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Capitulo 1. Apoyar a los maestros en desarrollar
competencias para la formacion integral del nifio.
Aprendiendo de la experiencia comparada

internacional.

Fernando M. Reimers
Resumen

Realizado durante los afios 2018-2019, este libro presenta los
resultados de un estudio de programas de desarrollo profesional para
maestros a gran escala en seis paises.

Este capitulo introductorio rastrea las raices del impetu para
educar a los estudiantes de manera integral, ayudandoles a desarrollar
una amplia gama de habilidades cognitivas y socioemocionales. El
capitulo se explica el valor del analisis comparativo para avanzar en
una teorfa solida del papel del desarrollo profesional en la mejora de
la instruccién, e introduce un modelo de desarrollo del sistema
educativo en etapas, en base al nivel de habilidad y preparacion de los
maestros y resume las principales contribuciones de los capitulos de
este libro. El capitulo revisa investigaciones anteriores sobre el papel
de programas de desarrollo profesional de los docentes de gran escala
que buscan preparar a los docentes para guiar a sus alumnos hacia un
aprendizaje mas profundo y para desarrollar una amplia gama de
habilidades cognitivas y socioemocionales. Dado que gran parte de
esa investigacion se ha generado en entornos con abundantes
recursos, un modelo escalonado de desarrollo de sistemas educativos
que depende del nivel de preparacion docente es especialmente util
para abordar el desarrollo profesional en contextos mas diversos. El
capitulo discute las implicaciones de las investigaciones sobre la
implementacion aplicaciéon de cambio educativo a gran escala para el
estudio comparativo de programas de desarrollo profesional docente
de gran escala. El capitulo analiza los resultados de una encuesta



Pa gl na | 2 Formar Docentes para un Mundo Mejor

internacional reciente de practicas y formaciéon docentes para
identificar las necesidades de desarrollo profesional y las
caracteristicas de los programas de desarrollo profesional mas
efectivos.

1.1. Propésitos de este libro

A medida que los paifses de todo el mundo adoptan objetivos
mas ambiciosos para las escuelas, con el fin de preparar a los
estudiantes para las exigencias de un mundo en rapida evolucion, hay
un interés creciente en la cuestion de como apoyar mejor a los
maestros para que puedan ensenar de forma eficaz para alcanzar esas
aspiraciones. Este libro es un analisis de seis programas que aspiran a
desarrollar las competencias de los maestros de escuelas publicas para
apoyar eficazmente el desarrollo de competencias de sus estudiantes
en una ambiciosa gama de dominios cognitivos y socioemocionales
esenciales para nuestros tiempos. Estos programas de desarrollo
profesional docente se desarrollaron en Camboya, Colombia,
Inglaterra, India, México y Estados Unidos. Tres de estos programas
son nacionales y los otros tres se enfocan en redes de escuelas.

El estudio presentado en este libro se apoya en trabajos
anteriores de la Iniciativa Global de Innovacién en Educaciéon, un
consorcio de investigaciéon y practica educativa que dirijo en la
Universidad de Harvard y que tiene como objetivo entender como
transformar los sistemas de educacién publica para que puedan
apoyar a los estudiantes para que estos desarrollen las capacidades
necesarias para participar activa y plenamente en la vida civica y
econémica del siglo XXI. Para lograr este propésito llevamos a cabo
tres tipos de actividades interrelacionadas que promueven sinergias
entre la politica educativa, la investigacion y la practica: la realizacion
de investigaciones aplicadas, la organizacién de didlogos informados
y el desarrollo de herramientas para apoyar una poderosa ensefianza
alineada con el desarrollo de la amplia gama de habilidades esenciales
para construir un mundo mejor.

Hasta ahora hemos realizado cinco estudios aplicados. El
primero, un analisis comparativo de los curriculos a la luz de lo que
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se conoce sobre las competencias cognitivas, inter e intrapersonales
esenciales para la participacion civica y econémica en nuestra época
(Reimers y Chung, 2016). El segundo, un analisis comparativo de los
programas de desarrollo profesional que preparan a los maestros para
ayudar a sus estudiantes a obtener el conjunto de habilidades esencial
en nuestros tiempos (Reimers y Chung, 2018). El tercero, una
evaluacion transnacional del impacto de los curriculos en la escuela
secundaria destinados a apoyar a los jovenes a desarrollar
competencias empresariales (Reimers, Ortega y Dyer, 2018). El
cuarto, un analisis comparativo de reformas ambiciosas de los
curriculos nacionales en ocho paises diferentes (Reimers, 2019b). El
quinto es una integracion de investigaciéon sobre el desarrollo de
capacidades para la ciudadania global, en el cual propongo una teorfa
sobre como liderar procesos de cambio educativo efectivos (Reimers,
2020).

Los dialogos informados que hemos organizado tienen por
objeto descubrir y hacer explicitos los conocimientos que quienes
ensenan y dirigen las instituciones educativas han desarrollado en
base a su practica impulsando el cambio educativo, e integrar esos
conocimientos con los conocimientos basados en la investigacion y
con instrumentos practicos para fomentar el cambio educativo.
Hemos publicado tres libros basados en estos dialogos informados.
El primero, un andlisis de las oportunidades de cambio en la
formacién de maestros en Massachusetts, basado en una visita para
estudiar la forma en que Singapur aline6 la preparaciéon de los
maestros con una visién ambiciosa de la educaciéon en el siglo XXI,
realizada por varios educadores de Massachusetts (Reimers y
O'Donnell, 2016). El segundo, un informe de expertos sobre los retos
de acometer ambiciosas reformas e innovaciones educativas dirigidas
a apoyar el desarrollo de una amplia gama de competencias en las
escuelas (Reimers, 2017). El tercero, un estudio de las lecciones
aprendidas por los lideres de varios sistemas nacionales educativos a
medida que adelantan reformas ambiciosas en la educaciéon nacional
(Reimers, 2019a).
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Por ultimo, hemos elaborado una serie de instrumentos
practicos y protocolos cutriculares para apoyar un cambio educativo
ambicioso que ayude a los estudiantes a adquirir las competencias
necesarias para una activa participacién civica y econdmica en
contextos en rapida evolucion. Entre ellos figuran una guia para
liderar un proceso de creacion de consenso con el fin de establecer
sistemas que apoyen una profesion docente de alta calidad (Reimers,
Bullrich, Cardoso et al, 2017), y tres curriculos interdisciplinarios
basados en aprendizajes por proyectos y alineados con una amplia
gama de competencias cognitivas y socioemocionales necesarias para
alcanzar los Objetivos de Desarrollo Sostenible de las Naciones
Unidas y los Derechos Humanos Universales (Reimers et al 2016,
Reimers et al 2017 y Reimers et al, 2018).

He realizado estos trabajos en colaboracién con colegas de
diversos pafses y con diversos antecedentes profesionales. Esta
diversidad de experiencias y antecedentes ha enriquecido nuestra
comprension de estos temas y ha aumentado la pertinencia de los
productos resultantes para las realidades de contextos educativos
también diversos. He incluido a mis estudiantes de posgrado en varias
de estas colaboraciones, por ejemplo, en el disefio de recursos
curriculares alineados con los Objetivos de Desarrollo de las
Naciones Unidas. Los estudiantes de posgrado no solo son
profesionales de la educacién con experiencia en diversos paises que
tienen mucho que aportar al trabajo de la Iniciativa Global; creo,
ademas, que la preparacion profesional debe tender un puente entre
el mundo de la investigacién y el mundo de la practica, involucrando
activamente a los estudiantes de posgrado con los mundos de la
politica y de la practica educativas como parte de sus estudios.

Elaborado durante los afios 2018-2019, este libro presenta los
resultados de un estudio de programas de desarrollo profesional de
maestros en escuelas publicas en seis paises. Los 22 autores de los
seis estudios analizados en este libro son educadores con experiencia
profesional en 17 paises, incluyendo los seis paises en los que se llevan
a cabo los programas que estudiamos. Su experiencia abarca una
variedad de funciones
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en el ambito de la educacion, entre las que se incluyen las de maestros,
mentores y administradores en organizaciones de desarrollo
profesional, consultores de escuelas y distritos escolares, funcionarios
gubernamentales y especialistas en educaciéon de fundaciones vy
organizaciones de desarrollo internacional. Estos seis estudios
comenzaron en el contexto de un curso de postgrado en politicas de
educacién comparada que dicto en la Universidad de Harvard. Este
curso refleja algunos de los intereses y propésitos de investigacion
que orientan a la Iniciativa Global de innovacién en educacién. Invité
a mis estudiantes de posgrado a identificar reformas educativas
nacionales o programas a gran escala diseflados para desarrollar las
competencias de los docentes para formar a los estudiantes en el
conjunto de habilidades necesarias para la participaciéon civica y
econémica en el siglo XXI. Los estudiantes leyeron los dos primeros
libros que presentaban los resultados de la investigacion aplicada de
la Iniciativa: “Ensefianza y el aprendizaje en el siglo XXI” y “Preparar
maestros para formar estudiantes integrales”, y los usaron como
marco de referencia para el disefio de sus propios estudios. Les
oriente a que tomasen como hipétesis las conclusiones de nuestro
estudio reciente sobre el desarrollo profesional de los maestros y a
evaluarlas con los estudios de casos que ellos mismos llevarian a cabo.
Discutimos sus estudios a medida que avanzaban, y proporcioné
retroalimentacién a sus analisis y borradores a lo largo de sus
investigaciones. Posteriormente mis alumnos presentaron estos
estudios en una conferencia sobre educaciéon global que organizo
anualmente en la Universidad de Harvard en la que recibieron
retroalimentacién adicional de sus pares y de lideres en el campo de
la educacion internacional, como el director de educacién del Banco
Mundial, exviceministros de educaciéon y altos dirigentes de
organizaciones de desarrollo internacional. Una vez concluido el
curso, continuamos trabajando, discutiendo y revisando estos
capitulos, en un esfuerzo por dar coherencia e integralidad al libro
como conjunto. Culminamos el manuscrito del libro
aproximadamente un afio luego de que los estudios habian sido
iniciados. En ese momento el mismo fue enviado a revision por la
editorial Springer, quien publico la version original del libro en inglés,
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y en base a la retroalimentaciéon de los revisores, realizamos
modificaciones adicionales al manuscrito. En la versién original en
inglés, el libro ha sido bien recibido. A apenas tres meses de su
publicacion, el mismo habia sido descargado 107.000 veces. El que
este libro haya generado dicho interés en el momento de la peor
pandemia mundial en cien afios es sefial de la bisqueda mundial por
encontrar formas efectivas de apoyo a los maestros para que puedan
ensenar en un mundo que estd cambiando vertiginosamente.

1.2.  Contenido del libro

En los estudios que se presentan en los siguientes capitulos
examinamos reformas de cierta escala (tres de escala nacional y tres
reformas en redes escolares) que explicitamente intentaban
desarrollar las competencias de los maestros para apoyar a sus
alumnos a adquirir un conjunto amplio de capacidades cognitivas y
socioemocionales. Los capitulos se basan en el analisis de la mejor
evidencia disponible en documentos sobre estos programas y en
evaluaciones (cuando estas existen), asi como en entrevistas con
lideres y participantes en los programas estudiados. El objetivo de
nuestros estudios fue documentar cuidadosamente cémo se habian
disefiado estos esfuerzos a gran escala para la formacion de maestros,
como se habfan llevado a cabo y, cuando se disponfa de la
informacién necesaria, con qué resultados.

El libro es un estudio comparativo de cémo se disenan e
implementan los programas a gran escala de desarrollo profesional de
maestros. Este libro no pretende establecer cual de estos programas
es mas efectivo que otros, ni tampoco evaluar si estos programas
logran sus objetivos, sino mas bien esclarecer cémo se disefiaron
estos esfuerzos a gran escala, como fueron llevados a la practica
(como se implementaron) y con qué resultados hasta la fecha.
También examinamos si estos estudios de casos confirman o no las
conclusiones alcanzadas en nuestro estudio anterior de programas de
desarrollo profesional de maestros a gran escala, y las conclusiones
de otros estudios de desarrollo profesional que discuto en este
capitulo introductorio. Esperamos que este libro sea de utilidad para
los lideres educativos interesados en disefiar y llevar a cabo programas
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de desarrollo profesional de maestros que permitan alcanzar
ambiciosos objetivos de una ensefianza relevante a las necesidades del
siglo veintiuno.

En mi experiencia asesorando a ministros de educacién y
otros lideres educativos, he encontrado que a menudo les resulta
valioso saber cémo otros han abordado desafios similares a los que
ellos confrontan. Esto es especialmente crucial en el caso de las
politicas de desarrollo profesional de los docentes porque, si bien
cada vez hay mas evidencias que demuestran la importancia de contar
con maestros capacitados, son mas escasas las evidencias sobre como
aumentar sus aptitudes, en particular en programas a gran escala. Esto
coloca a muchos formuladores de politicas en la dificil situacion de
saber que deben aumentar las competencias de los maestros, pero sin
saber como lograrlo. Las consecuencias de tener que disenar
estrategias de formacién docente en ausencia de conocimientos sobre
c6mo hacerlo pueden ser desastrosas, como se vera mas adelante.

Los siguientes ejemplos ilustran algunas de las limitaciones
del conocimiento del que disponemos sobre como implementar
cambios en programas nacionales de formacion docente. Por
ejemplo, en 2011 el Instituto Grattan, un centro de investigacion de
politicas publicas en Australia realiz6 un estudio sobre los factores
que contribufan al rendimiento educativo de los paises de Asia
oriental, en los que los estudiantes alcanzaban altos niveles en los
estudios internacionales comparados y en los que el rendimiento de
los estudiantes de diferentes origenes sociales en esas pruebas era
semejantemente alto. El estudio determiné que un factor clave para
explicar los altos niveles de rendimiento de esos estudiantes era la alta
calidad de la preparacién de los maestros y el apoyo profesional que
recibian: tutorfas, oportunidades para que los maestros hicieran
investigaciones, observaciones en el aula, retroinformacién de los
pares y acceso a docentes altamente calificados (Jensen et al 2012, 13).
Si bien en el informe se describe lo que hacen esos sistemas de alto
rendimiento, no se explica cémo llegaron a hacerlo, como se
desarroll6 el proceso de poner en marcha los mecanismos y soportes
para realizar esas practicas. L.a misma limitaciéon en la comprension
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del proceso de cambio es evidente en otros estudios internacionales
que identifican el desarrollo profesional de alta calidad de los
maestros como un correlato de los altos niveles de aprendizaje de los
estudiantes (Schleicher, 2018) o en la sintesis de estudios que
identifican los factores que contribuyen a los altos niveles de
aprendizaje de los estudiantes (Banco Mundial, 2018). El hecho de
saber que pafses como Singapur o ciudades como Shanghai
proporcionan a los maestros una preparacion profesional inicial y
continua de alta calidad no explica cémo desarrollaron la capacidad
para hacerlo, ni qué procesos siguieron para llegar al punto en que se
encuentran actualmente. Pero es precisamente el desarrollo de esa
capacidad, a través de politicas y programas, y especialmente a través
del disefio de estrategias de aplicacion eficaces, lo que mas interesa a
los reformadores de la educacion, que estan tratando de mejorar un
sistema en el que todavia no se dispone de esos apoyos para los
maestros. Un lider educativo en un pais que aspira a ofrecer un
desarrollo profesional de alta calidad a los maestros no puede
limitarse a querer ser como Singapur o Shanghai, sino que debe
elaborar un plan detallado para impulsar actividades que puedan
llevar a ese desarrollo y que sea preciso en relaciéon a como logratlo:
si se va a realizar una capacitacion, en que va a consistir la misma,
quién la va a proporcionar, si se van a establecer comunidades y redes
profesionales, como, con qué apoyo. La claridad sobre esos detalles
es fundamental. Esperamos que el analisis del proceso seguido por
seis paises en el desarrollo de esa capacidad, que presentamos en este
libro, contribuya a llenar esa brecha crucial de conocimientos en
relacién con el proceso de apoyo al desarrollo de las competencias de
los maestros y en particular sobre los detalles de como llevar a cabo
estos programas a gran escala.

Las metas educativas que guian los seis programas incluidos
en este libro son semejantes en el sentido de que todos ellos
representan esfuerzos para ampliar y profundizar las aspiraciones del
curriculo nacional o de la red escolar, pero difieren en que en cada
programa esta expansion de los objetivos curriculares comprende
diversas competencias y habilidades. En los estudios de la Iniciativa
Global de innovacién en educacién hemos encontrado que diversos
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grupos utilizan diferentes terminologias y distintos significados para
reflejar esos objetivos educativos mas amplios.

En verdad, la idea de que la educacién debe estar guiada por
metas ambiciosas no es nueva. Al abogar por el cultivo de la
autonomia y la capacidad de pensamiento independiente, Jean
Jacques Rousseau proponia objetivos de educacién tan ambiciosos
como la idea de que la gente comun pudiera gobernarse a si misma
que €l y otros filésofos de la Ilustraciéon propusieron en el siglo
XVIII, a la cual se esperaba que dicha autonomia y pensamiento
independiente contribuyesen (Soétard, 1994b). Inspirado por
Rousseau, Johann Heinrich Pestalozzi, también propuso que el
objetivo de la educacion era desarrollar toda la gama de capacidades
humanas (Soétard, 1994a). Ambiciones similares fueron promovidas
por educadores como John Dewey o Maria Montessori a principios
del siglo XX (Rohrs, 1994, Westbrook, 1993). Cuando en 1947 se
incluyé en la Declaraciéon Universal de Derechos Humanos el
objetivo de educar a todos los nifios, la razén implicita era que la
educacion ayudaria a desarrollar una amplia gama de competencias,
ademas de ayudar a promover todos los demas derechos humanos,
una tarea ardua que, de hecho, implicaba una amplia gama de
conocimientos, aptitudes y voluntades. La UNESCO, la organizacién
establecida para ayudar a alcanzar la educacién universal, ha
establecido tres veces en su historia comisiones de alto nivel con el
mandato de ayudar a informar las conversaciones mundiales sobre la
manera de alinear la educacién a la creciente demanda de aptitudes
en un mundo en rapida evoluciéon. La primera de esas comisiones
elabor6 el informe “Aprender a ser”, en el que se destacaba la
importancia de cultivar no sélo los conocimientos basicos, sino
también la capacidad de aprendizaje permanente (Faure et al, 1972).
La segunda de esas comisiones elabord el informe “La educacion
encierra un tesoro”, en el que se destacaba que, para preparar a las
personas para enfrentar los desafios del presente, habfa que
desarrollar una amplia gama de competencias: aprender a conocet,
aprender a hacer, aprender a ser y aprender a vivir juntos (Delors et
al, 1996). La tercera de esas comisiones sobre el futuro de la
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educacién se establecid en septiembre de 2019 y se espera que
produzca un informe para 2021.

Casi al mismo tiempo que se preparaba el Informe Delors,
posiblemente motivados por los mismos avances tecnolégicos y la
globalizacion, otras organizaciones internacionales y otros gobiernos
se comprometieron a repensar qué conocimientos y competencias
serfan necesarios para participar activamente en la vida del siglo XXI,
incluido el Proyecto de Definicion y Selecciéon de Competencias
Clave de la OCDE. Esos esfuerzos dieron lugar a cambios en los
curriculos de muchos pafses, ampliando sus objetivos. Una
conclusion de nuestro estudio sobre tales esfuerzos de revision
curricular en seis paises fue que coloco el tema del desarrollo
profesional de los maestros directamente en el centro de los esfuerzos
de reforma (Reimers y Chung, 2016).

Cuando comenzamos a trabajar en Harvard en la Iniciativa
Mundial de innovacién Educativa (Global Education Innovation
Initiative), hace seis afios, adoptamos el término “Competencias del
siglo XXI” para describir la amplia gama de competencias necesarias
para participar en este siglo. Nuestro primer estudio sobre los
objetivos del curriculo se basé en un informe del Consejo Nacional
de Investigacion de Estados Unidos que sintetizaba las aptitudes para
la vida y el trabajo en el siglo XXI como: aptitudes cognitivas,
interpersonales e intrapersonales (Pellegrino y Hilton, 2012). Porque
nos dimos cuenta de que no todas las naciones usaban el término
“habilidades del siglo XXI”” para describir sus esfuerzos por ampliar
el curriculo, en nuestro primer estudio sobre los programas de
preparaciéon de maestros usamos el término “educar integralmente a
los nifios”. Otros autores utilizan el término “aprendizaje profundo”,
o desarrollo cognitivo y socioemocional; otros utilizan ampliaciéon de
las habilidades (Jones y Doolittle 2017, Mehta y Fine 2019). Una de
las preguntas a las que responden los estudios presentados en los
capitulos de este libro es cémo cada uno de los programas estudiados
define estos objetivos mas amplios. Especificamente, examinamos
los objetivos de estos programas en relacion con el marco
desarrollado por Pellegrino y Hilton para resumir las habilidades del
siglo XXI, que se resumen a continuacion.
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1. Habilidades cognitivas

1.1 Estrategias cognitivas y de procesamiento

. Pensamiento Critico

. Resolucién de problemas
. Analisis

. Razonamiento logico

. Interpretacion

. Toma de decisiones

. Funcionamiento ejecutivo

1.2 Conocimiento

o Alfabetizacion y habilidades de comunicacién

o Habilidades de escucha activa

° Conocimiento de las disciplinas

° Capacidad para usar evidencias y evaluar los sesgos en

la informacion

o Alfabetizacion digital
1.3 Creatividad

. Creatividad

. Innovacion
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2. Habilidades interpersonales

2.1 Habilidades de trabajo en grupo

° Comunicacion

° Colaboracién

° Trabajo en equipo

] Cooperacion

° Coordinacién

o Empatia, toma de perspectiva
° Confianza

° Ortientacién de servicio

° Resolucién de conflictos

° Negociacion

2.2. Liderazgo

. Liderazgo

. Responsabilidad

. Comunicacion asetrtiva
. Autopresentacion

. Influencia social
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3. Habilidades intrapersonales
3.1. Apertura intelectual
e Flexibilidad
* Adaptabilidad
e Apreciacion artistica y cultural
* Responsabilidad personal y social
¢ Competencia intercultural
e Apreciacion de la diversidad
e Adaptabilidad
* Capacidad de aprendizaje permanente
e Interés intelectual y curiosidad
3.2. Fitica del trabajo. Responsabilidad
* Iniciativa
¢ Autodireccion
* Responsabilidad
* Perseverancia
e Productividad
¢ DPersistencia

e Autorregulacion
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e Habilidades metacognitivas, anticipar el futuro,
habilidades de reflexion

e Profesionalismo
* Ftica
e Integridad
* Ciudadania
¢ Orientacién laboral
3.3. Autoeficacia
* Autorregulacion (auto vigilancia y autoevaluacion)
e Salud fisica y mental

Mientras que nuestro estudio anterior sobre el desarrollo
profesional de los maestros se centraba en programas en su mayotia
desarrollados por organizaciones de la sociedad civil, los seis
programas examinados en este libro son programas gubernamentales
adelantados por gobiernos nacionales, estatales o distritales. Algunos
se han desarrollado con el objetivo de apoyar a un ndamero
significativo de docentes del sistema educativo nacional, mientras que
otros son programas mas especificos centrados en redes de escuelas,
o escuelas que sirven a grupos particulares de estudiantes.
Encontramos interesantes complementariedades en las estrategias
seguidas por estos dos tipos de programas, y pensamos que el disefio
de futuros programas gubernamentales a gran escala podria
beneficiarse de combinar la aplicacién de estas estrategias y practicas.

Los casos nacionales incluyen un programa para mejorar la
enseflanza de las matematicas en Inglaterra, un programa nacional
para mejorar la calidad de la ensefianza en las escuelas rurales de
Colombia y un programa nacional de desarrollo profesional de los
maestros para apoyar la aplicacion de una ambiciosa reforma
educativa en México. Los programas de desarrollo profesional en
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redes de escuelas incluyen uno en una red de escuelas que atienden a
estudiantes marginados en el estado de Telangana en la India, uno en
una red de escuelas innovadoras en Camboya, y uno en Burlington,
un pequeno distrito escolar en Estados Unidos. El enfoque especifico
que adopta cada uno de estos programas se resume a continuacion.

En el capitulo “Inglaterra: apoyos para la Ensefianza de
dominio de lo aprendido en matematicas” se examina una ambiciosa
reforma nacional destinada a proporcionar a todos los maestros las
competencias pedagbgicas para mejorar los niveles de conocimiento
y comprensiéon de las matematicas y cerrar las disparidades en el
aprendizaje de las matematicas, a partir de 2014. Integrada en un
conjunto de reformas educativas mas amplias iniciadas en 2010 para
elevar los niveles de la educacién, esta reforma se centra en el
desarrollo de habilidades matematicas de orden superior. La reforma
tenfa por objeto promover una mayor colaboraciéon entre los
maestros dentro de las escuelas y entre las escuelas mismas en un
contexto de mayor autonomia y responsabilidad escolar. La reforma
se introdujo junto con un nuevo curriculo nacional basado en el
conocimiento y con cambios en las evaluaciones. El nuevo curriculo
de matematicas en la enseflanza primaria se basé en los curriculos de
los paises del Asia oriental, que trataban de desarrollar la fluidez, el
razonamiento y la solucién de problemas. La reforma de la ensefianza
para el dominio de la matematica fue una reforma pedagdgica que
buscaba complementar el nuevo curriculo nacional. Inclufa viajes de
estudio de directores y maestros para ver escuelas y observar como
se enseflaba matematicas en Shanghai. Los tres elementos centrales
de la reforma inclufan un programa de intercambio de maestros
especializados entre Inglaterra y Shanghai, un programa de desarrollo
profesional dirigido por Math Hubs y libros de texto especialmente
disefiados para el programa. Los ‘hubs’ de matematicas retnen a los
maestros de matematicas en una red de 37 centros, cada uno de ellos
dirigido por una escuela o universidad destacada para desarrollar y
difundir practicas ejemplares. Los principales especialistas de las
escuelas reciben capacitaciéon como maestros especializados en su
campo y luego son los encargados de dirigir la formacién de toda la
escuela en su especialidad, asf como de trabajar con los maestros de
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otras escuelas en la localidad. Las actividades de desarrollo
profesional se centran en el fortalecimiento de los conocimientos de
las asignaturas por parte de los maestros, sus conocimientos
pedagogicos, la practica para apoyar de forma diferenciada a los
estudiantes, la planificacion de las lecciones y la evaluacion.

En el capitulo “Programas de desarrollo profesional docente:
Todos a Aprender, un ejemplo de continuidad e impacto en
Colombia” se examina un programa nacional de desarrollo
profesional (Todos a aprender) puesto en marcha en 2012 como un
esfuerzo a gran escala para cerrar la brecha en el rendimiento
académico de los estudiantes entre las zonas urbanas y rurales. Este
programa es el resultado de una asociaciéon entre una organizacion
privada de apoyo a la educaciéon y el Ministerio de Educacion.
Inicialmente, el programa comprendia multiples intervenciones para
apoyar a las escuelas rurales, como la formacién continua, apoyo a la
gestion de las escuelas, infraestructura, y nutriciéon y apoyo a las
personas con intereses en el sector. Con el tiempo, el programa
evolucioné para centrarse exclusivamente en el desarrollo profesional
de los maestros y en los materiales de clase. Con un disefio centrado
en el maestro, y siguiendo un modelo de formacién en cascada, el
programa llegd a mas de 100,000 docentes con 4,200 maestros lideres
dirigidos por 100 instructores especializados. Los maestros que
participaron en el programa se comprometieron a realizar cuatro
talleres al afio y a seguir la formacién en su escuela con ayuda de los
docentes principales. El programa también cre6 comunidades
profesionales de aprendizaje que proporcionaron oportunidades para
que los maestros colaboraran entre si, reflexionaran sobre su practica
y desarrollaran materiales de instruccion. Los libros de texto con
lecciones y actividades de instruccion sugeridas se convirtieron en un
componente integral del programa, facilitando la colaboraciéon y la
comunicacién entre los maestros.

En el capitulo “Politicas para el desarrollo profesional
docente en la Reforma Educativa de México (2013)” se examina el
papel de los programas de desarrollo profesional en el contexto de
una ambiciosa reforma educativa que renové el curriculo para
alinearlo con las habilidades requeridas en el siglo XXI. La reforma
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cre6 un nuevo modelo de educacién, con cinco elementos basicos: 1)
las escuelas en el centro, 2) estandares y curriculo, 3) el desarrollo
profesional de los maestros, 4) la inclusién y la equidad y 5) la
gobernanza. lLa reforma incluia una mayor responsabilidad de
maestros, directores y estudiantes, y sirvié para catalizar un mayor
control gubernamental en la educacion. La reforma cre6 una ley de
servicio de enseflanza profesional disefiada para profesionalizar la
seleccion y el avance de los maestros. El Instituto Nacional de
Evaluaciéon Educativa, que recibié autonomia constitucional en
virtud de la reforma, recibi6 el encargo de elaborar un marco para
evaluar a directores, maestros y estudiantes. El desarrollo profesional
contemplaba la creacién de redes dentro de las escuelas y entre ellas,
para promover el intercambio de las mejores practicas. lLa
capacitacion y las conferencias en linea llegaron a la mayoria de los
maestros. Las redes de docentes para el intercambio de experiencias
entre pares permitieron a los maestros reflexionar sobre su practica.
Sin embargo, el componente de supervision de la iniciativa no fue
bien recibido por los maestros, no reflejé los objetivos del curriculo
y no dio lugar a planes de instruccion especificos que reflejaran las
metas de los curriculos.

En el capitulo “Estimulo a las competencias docentes en la
Sociedad de Instituciones Educativas Residenciales de Bienestar
Social de Telangana™ se examina una red escolar establecida en 1984
para proporcionar educacion gratuita, residencial y de alta calidad a
estudiantes de bajos ingresos de castas y tribus desfavorecidas en el
estado de Telangana, en la India. El programa recibié un apoyo
politico significativo en 2014, lo que le permitié crecer hasta cubrir
268 escuelas y universidades y servir a 130.000 estudiantes. El
objetivo de las escuelas es proporcionar a los estudiantes una
educacién de alta calidad, holistica y basada en valores, cultivando
habilidades para el trabajo y la vida. Un marco curricular coherente
guia sus esfuerzos, con el apoyo de una variedad de programas para
desarrollar las competencias profesionales de los maestros y
administradores, incluyendo programas de formacién inicial y
continua de docentes, asi como programas de desarrollo profesional
para lideres escolares. Una forma fundamental de desarrollo
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profesional de los maestros son reuniones periddicas a lo largo del
afio que reunen a los lideres de las escuelas y a los maestros para
discutir los desafios de la instruccién en curso. Ademas, el apoyo de
proveedores externos de desarrollo profesional ayuda a los maestros
a desarrollar conocimientos pedagogicos.

En el capitulo “Reforma de las escuelas de nueva generacion
de Camboya” se examina una reforma especifica iniciada por el
Ministerio de Educacién en 2015 que proporciona una combinacion
unica de autonomia, responsabilidad y financiaciéon a diez “escuelas
de nueva generacién” encargadas de innovar en el curriculo y la
instrucciéon para preparar a los estudiantes para la fuerza de trabajo
del siglo XXI. Se espera que llegue a 100 escuelas para el afio 2022, y
es una de las 15 iniciativas del Plan Estratégico de Educacion
Nacional de Camboya. Este programa se basa en la teorfa de que la
creacién de un sistema y una cultura de alto profesionalismo docente
y de desarrollo profesional de alta calidad apoyara la ensefianza y el
aprendizaje innovadores. El plan incluye un innovador y selectivo
programa de formacién inicial para maestros que se centra en el
liderazgo académico, la ética profesional, la tutoria y las habilidades
para el siglo XXI. Ademas, los maestros de las escuelas de nueva
generacion reciben un desarrollo profesional continuo a través del
Sistema de apoyo a la formacién de maestros, que se centra en la
practica de la ensefianza reflexiva, en la que los docentes reflexionan
sobre su practica individualmente y en colaboracién con colegas y
mentores experimentados. El Sistema de apoyo a la formacion abarca
una serie de modalidades de desarrollo profesional de los docentes:
visitas a otras escuelas y a otros paises, comunidades de aprendizaje
profesional,  planificacion de la  trayectoria  profesional,
retroinformacién individual, observaciones en el aula y formacion
continua.

El capitulo “Aprendizaje para el siglo veintiuno en las
escuelas publicas de Burlington™ examina cémo un distrito escolar de
alto rendimiento en el estado de Massachusetts, en Estados Unidos,
promueve la innovacién curricular e instructiva fomentando una
cultura de colaboracion, confianza y profesionalismo. La estrategia de
Burlington estd anclada en el desarrollo de una cultura de
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colaboraciéon y participacion en las seis escuelas del distrito,
promoviendo la coherencia y la alineacién de la instruccién en torno
a un conjunto equilibrado de objetivos educativos que incluyen
habilidades cognitivas y competencias socioemocionales, y en la
creacion de relaciones de confianza entre todas las partes interesadas
en la escuela. Basandose en un proceso participativo para definir los
objetivos del distrito, Burlington involucra a todas las partes
interesadas (estudiantes, padres, maestros, personal, administradores
y miembros de la junta escolar) en la elaboraciéon de planes de mejora
de tres afios con objetivos acordados y con estrategias para desarrollar
la capacidad necesaria para alcanzar esos objetivos. El distrito utiliza
la evaluacion periddica de los resultados previstos como una forma
de gestionar el proceso de mejora. Las reuniones programadas del
personal y la capacitacion especifica desarrollan las habilidades de los
maestros para apoyar el aprendizaje socioemocional y los objetivos
cognitivos del distrito. Las oportunidades de desarrollo profesional
incluyen una amplia gama de enfoques, desde reuniones formales del
personal, observacién de la instruccion en el aula, revisiéon de datos
de evaluacion y discusion de estrategias de mejora, recepcion de
informacién de los instructores en materias especificas y trabajo en
colaboracién con los colegas. Como resultado de estos esfuerzos, las
escuelas del distrito ofrecen una gama de opciones curriculares y
extracurriculares para que los estudiantes dominen las competencias
académicas, desarrollen habilidades socioemocionales y participen en
proyectos de servicio y aprendizaje. Un aspecto central de estos
esfuerzos es el papel de los dirigentes de los distritos en el apoyo a
una cultura coherente de colaboraciéon para una mejora continua.

1.3. El valor del analisis comparativo para
comprender como el desarrollo profesional mejora la
instruccion

La importancia de la calidad de los maestros se ha
comprendido desde hace mucho tiempo. Como proceso intencional
disefiado para apoyar el aprendizaje, es logico que la eficacia de la
ensefanza sea el resultado del conocimiento y la habilidad de quienes
lo guian. Una de las personas que mas influy6 en la inclusion del tema
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de la formacién de maestros en la agenda de los gobiernos y las
instituciones internacionales de desarrollo en la década de 1960 fue
Clarence Beeby. Como director de educacion de Nueva Zelanda y
asesor principal de educacion del gobierno entre 1940 y 1960, Beeby
dirigi6 una de las reformas educativas mas ambiciosas para igualar las
oportunidades de educacion, mucho antes de que este objetivo fuera
adoptado por otras naciones en la década de 1960 (Beeby, 1992).

En ese rol, Beeby descubri6 la importancia del desarrollo
profesional de los maestros para transformar las intenciones politicas
en cambios practicos en el aula. Recopil6 esas lecciones en el libro
“La calidad de la educacion en los paises en desarrollo” que escribio
en la Universidad de Harvard, donde pasé varios afios a principios de
la década de 1960 (Beeby, 1960). Las ideas de Beeby ejercieron una
gran influencia en la comunidad de profesionales de desarrollo
internacional debido a su liderazgo en el consejo ejecutivo de la
UNESCO vy en los primeros afios del Instituto Internacional de
Planeamiento de la Educacion de la UNESCO.

Beeby teorizé que la calidad de la educacion en una nacién se
desarrollaba en una serie de cuatro etapas, y que cada etapa se definfa
por el nivel de profesionalismo de los maestros. La primera etapa, a
la que lam6 ‘Dame school’, tenfa maestros que no estaban bien
capacitados y tenfan poca educaciéon. La segunda etapa, que él
denominé “Formalismo”, se caracterizaba por maestros capacitados,
pero aun asi mal educados. La tercera etapa, que ¢l llamo
“Transicion”, inclufa maestros entrenados y mejor educados. La
cuarta etapa, llamada “Significado”, inclufa maestros bien educados y
entrenados. Estas etapas reflejaban caracteristicas distintivas de los
sistemas educativos. En la etapa de la Dame school, la educacion era
desorganizada, se centraba en un contenido tematico muy limitado,
con estandares muy bajos, donde la memorizaciéon era el objetivo
principal. Por el contrario, en la etapa de Significado, el enfoque
estaba en el significado y la comprensién de lo aprendido, con un
curriculo mas amplio, con mas variedad de contenidos y métodos; se
reconocian las diferencias individuales y la pedagogifa se basaba mas
en el aprendizaje activo, haciendo hincapié en la resolucién de
problemas y la creatividad, con objetivos que permitian desarrollar las
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habilidades cognitivas, asi como las aptitudes emocionales y estéticas

(Beeby, 1966, p. 72).

En un momento en que la principal preocupacion de los
gobiernos y las instituciones de desarrollo internacional era la
expansion cuantitativa de la educaciéon con el fin de lograr la
educacion para todos, las ideas de Beeby ofrecian un modelo en el
que se daba una importancia primordial a la calidad y se
proporcionaba una solida base para el desarrollo profesional de los
maestros como una via para ayudar a los paises a mejorar
sustancialmente sus sistemas educativos.

La idea de Beeby de que la calidad de la ensefianza es una de
las influencias mas importantes en la capacidad de aprender de los
estudiantes ha sido confirmada por investigaciones posteriores, como
se demuestra en una sintesis de mas de 800 metaanalisis de factores
que influyen en el rendimiento de los estudiantes (Hattie, 2009). Un
analisis transnacional de informes docentes sobre el desarrollo
profesional en 35 paises demuestra igualmente que el acceso a un
desarrollo profesional de alta calidad aumenta el repertorio de
estrategias de instruccion que utilizan los maestros (Barrera-
Pedemonte, 2016, pag. 9).

Si bien existe un sélido acervo de conocimientos sobre la
importancia de la calidad de los maestros y sobre los principios y
practicas que resultan eficaces para ayudar a los docentes a adquirir
conocimientos y aptitudes, gran parte de esos conocimientos se han
generado en contextos altamente institucionalizados y con recursos
suficientes. Por consiguiente, es razonable preguntarse si la eficacia
de esos principios y practicas es “transferible” a otros entornos. Si
bien el modelo de Beeby suponia que los sistemas educativos de
todos los paises debfan avanzar siguiendo las mismas etapas, sugeria
también que para paises en diferentes etapas de desarrollo educativo
pueden ser apropiadas diferentes intervenciones para mejorar la
calidad. Por ejemplo, aunque muchos autores sostienen que la
autonomia de las escuelas es deseable para reconocer y fomentar el
profesionalismo de los maestros, no es evidente que en las escuelas
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donde los docentes estan mal educados y capacitados la autonomia
brinde mayores oportunidades de aprendizaje a los estudiantes.

De manera similar, podrfamos plantear que la atencion, y tal
vez los enfoques, en el desarrollo profesional de los maestros
deberfan estar alineados con la “etapa” de un sistema educativo, con
las caracteristicas de la mayoria de sus maestros. Por ejemplo, en un
sistema en el que los maestros tienen un conocimiento muy limitado
de la materia que ensefan, o de las pedagogfas eficaces para ensenatla,
es poco probable que el desarrollo profesional basado en
comunidades de aprendizaje en las escuelas produzca los mismos
resultados que en contextos en los que los maestros estan altamente
capacitados. El valor del analisis comparativo consiste en sefalar qué
enfoques educativos, para preparar a los maestros en este caso, son
los mas apropiados en un contexto determinado. Por ejemplo, en un
reciente estudio transnacional comparado de maestros y directores de
escuela, que abarca la mayoria de los paises con una industrializacion
temprana, se llega a la conclusion de que, dado que la mayoria de los
maestros ya reciben una formaciéon inicial centrada en el
conocimiento, no es ésta una esfera de primera necesidad en la
formacién profesional continua en los paises de la OCDE; las
oportunidades de capacitacion en tecnologia de la informacion y las
telecomunicaciones, los métodos de ensefianza en entornos
multiculturales y la ensefianza para estudiantes con necesidades
especiales tienen una prioridad mucho mayor, segun dicho estudio
(OCDE, 2019, pag. 152). Evidentemente, esta conclusion relativa a
la baja prioridad del desarrollo profesional basado en afianzar el
conocimiento de las asignaturas que deben ensenar no debe
extrapolarse a los paises en los que la mayoria de los maestros no
disponen de oportunidades similares ni de una buena formacion
inicial.

Una revision de las investigaciones sobre el desarrollo
profesional de los docentes en los paises en desarrollo identifica un
cambio de la visién tradicional de “desarrollo de personal” o
“formacién continua” que consiste en talleres o cursos de corta
duracioén, hacia el reconocimiento de la importancia de una amplia
gama de actividades que apoyan el desarrollo profesional, entendido
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como “un proceso a largo plazo que incluye oportunidades y
experiencias regulares planificadas sistematicamente para promover
el crecimiento y el desarrollo de la profesion” (Villegas-Reimers,
2003). Esta nueva perspectiva de desarrollo profesional reconoce que
“el desarrollo profesional puede parecer y ser muy diferente en
diversos entornos, e incluso dentro de un mismo entorno puede tener
una variedad de dimensiones” (Ibid, 15). En dicho estudio se
identifican diversos modelos de desarrollo profesional de los
maestros que se dividen en dos grandes categorfas: modelos de
asociacion organizativa y modelos de grupos pequenos o
individuales. Los modelos de asociaciéon organizativa incluyen:
escuelas de desarrollo profesional, otras asociaciones universidad-
escuela, otras colaboraciones institucionales, redes de escuelas, redes
de maestros y educaciéon a distancia. Los modelos para grupos
pequefios o individuales incluyen: supervision, evaluacion del
rendimiento de los estudiantes, talleres y seminarios, estudio de casos,
desarrollo autodirigido, desarrollo cooperativo, observaciéon de
buenas practicas, participaciéon de los maestros en nuevas funciones,
modelos de desarrollo de aptitudes, modelos reflexivos, modelos
basados en proyectos, portafolios, investigacion de accion,
narraciones de los maestros, modelos en cascada y ‘coaching’ (Ibid,
70).

Otra revisiéon de un decenio de investigaciones sobre el
desarrollo profesional de los maestros publicado en la revista
“Teaching and Teacher Education’ pone de relieve el caracter
contextual de la determinacién del tipo de desarrollo profesional mas
apropiado:

“Los instrumentos utilizados para impulsar el desarrollo
también dependen de los objetivos y necesidades de los
maestros, asi como de sus estudiantes. Asi pues, las
estructuras formales como cursos y talleres pueden servir
para algunos fines, mientras que la participaciéon en la
elaboracién de curriculos, la discusiéon de los datos de
evaluacion o el intercambio de estrategias pueden servir para
otros fines. No todas las formas de desarrollo profesional,
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incluso aquellas con mayor evidencia de impacto positivo,

son de por si relevantes para todos los maestros” (Avalos
2011, 10).

Hay un reconocimiento creciente de que necesitamos
conceptualizaciones mas matizadas para comprender lo que
constituye la calidad en el desarrollo profesional. Desimone ha
propuesto las siguientes caracteristicas como clave: contenido
centrado en el tema, participacion colectiva de los maestros de la
misma escuela, aprendizaje activo para docentes, duracién —con
mayor efectividad de los programas mas largos— y coherencia con
los objetivos de las politicas educativas que los apoyan (Desimone,
2009).

Los especialistas en educacion del Banco Mundial han
elaborado un marco conceptual para facilitar las comparaciones y los
puntos de referencia transnacionales en materia de educacion: el
“Enfoque sistémico para mejorar los resultados de la educacion”
(SABER, por sus siglas en inglés). El marco conceptual documenta
las politicas y practicas vigentes en los paises con respecto a: el
desarrollo de la primera infancia, el desarrollo de la fuerza de trabajo
y la ensefianza terciaria; cuatro ambitos de calidad y apoyo a los
sistemas —evaluacion de estudiantes, maestros, tecnologias de la
informacién y las comunicaciones, y salud y alimentacion escolares—,
y cuatro ambitos de gobernanza y financiacion —financiacion escolar,
autonomia y responsabilidad de las escuelas, sistemas de informacion
sobre educacion y gestion y participacion del sector privado— En
cada uno de esos ciclos, ambitos y areas, las practicas de los paises se
califican en una rabrica que las caracteriza como “latentes” (lo que
indica que no existe una politica) “emergentes” (que reflejan algunas
buenas practicas), “establecidas” (que sefialan las buenas practicas
existentes) y “avanzadas” (que reflejan las mejores practicas
transnacionales).

El marco conceptual de SABER puede utilizarse para hacer
una caracterizacién sistémica de las politicas e instituciones
educativas de un pafs. Por ejemplo, un estudio del Banco Mundial
sobre la educacién en Shanghai encuentra una coherencia muy alta
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entre la politica y su aplicacion utilizando el marco conceptual de
SABER (Liang, Kidwai y Zhang, 2016). Un elemento central de esa
alta fidelidad en la aplicacion de politicas educativas coherentes es
atraer y desarrollar una excelente fuerza docente, alineada con
“objetivos y normas de aprendizaje claros, materiales de ensefianza y
aprendizaje compactos y bien alineados, y sistemas de evaluacién
eficientes para todas las asignaturas en todos los niveles de
ensefianza” (Ibid, xviii). La ley de educacién crea mecanismos de
supervision y expectativas claras para que los maestros fomenten el
desarrollo integral de los estudiantes, asi como su propio desarrollo
profesional. En los ocho dominios de las politicas docentes
identificados en el marco conceptual de SABER, las politicas de
Shanghai tienen una puntuacién ‘establecida’ o ‘avanzada’. Esas
esferas son: establecer expectativas claras para los maestros, atraer a
los mejores a la ensefianza, preparar a los maestros con capacitacion
y experiencia utiles, hacer coincidir las aptitudes de los maestros con
las necesidades de los estudiantes, guiar a los maestros con directivas
fuertes, supervisar la ensefianza y el aprendizaje, apoyar a los
maestros para que mejoren la instrucciéon y motivar a los maestros
para que se desempefien bien (Ibid, 21).

“Shanghai disefa actividades de desarrollo profesional
colaborativas y centradas en la mejora de la instruccién. Los
directores de las escuelas son responsables de desarrollar
planes especificos de formaciéon de maestros basados en los
resultados de la evaluacién de cada docente. El desarrollo
profesional suele ser una parte sustancial de los gastos
operacionales de las escuelas. La ciudad retne a los maestros
menos efectivos e inexpertos con los de alto desempefio y
experiencia. También se llevan a cabo universalmente en las
escuelas importantes practicas para el desarrollo profesional
y la evaluacion del desempefio de los maestros —grupos de
enseflanza-investigaciéon y observacion de lecciones— Se
espera que los docentes sean investigadores que evalien y
modifiquen su propia pedagogia en relaciéon con los
resultados de los estudiantes. La ciudad exige que los nuevos
maestros completen al menos 360 horas de desarrollo
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profesional en sus primeros cinco afios de servicio, y otras
540 horas adicionales para ser considerados para un rango
superior. En general, Shanghai se caracteriza por un sistema
coherente y completo de desarrollo profesional de los
maestros que incorpora multiples capas de formacion
continua, grupos de investigaciéon de docentes en las escuelas,
evaluacion del rendimiento de los maestros y un esquema de
ascensos estructurado que brinda motivacion como un
mecanismo para que los maestros progresen en sus carreras,
lo que es clave para alcanzar la excelencia educativa
demostrada por Shanghai” (Idem, xix).

Un estudio de las caracteristicas de los programas eficaces de
desarrollo profesional de los maestros en Australia, en el que se
examinaron los informes de 3,250 maestros que habian participado
en 80 programas de desarrollo profesional, determiné que varias
caracteristicas de esos programas jugaban un papel critico en el logro
de esos buenos resultados (Ingvarson, Meiers y Beavis, 2005). El
enfoque del programa en el contenido y el seguimiento en el aula
fueron los factores que mas contribuyeron al conocimiento del
maestro. Las oportunidades de aprendizaje activo y la reflexién sobre
la practica fueron los que mas contribuyeron a la practica. En cuanto
a los efectos en el aprendizaje y la eficacia de los estudiantes, la
retroinformacién es un importante factor predictivo, asi como el
enfoque en el contenido y el aprendizaje activo (Ibid, 14-15).

Un estudio reciente realizado por la OCDE en 44 paises
muestra que los maestros describen como mas efectivos los
programas de desarrollo profesional que estan “basados en un fuerte
contenido de asignaturas y curriculo y que implican enfoques de
colaboraciéon en la instruccién, asi como la incorporacion del
aprendizaje activo” (OCDE, 2019, 44).

El conocimiento existente sobre las caracteristicas de los
programas de desarrollo profesional eficaces subraya la importancia
de integrar estos programas en el contexto en el que trabajan los
maestros. Es en el contexto de la realizacion de su trabajo que la
mayorfa de los maestros deben encontrar oportunidades para
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examinar su practica y aprender acerca de nuevos enfoques para
mejorar la instruccion. Una perspectiva en evolucion de las escuelas
como organizaciones que aprenden pone de relieve las muchas
formas en que el desarrollo profesional requiere la creacién de una
cultura escolar que lo apoye. En un reciente resumen de esa literatura
se destaca que las escuelas que son organizaciones que aprenden:
desarrollan una vision compartida centrada en el aprendizaje de todos
los estudiantes, crean y apoyan oportunidades de aprendizaje
continuo para todo el personal, promueven el aprendizaje en equipo
y la colaboraciéon entre el personal, establecen una cultura de
indagacion, innovaciéon y exploracion, establecen sistemas para reunir
e intercambiar conocimientos y aprendizaje en la escuela, aprenden
con y desde el entorno externo, y modelan y desarrollan el liderazgo
en el aprendizaje (Kools y Stoll, 2017). Un corolario de esta literatura
es que los programas sostenibles de desarrollo profesional de los
maestros deben tratar de crear esa cultura en las escuelas.

Fullan habia identificado anteriormente la importancia de la
cultura organizativa de la escuela para el desarrollo exitoso de los
maestros (Fullan, 1987). El cambio de la cultura escolar es una tarea
ardua, que requiere iniciativas de politica sofisticadas que puedan
reconocer la importancia del contexto local y permitan la “adaptacion
mutua” entre los propésitos de la politica y las realidades escolares.
La necesidad de politicas que permitan la “adaptaciéon mutua” a las
caracteristicas especificas de las escuelas es un corolario del modelo
de Beeby de cémo los sistemas educativos, entendidos aqui como
escuelas, reflejan el tipo de maestros que contratan, o del modelo mas
reciente para conceptualizar la forma en que el desarrollo profesional
influye en el cambio de los maestros desarrollado por Guskey, que
postula que el cambio es un proceso gradual y dificil para los
maestros. Para poder cambiar, los maestros deben recibir
informacién periddica sobre el progreso del aprendizaje de los
estudiantes, y para lograr un cambio sostenido, los maestros deben
recibir seguimiento, apoyo y presion continuos (Guskey, 2002).
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1.4. Laimportancia de estudiar la implementacion de
programas a gran escala de desarrollo profesional de los
maestros

Dadas las solidas evidencias que respaldan la importancia de
la calidad de los maestros y que sugieren enfoques para mejorarla,
resulta paraddjico que muchos de los esfuerzos gubernamentales de
desarrollo profesional de los maestros no tengan mas impacto. Un
examen de los estudios sobre el desarrollo profesional de los docentes
en Estados Unidos llega a la conclusién de que “a pesar de que se
reconoce su importancia, el desarrollo profesional del que disponen
en la actualidad los maestros es lamentablemente insuficiente”. Cada
afio las escuelas, los distritos y el gobierno federal gastan millones, si
no miles de millones de ddlares en seminarios de formacién continua
y otras formas de desarrollo profesional que son fragmentadas,
intelectualmente superficiales y no tienen en cuenta lo que sabemos
sobre cémo aprenden los maestros” (Borko, 2004, 3).

Una posible razén es que muchas politicas gubernamentales
siguen reflejando, en la practica, una vision tradicional del desarrollo
profesional como un modelo de capacitacion continua, mientras que
las evidencias apoyan una visiéon mas compleja de ese desarrollo. Las
revisiones de los estudios sobre el desarrollo profesional de los
maestros concluyen que la investigacion en este campo ha
sobrepasado la vision de la tradicional formacién continua para
entender el desarrollo profesional como un proceso complejo que
puede apoyarse en una variedad de enfoques (Villegas-Reimers 2003,
Avalos 2011). Una reciente revisién de los programas de desarrollo
profesional de los docentes en Estados Unidos reconoce que muchas
iniciativas de desarrollo profesional son ineficaces para cambiar la
practica de los maestros y el aprendizaje de los estudiantes (Darling-
Hammond, Hyler y Gardner, 2017). En ese trabajo se examinaron 35
estudios que demostraban un impacto positivo del desarrollo
profesional, las practicas docentes y los resultados de los estudiantes,
y se determiné que esos programas compartian estas caracteristicas:
se centraban en el contenido del curriculo, incorporaban el
aprendizaje activo, apoyaban la colaboraciéon entre los maestros,
utilizaban modelos de practica eficaz, ofrecian orientacioén y apoyo de
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expertos, ofrecfan retroalimentacion y reflexiéon, y daban un tiempo
prolongado para aprender, practicar, aplicar y reflexionar (Ibid.).

Sin embargo, mucho de lo que sabemos sobre las
contribuciones del desarrollo profesional de los maestros al
conocimiento y la practica docente proviene de estudios a pequena
escala disefiados “para proporcionar evidencia de que un programa
de desarrollo profesional puede tener un impacto positivo en el
aprendizaje de los maestros” (Borko, 2004, 5). Dada esta limitacion
en nuestra base de conocimientos, la tarea de disefiar programas de
desarrollo profesional a gran escala implica inevitablemente un
proceso de invencion en el que las intervenciones disefiadas pueden
estar basadas en evidencias, pero deben necesariamente ir mas alld de
la base de conocimientos en sentido estricto haciendo supuestos
sobre la mejor manera de llevar a escala los principios identificados
por la investigacion. Por ejemplo, si bien muchos de los estudios que
documentan los efectos de los programas de desarrollo profesional
se basan en facilitadores bien seleccionados y capacitados, y a
menudo en participantes autoseleccionados en los programas, los
disefladores de los programas gubernamentales deben hacer
supuestos sobre lo que es probable que funcione con facilitadores
que tal vez no estén tan bien seleccionados o capacitados, y con
docentes a los que se les exigird que participen en el desarrollo
profesional, en lugar de dejarlos optar por participar en ellos. El
imperativo de crear programas a escala traduce asi las ideas sobre lo
que funciona, de acuerdo con la evidencia, en teorfas de programas y
teorias sobre la implementacioén de esos programas que son hipotesis,
mas que hechos empiricamente demostrados.

Podria decirse que es este proceso de “traduccion” el que
explica por qué tanto desarrollo profesional es de baja calidad. En
pocas palabras, es mas facil para los gobiernos implementar a gran
escala un desarrollo profesional de baja calidad, aun cuando las ideas
en que se basa el programa estan bien fundamentadas por
investigacion. Dado que la investigaciéon muestra que la calidad del
desarrollo profesional es fundamental, una pregunta importante es
como mejorar el disefio de programas de desarrollo profesional de
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calidad que puedan ser implementados a escala. Examinar el disefio
de programas de desarrollo profesional a gran escala, tanto en la
teorfa en que estan basados como en su teorfa de implementacion, y
en sus resultados, es critico para informar el disefio de futuros
programas.

En ausencia de ese disefio intencional, es probable que en su
aplicaciéon muchas de las politicas de desarrollo profesional de los
maestros sean transformadas de manera que se hagan ineficaces. Por
ejemplo, hay pruebas fehacientes en 35 paises de que la participacion
de los docentes en un desarrollo profesional colaborativo se asocia
con el uso de pedagogias que fomentan un aprendizaje mas profundo.
Por el contrario, el simple hecho de ofrecer un desarrollo profesional
que involucre a un gran numero de maestros en la escuela, sin ningtin
tipo de colaboracion, esta relacionado negativamente con el uso de
pedagogias de aprendizaje mas profundo (Barrera-Pedemonte, 2016).
Un programa nacional que trate de ampliar esos procesos con el
personal, los maestros o los supervisores escolares existentes, sin los
conocimientos necesarios para facilitar una colaboracion eficaz, es
posible que confunda la capacitacién de un gran nimero de maestros
en la misma escuela con una verdadera colaboracién y, por lo tanto,
es poco probable que tenga algin impacto, o que tenga un impacto
negativo en el fomento de un aprendizaje mas profundo por parte de
los estudiantes.

Otro ejemplo de los desafios que conlleva llevar a escala
enfoques efectivos para el desarrollo profesional reforzara este punto
de la facilidad con la que el proceso de expansiéon de un programa
puede transformarlo de manera no intencional, disminuyendo su
impacto. Un reciente metaanalisis de 60 estudios sobre el efecto del
entrenamiento de los maestros encontrd que el ‘coaching’ docente
tuvo un impacto positivo en la practica de los maestros y en el
aprendizaje de los estudiantes (Kraft, Blazar y Hogan, 2018). Pero
desarrollar las habilidades para un entrenamiento efectivo para un
gran numero de instructores es una tarea exigente. Es poco probable
que los gobiernos que intentan aplicar programas a gran escala
basados en el ‘coaching’ integrado en las escuelas sin ofrecer
oportunidades para desarrollar las capacidades de entrenamiento en
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esas mismas escuelas, logren los mismos resultados documentados en
los estudios que se acaban de mencionar.

Las evidencias existentes apoyan la idea de que los gobiernos
siguen enfoques para el desarrollo profesional de los maestros que
son faciles de aplicar, aunque sean ineficaces. La ultima encuesta
transnacional de docentes de la OCDE muestra que, si bien la
mayorfa de los docentes de los 44 paises incluidos en el estudio
participan en algun tipo de formaciéon continua, el enfoque mas
popular es la asistencia a cursos y seminarios fuera de las escuelas,
mientras que solo el 44% de los docentes participan en el aprendizaje
entre pares y la creacion de redes, aunque los docentes referidos en
el estudio identifican el aprendizaje colaborativo como el mas
efectivo (OCDE, 2019, 14).

Bajo la presion de lograr resultados a corto plazo, a bajo costo
y en funcién de los recursos humanos existentes, es demasiado facil
para los administradores de los programas subestimar el nivel de
habilidad necesario para apoyar el desarrollo de los maestros, asi
como la habilidad necesaria para apoyar el verdadero aprendizaje
colaborativo o para llevar a cabo un entrenamiento efectivo, o las
inversiones necesarias para desarrollar ese nivel de habilidad. Muchos
programas nacionales siguen dependiendo de modelos de
capacitacion en cascada que con demasiada frecuencia dan lugar a una
pérdida progresiva de fidelidad y calidad del entrenamiento con cada
nivel sucesivo de réplica.

Podria decirse que esta dificultad para concebir enfoques
eficaces del desarrollo profesional de los docentes que puedan
aplicarse a escala es la causa de la paradoja de que, a pesar de que los
maestros reciben mucho desarrollo profesional, y de que lo valoran,
muy pocos docentes utilizan pedagogias que fomentan un
aprendizaje mas profundo y demasiados estudiantes siguen
aprendiendo mucho menos de lo que se espera, como se ha
documentado en las evaluaciones nacionales o transnacionales de
conocimientos y aptitudes de los estudiantes. Por ejemplo, en un
reciente estudio transnacional comparado de maestros realizado por
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la. OCDE se documenta que sélo alrededor de la mitad de los
docentes de los 44 paises incluidos en el estudio utilizan pedagogias
que promueven la activacién cognitiva, como conseguir que los
estudiantes evaliien la informacién o apliquen sus conocimientos para
resolver un problema: menos del 60% de los maestros da a sus
alumnos tareas que requieren un pensamiento critico, el 50% hace
que los alumnos trabajen en pequefios grupos para colaborar en la
resolucion de un problema, el 45% pide a los alumnos que decidan
cémo resolver una tarea compleja, el 35% presenta tareas para las que
no hay soluciones obvias y menos del 30% hace que los alumnos
trabajen en proyectos que requieren al menos una semana para
completarlos (OCDE, 2019, 56). Alrededor de un tercio de los
maestros informan de una baja eficacia en la activaciéon de la
motivaciéon de los estudiantes para aprender o en el apoyo al
aprendizaje de sus estudiantes a través de la tecnologfa (OCDE, 2019,
66). Solo el 40% de los maestros permiten a los estudiantes evaluar
su propio aprendizaje (OCDE, 2019, 60).

Aunque este estudio muestra que la mayoria de los maestros
y directores participan en programas de desarrollo profesional y la
mayoria de los maestros dicen que esa formacion repercute
positivamente en su ensefianza (OCDE 2019, 152), hay, sin embargo,
una gran variaciéon en el tipo de desarrollo profesional de que
disponen los maestros. L.a mayorfa de ellos tienen acceso a cursos y
seminarios fuera de sus escuelas, pero son menos los que participan
en el aprendizaje entre pares o en la creacion de redes. Hay buenas
razones practicas por las que los gobiernos conffan en una formacion
disefiada de forma descendente, dependiendo a menudo de modelos
de desarrollo profesional “en cascada” o modelos de formacion del
formador. Esto es mas facil de hacer que organizar redes de
mejoramiento escolar en las que los maestros participan en multiples
formas de desarrollo profesional durante un periodo prolongado, o
en las que aprenden en colaboracion. Evidentemente, lo que es mas
facil de hacer o de llevar a escala puede no ser lo mas eficaz. Esta es
la raz6n por la cual la evidencia sobre lo que se puede aplicar a escala
es necesaria para diseflar programas a gran escala de desarrollo
profesional de los maestros.
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Otro estudio transnacional comparado sobre el desarrollo
profesional de los docentes en 35 sistemas educativos, que utiliza
datos de la encuesta Talis de la OCDE de 2013, demuestra que es
mas probable que el desarrollo profesional basado en el curriculo
influya en la instruccién que el basado en las asignaturas o en la
pedagogia; sin embargo, la mayor parte del desarrollo profesional se
basa en las asignaturas y en la pedagogia. Hay una gran variaciéon entre
los paises en el porcentaje de docentes que participaron en el
desarrollo profesional basado en el curriculo. Como resultado, el
enfoque para el desarrollo profesional mas relacionado con el cambio
de la instruccion es el tipo de desarrollo profesional al cual tienen
menos acceso los maestros (Barrera-Pedemonte, 2016). En el mismo
estudio se examind si los programas de desarrollo profesional en los
que los maestros habfan participado presentaban cuatro
caracteristicas que han demostrado contribuir a su desarrollo: la
participacion colectiva de varios maestros de la misma escuela, el
aprendizaje activo, la colaboracién y la duracién. La mayoria de los
docentes participaron en programas que no tenfan esas caracteristicas
—menos de la mitad de los maestros indican que su desarrollo
profesional incluye estos cuatro atributos— Solo el desarrollo
profesional que implicaba colaboracién se asociaba sistematicamente
con el uso de practicas de instruccion de maestros que son
beneficiosas para apoyar el aprendizaje mas profundo, tales como
hacer participar a los estudiantes en proyectos que toman por lo
menos una semana, organizarlos en pequefios grupos para el
aprendizaje cooperativo y alentarlos a utilizar las tecnologias de la
informacién y las comunicaciones. (Ibidem, 10). El mismo estudio
muestra que, al menos en la mitad de los paises, los maestros con
menor formacién inicial recibieron un desarrollo profesional de
menor calidad (Ibid., 12).

Nuestro reciente estudio de los programas de desarrollo
profesional de los maestros alineados con la educacion integral de los
alumnos (Reimers y Chung, 2018), muestra que, a través de los
diversos sistemas educativos, estos programas comparten varias
caracteristicas:
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° Reflejan una concepcion de la educacion de maestros
como adultos que la considera socialmente localizada y que
responde a las reales necesidades de formacién de los
maestros.

° Incluyen oportunidades sostenidas y extensas para
que los maestros mejoren competencias, a menudo
extendiéndose a un ano escolar completo, o abarcando varios
afios escolares.

o Las modalidades de desarrollo profesional son
variadas. Entre ellas figuran el estudio independiente de
material nuevo, el debate con compafieros y otros, el
entrenamiento individual o en grupo, las demostraciones de
nuevas  practicas, los proyectos de investigacion
independientes y las oportunidades de reflexion.

° El curriculo de los programas examinados cubre una
mezcla de capacidades, desde un amplio enfoque en ayudar a
los estudiantes a desarrollar habilidades particulares hasta una
identificacion altamente granular de pedagogias particulares y
practicas de instruccién que pueden ayudar a los estudiantes
a obtener esas capacidades.

o El curriculo de estos diversos programas refleja una
visién del aprendizaje que incluye habilidades cognitivas, en
interaccion con las aptitudes y habilidades socioemocionales.

o El desarrollo profesional incluye la exposicion a
rutinas, protocolos y practicas de instruccion visibles, donde
los maestros ven en la practica nuevas formas de instruccién
o evaluacion.

o Estos programas se basan en una mezcla de
oportunidades de aprendizaje situadas en el contexto de las
escuelas donde trabajan los maestros.

° Para apoyar las actividades intensivas y sostenidas de
desarrollo profesional que promueven estos diversos
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programas, las organizaciones encargadas establecen una
serie de asociaciones con instituciones externas a las escuelas
que aportan diversos tipos de recursos.

o Estos programas consideran que la practica de los
maestros se sitia en organizaciones y contextos sociales
especificos y, en general, adoptan un enfoque escolar integral,
en lugar de plantear la formacién como el apoyo para que
maestros individuales aumenten su capacidad.

o Todos estos programas desarrollan competencias
entre los maestros para desarrollar capacidades pedagogicas
con el objetivo de desarrollar en los alumnos competencias
que no se evalian formalmente en la escuela o el sistema
escolar. Las organizaciones que apoyan estos diversos
programas modelan una orientaciéon de aprendizaje.

Hay consenso en que el desarrollo profesional de los
docentes forma parte de un sistema que incluye varios procesos
interrelacionados. Esto se ha llamado el continuo del desarrollo
profesional (Villegas-Reimers y Reimers, 1996). Con un grupo de
colegas, entre los que se encontraban ministros de educacion,
decanos de instituciones de formacién de docentes, maestros
ejemplares y otros educadores, elaboramos un protocolo para apoyar
la creaciéon de una vision compartida que permitiera crear un
continuo coherente para apoyar la calidad de los docentes. En este
documento, que titulamos “Atando cabos para construir el futuro de
la ensenanza y el aprendizaje”, argumentamos que poco se puede
hacer en la formacién inicial de docentes si los criterios para atraer y
seleccionar a los maestros a la profesiéon no estan alineados con
estandares profesionales. Del mismo modo, pensamos que hay
limites en cuanto a la medida en que el desarrollo profesional
continuo podria remediar la deficiente preparaciéon inicial de los
maestros (Reimers, Bullrich, Cardoso et al, 2016). Propusimos siete
medidas para lograr esa coherencia y alineamiento sistémicos:
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1. Construir una narrativa sobre la mejora de la calidad
de la ensefianza como una prioridad nacional.

2. Mapear y auditar el sistema de programas y politicas
que sostienen la calidad de la ensefianza.

3. Desarrollar un marco estratégico de calidad de la
enseflanza y normas profesionales que den coherencia al
sistema que apoya la calidad de los maestros.

4. Empoderar a los maestros como profesionales.
Desarrollar trayectorias profesionales.

5. Asegurar una solida fuente de ingreso en la ensefianza
de personas cualificadas.

6. Apoyar una muy efectiva preparacion inicial de los
maestros.

7. Apoyar las trayectorias de desarrollo profesional de
los maestros que resulten en una enseflanza altamente
efectiva.

En ese protocolo se subrayaba la importancia de traducir cada
uno de esos siete pasos en una secuencia clara de actividades, un
verdadero plan de aplicacién, que pudiera ayudar a traducir
ambiciones audaces en verdaderos cambios en las practicas docentes
y en la cultura escolar.

Uno de los elementos de ese continuo, el disefio de
programas de desarrollo profesional de los maestros que puedan ser
implementados a gran escala, se beneficiarfa del conocimiento basado
en lo que se ha intentado en la practica en diversos paises. Hace cinco
decenios, se inicié el campo de evaluaciéon de politicas y programas
sociales, dicho estudio de los resultados de las politicas
gubernamentales demostré que la aplicaciéon a menudo no sigue el
disefio previsto y que la forma en que las politicas se transformaban
en el proceso de aplicaciéon podia transformar los resultados de
manera importante. Esta toma de conciencia llevé a los estudiosos a
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proponer que cualquier evaluacion de un programa deberia incluir un
estudio directo de cual era exactamente el programa que habia sido
implantado y evaluado (Weiss 1998). Se ha desarrollado todo un
campo de practica en politica puablica que estructura la
implementaciéon de politicas publicas, incluyendo técnicas como la
planificacién de proyectos y enfoques como la “Deliverologia”, o
ciencia de la ejecucion de los programas (Barber et al, 2011).

Dado que gran parte de las evidencias sobre “lo que
funciona” en el desarrollo profesional de los docentes se ha obtenido
en estudios realizados en pequefa escala y en un conjunto limitado
de contextos nacionales e institucionales, la estructuracién de la
puesta en marcha de programas de desarrollo profesional a gran
escala requiere algo mas que conocer las evidencias sobre qué
principios han demostrado influir en el conocimiento y las aptitudes
de los docentes. Lla implementaciéon de programas a gran escala debe
estar basada en el conocimiento de cémo se han disefiado e
implementado otros programas a gran escala. Esperamos que este
libro contribuya a ese tipo de conocimiento con el matiz y la
granularidad necesarios para sustentar las estrategias de aplicacion
especificas.

1.5. Conclusiones

Los seis capitulos que siguen muestran que, en todo el
mundo, en diversos sistemas educativos, los gobiernos estan
adelantando politicas a gran escala para apoyar el desarrollo
profesional de los maestros. Los casos incluidos en el presente
estudio reflejan dos enfoques basicos: los que brindan oportunidades
de desarrollo profesional a la mayoria de los maestros del sistema y
los que trabajan con una poblacién focalizada de maestros. Estos
enfoques reflejan parcialmente los principios respaldados por la
evidencia basada en la investigaciéon que se examina en este capitulo
como particularmente eficaz. En esta seccion examino céomo se
comparan estos seis casos con las conclusiones de nuestro estudio
anterior sobre el desarrollo profesional de los maestros, y con algunos
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de los principios de la practica eficaz del desarrollo profesional de los
maestros resumidos en este capitulo.

La mayorfa de estos programas reflejan una concepcion del
aprendizaje de adultos en un contexto determinado y que responde a
las necesidades actuales de aprendizaje de los maestros. Los tres
programas nacionales reconocen la naturaleza socialmente localizada
del desarrollo profesional al proporcionar la oportunidad de
adaptacion local y de capacitacion para el trabajo en lo que de otra
manera serfa un programa de desarrollo bastante enfocado. Por el
contrario, los programas dirigidos a redes mas pequefias de escuelas
se centran en las necesidades mas amplias de los maestros, pero
también reflejan una vision que considera el aprendizaje de los
maestros como algo socialmente situado.

El programa de dominio de las matematicas en Inglaterra esta
diseflado para involucrar a las comunidades profesionales de
maestros en las escuelas, dirigidas por especialistas, y reconociendo la
importancia del desarrollo profesional integrado en el trabajo y de la
practica colaborativa. El programa refleja una combinacién de un
enfoque ascendente con un enfoque descendente en el sentido de que
el enfoque de la instruccién en matematicas proviene de mandos
superiores, pero hay una amplia autonomia para que los maestros
adapten el enfoque de aprendizaje de dominio en sus escuelas de la
manera que mejor se ajuste a sus necesidades.

El programa de desarrollo profesional en las escuelas rurales
de Colombia pone en practica un modelo de entrenamiento en las
escuelas que proporciona una autonomia adn mayor a las
comunidades para que se centren en los objetivos de aprendizaje
definidos localmente. En efecto, se reconoce claramente la
importancia de ofrecer un desarrollo profesional en las escuelas.

La reforma educativa de México contemplaba la necesidad de
crear oportunidades de desarrollo profesional y de colaboraciéon a
nivel escolar, en funciéon de las estructuras y el personal existentes.
En ese sentido, reconocio la prioridad de responder a las necesidades
actuales de los maestros.
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Los programas de las escuelas residenciales de Telangana y
las escuelas de la nueva generaciéon de Camboya crean mdltiples
formas de desarrollo profesional a nivel escolar, centrandose en una
gama mas amplia de competencias para los maestros.

El programa en las escuelas publicas de Burlington es el que
se concentra mas claramente en la transformacién de la cultura
escolar, alineado con la idea de construir escuelas como
organizaciones de aprendizaje. Este programa también refleja una
vision del aprendizaje de los maestros como algo socialmente situado,
tal vez mas que cualquiera de los otros programas.

Todos los programas de este estudio implican oportunidades
sostenidas y extensas para que los maestros desarrollen sus
competencias, que a menudo se extienden durante un afio escolar
entero, y a menudo abarcan varios afnos escolares. Todas ellas reflejan
la concepcién contemporanea del desarrollo profesional de los
maestros, que lo ve como un proceso a largo plazo, tal como lo
identific6 Villegas-Reimers (2003), y no como el desarrollo
tradicional del personal o la formacién continua. Todos estos
programas reflejan también los principios identificados por
Desimone (2009) como tipicos de un desarrollo profesional de alta
calidad: contenido centrado en la materia, participacion colectiva de
los maestros de la misma escuela, aprendizaje activo para los
docentes, larga duracién y coherencia con los objetivos de las
politicas educativas que los apoyan.

La intensidad y frecuencia de estas multiples oportunidades
de desarrollo profesional es mayor en los programas de menor escala
en Telangana, Camboya y Burlington. La gran escala de los programas
en Inglaterra y Colombia ofrecen oportunidades mas limitadas a los
maestros y tienen un enfoque mas estrecho. El enfoque del dominio
en matematicas fue muy sistematico y aparentemente efectivo para
los especialistas principales, pero no tanto para los otros maestros.
Esto puede ilustrar las limitaciones del enfoque de cascada y los
limites de un programa que permite la adaptacién local, lo que hace
que el programa sea vulnerable al apoyo desigual de las autoridades
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educativas locales, a las diferentes interpretaciones de lo que es el
aprendizaje de dominio (‘mastery learning’) y alas diferentes opciones
a nivel escolar en cuanto al uso de los libros de texto. El programa
que formé parte de la reforma educativa en México se adelanto
demasiado tarde en el periodo de la administracién para que se
estableciera efectivamente, si se hubiera implementado, la intencién
hubiera sido brindar tales oportunidades.

¢Son variadas las modalidades de desarrollo profesional?
¢Incluyen el estudio independiente de material nuevo, el debate con
compafieros y otros, el entrenamiento individual o grupal, las
demostraciones de nuevas practicas, los proyectos de investigaciéon
independientes y las oportunidades de reflexion? Esto es menos claro
en el caso de los programas nacionales en Inglaterra, Colombia y
México que en el de los programas mas focalizados en Telangana,
Camboya y Burlington. Tal vez esto refleja una especie de
compensacion (“tradeoff”) entre la escala y la complejidad del
programa. La capacidad institucional de los ministerios de educacion
es limitada, y podria decirse que es mas facil ampliar la escala de
iniciativas relativamente centradas y sencillas que la de la multitud de
cambios necesarios para ayudar a una escuela a convertirse en una
organizacion que aprende. Cabe destacar que, en Burlington, donde
este enfoque es mas visible, el esfuerzo involucra sélo a seis escuelas.
Telangana y Camboya reflejan muy bien los esfuerzos de mediano
alcance que ofrecen un rico conjunto de oportunidades para el
desarrollo profesional en las escuelas. La reforma educativa de
México parece haber contemplado hacer esto, pero se vio limitada
por el periodo limitado de tiempo que tuvo la administracién para
aplicar las reformas.

Inglaterra y Colombia dependian de enfoques mas limitados
y centrados en el desarrollo profesional de los maestros. De hecho el
programa de Colombia pas6 de ser un programa con un conjunto
amplio de intervenciones al inicio, a una version simplificada centrada
exclusivamente en el entrenamiento y los materiales de instruccion en
un conjunto reducido de temas, aparentemente con buenos
resultados. Tal vez la primera opcién para elaborar una estrategia de
aplicacion de un ambicioso programa de desarrollo profesional
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requiere un enfoque claro de lo que seran los primeros pasos. Una
opcidn es concentrarse en un numero reducido de escuelas, como se
hizo en Telangana, Camboya y Butlington, en cuyo caso es posible
probar una teoria del cambio mas compleja. Este enfoque asume que
el ciclo de reforma sera lo suficientemente largo como para permitir
el aprendizaje del esfuerzo a pequefia escala para luego alimentar ese
aprendizaje en una version ampliada del programa. Por otra parte, si
una reforma se va a llevar a gran escala desde el principio, intentar
menos puede permitir lograr mas, y puede estar justificado un foco
mas modesto como el que ilustran los ejemplos de Colombia e
Inglaterra. México parece haber intentado hacer demasiado en muy
poco tiempo, sin una estrategia clara de aplicacién —o sin tiempo para
ejecutarla— para producir resultados visibles y con ello sin el apoyo
crucial para mantener el rumbo. México traté de transformar
radicalmente su sistema educativo, pero no pudo asegurar su
aceptacion inicial por parte de todos los interesados. Esto
comprometié la capacidad de asegurar un apoyo crucial para
mantener el rumbo, especialmente bajo la limitacion de intentar llevar
a cabo una reforma en un solo periodo presidencial.

Es notable que ninguna de las reformas examinadas en este
libro parece estar basada en una teorfa de como cambian los sistemas
educativos. Las poderosas ideas de Beeby de que el cambio educativo
se logra a medida que los paises atraviesan etapas de desarrollo,
reflejando en gran medida las caracteristicas de sus maestros, siguen
siendo pertinentes. No necesariamente en el sentido de que las etapas
que propuso Beeby sean las mas relevantes actualmente, o en la idea
de que el cambio debe proceder secuencialmente de una etapa a otra,
o que no se puede saltar ninguna etapa, la idea que mantiene vigencia
es la idea de que se necesita un modelo claro de cémo cambia un
sistema para poder desarrollar una buena estrategia. Un sistema
educativo, o una red de escuelas, comprende un gran numero de
individuos, con capacidades diversas. Una estrategia para el cambio
educativo debe tener en cuenta las capacidades de esos individuos. La
estrategia de desarrollo profesional es un plan para cerrar la brecha
entre las capacidades necesarias para lograr la estrategia de educacion
—como se refleja en los objetivos del curriculo en el nuevo modelo de
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educacién— y las capacidades actuales de quienes trabajan en el
sistema. Es necesatio un modelo claro de cémo cerrar esa brecha, el
cual debe ser mas especifico que proponer que el personal sea
capacitado de acuerdo con los nuevos objetivos del curriculo. ;Quién
debe aprender quér ;Con qué modalidades? :En qué plazo de
tiempo? ¢Con qué recursos? Para responder a estas preguntas se
requiere un modelo de cémo cambian los sistemas. La contribucion
de Beeby fue precisamente ilustrar el poder de tener un modelo.
Como se desprende de los capitulos de este libro, 1a ausencia de tales
modelos constituye una grave laguna en el desarrollo de las estrategias
de aplicacion de estas reformas.

¢Cubre el curriculo de los programas examinados una mezcla
de capacidades, desde un amplio enfoque en ayudar a los estudiantes
a desarrollar habilidades especificas hasta una identificacién
altamente granular de pedagogias particulares y practicas de
instruccién que puedan ayudar a los estudiantes a obtener esas
habilidades? Esto sélo es visible en los tres programas que se llevan
a cabo en las redes mas enfocadas de escuelas en Telangana, Camboya
y Butlington, pero no en los programas nacionales de Inglaterra,
Colombia y México.

¢Refleja el curriculo de estos diversos programas una vision
del aprendizaje que incluye habilidades cognitivas, en interacciéon con
aptitudes y habilidades socioemocionales? Todos los programas
examinados reflejan una expansion en la ambicién de los objetivos
del curriculo, pero no necesariamente una concepcioén amplia de los
objetivos, incluyendo las habilidades cognitivas y socioemocionales.
Para los programas nacionales de Inglaterra y Colombia, el énfasis
esta decididamente en las habilidades cognitivas. El programa de
México tenfa un ambicioso conjunto de objetivos curriculares, pero
no se aplic6 inmediatamente, en gran parte debido a las
discontinuidades politicas, pero tal vez también a la complejidad de
desarrollar una estrategia de aplicacion a gran escala y una estrategia
de comunicacién eficaz para ponerla en practica. Los programas en
Telangana y Burlington reflejan un foco en una amplia gama de
habilidades cognitivas y socioemocionales, y el programa en
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Camboya refleja un conjunto mas amplio y profundo de objetivos
cognitivos.

¢Incluyen estos programas de desarrollo profesional la
exposicion a rutinas visibles, protocolos y practicas de instruccion, en
las cuales los maestros vean en la practica nuevas formas de
instruccién o evaluacion? Esto es mas claro en el caso del programa
de dominio en matematicas en Inglaterra y en Todos a aprender en
Colombia, donde los libros de texto ofrecian una estructura clara y
un enfoque para el desarrollo profesional, y en el desarrollo
profesional ofrecido en algunas materias en el programa de escuelas
residenciales de Telangana. Ademas, la planificacion y el seguimiento
de las lecciones y la retroalimentacion especifica fueron caracteristicas
importantes de los programas en Colombia e Inglaterra. En México,
con una larga tradiciéon de libros de texto y recursos educativos
nacionales, se produjeron varias publicaciones para orientar a los
maestros en la comprension de los objetivos del nuevo curriculo y
sugerir actividades para aplicarlo, pero éstas no se integraron en
programas eficaces de desarrollo profesional que llegaran a un
numero significativo de maestros debido a la interrupcién de la
reforma al culminar el perfodo de la administracion. Los programas
en Burlington utilizaron varios recursos, particularmente recursos de
evaluacion, para apoyar a los maestros en el desarrollo de metas
especificas para la instruccion y para su propio desarrollo. Al igual
que en Burlington, los maestros de Camboya se dedicaron a planificar
una trayectoria profesional estructurada, estableciendo 'y
supervisando sus propios objetivos de desarrollo profesional con el
apoyo de un mentor.

¢Se basan estos programas en una combinaciéon de
oportunidades de aprendizaje situadas en el contexto de las escuelas
donde trabajan los maestros? Esto es particularmente cierto en los
tres programas focalizados en las redes de escuelas, mas claramente
en las escuelas publicas de Burlington, pero también en Telangana y
Camboya. Hay un enfoque mas limitado en los casos de Inglaterra y
Colombia. El programa de México sélo llevé a cabo unas pocas
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actividades de desarrollo profesional y también tenfan un enfoque
mas estrecho.

¢Es cierto que para apoyar las actividades intensivas y
sostenidas de desarrollo profesional que promueven esos diversos
programas, las organizaciones a cargo establecen una serie de
asociaciones con instituciones ajenas a las escuelas que aportan
diversos tipos de recursos? Los programas nacionales de Inglaterra,
Colombia y México tienen un claro énfasis en el gobierno y en un
enfoque de arriba hacia abajo, con oportunidades limitadas para
construir asociaciones institucionales entre escuelas y otras
organizaciones. En el caso de Colombia, sin embargo, el inicio del
programa se beneficié del liderazgo de una organizacion de la
sociedad civil. Telangana y Butlington ilustran el desarrollo de esas
asociaciones para mejorar la capacidad de la escuela, como lo hizo el
programa Escuelas de la Nueva Generaciéon en Camboya.

Todos estos programas consideran que la practica docente se
sitia en organizaciones y contextos sociales especificos y, en general,
adoptan un enfoque escolar integral, en lugar de ayudar
exclusivamente a los maestros individuales a aumentar su capacidad.
Todos estos programas desarrollan capacidades pedagogicas entre los
maestros para apoyar a sus alumnos a adquirir competencias que no
se evalian formalmente en la escuela o el sistema escolar, aunque
varios de ellos también utilizan los resultados de las evaluaciones
regulares para apoyar el desarrollo profesional.

Hasta cierto punto, todas las organizaciones que apoyan estos
programas modelan una orientaciéon del aprendizaje. Debido a que
todos estos son programas dirigidos por el gobierno, las unidades que
lideran estos programas demuestran una gran capacidad de utilizar
circuitos de retroalimentaciéon para supervisar la aplicacién y ajustar
el rumbo cuando sea necesario. Esto es menos claro en el caso de los
programas nacionales de Inglaterra y México, pero evidente en el
programa nacional de Colombia que fue reformulado como resultado
de la evidencia de que no estaba logrando el impacto deseado. Todos
los programas de menor escala demuestran la capacidad de
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adaptacion y de hacer ajustes como resultado de lo que aprenden de
la implementacion.

Hay varias lecciones adicionales que surgen de estos estudios
que van mas alla de las conclusiones de nuestro estudio anterior sobre
el desarrollo profesional de los maestros. Varios de esos esfuerzos,
especialmente las reformas nacionales en Inglaterra, Colombia y
México utilizaron los resultados de las evaluaciones transnacionales
comparadas, en las que se destacaban los bajos niveles de rendimiento
de los estudiantes y las disparidades en el rendimiento, para abrir un
espacio para la reforma.

Es evidente que la politica desempefia un papel importante
en un esfuerzo nacional de desarrollo profesional. Si bien todos estos
programas se beneficiaron de un fuerte apoyo del gobierno nacional
—o del distrito en el caso de Burlington y del Estado en el caso de
Telangana— dicho apoyo fue también un arma de doble filo en el caso
de México. La ambiciosa reforma educativa era tan claramente una
prioridad de la administracién, y tan visiblemente identificada con
ella, que un cambio de gobierno hizo que la reforma se interrumpiera.
En cambio, en Colombia, si bien Todos A Aprender recibié un fuerte
apoyo del ministro, la reforma no fue visiblemente identificada como
uno de los programas insignia de la administraciéon —en la forma en
que lo fue un programa de becas para promover el acceso a la
universidad— de esta manera la reforma continué después de un
cambio de presidente —pero el programa mas visible de acceso a la
universidad no lo hizo—. Hay razones adicionales por las cuales el
disefio de la reforma en Colombia recibié mas apoyo politico que la
reforma de México. En el caso de Colombia hubo un amplio didlogo
entre los maestros y con los sindicatos de maestros sobre el
programa. Ese dialogo era imposible en el caso de México, dado que
un componente crucial de la reforma era eliminar el control que el
sindicato de maestros ejercia sobre los nombramientos y ascensos de
los maestros. L.a mayoria de estos programas obtuvieron suficiente
apoyo politico para mantener el rumbo, con la excepcion del de
México. La sociedad civil desempefié un papel fundamental en la
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prestaciéon de ese apoyo y en la continuidad de esos esfuerzos en
Camboya y Colombia.

Aunque estos capitulos no nos dicen qué programas
“funcionaron” en el sentido de lograr los resultados previstos o en
cuanto a su capacidad de mantenerse durante un periodo
suficientemente largo para transformar la cultura de las escuelas y
convertirlas en “organizaciones de aprendizaje”, muestran que si es
posible disefiar programas que tengan como objetivo profesionalizar
la enseflanza a gran escala. Ese disefio puede basarse en principios
conocidos sobre lo que ha demostrado ser eficaz, principalmente en
estudios de programas de menor escala, pero también en lo que se
sabe sobre coémo disefiar una estrategia operacional que los gobiernos
puedan aplicar. Hay oportunidades obvias para el disefio de nuevos
programas que resultarfan de combinar lo que estos diversos
programas hicieron. La estrategia de México, por ejemplo, dados los
ambiciosos objetivos de la reforma, se habria beneficiado de una
estrategia de desarrollo profesional de los maestros con el nivel de
especificidad de las estrategias ilustradas en los programas de
Telangana, Camboya o Burlington. Si las estrategias de Colombia e
Inglaterra no son mas que el primer paso de un proceso a mas largo
plazo que espera que con el tiempo las escuelas se conviertan en
organizaciones de aprendizaje que puedan adoptar los ambiciosos
objetivos de los planes de estudio que la reforma de México ha
adoptado, deben evolucionar para producir condiciones similares a
las contempladas en Burlington, Camboya y Telangana. Esos tres, a
su vez, si son el primer paso de planes mas ambiciosos para ampliar
estas reformas a un mayor numero de escuelas, maestros y
estudiantes, necesitaran una estrategia que permita que lo que se logre
en un pequefio nimero de escuelas sea utilizado para apoyar el
cambio en un nimero mayor. Esperamos que el analisis de estos seis
programas contribuya a un disefio mas efectivo de tales estrategias de
implementacion de la reforma educativa a gran escala en el futuro.
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Capitulo 2. Inglaterra: apoyos para la ensefianza de
dominio en matematicas

Hannah Blausten, Christopher Gyngell, Hannes Aichmayr y

Natalie Spengler

Resumen

Este capitulo estudia el programa de apoyo a la ensefianza de
las matematicas para el dominio de lo aprendido introducido en
Inglaterra en 2014. La reforma buscé desarrollar un nuevo enfoque
pedagogico para enseflar matematicas en Inglaterra a través de un
innovador programa de desarrollo profesional y del disefio de nuevos
libros de texto. El enfoque pedagdgico, el desarrollo profesional y los
libros de texto fueron fuertemente influenciados por enfoques
estudiados en paises de alto rendimiento del sudeste asiatico. El
capitulo comienza identificando los catalizadores para el inicio de la
reforma, y describe el enfoque pedagdgico y la implementacion de la
reforma. Finalmente, el capitulo evalua lo que se ha logrado hasta la
fecha y las conclusiones preliminares de la reforma.

2.1. Introduccion

En el presente capitulo analizaremos la reforma aplicada en
Inglaterra desde 2014 para incrementar las destrezas en matematicas.
Dicha reforma propone introducir una nueva pedagogia inspirada en
los paises de alto rendimiento del sudeste asiatico para mejorar la
enseflanza de las matematicas, elevar los resultados de los estudiantes
y abordar el estancamiento en el rendimiento en matematicas del pais
en las tablas internacionales de clasificacién. A través de innovadores
programas de desarrollo profesional, la reforma se centra en
desarrollar maestria en la ensefianza de las matematicas, o dominar lo
aprendido (‘mastery learning’). Desde su implementacion en 2014, el
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objetivo inicial de esta ha sido desarrollar las habilidades en la
ensefanza en las escuelas primarias para alumnos de entre 4 y 11
afios. La etapa de expansion a los cursos de secundaria comenzé en
el periodo 2018-2019. Con financiamiento del Departamento de
Educacién, se trata de un programa optativo actualmente en
desarrollo. Nuestro estudio se centra unicamente en la reforma para
el dominio de lo aprendido en el nivel primario que situaremos en el
contexto de una reforma educativa mas amplia y, en particular, de la
enseflanza de las matematicas a partir de 2010. A continuacion,
examinaremos el enfoque pedagdgico y los programas de desarrollo
profesional que se han puesto en marcha para apoyar a los
educadores en la ensefianza para el dominio de lo aprendido. El
documento concluira evaluando los resultados que se han logrado
hasta ahora.

Nos basamos en la informacién del Centro Nacional para la
Exccelencia en la Ensenanza de las Matemadticas INCETM, por sus siglas
en inglés), el principal organismo responsable de la aplicacion de la
reforma, y en las declaraciones e informes oficiales del Departamento
de Educacién (DfE). Para comparar los objetivos previstos de la
reforma con las competencias del siglo XXI, utilizamos los marcos
presentados por Reimers y Chung (20106) en Teaching and Learning for
the Twenty-First Century (Enseiianza y aprendizaje para el siglo XXI), asi
como el informe de 2012 de Pellegrino y Hilton sobre el desarrollo
de conocimientos y competencias transferibles en el siglo XXI,
Education for Life and Work: Developing Transferable Knowledge and Skills
in the 21st Century (Educacion para la vida y el trabajo: desarrollando
conocimiento y habilidades transferibles en el siglo xxi). La teorfa del cambio
de Carol Weiss (2001) se utiliza para analizar la aplicaciéon de la
reforma y examinar si los resultados corresponden a los objetivos
previstos. Ademas, se utilizan para evaluar los resultados de la
reforma, los estudios realizados por Boylan Maxwell, Wolstenholme
& Jay (2018, 2019), asi como los resultados de evaluaciones
experimentales que utilizaron rigurosos disefios controlados con
asignacion aleatoria de estudiantes a tratamientos para establecer el
impacto causal del programa (Jerrim y Vignoles, 2015). Con el fin de
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comprender mejor la reforma, realizamos también entrevistas con
directores, subdirectores, especialistas en el enfoque de aprendizaje
para el dominio de las matematicas (mastery learning), docentes, un
maestro de matematicas centrado en el plan de estudios, la pedagogfa
y la evaluacion, y el Director de Primaria del NCETM. Dado que esta
evaluacion estd limitada por el perfodo de tiempo relativamente corto
transcurrido desde la aplicacién de la reforma, no es posible observar
cambios en los resultados de las pruebas estandarizadas nacionales e
internacionales para evaluar su impacto en el rendimiento en
matematicas.

2.2. Contexto

La introduccién de la reforma se originé en el contexto del
programa del gobierno de coalicién para la reforma de la educacion
del periodo 2010-2015, con el fin de elevar el nivel de la educacion
mediante un sistema dirigido por las escuelas. Los esfuerzos
anteriores para mejorar la ensefianza de las matematicas configuraron
el marco para la reforma.

La ensefianza de las matematicas en Inglaterra cambid
drasticamente con la Estrategia Nacional de Aritmética, aplicada en
1998 como parte de la reforma de las Estrategias Nacionales. Este
fue el primer "intento sistematico a nivel nacional para impulsar
mejoras en los estandares a través de un programa focalizado de
gestion de cambios en la forma en que las materias basicas se ensefian
en las aulas" (DfE, 2011, p.2). Fue un programa de desarrollo
profesional ordenado por el gobierno, que proporcioné a las escuelas
capacitacion para los maestros y esquemas de trabajo detallados. La
aplicacion de la Estrategia Nacional de Aritmética, que promovia la
enseflanza interactiva prescriptiva en toda la clase y se basaba en
estudios comparativos de la practica internacional, supuso un
alejamiento decisivo de los libros de texto. En una evaluaciéon de
impacto publicada en 2011 se determiné que uno de los principales
éxitos de la reforma fue el haberse centrado en la manera de mejorar
la ensenanza (DfE, 2011). Si bien los datos nacionales e
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internacionales indicaban un efecto positivo en los logros de los
primeros afios, en 2011 la mejora de los estandares y los progresos en
el area se habia estancado (DfE, 2011, pag. 4). En 2011, el gobierno
de coaliciéon reconocié los éxitos de la reforma, pero anuncié que
abandonaba las estrategias nacionales en favor de avanzar hacia una
practica mas colaborativa entre los maestros y las escuelas (DfE,
2011).

Otra reforma anterior destinada a mejorar la ensefianza
primaria de las matematicas fue la del Programa de maestros
especialistas en matematicas (MaST, por sus siglas en inglés), aplicado
en 2007 en respuesta al informe realizado por Peter Williams para el
Departamento de Educacion y en el que se identificaba el desarrollo
profesional como una prioridad fundamental. El objetivo del MaST
era "proporcionar a cada docente participante un programa de
formacion y apoyo profesional a nivel de maestria para que pudiera
desempefiar su funcién de especialista en matematicas trabajando con
los maestros de su escuela" (DfE, 2013, pag. 13). Una evaluacién del
programa en 2013 sugirié un éxito inicial, pero al mismo tiempo
defini6 desafios para el mejoramiento de toda la institucién educativa
debido a que los especialistas en matematicas se enfrentaron a una
"falta de apoyo de las directivas para trabajar con sus colegas en toda
la escuela" (DfE, 2013, pag. 21), asi como para los docentes que
carecfan de conocimientos de la matematica y de confianza en la
ensefanza de esta.

En 2010, el gobierno publicé el libro blanco The Importance of
Teaching (La importancia de la enserianza), en el que se detalla el interés
del nuevo gobierno por examinar las lecciones aprendidas por los
paises de alto rendimiento (DfE, 2010). El informe citaba los
resultados de la encuesta PISA de la Organizaciéon para la
Cooperacién y el Desarrollo Econémico, OCDE de 2006 como
prueba de la necesidad de una reforma educativa. En el libro blanco
se afirmaba que la leccion mas importante que se puede extraer de las
comparaciones internacionales en materia de educaciéon "es que
ningun sistema educativo puede ser mejor que la calidad de sus
docentes" (DfE, 2010, pag. 3). Y continuaba describiendo las
lecciones aprendidas de los sistemas educativos de alto rendimiento
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en aumentar la autonomia escolar, manteniendo al mismo tiempo
altos niveles de responsabilidad (DfE, 2010).

En 2014, como parte de la reforma educativa para elevar los
estandares, se puso en practica un nuevo Curriculo Nacional basado
en conocimientos. El Departamento de Educacién llevo a cabo un
amplio examen de los planes de estudio y la ensefianza de las
matematicas en varios pafses de Asia sudoriental para fundamentar el
nuevo curriculo de matematicas (Jerrim y Vignoles, 2015). En el
nuevo plan de estudios se establecieron tres objetivos: fluidez,
razonamiento y soluciéon de problemas (DfE, 2013, pag. 99). Los
cambios fundamentales introducidos en el curriculo establecieron el
énfasis en las altas expectativas, la reduccion de contenido, pero con
mayor profundidad de los programas que se ensefan en la escuela
primaria, y el hincapié en la construcciéon de bases firmes. Se
reformaron las evaluaciones en todas las edades de acuerdo con el
nuevo plan, aumentando la expectativa de logros y abordando el
problema de las calificaciones infladas. Esto ocurrié en los casos de
las escuelas primarias —al final de la Etapa Clave 1 y la Etapa Clave
2—, y de las escuelas secundarias, en donde se reformaron los
examenes estandarizados que se toman a los 16 (GCSEs) y a los 18
afios (A Levels). Dado que las nuevas evaluaciones y el método de
presentacion de resultados no se aplicaron hasta 2015, no es posible
comparar los resultados anteriores y posteriores a ese afio. Debido a
esto y al marco temporal que evaluamos en este documento, no
hemos utilizado resultados estandarizados de evaluacion para medir
el impacto de la reforma basada en destrezas.

Las matematicas se hicieron mas relevantes en la agenda
gubernamental de reformas educativas después de la publicacion de
los resultados de PISA 2012, que sirvi6 como un importante aliciente
para el inicio de una reforma. Inglaterra ocup6 el lugar nimero 26 en
la clasificacién de PISA de 2012 (con una puntuacién de 494 puntos),
con el 22% de los jovenes de 15 anos en el nivel mas bajo de
competencia en matematicas (OCDE, 2012). Si bien el desempefio
del Reino Unido estuvo en el promedio del conjunto de paises que
participaron en el estudio, el contraste entre el puntaje del Reino
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Unido y los paises del sudeste asiatico con mejor desempeno fue
significativo: Shanghai obtuvo 613 puntos, Singapur 573 y Hong
Kong 561 (OCDE, 2012). La OCDE estima que la diferencia de 119
puntos entre el Reino Unido y Shanghai equivale a casi tres afios de
escolaridad (OCDE, 2012, p.4). Inglaterra fue identificado
internacionalmente como el pafs con el mas amplio nivel de
desigualdad en los desempefios de los estudiantes (OCDE, 2012). En
2010, sélo una quinta parte de los estudiantes de Inglaterra estudiaban
matematicas después de los dieciséis afios, la tasa mas baja entre 24
paises desarrollados (Hodgen & Pepper, 2010).

En respuesta a estos resultados, el gobierno revisé las
estrategias existentes para la ensefianza de las matematicas. Se
identificaron varias areas problema: los nifios tenfan dificultades para
comprender la instruccién matematica; la instruccion era demasiado
mecanica y no se hacfa hincapié en la comprensiéon profunda; habia
una falta de actitudes positivas hacia el aprendizaje de las
matematicas; y los estudiantes tenfan un rendimiento deficiente en la
asignatura (Education Endowment Foundation, 2015, p.8). La baja la
calidad de la ensefianza emergié como una causa de estos problemas.
Esto no era nuevo: en 2006, La Oficina de Estandares en Educacion,
Ofsted (por sus siglas en inglés), afirmé que "al promover una plena
comprension de los conceptos matematicos, al estimular a los
estudiantes a pensar por s{ mismos y a aplicar sus conocimientos y
habilidades en situaciones desconocidas, el panorama era menos
alentador" (Ofsted, 2006, p.1). Ademas, el Departamento de
Educacién informé de la preocupacion de la comunidad empresarial
de que las aptitudes de céalculo numérico de los alumnos que
terminaban la escuela y la universidad eran deficientes (DfE, 2013).

El Departamento de Educaciéon se fij6 en los paises y
ciudades del Asia sudoriental de mayor rendimiento, como Singapur,
Shanghai y Hong Kong, que habfan demostrado un alto rendimiento
sostenido en pruebas internacionales, como los estudios de PISA y
TIMSS. Se estudiaron sus curriculos, pedagogias y enfoques de
"dominio de lo aprendido". El enfoque para el dominio en la
ensefanza y el aprendizaje no es nuevo y fue acufiado por primera
vez por Benjamin Bloom a través de su Taxonomia de aprendizaje.
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Sin embargo, es importante sefialar que hay muchas interpretaciones
y definiciones de una pedagogia de dominio de lo aprendido.
Singapur adopt6é un enfoque de ensefanza para el dominio de lo
aprendido en 1990, articulandola alrededor de cinco elementos
claves: conceptos, habilidades, procesos, actitudes y metacognicion
(Oxford Education Blog, 2018).

2.3. Diferencias entre los paises del Asia sudoriental e Inglaterra

Existen diferencias significativas entre los sistemas
educativos de los paises de alto nivel de rendimiento educativo del
Asia sudoriental y de Inglaterra. Estas diferencias contextuales son
cruciales para comprender los diferentes retos a los que se enfrenta
Inglaterra, asi como las limitaciones contextuales y las adaptaciones
necesarias en el enfoque de aprendizaje para el dominio de las
matematicas de Inglaterra.

Cada afio, alrededor de 30.000 participantes ingresan a los
programas de Formacion inicial de docentes en Inglaterra, a través de
una serie de rutas diferentes (Foster, 2018). Estas opciones se dividen
en dos categorfas principales: rutas a través de las escuelas o rutas a
través de la educacion superior. Actualmente existe un déficit en la
contratacion de maestros; para el perfiodo 2018-19, la contratacién en
el nivel secundario estuvo por debajo del objetivo en un 17% (3.300
plazas), y 921 de esas plazas fueron para candidatos a maestros de
matematicas (Foster, 2019). Ademas de abordar los continuos déficits
en la contratacién, la retencion de los maestros es otra de las
principales metas de la actual politica gubernamental. En cambio, en
Singapur, hay una sola via de acceso a la carrera docente: todos los
maestros reciben capacitacion del Instituto Nacional de Educacion
(NIE, por sus siglas en inglés). E1 NIE colabora con el gobierno en
la supervision de la preparacion que los maestros reciben y ayuda a
colocarlos en escuelas publicas para que completen su formacion
profesional. Para ayudar a desarrollar una reserva de candidatos
adecuados, "los futuros maestros son cuidadosamente seleccionados
entre el tercio superior de la clase que se gradia de la escuela
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secundaria, por paneles que incluyen a los actuales directores de
escuela" (OCDE, 2010, pag. 169).

Otra diferencia importante entre el enfoque de Singapur y el
inglés es el nivel requerido de especializacién en matematicas. En
Inglaterra, los maestros de la escuela primaria no se especializan y
suelen ensefiar todas las materias. Ademas, no se les exige ninguna
cualificacién en matematicas, salvo el Certificado General de
Educacién Secundaria, GCS (en inglés) de matematicas. En cambio,
tanto en Singapur como en Shanghai, las clases son especificas para
cada materia y las escuelas primarias cuentan con maestros
especializados de matematicas (OCDE, 2011).

Ademas de las diferencias en la composicion y la formacion
de la fuerza de trabajo docente, existen algunas diferencias
fundamentales en los requisitos exigidos a los maestros en el trabajo
y en sus oportunidades de desarrollo profesional continuo. Como
seflala Boylan (2019), los docentes en Shanghai tienen "niveles
relativamente bajos de contacto con los alumnos... tipicamente un
maestro tiene de 60 a 80 minutos de contacto por dia, ademas de la
enseflanza de recuperacién o extensiéon en uno o en pequefios
grupos" (p.35). Asi pues, se reserva una cantidad importante de
tiempo para planificar y preparar las lecciones, reflexionar sobre ellas
y realizar evaluaciones para orientar la ensefianza, asi como para llevar
a cabo intervenciones. En comparacion, en Inglaterra los maestros de
escuela primaria dedican el diez por ciento de su tiempo semanal de
ensefianza a la planificacién y evaluacion, y el resto del tiempo se
ocupan en la ensefianza de toda la clase. En Singapur, los maestros
tienen derecho a 100 horas de tiempo de desarrollo profesional al afio
(OCDE, 2011). En Shanghai, los maestros "reportan que participan
con mayor regularidad en formas mas profundas de colaboracion
profesional en comparacién con los maestros de otros paises del
TALIS" (OCDE, 2014). En Inglaterra, si bien existen recientes
iniciativas gubernamentales para aumentar la financiacién para el
desarrollo profesional en determinadas zonas geograficas, los
docentes no tienen derecho a un nimero determinado de horas de
desarrollo profesional al afio, y cuanta formacién profesional reciben
queda a discrecion de cada escuela.
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Por dltimo, la agrupacién de alumnos en base a sus
habilidades en diversas asignaturas dentro del aula y la asignacion de
tareas diferenciadas en base a los niveles de habilidad de los grupos
ha sido una practica comun en Inglaterra, especialmente en
matematicas. En cambio, en Singapur y Shanghai se hace mucho
menos hincapié en la diferenciacion y se evita la agrupacion en clase
en base a las capacidades de los estudiantes (Boyd y Ash, 2018). En
comparacion con las aulas de alto rendimiento del Asia sudoriental,
en promedio, en las aulas inglesas de matematicas hay un grado mas
amplio de desigualdad en los niveles de desempefio de los alumnos
(Jerrim & Shure, 20106). La investigaciéon ha demostrado que "los
maestros piensan y responden de manera diferente a los alumnos
segun perciben su 'capacidad™ (Francis et al., 2017, p. 5.). También
hay pruebas de que los maestros de los grupos de alta capacidad
tienen mayores expectativas de sus alumnos que los que ensefian a
los grupos de baja capacidad (Boaler, Wiliam y Brown, 2000).

2.4. Teoria del cambio de la reforma

La teoria del cambio en la reforma, es decir las hipotesis sobre
coémo se espera que la reforma logre sus propodsitos, concibe que, si
los maestros tienen un profundo conocimiento de matematicas,
conocimientos y habilidades pedagogicas y recursos para ensefiar con
calidad, mejoraran los conocimientos, habilidades y aprendizaje
matematicos de los estudiantes y, por lo tanto, su rendimiento. Si los
maestros lideres de las escuelas reciben formacién como especialistas
en dominio de lo aprendido, con amplios conocimientos y
experiencia en la aplicacién de los principios de la Ensefianza para el
dominio de lo aprendido, entonces podran liderar el cambio en las
practicas de sus propias escuelas y en las escuelas locales (Boylan,
2019). Los especialistas en dominio de lo aprendido se entrenarian a
través de un programa de especializacién, con la oportunidad de
observar la practica en Shanghdi. Los especialistas en dominio
introducirfan entonces a otros maestros en el enfoque, facilitando la
observaciéon en grupo y el analisis del enfoque pedagégico. Todo el
desarrollo profesional estarfa apuntalado por las "cinco grandes
ideas” del enfoque. Si las escuelas, los educadores y las autoridades
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escolares se conectan a través de redes y se les da la oportunidad de
trabajar de manera colegiada con los educadores dentro de las
escuelas y entre ellas, se lograra un cambio estructural. Los resultados
de estas actividades serian el desarrollo de la pedagogia de la
Ensefianza para el dominio de lo aprendido, junto con el aprendizaje
profesional de los profesores a través del intercambio de dominio
escolar. Los resultados seran mejores niveles de logro de los
estudiantes, consecuencia de un aumento en la comprension
conceptual y la fluidez de los procedimientos (Boylan, 2019).

Este programa comenzé con especialistas en dominio de lo
aprendido que asistieron durante dos semanas al Intercambio de
maestros de matematicas (MTE, en inglés) realizado en Shanghai y
con una visita de una semana a Inglaterra. El objetivo era cambiar la
practica en las escuelas de los especialistas en dominio, y mejorar los
niveles de desempefio matematico de los alumnos (Boylan, 2019).
Después del primer afo, la teorfa del cambio evolucioné para poder
llevar el programa a mayor escala, reconociendo que no todos los
maestros podrian asistir al MTE. Asi pues, el NCETM desarrollé una
propuesta que amalgama los conceptos basicos de 'dominio de lo
aprendido': la creacién de Centros de matematicas para generar redes
de escuelas y la construccion de un programa de desarrollo
profesional para los docentes de toda Inglaterra. Estos docentes a su
vez formaron a otros especialistas en dominio (no todos podrian
asistir al MTE), que luego replicaron la formacién para los maestros
locales. Esto se llevé a cabo a través de especialistas en dominio que
dirigian Grupos de investigacion de maestros (TRG). En estos grupos
los maestros se reunfan regularmente en pequefios grupos en el
transcurso de un afio para planificar, observar y discutir la practica
docente, lo que condujo al cambio y al impacto en otras escuelas
locales (Boylan, 2019).

Para 2016, el rango de actividades de desarrollo profesional
disefiadas para acelerar el cambio se habia ampliado, incluyendo el
trabajo con especialistas en dominio de lo aprendido, TRGs, eventos
de Maths Hub, recursos de alta calidad del NCETM, y la adopcién
de libros de texto acreditados. Los resultados deseados en las escuelas
inclufan ahora la adopcion de pedagogias de dominio de lo aprendido,
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la mejora en el conocimiento de la materia entre los maestros de
matematicas, el cambio pedagdgico que inclufa la ensefianza para toda
la clase, la planificacion cuidadosamente estructurada de las lecciones,
los recursos de alta calidad y la cuidadosa interpelacion de los nifios
para determinar su nivel de dominio de las matematicas. Esto, a su
vez, conducirfa a mejores resultados para los estudiantes:
comprension conceptual y fluidez de procedimiento y mejores
resultados matematicos de los alumnos.

2.5. Descripcion de la reforma: la pedagogia

Para dirigir el disefio y la aplicaciéon de la reforma, el
Departamento de Educaciéon contraté los servicios del NCETM.
Basado en practicas sobresalientes de Shanghai y Singapur, la
Ensefianza para el dominio constituye una reforma pedagogica que
mejora el rendimiento en matematicas, a través de un proceso de
desarrollo profesional y perfeccionamiento dirigido por la escuela.
Sus objetivos se alinean y apoyan el Curriculo nacional dotando a los
estudiantes de aptitudes matematicas y garantizando que los propios
estudiantes tengan la confianza, la metacognicion y las competencias
necesarias para tener éxito (DfE, 2014). En 2013, 46 directores y
maestros realizaron un viaje organizado por el Departamento de
Educacién para visitar escuelas y observar la ensefianza de las
matematicas en Shanghai. Al afo siguiente, la viceministra del
Departamento de Educacion, Liz Truss, encabezé una delegacion de
expertos en un viaje de investigacién a Shanghai, "para estudiar los
métodos que han dado buenos resultados y su posible adopcion en
las escuelas locales" (DfE, 2014, parrafo 4). El NCETM ha llamado
a su nuevo enfoque para la ensefianza de las matematicas ‘Ensefanza
para el dominio de lo aprendido’.

El enfoque de la Ensefnanza para el dominio de lo aprendido
rechaza la "idea de que una gran proporciéon de personas
‘simplemente no puede manejar las matematicas™ (NCETM, 2016,
parrafo 1). Un aspecto central del enfoque es la conviccion de que,
con los recursos, el apoyo, la ensefanza y el tiempo adecuados, todos
los niflos pueden tener éxito con las matematicas (Boylan et al. 2019,
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p. 34). El enfoque tiene como objetivo desarrollar una expectativa
uniforme de altos estandares de rendimiento en matematicas para
todos los estudiantes (NCETM, 2014). Asi, el objetivo es el de que
"la gran mayorfa de los alumnos progresen a través del curriculo al
mismo ritmo. La diferenciacion se logra haciendo hincapié en el
conocimiento profundo y mediante el apoyo y la intervencién
individual" (NCETM, 2014). Todos los estudiantes de la clase son
expuestos a los conceptos matematicos al mismo tiempo, y se les da
tiempo a todos para dominarlos antes de seguir adelante. Se trata de
un cambio significativo con respecto a la practica anterior de
diferenciacion mediante agrupaciones de alumnos dentro del salon de
clases en base a contenidos, tareas, recursos y habilidades de los
alumnos.

Una caracteristica importante de la Ensefianza para el
dominio es la orientacién hacia el disefio metddico y cuidadoso de los
planes de estudio y la planificacién de las lecciones para "fomentar
un profundo conocimiento conceptual y de procedimiento”
(NCETM, 2014). La planificacién de las lecciones deberia reflejar las
cinco grandes ideas que han sido influenciadas por las perspectivas
aplicadas en Asia sudoriental y articuladas por el NCETM: variacion,
fluidez, coherencia, representacion y pensamiento matematico. Para
ello, los docentes necesitan un conocimiento profundo de la materia
para planificar gradualmente lecciones, conceptos para ofrecer
andamiaje conceptual, vocabulario cuidadosamente elegido, modelos,
representaciones y tareas. Este enfoque alienta a los maestros a
abandonar la estructura tradicional de tres partes en las lecciones para
pasar a una con mas secciones y haciendo hincapié en el incremento
de la instruccion directa. Esto se combina con una atencion especial
a las preguntas de los maestros y a la evaluacion formativa para que
éstos puedan identificar eficazmente la comprension conceptual de
los estudiantes. La planificacion de las lecciones debe anticipar las
ideas erroneas y prevenitlas, asi como ofrecer amplias oportunidades
de dialogo entre docentes y alumnos y entre los mismos alumnos. Un
ejemplo de ello es el uso de oraciones incompletas (stez sentences, en
inglés) que sirven de andamiaje para que los nifios puedan articular
conceptos y razonar matematicamente.
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2.6. Implementacion de la reforma

La reforma consta de tres componentes principales para
implementar este enfoque de enseflanza de las matematicas: el
programa de intercambio de maestros entre Inglaterra y Shanghai; un
programa de desarrollo profesional dirigido por los centros de
matematicas y la elaboracién de libros de texto de dominio de lo
aprendido aprobados por el gobierno.

El objetivo principal del NCETM es “asegurar que todos los
maestros de matematicas... tengan facil acceso a un desarrollo
profesional continuo y de alta calidad, basado en pruebas y especifico
para las matematicas" (NCETM, parr. 2). El fomento de la capacidad
de los maestros es uno de los componentes centrales de la aplicacién
de la reforma y combina una variedad de modelos. Se reconoce que
"no todos los aspectos del desarrollo profesional de los docentes
pueden (o deben) abordarse en los cursos" (Villegas-Reimers, 2003,
pag. 142). Los programas de desarrollo profesional abordan cuatro
elementos de la practica docente: el conocimiento de la materia por
parte de los maestros; la pedagogia que refleja el enfoque de dominio;
la practica para el apoyo y la diferenciacién de los estudiantes; y la
planificacién y evaluacion de las lecciones.

El Intercambio de maestros de matematicas entre China e
Inglaterra, MTE, se inici6 en 2014 entre Inglaterra y la ciudad de
Shanghai. Aproximadamente 70 especialistas en dominio de lo
aprendido de Inglaterra (2 de cada Centro de matematicas) viajan
cada otofio a China durante una semana, con una visita reciproca de
sus homologos chinos a Inglaterra en primavera. Durante la estancia
de los maestros en Shanghdi, visitan escuelas, participan en los
Grupos de investigaciéon docente, TRGs, por sus siglas en inglés, y
aprenden sobre el enfoque de la ensefianza de las matematicas de los
maestros chinos, asf como de los delegados del NCETM. Cuando los
maestros chinos visitan Inglaterra, "los centros de matematicas
organizan eventos con demostraciones para que los docentes locales
puedan observar y hacer preguntas sobre el enfoque de la ensefianza
para el dominio de lo aprendido” (NCETM, 2018). El objetivo
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principal del intercambio es exponer a los maestros ingleses a la
pedagogia de dominio de lo aprendido. Este programa se encuentra
ahora en su quinto aflo y estd previsto que continde hasta el afio
académico 2019-2020.

Los Centros de matematicas desempenan un papel
fundamental en la organizacién y la promocién de la pedagogia del
dominio de lo aprendido en las escuelas locales promoviendo la
participacion de las escuelas en el MTE, el reclutamiento de
especialistas en dominio de lo aprendido, la supervisiéon de la labor
de los especialistas capacitados en dominio de lo aprendido y la
coordinaciéon de eventos de desarrollo profesional (Boylan et al.,
2017). Es importante facilitar a las escuelas locales el trabajo conjunto
para el desarrollo profesional, asi como que compartan recursos y
conocimientos. A diferencia de los esfuerzos anteriores por
transformar las matematicas, esta reforma fue disefada para ser
dirigida por las propias escuelas, en lugar de por un organismo
organizador central como el NCETM o el gobierno. Cada Centro de
matematicas crea una red de escuelas en su vecindad local y coordina
la formacién de especialistas en dominio que luego trabajan con los
equipos de lideres de su escuela para aplicar un enfoque de cambio
en la escuela en su totalidad.

Los especialistas en dominio de lo aprendido forman parte
integral de la reforma, ya que se les exige que pongan en practica la
capacitacion en las escuelas locales. Los lideres matematicos deben
obtener el apoyo de su director y comprometerse a participar en el
programa durante un periodo de dos afios para obtener el titulo de
especialista en dominio de lo aprendido. Para convertirse en
especialista en dominio de lo aprendido, los docentes se someten a
un programa de formacién de un afio que incluye tres residencias de
dos dias cada una. Cada afio, un grupo en formacién de especialistas
en dominio de lo aprendido (uno o dos de cada Centro de
matematicas) tienen la oportunidad de ir al MTE. En su segundo afio
comienzan a entrenar a otros maestros de escuelas locales en TRGs.
Sin embargo, reciben apoyo continuo y desarrollo profesional del
NCETM, asi como recursos para llevar a cabo su formaciéon. Cada
afio se capacitan aproximadamente 140 especialistas en dominio de
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lo aprendido, con el objetivo de que para el afio escolar 2019-20 se
hayan formado 700 especialistas, y para 2023 haya cobertura de
11.000 escuelas primarias y secundarias, aproximadamente un tercio
de todas las escuelas (Boylan et al., 2017).

La formacién de especialistas en dominio de lo aprendido
tiene como objetivos ahondar en el conocimiento de la materia,
instruir pedagégicamente en técnicas de dominio de lo aprendido y
formar educadores de maestros para que ellos a su vez puedan dirigir
y ensenar a otros. Durante el programa, se espera que los especialistas
establezcan un TRG dentro de su propia escuela para introducir a sus
colegas en el enfoque y comenzar a integrarlo dentro de su propia
escuela. La forma en que se llevan a cabo los TRG varfa dependiendo
de cada especialista, pero se supone que deben seguir un formato
comun. El especialista en pedagogia de dominio de lo aprendido
introduce la sesién con los antecedentes tedricos basados en las
"cinco grandes ideas", utilizando los recursos proporcionados por el
NCETM. A continuacién, llevan a cabo una leccién del estilo
'Ensefiar para el Dominio de lo Aprendido’ a un grupo de estudiantes
de su escuela, observada por los maestros del TRG, demostrando el
enfoque. Después de la leccion, el especialista facilita una discusion
con el TRG, analizando la lecciéon y los enfoques vistos. En el
segundo afio, se espera que el especialista en dominio de lo aprendido
cree y dirija un TRG para los maestros de las escuelas locales, para lo
cual reciben financiaciéon. Los TRG ofrecen lecciones de
demostraciéon y desarrollo profesional en la ensefianza de las
matematicas seis veces al afio. Se pide a cada TRG que trabaje con
seis escuelas, que cada una de ellas proponga un lider en matematicas
y otro maestro para ser capacitado (preferiblemente un maestro de la
Etapa Clave 1). "El programa promueve las formas de colaboracion
para el desarrollo que se practican en Shanghai, como los TRG, y
proporciona un foro a través del cual los maestros comparten el
aprendizaje y las experiencias" (Boylan et al., 2017, pag. 80). A través
de esta red de difusiéon, doce maestros de matematicas, seis de los
cuales son lideres en matematicas, pueden ser formados cada afio por
un solo especialista en dominio de lo aprendido, lo cual acelera
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enormemente el ritmo de la transformacién. El objetivo es que el
docente de matematicas trabaje con su colega para aplicar el enfoque
en sus aulas antes de ampliarlo a toda la escuela.

Cada escuela puede optar por la reforma proporcionando una
carta de autorizacion firmada por el director y estableciendo un
contrato. El NCETM cre6 una serie de videos para explicar el
enfoque a los directores, asi como para aconsejar como
implementarlo dentro de su escuela. Los centros de matematicas
organizan eventos de lanzamiento para aprovechar los recursos en
linea y explicar el programa y las expectativas a los lideres escolares.

Otro importante espacio de aplicacion es la elaboracion e
introducciéon de nuevos libros de texto del estilo dominio de lo
aprendido en el aula. Aunque inicialmente las escuelas vieron con
escepticismo la reintroduccion de textos en el aula, el impulso que
condujo de nuevo a su uso fue el cambio de politica que se apartaba
de la Estrategia Nacional de Aritmética, la cual, en su momento, habia
evitado explicitamente la utilizacién de libros de texto en el aula. As{
mismo, el costo de los nuevos libros de texto se ha visto también
como una barrera, a pesar de la oferta de una subvenciéon de dos libras
esterlinas para aquellos libros aprobados en la escuela primaria. La
importancia clave de los libros de texto fue sefialada por Tim Oates
de Cambridge Assessments:

"Hemos pasado por alto el hecho de que adquirimos algunos
malos habitos, sin notar el surgimiento en otras naciones de
libros de texto extremadamente bien teorizados, bien
disefiados y cuidadosamente implementados. También
hemos pasado por alto el hecho de que los libros de texto de
alta calidad apoyan tanto a los maestros como a los alumnos,
liberando a los primeros para que se concentren en el
perfeccionamiento de la pedagogia y en el desarrollo de un
aprendizaje atractivo y eficaz" (Oates, 2014).

El NCETM pidi6 a los editores que crearan una serie de
libros de texto de primaria alineados con el nuevo enfoque
pedagdgico. A partir de junio de 2018, el comité de adjudicacion del
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Departamento de Educaciéon ha aprobado dos series de libros de
texto (Debbie Morgan, Tim Oates, Bruno Reddy): Matematicas-;No hay
problemal y Matemiticas Poderosas. Los criterios utilizados por el comité
para la evaluacién de los libros de texto indicaban las caracteristicas
requeridas: la necesidad de "integrar la comprension de los conceptos
matematicos... con el desarrollo de la fluidez en los datos y los
procedimientos"; utilizar "representaciones en forma de imagenes y
diagramas que revelen las estructuras matematicas subyacentes y
ayuden a dar sentido a las ideas matematicas"; incluir "ejercicios que
incorporen el concepto de variaciéon y refuercen la estructura
subyacente de los conceptos y las relaciones"; y "asegurar que las
actividades de evaluaciéon permitan a los alumnos revisar las ideas y
conceptos clave y comprobar su propia comprension, asegurando
que estan preparados para la siguiente etapa de la ensefianza" (Maths
Hubs, 2017).

Se ha reconocido que los libros de texto son un elemento
basico para la aplicacion del enfoque de dominio de lo aprendido, asi
como un recurso para hacer frente a la carga de trabajo de los
maestros. Un buen libro de texto que cumpla los requisitos de este
enfoque debe considerarse como una "herramienta integral, que
proporciona apoyo para el desarrollo tanto de la fluidez de los
procedimientos como de la comprension conceptual en matematicas,
como lo demuestra la practica comprobada en las jurisdicciones
asiaticas de alto rendimiento" (Maths Hubs, 2017). La coherencia
matematica, o la explicaciéon de los conceptos en pasos logicos, junto
con la importancia dada a la representaciéon de los conceptos, son
elementos claves en el disefio de los libros de texto. El uso preciso
del lenguaje matematico en los libros de texto se considera un factor
critico para la construccion de un conocimiento sélido en
matematicas. Las actividades practicas y los ejercicios bien disefiados
se planifican con el objeto de profundizar en el conocimiento y la
comprension de los conceptos matematicos para todos los
estudiantes.

Segun Vanessa Pittard, directora asistente de curriculum y
estandares del DfE, "El libro de texto no ensefia; quien ensena es el
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maestro. Pero tener acceso a un recurso elegante, coherente y
completo hace mas facil ensenar. Los maestros se liberan para
centrarse en el disefio y la comunicacién de lecciones atractivas e
interactivas, caracteristicas de la ensefianza del dominio" (2017,
parrafo 11). Un componente clave de la aplicacién de los libros de
texto es el de proporcionar a los maestros una formacién adecuada
sobre la manera mas eficaz de utilizar los libros de texto en el aula.
Tim Oates ha comentado que el programa de elaboracién de libros
de texto "incluye el intercambio vital y el desarrollo de un apropiado
avance profesional para acompanar la innovacién del plan de estudios
dirigida por la adopcion de los libros de texto" (Oates, 2014, pag. 11).

Nick Gibb, el ministro de reforma escolar declaré en 2015,
"las matematicas para el dominio de lo aprendido... es otro de los
enfoques basados en la evidencia que hemos puesto en el centro de
nuestras reformas educativas" (Gibb, 2015). Al tratar de colocar la
evidencia empirica en el centro de los argumentos a favor del cambio,
los sucesivos gobiernos han tratado de adelantarse a algunas de las
criticas ideologicas que las reformas de esta naturaleza pueden
producir. Uno de los mas influyentes partidarios de la reforma fue la
OFSTED, entidad encargada de la inspeccion de las escuelas. Jane
Jones, lider nacional de OFSTED para el area de las matematicas,
abordé esta preocupacion: "La idea de que los directores de escuela
puedan alentar a su personal a conservar las antiguas formas de
trabajo porque temen las criticas de un inspector de OFSTED es una
preocupacion que todos pueden ayudar a disipat” (NCETM, 2015).
El apoyo de las autoridades de la inspectoria ayudé a asegurar la
aceptacion de los lideres escolares para comprometerse con la
reforma.

Asegurar la participacion de los lideres escolares era
importante para el NCETM. Como la reforma se diseié para que
fuera aceptada, los incentivos se estructuraron de forma que
animaran a las escuelas a participar. La financiacién garantizada por
el gobierno ayud6 al NCETM a atraer a las escuelas con el desarrollo
profesional gratuito. Ademas, se ofreci6 a las escuelas una
compensacion para cubrir los costos de los maestros sustitutos para
que los especialistas en dominio de lo aprendido o los maestros que
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asistian a los TRG pudieran ausentarse de sus clases para participar
en las actividades de formacion.

A pesar del amplio apoyo que la reforma tenia de los
principales interesados, habia distintos grupos de oposicion. Algunas
autoridades educativas locales, que administraban escuelas estatales,
se mostraron reacias a colaborar con el NCETM, creyendo que las
reformas se estaban aplicando unilateralmente entre las escuelas y el
NCETM, y no en asociaciéon con las Autoridades Locales de
Educacion, LEA por su sigla en inglés. Asi mismo, algunos medios
de comunicaciéon transmitieron al publico en general definiciones
contradictorias del enfoque de dominio. Los articulos de prensa que
hacian referencia a los intercambios de docentes entre China y el
Reino Unido solian ir acompanados de imagenes de nifios en fila
aprendiendo de memoria en las aulas. Otros criticaban la idea de
‘importar’ politicas educativas de otros lugares cuestionando que
estas funcionarian en el contexto ingles tan diferente (Roberts, 2018).
Una de las razones de esta oposicion puede derivarse de la confusion
sobre el significado del término "dominio de lo aprendido" y lo que
implicaba el enfoque. Esta politica no es una réplica fiel de la
"dominio de lo aprendido” como se conoce en Singapur y China. El
NCETM ha acufiado su propia definiciéon del enfoque.

Algunos maestros y padres han expresado su preocupacion
por el hecho de que ensenar a toda la clase de la misma manera, en
vez de hacerlo en pequefios grupos diferenciados, podria repercutir
negativamente en los nifios de menor rendimiento que pueden no
acceder al aprendizaje. Y también se critica que, debido a la falta de
apoyo personalizado, los nifios de mayor rendimiento puedan no
estar siendo suficientemente estimulados.

Los conceptos erroneos sobre el enfoque de la Ensefianza
para el dominio pueden tener un efecto dominé significativo en su
entrega. E1 NCETM refuerza que la Ensefianza para el dominio es
una pedagogia y que su implementacién debe ser lograda a través de
las escuelas mismas.



Pa gl na | 70 Formar Docentes para un Mundo Mejor

2.7. Conocimientos y habilidades del siglo XXI

Los objetivos del enfoque de la Ensefianza para el dominio
en Inglaterra pueden analizarse en el marco de las competencias del
siglo XXI creado por el Consejo Nacional de Investigacion en el
informe Education for Life and Work: Developing Transferable Knowledge
and Skills in the 21st Century. Se han identificado tres areas de
competencias del siglo XXI que son necesarios para la vida y el
trabajo. Como se analiza en el primer capitulo de este libro, este
marco agrupa las competencias en las areas cognitiva, intrapersonal e
interpersonal, que pueden utilizarse para "representar las distintas
facetas del pensamiento humano" (Pellegrino y Hilton 2012, p. 21).

2.7.1. Competencias cognitivas

La mayoria de las habilidades promovidas por el enfoque de
dominio encajan en el terreno cognitivo. De acuerdo con esta
reforma, la responsabilidad, la perseverancia, la determinacion y la
autorregulacion estan presentes en los objetivos de como se ensefian
las matematicas. El enfoque de dominio cuestiona la idea de que una
cantidad de personas "simplemente no pueden con las matematicas"
(NCETM, 2016, parr. 1). Anteriormente, agrupar a los estudiantes
segun sus capacidades, junto con otros estilos de diferenciacién, habia
sido una practica comun, contribuyendo a formar una cultura de bajas
expectativas para algunos estudiantes. Para contrarrestar esta forma
de pensar, el enfoque se propone desarrollar altas expectativas y
estandares de rendimiento para todos los estudiantes. Esto sirve
como reflejo del importante cambio en las habilidades identificadas
como importantes para el siglo XXI (Reimers y Chung, 2016, p.11).

Uno de los principales propositos de la adopcion del enfoque
de dominio fue desarrollar la fluidez en los estudiantes, la resolucion
de problemas y las habilidades de razonamiento. La variacion es uno
de los enfoques clave para la ensefianza de las matematicas dentro de
la reforma. Se alienta a los estudiantes a establecer conexiones entre
los conceptos de las matematicas a través de la variacién procesal y
conceptual. La "teorfa de la variacion del aprendizaje apunta a esta
como un componente necesario en la enseflanza para que los
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estudiantes se den cuenta de lo que deben aprender” (A. Kullberg, U
Kempe, F Marton, 2017, p. 559). Esto proporciona a los estudiantes
la capacidad de discernir qué son conceptos, asi como qué no son
conceptos. El nucleo del enfoque es ensenar a los estudiantes a
pensar de forma critica a través de la "practica inteligente" en lugar
de confiar en la repeticiéon mecanica de los hechos.

La fluidez va mas alld de simplemente recordar hechos y
procedimientos. Se alienta a los estudiantes a tomar decisiones de
manera eficaz, que luego pueden aplicarse a una variedad de
contextos. El NCETM destacé cémo la evidencia de la ciencia
cognitiva 'sugiere que el aprendizaje de hechos clave para la
automaticidad 'libera' la memoria de trabajo para centrarse en la
resoluciéon de problemas mas complejos en lugar de llegar a la
sobrecarga cognitiva tratando de calcular operaciones simples'
(NCETM, 2018, parr. 06).

El énfasis en los altos estindares para todos es congruente
con la afirmaciéon de Carol Dweck de que "los estudiantes que creen
que la inteligencia o la capacidad en matematicas y ciencias es
simplemente un rasgo fijo (una mentalidad fija) se encuentran en
significativa desventaja comparados con los estudiantes que creen
que sus capacidades pueden desarrollarse (una mentalidad de
crecimiento)" (Dweck, 2008, p.2).

La formacién de los especialistas en dominio de lo aprendido
se centra en introducir a los participantes en los conceptos basicos
del dominio de lo aprendido, asi como en la construcciéon de un
conocimiento profundo de la materia, el desarrollo de una pedagogia
especifica de la asignatura y el énfasis para evaluar a los alumnos
dentro de este enfoque pedagégico. El desarrollo de un
conocimiento profundo de la materia y la presentaciéon de diversas
maneras de los problemas matematicos durante la instruccion en el
aula, incluidas las representaciones visuales, corresponden a las
competencias del siglo XXI de variacién, pensamiento critico y
fluidez.
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2.7.2. Competencias intrapersonales

Dentro del terreno intrapersonal, podemos ver la relacion
mas fuerte con habilidades que caen bajo las areas de apertura
intelectual y ética de trabajo o consciencia. Segun el nuevo Curriculo
nacional, 1a confianza se ha sefialado como la base del éxito en las
matematicas. Como explica Carol Dweck (2008), "un considerable
cuerpo de investigacion esta emergiendo de los principales
laboratorios de psicologia y neurociencia cognitivas, demostrando
que los aspectos fundamentales de la inteligencia, e incluso la
inteligencia misma, pueden ser modificados a través del
entrenamiento” (p.3). E1 NCETM afirma que en el enfoque de la
Ensefanza para el dominio "todos los alumnos se sienten alentados
por la creencia de que trabajando duro en matematicas pueden tener
éxito" (NCETM, 2016, parr. 2), una creencia que es fundamental para
el concepto de dominio de lo aprendido tal como se aplica en
Singapur (Kaur, 2018).

2.7.3. Competencias interpersonales

Hay menos alineamiento con los objetivos explicitos
declarados de la reforma referentes al ambito interpersonal. Sin
embargo, algunos de los enfoques pedagdgicos promueven el
desarrollo de las competencias interpersonales, aunque estas no sean
objetivos explicitos. El hecho de disponer de tiempo suficiente para
una charla eficaz en el aula y el trabajo con pares permite a los
estudiantes desarrollar habilidades de trabajo en equipo y de
colaboracion. Al eliminar la capacidad de agrupar y atender al
aprendizaje de todos los alumnos se alienta a éstos a desarrollar
aptitudes como la empatfa y la capacidad de comprender las
perspectivas de otros, especialmente entre los estudiantes de alto
rendimiento que son capaces de captar los conceptos con mayor

facilidad.

2.8. Evaluacion y desafios

En la siguiente seccioén se evaluan los éxitos de la aplicacion
y los problemas que plantea. También se ofrece un resumen de los
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resultados actuales de la reforma, sobre la base de las evaluaciones
existentes.

La evaluaciéon del MTE fue realizada por Boylan, Maxwell,
Wolstenholme y Jay en 2017. Investigaron el primer tramo de
escuelas que participaron en el intercambio y encontraron que 30 de
48 muestran buenos niveles de implementacién, lo que significa que
la ensefnanza se centrd en los componentes basicos de la pedagogia
del dominio: comprensiéon conceptual, fluidez en los procedimientos,
mayor uso de representaciones y adopcion de libros de texto. Solo se
identificaron nueve escuelas que utilizaban activamente los libros de
texto en clase, mientras que otras escuelas sélo los utilizaban apenas
para la preparacion. Una evaluacion del MTE publicada en 2018,
concluyé que el programa de intercambio sigue siendo uno de los
pilares mas importantes de la reforma del dominio (Boylan et al.
2018). Los maestros de primaria que lideran el programa declararon
como resultados del intercambio el valor del aprendizaje, el aumento
del conocimiento de la materia y el impacto positivo en el
rendimiento de los alumnos. Muchos maestros también informaron
de un aumento del dialogo profesional sobre las matematicas y sobre
como ensenarlas en la escuela. Si bien se informé de un impacto
positivo en el conocimiento de la materia, los enfoques pedagdgicos
y las creencias en toda la cohorte de participantes, el principal efecto
del programa de intercambio fue un aumento de la confianza en la
ensefanza de las matematicas basada en el enfoque de dominio.
Ademas de su propia visita a Shanghai, los participantes también
destacaron especificamente la importancia de que los maestros de
Shanghai visitaran las aulas de Inglaterra. Un maestro de matematicas
seflalé que "la experiencia mas poderosa es traer a esos docentes para
que podamos ver como enseflan a nuestros Niflos y €so nos apoya
realmente a la hora de pensar en como puede funcionar esto de forma
realista en nuestra escuela, en nuestra cultura, y con nuestro plan de
estudios" (Boylan et al., 2019, p. 91). Con respecto a los resultados
de los alumnos, los maestros reconocieron especialmente un cambio
de actitud hacia las matematicas y las habilidades sociales. "La
mayoria de los nifios dirfan que ahora es su asignatura favorita... que
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(tienen un) compromiso con las matematicas y (tienen) la confianza
de lo que pueden lograr y que (asumen que) los errores son valiosos.
“creo que en conjunto a los nifios les encanta hacer las matematicas
de esta manera... realmente se sienten parte del proceso de resolucion
de los problemas" (Boylan et al., 2019, p. 118). Los docentes también
informan de un aumento en la participacién y de una mejor sensacion
de igualdad dentro del aula. "La forma en que los nifios se ven ahora
unos a otros son brillante porque sienten que estan en igualdad de
condiciones y que estan aprendiendo todos juntos, mientras que antes
era muy separado” (Boylan et al., 2019, p. 119).

Es dificil evaluar la aplicacion y el éxito del modelo TRG. La
evaluacion de Boylan de los TRG dirigidos por los participantes del
MTE mostré una amplia variacion en los modelos de TRG
implementados (Boylan et al. 2018, p.19). Si bien la aplicacién de los
TRG ha sido variada, se encontraron algunas pruebas de que se
estaban aplicando modelos en cascada que reflejaban los utilizados
en la anterior Estrategia Nacional de Aritmética. Boylan ha sugerido
que los especialistas en dominio experimentan dificultades para
influir en los maestros de primaria que no son lideres debido a la falta
de conocimiento de la materia y de confianza en la aplicaciéon del
enfoque de dominio de lo aprendido (Boylan et al., 2017). Se
necesitan mas pruebas sobre la garantia de calidad de los TRG
dirigidos por especialistas en dominio, sobre todo porque es la forma
principal en que se debe escalar el enfoque.

Hasta la fecha, no hay pruebas concluyentes del impacto del
enfoque de dominio de lo aprendido que promueve el NCETM. La
ultima evaluacion publicada por Boylan et al. en 2019 concluye que
las diferentes pedagogias de maestria desarrolladas a través del MTE
pueden tener un impacto positivo en el desempefio del estudiante.
Sin embargo, la evidencia cuantitativa es actualmente en el mejor de
los casos, mixta o no existe en absoluto. Una evaluacion experimental
controlada con asignacién aleatoria realizada por Jerrim y Vignoles
(2015) evalud6 el impacto del programa de maestria en matematicas,
que se basa en enfoques similares de dominio de lo aprendido pero
que no ha sido disefiado e implementado por el NCETM. El estudio,
en el que participaron 10.000 alumnos de 90 escuelas primarias
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inglesas y 50 escuelas secundarias, encontré6 un pequefio pero
positivo impacto de la reforma del dominio en matematicas. Sin
embargo, también concluyen que varias otras intervenciones
curriculares y pedagbgicas en el Reino Unido han mostrado
resultados muy similares.

Sobre la base de estos resultados cuantitativos, existe una
disparidad significativa entre los resultados medidos por las pruebas
estandarizadas y lo que los maestros informan en las entrevistas
cualitativas. Puede haber varias razones para estos hallazgos. Una
razén simple podria ser que todavia no ha habido tiempo suficiente
para que los cambios afecten los resultados en las diversas etapas de
las pruebas. Podria llevar mas de dos afios de utilizacion de
pedagogias de dominio de lo aprendido para lograr un impacto
medible. Otro factor podria ser que el programa de estudios y los
cambios en la evaluacién que se han producido desde 2014 han dado
lugar a cambios en los planes de trabajo y en las practicas de las
escuelas primarias en general. Siempre es dificil establecer la relacion
entre la innovacion y el posible impacto en un momento de cambio
nacional a gran escala. Asi pues, puede ser que el hecho de no
constatar ningin impacto signifique que el enfoque de dominio de lo
aprendido, tal como lo aplican las escuelas participantes, tenga mas
impacto que las practicas anteriores de las escuelas, pero que no tenga
un impacto mayor que las nuevas practicas aplicadas en las escuelas
que fueron comparadas. Por dltimo, una explicacion plausible de la
falta de impacto mensurable de la participacién en el MTE reside
unicamente en la variacion de la aplicacion. Como se ha informado,
no todas las escuelas que participaron en el primer MTE pasaron a
aplicar el enfoque de dominio, y las que lo hicieron difieren en los
niveles de aplicacion.

El NCETM se ha encontrado con conceptos erréneos en
torno al enfoque de dominio de lo aprendido, especialmente debido
a las maltiples comprensiones y definiciones del término, asi como a
la elaboracion por parte de empresas privadas, de esquemas de
trabajo y libros de texto no aprobados por el gobierno (NAMA,
2015). Otra esfera de preocupaciéon es que la aplicacion de esta
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reforma requiere un importante compromiso temporal y financiero
por parte de las escuelas. Como explica el NCETM, "las escuelas que
han tenido mas éxito en la introduccién de la ensefanza para el
dominio tienen personas en posiciones de liderazgo que dedican
tiempo, energia y recursos a apoyar el enfoque”" (NCETM, 2019, parr.
1). Sin embargo, la mayor parte de la capacitaciéon se da a los
especialistas en matematicas para dirigir la implementacién, pero la
realidad es que la mayoria de los especialistas en matematicas también
son maestros de clase. Sin el tiempo asignado a los lideres de nivel
medio para implementar estos cambios, trabajar con los maestros y
desarrollar el enfoque en la escuela, la capacidad de los lideres de nivel
medio para promulgar el cambio es limitada. A menudo no tienen el
tiempo o la visién global de que disponen los lideres superiores.

Es positivo observar que ya se han establecido 37 centros de
ensefanza de matematicas y que para el ano 2019-20 habra 700
especialistas en dominio de lo aprendido que trabajaran en mas de
8.000 escuelas primarias, lo que representa alrededor de la mitad de
todas las escuelas primarias de Inglaterra (Maths Hubs 2018, parr. 1).
Ademas, hay incipientes indicios cualitativos de que las actividades de
Math Hub son muy bien recibidas por las escuelas y los maestros, y
han aumentado la confianza de estos en la ensefianza de la asignatura.
Un director de escuela que participa en el plan declaré: "Es una forma
eficaz de que el personal de ensefianza de las matematicas colabore
con otros para lograr las mejores practicas, impulsando a su vez su
propio desarrollo personal" (Academia de la Ciudad de Londres,
2018, parrafo 5). Existen algunos centros de matematicas, como el
White Rose Maths Hub, que tienen un gran éxito y han servido como
valiosos recursos para los maestros de matematicas de toda
Inglaterra. Ademas de proporcionar informacion basica sobre las
oportunidades de desarrollo profesional, también ofrecen recursos de
planes de estudios y recursos de evaluacion para las escuelas primarias
y secundarias, que se estan utilizando a nivel nacional en las escuelas.

Una cuestién clave en la implementacion de los centros de
matematicas ha sido las disparidades regionales entre la cobertura y la
entrega efectiva de apoyo. También ha habido diferentes niveles de
apoyo de las autoridades educativas locales al programa. Esto indica
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que las autoridades educativas locales no se incorporaron a la
planificacién del disefio y su ejecucion con la suficiente antelacion
para fomentar el apoyo y la participaciéon. Para rectificar las
disparidades regionales, el Gobierno traté de aumentar el alcance de
los Centros de Matematicas con una inversiéon adicional de seis
millones de libras en octubre de 2017 para crear Centros en las zonas
en las que marcaran la mayor diferencia y en las que todavia no estan
activas (Boylan et al., 2017). Si bien esto ha reforzado la cobertura de
los Maths Hubs, la distribucion actual de los 37 Maths Hubs en toda
Inglaterra muestra una clara brecha a lo largo de la costa este. A fin
de asegurar la coherencia de la aplicacion, es necesario abordar estas
lagunas en la prestacion. Incluso si los Centros de Matematicas
estuvieran distribuidos uniformemente en toda Inglaterra, cada uno
de ellos tendria que prestar servicios a unas 100 escuelas secundarias
financiadas por el Estado y a 500 escuelas primarias financiadas de la
misma forma. A medida que el plan crezca y el programa se expanda
a las escuelas secundarias, los Centros de Matematicas necesitaran
mas fondos para atender a mas escuelas.

Otra cuestioén es la de que los centros de matematicas son
dirigidos por una escuela primaria, secundaria o universidad. La
escuela principal suele definir el enfoque del centro y, por lo tanto, si
un centro es dirigido por una escuela secundaria, el enfoque puede
tender mas hacia el desarrollo profesional en la escuela secundaria
que en la primaria, y viceversa. A medida que aumenta el nimero de
escuelas que reciben apoyo de un Centro de matematicas y el
programa se amplia a la secundaria, la capacidad de liderazgo de la
escuela principal puede verse ampliada. En un principio se pidi6 a los
centros de matematicas que crearan una red de asociados estratégicos
y difundieran el enfoque de dominio en matematicas a través de
grupos de trabajo adscritos a ellos. Hasta la fecha, la aplicacion ha
sido poco sistematica. S6lo unos pocos centros enumeran sus
organizaciones asociadas y la mayorfa de los centros de matematicas
no mencionan sus grupos de trabajo. Si lo hacen, el nimero varia
considerablemente de un centro a otro. En general, el acceso a
informacion clara y de facil acceso es dificil de conseguir y la cantidad
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y calidad de la informacién publicada varia mucho. Esto indica que
hay grandes diferencias en cuanto a la eficacia y la participacion entre
los centros.

Otra parte importante de la reforma es el desarrollo de
recursos para la enseflanza para el dominio de lo aprendido,
especialmente la creacién y adopcion de libros de texto basados en
los que se encuentran en el Asia oriental. E1 NCETM ha producido
recursos de desarrollo profesional de alta calidad que han sido
creados por grupos de especialistas y maestros de matematicas. Estos
se pueden consultar gratuitamente en su sitio web y ofrecen una gufa
completa para la enseflanza de conceptos matematicos, con
representaciones y gufas cuidadosamente seleccionadas para los
docentes.

Un de los argumentos principales utilizados por el
Departamento de Educacion para promover la aplicaciéon de los
libros de texto fue el de que reducen la carga de trabajo de los
maestros y promueven "conocimientos profundos y relacionados".
Sin embargo, es importante reconocer que su eficacia depende en
gran medida de la forma en la que los maestros los utilizan y no puede
analizarse Gnicamente en términos de contenido. La unica evidencia
empirica que se ha recogido sobre el impacto de los libros de texto
de dominio es una prueba de un afio de Inspire! Maths, un libro de
texto que no recibi6 acreditacion del gobierno (Hall et. al., 2016). La
evidencia del efecto del uso de los libros de texto es limitada y
normalmente se centra en la comparacion entre diversos libros de
texto en lugar de comparar el uso de los libros de texto frente al no
uso de estos (Boylan et al. 2018). En un estudio cualitativo realizado
un afio después del inicio del Programa de Maestria por los Centros
de Matematicas del NCETM, los maestros comentaron que la
adopcioén de los libros de texto habia contribuido al aprendizaje de
los estudiantes y habia ayudado a fomentar una actitud mas positiva
hacia las matematicas. También informaron que habian ganado
confianza en su enseflanza gracias a un mayor conocimiento de la

materia (NCETM, 2018).
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A pesar del subsidio del gobierno, la mayoria de las escuelas
ain no han implementado nuevos libros de texto. Segun se informa,
esto se debe en gran parte al costo y al escepticismo que persiste en
cuanto a si los libros de texto son una inversiéon efectiva. Un
problema que sefialaron las escuelas que si aplicaron los libros de
texto fue el de que los estudiantes con menor capacidad de lectura
tuvieron que ser acompanados por un compafiero mas capacitado
que pudiera ayudarlos; los maestros comentaron que a menudo tenian
que reescribir el material de los libros de texto para hacerlo mas
accesible a los estudiantes, o proyectar la pagina y explicar el
contenido a los estudiantes paso a paso (NCETM, 2018). Esto socava
uno de los objetivos del libro de texto de racionalizar la carga de
trabajo de los maestros y darles mas tiempo para prepararse y ensefiar
con eficacia.

El NCETM no ha abordado el papel de los padres en el
enfoque de la Ensefianza para el dominio de lo aprendido, tanto en
términos de comunicar el enfoque como de ofrecerles maneras de
apoyar a sus hijos en el hogar. Esto entra en conflicto con la
investigacion que enfatiza la importancia de la participacién de los
padres para el éxito en la escuela primaria (Knowles, 2017).

2.9. Conclusion

Actualmente hay una creciente aceptacion de las escuelas de
la pedagogia para el dominio de lo aprendido. La ampliacién de la
financiacién y el apoyo del gobierno a la politica, asi como el apoyo
de los principales interesados, incluida la Ofsted, significa que la
reforma se ha convertido en parte central de la politica educativa.
Hasta la fecha, 37 centros de matematicas prestan apoyo a las escuelas
a nivel nacional, mas de 1.700 escuelas ya han optado por la reforma
y mas de 280 especialistas en dominio trabajan en o con esas escuelas.
En 2018, el programa comenzé a extenderse a las escuelas
secundarias con la primera cohorte de docentes de secundaria que
asistian al MTE.
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Sin embargo, el impacto en el rendimiento de los estudiantes
es dificil de evaluar en este momento de su implementaciéon. Como
la reforma se centra en las escuelas primarias, todavia no tenemos los
resultados del PISA u otros resultados matematicos estandarizados
de los alumnos involucrados. Ademas, la falta de evaluacion interna
de la reforma significa que tampoco tenemos pruebas sélidas de la
medida en que los maestros han aplicado estos métodos. Esto
también se debe en parte a las diversas formas que puede adoptar un
enfoque de dominio en una escuela; algunas escuelas estan adoptando
planes de dominio de lo aprendido creados por diversos editores,
algunas utilizan libros de texto aprobados por el gobierno, otras
utilizan planes creados por White Rose Maths Hub y otras estan
aplicando su propio enfoque de dominio de lo aprendido. Con este
nivel de variaciéon en los métodos de aplicacién actuales, es dificil
evaluar los éxitos de la reforma. El nivel de implementacién hasta
ahora sélo ha sido evaluado para la primera cohorte de escuelas que
participan en el MTE. Esta evaluacién mostré que, si bien habia areas
de éxito, los especialistas en dominio de lo aprendido han tenido
dificultades para difundir el enfoque debido ala falta de conocimiento
y confianza en la materia por parte de los maestros de matematicas
de primaria. Ademas, muchas escuelas han optado por no utilizar
libros de texto acreditados y aprobados por el gobierno.

En conclusién, este es un punto critico ya que la reforma
expande su alcance a la ensefianza de las matematicas en secundaria.
En la actualidad, si bien la reforma se ha aplicado por partes, falta
informacién sobre la sostenibilidad y la calidad de la aplicacion. Es
importante sefalar que es necesario establecer sistemas rigurosos que
garanticen la calidad para poder evaluar el impacto del programa de
dominio de lo aprendido y especializaciéon y de los centros de
matematicas. Deberfan estudiarse los centros de matematicas que han
mostrado mayores niveles de éxito en el reclutamiento de escuelas y
en la direccion del desarrollo de enfoques sostenidos de escuelas
integrales. Hstos centros deberfan compartir sus métodos de
aplicacion para fomentar una mayor colaboracién entre ellos.
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Capitulo 3. Programas de desarrollo profesional
docente: Todos a Aprender, un ejemplo de
continuidad e impacto en Colombia

Chelsea Raubenheimer, Milena Rosenzvit, Laura Ospina, Rin Kim
Resumen

En 2012, el Ministerio de Educacién de Colombia introdujo
un programa de desarrollo profesional docente a gran escala
llamado Todos a Aprender (PTA) para reducir la brecha educativa
urbano-rural en el pais. extendiéndose durante mas de dos
administraciones presidenciales y a pesar de la oposicion que el
programa experimento durante su etapa inicial, el PTA ha
demostrado ser un éxito de politica publica en un pafs donde la
sostenibilidad de los programas es histéricamente un desafio. Este
estudio de caso extrae las lecciones mas destacadas de la historia
de Todos a Aprender para proporcionar a los futuros formuladores
de politicas los mecanismos para generar apoyo a largo plazo para
dicho programa. Sobre todo, el PTA centr6 a los maestros en hacer
decisiones programaticas en base a un reconocimiento de sus
capacidades y profundo conocimiento de su contexto,
posicionandolos, asi como los principales agentes de cambio. Los
libros de texto y los materiales de aprendizaje también fueron de
maxima importancia, ya que las escuelas en muchas regiones rurales
de Colombia carecen de dotaciéon adecuada de materiales
educativos. Finalmente, la implementacion efectiva y eficiente, y un
enfoque de mejoramiento continuos, consolidaron las ganancias del
programa. Los resultados de las evaluaciones de impacto realizadas
por la Universidad de los Andes en 2016 muestran que PTA aumento
el porcentaje de estudiantes que alcanzaron un nivel satisfactorio o
avanzado en los examenes nacionales Saber. Todos a Aprender se ha
convertido en una politica totalmente integrada de desarrollo
profesional docente en Colombia.
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3.1. Introduccion

En 2012, el Ministerio de Educacién de Colombia introdujo
en las escuelas primarias un programa de desarrollo profesional
docente a gran escala llamado Todos a Aprender (PTA), con el objetivo
de fortalecer la educacion a nivel nacional y, especialmente, superar
la brecha existente entre la educaciéon urbana y rural. Como muchos
paises de América Latina, Colombia presenta multiples disparidades
en recursos y oportunidades entre regiones urbanas y rurales. En
2015, el 97.9% de los hogares urbanos tenian acceso a agua limpia,
en comparacion con el 66.5% de los hogares rurales. En ese mismo
afio, el 40.3% de la poblacion rural vivia bajo la linea de pobreza,
mientras que solo el 24.1% de la poblaciéon urbana estaba clasificada
como tal. En cuanto a la educacion, solo el 9.6% de la poblaciéon en
areas rurales habfa completado la educaciéon secundaria en 2015,
mientras que ese porcentaje en areas urbanas alcanzaba el doble
(O'Boyle, 20106).

Mencionados estos desafios, Colombia se encuentra en un
periodo de transformacién. El crecimiento econémico, la reduccion
de la violencia del narcotrafico y un reciente acuerdo de paz con las
FARC, el grupo rebelde armado mas grande de Colombia ha
aumentado la estabilidad en el pais. Esto ha atraido la atencion de
empresas internacionales y turistas por igual, alentando la inversién
extranjera y empujando a Colombia al escenario mundial. En el sector
educativo, luego de importantes reformas durante la administracion
de la ministra Cecilia Maria Vélez, la tasa de matriculacion en la
escuela primaria aumento del 67% a principios de los noventa al 91%
en 2017 (Datos del Banco Mundial, 2019). Sin embargo, a pesar de
lograr avances en el acceso, la calidad de la ensenanza,
especificamente en las regiones rurales, sigue siendo baja. Desde
2012, Todos a Aprender se ha convertido en la principal iniciativa del
gobierno de Colombia para abordar este histérico problema.

A pesar de la resistencia inicial a su implementacion,
resultados de una evaluaciéon de impacto desfavorables y un clima
politico cambiante, Todos a Aprender ha mejorado continuamente
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para finalmente producir efectos medibles y positivos en los
resultados de aprendizaje de los estudiantes. Este capitulo analiza los
factores sobresalientes de este programa y su evoluciéon para
comprender mejor como el programa no solo sigui6 existiendo a
pesar de enormes desafios, sino que también se convirti6 en un
modelo interesante de desarrollo profesional a gran escala que,
creemos, podria ser valioso para los lideres educativos que tengan el
objetivo de mejorar la calidad de la ensenanza en otros contextos. Al
detallar los mecanismos detras del éxito de Todos a Aprender,
esperamos proporcionar informaciéon util para los actuales y futuros
formuladores de politicas publicas que intenten llevar a cabo
intervenciones educativas de alcance y escala similares.

Comenzaremos abordando la historia reciente de la
educacién en Colombia y el desarrollo de PTA en la Secciéon 3.2. La
Seccién 3.3. describe como el programa ha sido disefiado poniendo
en el centro a los maestros y maestras, que se encuentran entre los
factores mas importantes en la calidad de la educacion. Ademas, las
partes interesadas mas importantes de Todos a Aprender tueron los
propios maestros, por lo que era fundamental para el programa
mantenerlos en el centro de todas las decisiones programaticas.
Ademas, los maestros eran actores claves en Todos a Aprender no solo
por su rol en la ensefianza sino porque u confianza y apoyo a largo
plazo eran esenciales para lograr la meta de mejorar los niveles de
aprendizajes de los estudiantes. La Seccion 3.4. examina el desarrollo
y distribuciéon de materiales de aprendizaje y libros de texto, que
rapidamente fueron valorados como un componente critico del
programa. Los libros de texto son una manifestaciéon muy visible de
Todos a Aprender y un recurso para apoyar el cambio en las
metodologias de ensefianza. Ademas, en ausencia de un curriculo
nacional, resultaron fuentes extremadamente dutiles para la
planificacién de unidades y lecciones. También fueron los beneficios
visibles de la participacion en el programa y, como tales, tradujeron
gran parte de la filosofia y los objetivos de PTA en herramientas
tangibles. La Secciéon 3.5. ilustra algunos factores tnicos que
contribuyeron a la implementaciéon exitosa del programa: desde
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asociaciones publico-privadas hasta un compromiso sinigual con la
evaluacion y la eficiencia, el Ministerio de Educacién de Colombia
capitaliz6 soluciones innovadoras para facilitar la implementacion de
Todos a Aprender.

La investigaciéon que recoge este capitulo incluy6 entrevistas
con funcionarios y educadores involucrados en el programa y el
analisis de diferentes informes, incluyendo evaluaciones de impacto
cualitativas y cuantitativas. Entre los entrevistados se encuentran: un
ex subsecretario de Educacién de Colombia, el director del programa
(en mayo de 2019), dos ex directores del programa, un excoordinador
pedagdgico, maestros y tutores de las escuelas participantes. Los
documentos revisados incluyen los informes de las dos evaluaciones
de impacto a gran escala realizadas en 2014 y 2016 por la Universidad
de Los Andes, una evaluacion de la implementacion de PTA en 2015
y las presentaciones posteriores de los resultados de la evaluacion
publicados por el Ministerio de Educacién en 2017. Los dos planes
nacionales de desarrollo del presidente Santos, los materiales
curriculares nacionales y otros documentos oficiales del Ministerio de
Educacién, fueron dutiles para comprender el contexto politico y
educativo mas amplio en Colombia. También analizamos
informacién sobre el programa disponible en los medios de
comunicacién, materiales de difusiéon en linea y comunicados de
prensa.

3.2. Antecedentes

Antes de Todos a Aprender, Escuela Nueva (EN) fue el
programa de desarrollo profesional docentes mas relevante que habia
abordado las disparidades educativas entre las escuelas urbanas y
rurales en Colombia. Desarrollado por una ONG en la década de
1970, el objetivo de EN era mejorar la calidad de la ensefianza
multigrado en las escuelas rurales con solo uno o dos maestros. Con
el impulso del éxito de EN, el Ministerio de Educacién de Colombia
buscé apoyar aun mas la educacion de los estudiantes de sus escuelas
rurales, que obtenfan consistentemente los niveles mas bajos de logro
en las evaluaciones estandarizadas nacionales. En esa época, una
intervencion exitosa realizada por McKinsey para abordar desafios
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similares en el estado rural brasileio de Minas Gerais atrajo a
Empresarios por Lla Educacion, una alianza de lideres empresariales
interesados en mejorar la calidad de la educaciéon en Colombia. El
programa constaba de tres componentes clave: creacion de capacidad
a nivel local junto con apoyo regional y nacional, participacion de la
escuela en la creacién de objetivos de mejora y distribuciéon de
materiales didacticos de alta calidad. Entre 2006 y 2010, aument6 de
49% a 86% el porcentaje de nifios de ocho anos de Minas Gerais que
podia leer al nivel esperado para su edad, como resultado de su
participacion en el programa (McKinsey & Co., 2018).

La publicaciéon de los resultados positivos del programa de
mejora rural en Brasil coincidié con la publicacion de los resultados
de 2009 del Programa de la OCDE para la Evaluacion Internacional
de Desempeno Estudiantil (PISA) que mide el conocimiento y las
habilidades de estudiantes de 15 afios en las areas de lenguaje,
matematicas y ciencias naturales. A pesar de las mejoras en relacion
con los resultados de la evaluacién de 2006, el conocimiento
conceptual y las habilidades de los estudiantes colombianos ain
estaban muy por debajo de los de sus pares latinoamericanos. Los
resultados de las pruebas Saber 2009, las evaluaciones estandarizadas
nacionales de Colombia confirmaron los bajos niveles de habilidades
de los estudiantes y la significativa brecha entre estudiantes que
asistian a escuelas rurales y urbanas. Mas del 80% de los estudiantes
en las regiones mas desfavorecidas no alcanzaron los estandares
minimos en matematicas en quinto y noveno grados. Si bien los
puntajes en espafiol habian mejorado levemente, solo del 20% al 40%
de esos mismos estudiantes alcanzaron los estaindares minimos. En
promedio, en todo el pafs, los puntajes de los estudiantes rurales
fueron significativamente mas bajos que los puntajes de los
estudiantes urbanos (Nacional M. d., 2012). En respuesta a estos
resultados, el Ministerio de Educacién de Colombia propuso el
desarrollo de una intervencién para apoyar a las escuelas rurales,
similar a la que habia ayudado a los estudiantes en Minas Gerais. Con
el apoyo de Empresarios por la Educacion, Todos a Aprender fue
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disefiado e introducido por la administracion del recién electo
presidente Manuel Santos.

Inicialmente, PTA se basé en una amplia cantidad de
estrategias para abordar el bajo rendimiento de las escuelas rurales:
formaciéon de maestros en servicio, apoyo estratégico de gestion y
administracién escolar, mejora de la infraestructura escolar,
programas nutricionales para estudiantes y trabajo con las
comunidades locales. Debido a la naturaleza integral de la reforma y
su gran escala, Todos A Aprender se transformoé en su propia division
en el Ministerio de Educacion. Sin embargo, para 2014, era evidente
que PTA no estaba logrando los resultados previstos. Una evaluacién
realizada por investigadores en una de las principales universidades
de Colombia demostré que los resultados de aprendizaje se habfan
estancado y que los tutores no visitaban las escuelas con la frecuencia
prevista (Universidad de Los Andes, 2014). Como resultado de esta
evaluacion, el Ministerio de Educacion decidio redisenar el programa
e hizo de la mejora en las practicas de ensefianza el foco de su
estrategia. Esta nueva iteraciéon del programa, conocida como PTA
2.0, simplific6 los diversos componentes del programa para incluir
solo dos: desarrollo profesional docente y materiales de instruccion.

En 2016, la Universidad de los Andes realiz6 una segunda
evaluacion de impacto de Todos a Aprender. En el momento del
estudio, PTA 2.0 solo habia estado en vigencia durante un afo, lo que
era una cantidad de tiempo inadecuada para estudiar los impactos de
la intervencion educativa. Ademas, los puntajes Saber utilizados en la
evaluacion fueron de 2015, ya que los puntajes de 2016 no estaban
disponibles en el momento del estudio. Dadas estas limitaciones, el
equipo de investigacion concluyé que PTA todavia no tenfa efectos
en los resultados de aprendizaje de los estudiantes (Universidad de
los Andes, 2016). Una vez que los resultados de la administracion de
2016 de las evaluaciones Saber estuvieron disponibles, los
investigadores de la Universidad de los Andes publicaron un informe
actualizado sobre el impacto del programa que demostré que PTA
2.0 habfia tenido efectos positivos en los resultados de aprendizaje de
los estudiantes en lenguaje y matematicas. Mas especificamente, se
demostré que PTA 2.0 aumento el porcentaje de estudiantes que
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alcanzaron un nivel satisfactorio o avanzado en los examenes
nacionales Saber (Tiempo, 2017). El redisefio y la implementacion
actualizada del programa se consideraron un éxito. Tras la
publicacién de los resultados, el presidente Santos anuncié en un
discurso de celebracion que Todos a Aprender habia contribuido a
cerrar la brecha en las oportunidades educativas disponibles para los
estudiantes urbanos y rurales (Mineducacién, 2017).

En el periodo previo a las elecciones presidenciales de mayo
de 2018, las figuras clave del Ministerio de Educaciéon estaban
preocupadas por la continuidad de Todos a Aprender.
Historicamente, las nuevas administraciones en Colombia han
tendido a finalizar los proyectos iniciados por administraciones
presidenciales anteriores como una forma de hacer espacio para
introducir sus propias politicas. Muchos consideraron que este era el
destino de PTA, un programa clave de la presidencia de Santos. Tanto
es asi que se cred el rol de “lider de transferencia”, una persona que
se harfa responsable, en cada escuela, de mantener las practicas, la
estructura y el apoyo brindado por los tutores en Todos a Aprender.
Sin embargo, dado que PTA habia obtenido un apoyo masivo a lo
largo de los afios, desde los sindicatos de docentes y el sector privado
hasta los padres de los nifios inscritos en las escuelas participantes, la
finalizaciéon del programa habria sido muy impopular. Bajo la
administracion del nuevo presidente Ivan Duque Marquez, el
Ministerio de Educaciéon tomo la decision no solo de mantener el
programa, sino de fusionar Todos a Aprender, una divisién aislada
del Ministerio, al area dedicada a mejorar la calidad de las escuelas
publicas de Colombia. Como resultado de esta reestructuracion, se
espera que PTA sea una institucién mas estable y permanente dentro
del sistema educativo. Con planes para expandir el programa y llegar
a mas escuelas en todo el pafs, el futuro de Todos a Aprender parece
prometedor.

3.3. Disefio centrado en los docentes

Los maestros y maestras siempre fueron un elemento critico
en el éxito de PTA, el programa de desarrollo profesional para
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maestros en servicio mas grande en la historia de Colombia. Desde
su inicio, el programa ha seguido un modelo de capacitaciéon en
cascada en el cual empled a 100 facilitadores, 4.200 tutores y 100.000
maestros. La cascada funciona asi: los facilitadores son un equipo que
trabaja directamente con los lideres pedagdgicos del Ministerio de
Educacioén y la Universidad de Los Andes, desarrollando actividades
de formacién para los tutores, que a su vez acompafian a los maestros
en ejercicio. Desde 2017, PT'A opera en 4500 escuelas en Colombia,
llegando a 105.000 maestros y beneficiando a mas de 2 millones de
estudiantes (Colombia Aprende: La Red del Conocimiento, 2017). El
modelo en cascada fue diseniado especificamente para apoyar a las
comunidades de aprendizaje que se formarfan dentro y fuera de las
escuelas. Este modelo en cascada permitié acompafiar a los maestros
de forma presencial e individual, incluso en el aula, y al mismo tiempo
ampliar el programa a un nuimero sin precedentes de maestros. Un
componente clave del programa es que los tutores son también
maestros de profesion (aunque fuera de ejercicio), a menudo de las
mismas regiones que los docentes a los que van a acompafiar. Esto
permitié a los maestros aprender de y con colegas con quienes
compartian experiencia ensenando en condiciones semejantes. Al
mismo tiempo, los tutores reciben capacitaciéon de los facilitadores
centradas en las estrategias didacticas que podrian modelarse en toda
la cascada hasta llegar al aula.

La naturaleza “centrada en el docente” de este programa se
hace visible principalmente en dos tipos de actividades: 1) talleres
periédicos grupales y 2) acompafiamiento continuo e individual. Los
talleres grupales se llevan a cabo cuatro veces al afio y tienen una
duraciéon de una semana. El taller lo llevan a cabo primero los
facilitadores con los tutores, y luego los tutores modelan las mismas
actividades con sus grupos de maestros. Esto representa el
componente "de arriba hacia abajo" del programa, a través del cual el
Ministerio asegura que todos los maestros tengan acceso alos mismos
contenidos. El acompafiamiento tiene, en cambio, una dinamica mas
personalizada. Los tutores ingresan a las aulas junto con los maestros,
observan las clases y brindan retroalimentaciéon a los maestros,
modelando también algunas estrategias de ensefianza. L.os maestros
tienen la oportunidad de reflexionar sobre su propia practica en el
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aula junto con los tutores y otros maestros, a partir de la lectura
conjunta de materiales educativos centrados en el alumno y el trabajo
con estrategias de gestion del aula.

Inicialmente, la entrada de los tutores a las aulas resultaba
intimidante para los maestros. Tanto fue as{ en los primeros anos que
la falta de confianza en el programa condujo a una huelga de
maestros. Sin embargo, los maestros pronto comenzaron a valorar las
visitas como un componente util del programa, no asociado a un
control punitivo sino como una estrategia que permitfa recibir
retroalimentaciones valiosas. Ademas del trabajo en el aula, los
tutores comparten mucho tiempo adicional con los maestros
revisando los contenidos, las planificaciones y los materiales
curriculares y haciendo un seguimiento de los problemas mas
desafiantes. Parte de las tareas de los maestros incluyen el desarrollo
de estrategias curriculares e instructivas adaptadas a las necesidades
de sus alumnos. Esta oportunidad de recibir apoyo en el plan de
estudios y la planificacion de lecciones fue especialmente significativa
dado el hecho de que el sistema educativo colombiano estaba
altamente descentralizado y desprovisto de un plan de estudios
nacional, y que los maestros generalmente estaban informados solo
de estandares educativos generales, pero no recibfan un plan de
estudios detallado para ayudar a sus estudiantes a alcanzar dichas
metas. Dado este contexto, los maestros se beneficiaron del
acompafiamiento personalizado centrado en el desarrollo curricular y
la planificacién de lecciones.

Otro resultado positivo del disefio centrado en el maestro fue
el empoderamiento que los docentes manifestaron sentir a partir del
trabajo en comunidades de aprendizaje, que inclufan los grupos de
maestros que trabajaban con un mismo tutor. En contraste con la
vision tradicional de los docentes como portadores de "déficits" que
deben ser "reparados”, PTA manifesté muchisima confianza en los
docentes al decidir que los tutores debian ser docentes en ejercicio,
que dejarfan las aulas por el tiempo que durase su trabajo como tutor.
El Ministerio de Educaciéon de Colombia ya habia promulgado
previamente la idea de las comunidades de aprendizaje "para
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promover un intercambio de experiencias y mejores practicas, trabajo
en equipo, reflexion y resoluciéon de problemas colectivos para los
desafios especificos del aula" (MEN, 2011). Siguiendo esta idea, el
trabajo entre pares y la practica colaborativa se establecieron entre los
maestros, propiciando que unos observen regularmente las clases de
los demas, intercambiando comentarios y aprendiendo de los otros.
Dicha proximidad e interacciones difundieron rapidamente buenas
practicas de ensefianza a un gran nimero de maestros con diferentes
estilos de ensefnanza. Ia creaciéon de esta postura de indagacion y
orientaciéon al aprendizaje ayud6 a dar forma a una aspiracion y
motivacién comun para ensefiar no solo a mejorar la practica
individual sino también la de los demas. Como resultado, se generd
un aprendizaje colectivo efectivo.

3.4. Distribucion de libros de texto y materiales de aprendizaje

Ademas del enfoque centrado en el maestro, el desarrollo y
distribucion de libros de texto y materiales de aprendizaje fue otro
componente clave que impactd positivamente en la mejora de la
ensefianza. Dada la falta de curticulo nacional en Colombia, los libros
de texto de PTA sirvieron a los docentes como pauta para la
planificaciéon de las unidades didacticas durante todo el afio,
facilitando también el trabajo hacia dentro de las comunidades de
aprendizaje, que compartian un material de referencia. Colombia se
someti® a una ambiciosa reforma educativa en los afilos noventa,
caracterizada por el desarrollo de capacidades institucionales en
instituciones nacionales y locales. Si bien el ministerio nacional
centraliz6 algunas funciones del sistema (es decir, la consolidacién de
los sistemas de informacion), otras funciones se transfirieron al
gobierno local o escuelas individuales. Hasta la relativamente reciente
introduccion de los Estandares Basicos de Competencias, el plan de
estudios segufa siendo una de las funciones descentralizadas. En
ausencia de un plan de estudios nacional, cada escuela era responsable
de seleccionar los temas que se enseflarfan cada afio.

En 20006, el Ministerio de Educacion desarrollé una setie de
marcos curriculares que, aunque no eran estandares nacionales
oficiales, sirvieron como gufa de cémo podria ser el plan anual en una
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escuela. Uno de estos documentos fueron los Derechos Basicos de
Aprendizaje (DBA). A pesar de ser un gran recurso para los maestros,
no era obligatorio su uso y no llegaba a un publico muy amplio. En
este contexto, PT'A se convirtié en un mecanismo ideal para que estos
recursos curriculares lleguen a las escuelas. PTA desarrollo y
distribuy6 una serie de libros de texto, gufas de aprendizaje y otros
materiales didacticos basados en estos documentos curriculares. El
uso del libro tampoco era obligatorio. Sin embargo, miles de maestros
encontraron este recurso extremadamente util para organizar la
progresion de los contenidos afio a afio y como una guifa para la
planificacién de las clases. Ademas, las comunidades de aprendizaje
en las mismas escuelas colaboraron en la adopcién y adaptacion de
estos recursos.

La segunda caracteristica clave de los libros de texto fue que
inclufa no solo los contenidos de ensefianza sino también actividades
sugeridas para los maestros, coherentes con los lineamientos
didacticos de las capacitaciones. Tanto los libros de texto de lenguaje
como de matematica enfatizaron habilidades cognitivas ademas de
informacioén factica. De esta manera, el uso del libro de texto diferfa
considerablemente del uso tradicional. Los tutores fueron esenciales
para ayudar a los maestros a aprender cOmo usar estos recursos para
transformar su practica.

La tercera razén por la cual fue exitosa la produccion y
distribucion de libros de textos es, nada menos, que permitié a miles
estudiantes el acceso a materiales educativos que histoéricamente
habia estado limitado a nifios de familias privilegiadas. En Colombia,
el acceso a libros de texto y materiales de aprendizaje estaba
restringido principalmente a los nifilos urbanos de mayores ingresos.
Dado que la PTA se dirigio principalmente a escuelas y comunidades
rurales, muchas de las cuales estaban muy aisladas, los nifios de esas
escuelas tuvieron acceso a libros de texto escolares por primera vez.
Esto produjo un apoyo muy grande de las familias al programa,
especialmente cuando se puso en duda la continuidad del programa
en el momento del cambio de administracion.
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3.5. Implementacion exitosa

Los resultados negativos de la evaluacién de impacto de 2014
llevaron al Ministerio de Educacién a redisefiar el programa. El
Ministerio consideré que el impacto previsto no se habia alcanzado
debido a que el intento de gestiéon simultanea de los multiples
componentes dificulté su implementacion. La eliminaciéon de algunos
componentes del programa minimizarfa los obstaculos burocraticos
y acelerarfa una implementacion exitosa en las vastas y diversas areas
de Colombia. Asi, la evolucion de PTA a PTA 2.0 consistié en
enfocarse exclusivamente en el acompafamiento de maestros y en el
diseflo y entrega de materiales educativos. El personal del Ministerio
transformo el proposito de las visitas escolares: de la supervision de
los diversos componentes del programa, los tutores pasaron a
enfocarse en el acompafiamiento y capacitaciéon docente, asi como en
el trabajo con los materiales educativos. Este redisefio es un claro
ejemplo del valor de las evaluaciones de impacto para la mejora de la
implementacion de programas que buscan la mejora en los
aprendizajes.

El éxito de implementacién también se debid a su capacidad
unica de llegar a diversas areas del pais, incluidas las escuelas rurales
remotas en los estados de Amazonas, Guainia, Guaviare, Chocé,
Vaupés, Vichada y La Guajira. Como sefial6 un entrevistado, PTA se
hizo conocido por llegar a "la ultima milla", llegando a aulas remotas
y aisladas de Colombia que tipicamente habian estado fuera del
alcance del gobierno. Especialmente después de que el programa fue
redisefiado, la eficiencia se convirtié en un objetivo principal del
Ministerio. Querfan ser exhaustivos y rapidos en su implementacion,
comprometiéndose a enviar tutores y libros de texto regularmente a
todo el pafs, a pesar de las inmensas barreras geograficas. Este
compromiso fue tomado desde las esferas mas altas del Ministerio.

Los antiguos administradores del programa también
consideraron como un factor importante del éxito en la
implementacion la asociacion con el sector privado. Desde antes de
los inicios del programa, el Ministerio de Educacién mantuvo una
relacion solida con Empresarios por la Educacion. Ademas de actuar
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como patrocinadores del programa, Empresarios abogd por la
evaluacion de este, alentando la realizacion de evaluaciones de
impacto por parte de la Universidad de los Andes. Ademas, el
Ministerio confié en el sector privado para contratar una fraccion
importante de los tutores, lo que ayud6 directamente a la rapida
expansion de Todos a Aprender. En los primeros afios, el Ministerio
tenfa una gran necesidad de tutores, ya que buscaban involucrar a
maestros calificados con un fuerte liderazgo y habilidades
pedagogicas provenientes solo del sistema publico. Un nuevo
mecanismo legal proporciond la flexibilidad necesaria en el proceso
de contratacioén del gobierno para reclutar tutores mas alla de la esfera
publica. Aliviado de este obstaculo, el Ministerio pudo llenar rapida y
facilmente las vacantes para tutores.

Por ultimo, otro factor que contribuy6 a la continuidad de
Todos a Aprender en dos administraciones presidenciales diferentes
fue su relativa invisibilidad a la gran mayorfa de la poblacién, en
comparacion con otro programa del Ministerio de Educacién de
Colombia: Ser pilo paga. Este dltimo programa permitié a los
estudiantes de alto rendimiento y bajos ingresos asistir a una
universidad de su elecciéon, a través de becas, incluidas las
universidades mas selectivas y prestigiosas del pafs, financiando el
costo de sus estudios si obtuvieron la admision. Ser Pilo Paga fue
ampliamente publicitado en los medios de comunicacion, lo que lo
convirtié en un emblema de la politica publica de la administracién
Santos. Tal visibilidad también trajo un mayor escrutinio de los
partidos politicos opositores. A pesar de la expansion notable del
acceso a la educaciéon superior para los estudiantes marginados, Ser
Pilo Paga fue controvertido entre los adversarios que afirmaron que el
programa era una inversion insostenible (Semana, 2019). El nuevo
presidente Ivan Duque finaliz6 el programa dentro de un mes de
haber entrado en el cargo. Si bien la visibilidad ciertamente no fue la
unica razon de la caida de Ser Pilo Paga, es notable que Todos a Aprender,
que también fue un programa emblematico de la administracion de
Santos, no enfrenté el mismo nivel de reaccién politica. En dltima
instancia, PT'A carecia de esa marca partidaria. Como un programa
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para maestros, las unicas personas que sabian de la existencia de la
PTA eran aquellos que se beneficiaban directamente de ella, los
sectores interesados de la escuela y las familias mas comprometidas.
Como resultado, cuando el presidente Duque asumi6 el cargo, Todos
a Aprender sobrevivié las discontinuidades de politicas que es
habitual en las transiciones presidenciales. Si bien no se describe
explicitamente en el plan de implementacion estratégica de PTA,
mantener el programa fuera del alcance del publico permitié una
transicion fluida de un gobierno a otro. Por lo tanto, aunque a veces
es ventajoso que el éxito de una politica se difunda para obtener
apoyo, en este caso, su relativamente baja publicidad pudo haber
contribuido a su supervivencia.

3.6. Conclusion

Todos a Aprender, el programa mas ambicioso que haya
tenido Colombia para el desarrollo profesional docente ha estado
operando desde 2012 hasta la actualidad en la reduccion de la brecha
educativa entre los sectores rural y urbano. Ha demostrado que es
posible mejorar el aprendizaje de los contenidos tradicionales (como
las matematicas y el lenguaje) trabajando en el marco de las llamadas
“competencias del siglo XXI”: Todos a Aprender ha logrado cambiar
las practicas de ensefianza de idiomas y matematicas en todo el pais
de una manera que permite a los estudiantes desarrollar las diversas
habilidades cognitivas, intrapersonales e interpersonales necesarias en
este mundo en rapido cambio. Con un enfoque centrado en el
maestro, la inclusiéon de valiosos libros de texto y materiales de
aprendizaje, y una implementacién estratégica, el Ministerio de
Educacion pudo superar muchos de los obstaculos que tienden a
inhibir el éxito de las politicas educativas.

Como un programa maduro, que abarca la vida de dos
administraciones presidenciales, caracterizado por la evaluacién
constante y el compromiso renovado del personal del programa, PTA
se esta convirtiendo en una referencia internacional para la
comunidad educativa. En 2018, el Programa Regional para el
Desarrollo de la Profesion Docente en América Latina y el Caribe
(PREDALC) reconoci6 a Todos a Aprender como un ejemplo
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innovador de desarrollo profesional docente. El programa se
propone llegar a todos los maestros en Colombia en los proximos 8
anos.
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Capitulo 4. Politicas para el desarrollo profesional
docente en la Reforma Educativa de México (2013)

Niki A. Hrusa, Paul Moch Islas, Jesse A. Schneider, e Isamar J. Vega

Resumen

Este capitulo examina el rol del desarrollo profesional de
docentes y directores, el cual fue introducido como uno de los cinco
elementos centrales de la Reforma Educativa de 2013, una reforma
educativa a gran escala que buscé cambiar profundamente el sistema
educativo mexicano. Uno de los principales objetivos de la reforma
fue retomar la rectoria del Estado sobre el sector educativo que habia
sido cooptado por los poderosos sindicatos de maestros; esto
significé inyectar responsabilidad y rendicién de cuentas a todas las
facetas del sistema y Re profesionalizar a un débil cuerpo magisterial
a través de mayores barreras de acceso a la profesion, evaluacion
docente y actividades de desarrollo profesional efectivas y disponibles
para todos. La teorfa de cambio que sustentan estas acciones fue que
estas medidas mejorarian los resultados de aprendizaje estudiantiles y
prepararian de mejor forma a la juventud para su éxito en el Siglo
XXI.

Consideraciones politicas dificultaron que la Reforma pudiera
lograr estas ambiciosas metas. Una falta de involucramiento de
actores claves, especialmente los educadores sindicalizados, antes de
que la Reforma fuera promulgada como ley, resultaron en un orden
de implementacién ilégico en el que el renovado desarrollo
profesional de profesores y directores fue precedido por la evaluacion
docente. Este enfoque inicial en la evaluaciéon permitié que los
opositores a la Reforma la tacharan de punitiva hacia los maestros y
no creada para bajo el mejor interés de los educadores.
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Espacios que permitieron a los docentes intercambiar
mejores practicas, desarrollar técnicas pedagdgicas y participar de
manera mas activa en la planeacién y gobernanza de las comunidades
escolares fueron agradecidas como esfuerzos innovadores de
desarrollo profesional. Sin embargo, obstaculos burocraticos, reveses
politicos de los sindicatos, debilidades en componentes de
supervisiéon y la inconsistente implementaciéon entre autoridades
locales ultimadamente impidié que estas iniciativas alcanzaran su
maximo potencial.

4.1. Politicas para el desarrollo profesional docente en la
Reforma Educativa de México (2013)

El articulo 30 de la Constitucién Mexicana establece que la
educacién debe ser publica, laica y gratuita, ademas de ser resultado
del progreso cientifico libre de discriminacion en busqueda de “la
mejor convivencia humana” y del “el maximo logro académico de los
educandos” (Constituciéon Mexicana, 2017). A través de un cambio
constitucional, la Reforma Educativa de México (abreviada como
RE), buscé alterar profundamente componentes claves del sistema
educativa al proveer una definicién de educacién de calidad. Busco
hacerlo mediante el cambio en estructuras de evaluaciéon y
promocion; articular el rol de autoridades educativas federales y
locales, asf como de las escuelas mismas y de mejorar el desarrollo
profesional docente tanto de formacién inicial como durante su
servicio. Re profesionalizar a un débil cuerpo docente fue uno de los
mecanismos principales para impulsar el aprendizaje de los
estudiantes; de esta forma, politicas orientadas a profesores y al
desarrollo profesional docente fueron centrales a la meta de la
reforma en promover instrucciéon de alta calidad para catalizar
mejores resultados académicos y equipar a los estudiantes de mejor
forma para su éxito en el mundo moderno.

Los resultados de 2012 del Programa para la Evaluacion
Internacional de Alumnos (PISA por sus siglas en inglés)



Capitulo 4. L.a Reforma Educativa de México Pa gl na | 107

implementada por la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémicos (OCDE) fueron publicados el mismo afio en
que se promovio la reforma. El reporte detallado para México revel6
que, a pesar de que los conocimientos y habilidades reflejados en los
resultados de 2012 habian incrementado en relacién con los niveles
de 2003, el promedio de los logros de los estudiantes en el examen,
413, estaba atn muy por debajo del promedio de la OCDE de 494
(OCDE, 2013). Mas aun, 55% de los estudiantes mexicanos de 15
afios no llegaron al nivel minimo de referencia en matematicas, lo cual
indica que entre México y el promedio de la OCDE, existe una brecha
de dos afios en conocimientos matematicos (Cabrera Hernandez,
2018). Esta brecha es aun mas grande si se compara con los paises
que mejor se desempefiaron. Comparados con los conocimientos y
habilidades de los estudiantes en Shanghai, el participante mejor
evaluado en logros en matematicas de PISA, la brecha entre
estudiantes mexicanos y sus contrapartes en este estado miembro de
alto desempeno se incrementa en dos afios mas. Esto quiere decir que
el nivel de habilidades matematicas de un mexicano de 15 afios est3,
en promedio, 4 afios por detras de las de un estudiante de 15 afios de
Shanghai y otros pafses de alto desempeno (OCDE, 2013).
Adicionalmente, la prueba “Plan Nacional para las Evaluaciones de
los Aprendizajes” (PLANEA) que se basa en los conocimientos y
habilidades obtenidos mediante el curticulum nacional, demostrd
niveles bajos de logros a través de sus diferentes areas, asi como
también grandes inequidades entre los logros educativos de los
estudiantes en zonas urbanas y rurales, entre estudiantes de estados
con mas y menos recursos, y entre estudiantes de diferentes grupos
socioeconémicos. Mas de la mitad de los estudiantes obtuvieron el
nivel mas bajo de conocimientos en las evaluaciones del uso de la
lengua espafiola y en comunicacién, mientras casi dos terceras partes
de los estudiantes no lograron superar el nivel mas bajo de
matematicas (INEE 2015). Estos deslucidos resultados de los
estudiantes en las evaluaciones internacionales y nacionales
agrandaron la ya existente percepcioén de que los profesores eran la
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causa de este bajo rendimiento, y que la reforma se plante6 como un
remedio a esta percibida deficiencia (Tirado, 2019).

Es en este contexto que el gobierno mexicano impulsé la RE
en 2013. Los objetivos explicitos de la RE fueron asegurar la calidad
de educacién para todos los estudiantes mexicanos; impulsar la
equidad y la inclusién buscando cerrar brechas al acceso; y promover
un cambio en el paradigma de las comunidades escolares,
concentrandose particularmente en el aumento en la participacion
social y la inversién de padres de familia en mejorar el sistema
educativo (SEP, 2017a). Para hacer frente a esos desafios, la reforma
creo el Nuevo Modelo Educativo (NME), un conjunto de estandares,
asi como un curriculum actualizado, con nuevos lineamientos
pedagogicos y actividades comunitarias disefiadas para promover un
didlogo constante entre los actores a nivel escuela para impactar la
practica dentro de las aulas. Esta reforma también reafirmé el control
gubernamental del sector educativo e instituyé mecanismos de
evaluacion para introducir rendicién de cuentas en el profesorado
(SEP, 2017a). Por ultimo, se diseflaron estrategias de desarrollo
profesional para preparar a los docentes para cumplir con estas
nuevas responsabilidades y con los especificos estandares de
ensefianza que se disefiaron. La teoria de cambio subyacente a estos
componentes de la reforma fue que retomar el control del sistema
educativa de los sindicatos de maestros y empoderar a las
comunidades para participar e intervenir en los procesos educativos
iba a Re profesionalizar a los docentes, empoderar a los directores de
las escuelas y catalizar mejores logros estudiantiles para adecuarlos a
las demandas del Siglo XXI. Mucho del desarrollo profesional
introducido por la reforma coincide con el fortalecimiento de
mecanismos que antiguamente habian carecido de rigor o,
francamente, estaban ausentes del sistema educativo, como un
sistema de evaluacion integral e iniciativas a nivel escuela para la
promocioén de formacién docente continua.
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4.2. Estructura del Capitulo

Para poder entender estas ambiciosas metas, el capitulo
comenzara con la descripcién y analisis de la reforma, detallando los
mecanismos que uso para profesionalizar el magisterio mexicano,
argumentando que, en términos curricular y de estrategias
pedagogicas, la reforma estuvo correctamente posicionada para
reorientar las actividades de los docentes y el aprendizaje de los
estudiantes para mejorar los logros estudiantiles. Sin embargo, no
haber involucrado a actores claves, especialmente educadores, antes
de que la reforma se convirtiera en ley, implicé un orden ilégico en
su implementacion en el que la evaluaciéon de maestros y directores
precedio la actualizacion de formacion de profesores y del desarrollo
curricular. Por ende, la reforma fue ampliamente percibida como
punitiva hacia los docentes. Aunque otros mecanismos de la reforma
se pusieron en practica después, el logro de estas acciones fue mixto
y sus efectos fueron opacados por la fuerte oposicion a la evaluacion
(Schmelkes, 2018).

Este capitulo detalla el contexto que rode6 la introduccién e
implementacién de la reforma y describe el trabajo del Instituto
Nacional para la Evaluacién de la Educaciéon (INEE). Creado en
2002, pero sin autonomia de la Secretaria de Educacién Publica (SEP)
hasta la reforma, el INEE fue responsable de la creacion del marco
de evaluacién para los directores, maestros y estudiantes mexicanos,
lo cual es vital para el entendimiento del impulso hacia mayor
responsabilidad y rendicién de cuentas de la RE (SEP, 2002).

Posteriormente habra una descripcion de la implementacion
de la reforma sobre tres ejes. El primer eje, como fue mandatado por
la Ley General de Educacion (LGE) y la Ley General del Servicio
Profesional Docente (LGSPD), fue la evaluacién docente y la
creacion del Servicio Profesional Docente (SPD). El SPD fue
designado para profesionalizar el sistema de selecciéon y promocion
de maestros, asi como para acabar con décadas de malas practicas y
corrupcién mediante el establecimiento de mecanismos evaluacion
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para la seleccién y promocion transparentes basados en el mérito
(Granados, 2018). Hubo cambios en el rol de directores de escuela y
supervisores, asi como cambios al proceso mediante el cual eran
seleccionados y promovidos. Crucialmente, ni la formacién de
maestros ni su desarrollo profesional fue debidamente alineado ni
racionalizado con el contenido de la evaluacion.

El segundo eje fue la creacion y publicacion del NME. Este
capitulo analizara las herramientas que el NME provey6 a los
maestros y como ayudo a promovi6 el desarrollo curricular.

El tercer eje introduce las medidas para el cambio de
paradigma en la comunidad escolar para promover practica de
enseflanza mas efectivas que ayudaran a que los estudiantes
desarrollaran habilidades para la participacion civica y econémica en
el Siglo XXI. Este capitulo examinara las acciones emprendidas para
catalizar estos cambios y los obstaculos que enfrentaron para lograr
sus objetivos. Se promovieron los Consejos Técnicos Escolares
(CTE) y los Consejos Técnicos de Zona (CTZ) para crear espacios
donde los maestros y directores debatieran la practica educativa y las
metas escolares. Adicionalmente, el SPD creo la figura de Asesores
Técnicos Pedagdgicos (ATP) para facilitar el aprendizaje educador a
educador y escuela a escuela. El Sistema de Atenciéon Técnico a la
Escuela (SATE) se organizé para promover mejores practicas de
ensefanza a través de regiones. Finalmente, el Consejo Nacional de
Participacion Social en la Educacion (CONAPASE) buscé promover
comunidades de aprendizaje donde todos los actores de la comunidad
educativa estuvieran representados.

Por ultimo, el capitulo analizara los éxitos y deficiencias de la
reforma en cada uno de los tres ejes anteriormente mencionados,
examinando porque la teorfa de cambio de la reforma no logréd
combatir la narrativa impuesta por facciones identificables de los
sindicatos de maestros y abanderada por el entonces candidato
presidencial Andrés Manuel Lopez Obrador la cual estipulaba que las
evaluaciones eran una medida draconiana e irrespetuosa hacia los
docentes (Lopez Obrador, 2018). El capitulo concluira revisando los
avances y deficiencias principales de la RE.
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4.3. Contexto Historico

México ha experimentado una profunda transformacion
politica durante las dltimas décadas. En el 2000, por primera vez
desde la Revolucion Mexicana, el Partido Acciéon Nacional (PAN),
encabezado por Vicente Fox, gand la eleccion presidencial a el
Partido Revolucionario Institucional (PRI), terminando con un
periodo de 70 afios de control hegemodnico de un solo partido. A este
acontecimiento se le referencia como el inicio de una “normalidad
democratica-electoral” donde las antiguas estructuras de poder se
tuvieron que adaptar a una nueva era de pluralidad politica
(Woldenberg, 2012). Durante la época de un sistema hegemodnico
anterior, los grupos de interés contaban con el privilegio de una
conexion directa con aquellos en el poder (Gindin, 2008). El sindicato
mas poderoso en el sector educativo, el Sindicato Nacional de
Trabajadores de la Educacion (SNTE), supervisaba el otorgamiento
de plazas docentes, las decisiones de promocién y la asignacion
salarial. Un cambio fundamental de la reforma fue reemplazar este
arraigado sistema, que habfa capturado al sistema educativo a través
del favor politico, con uno enfocado a la rendicién de cuentas
orientado a los resultados educativos (Nufio, 2018).

Anteriores administraciones habfan intentado lograrlo. En
1993 el entonces presidente Carlos Salinas de Gortari comenzo a
crear los cimientos de la Carrera Magisterial (Goémez Zamarripa y
Navarro Arredondo, 2018). En el 2002, el presidente Fox cred el
Instituto Nacional para la Evaluaciéon de la Educacion (INEE) para
proveer al pablico con informacién sobre el desempefio del sistema
educativo (SEP, 2002). Ambas medidas se instauraron para crear
mayor rendicion de cuentas de las escuelas y para atacar las enormes
inequidades sociales y econémicas que detenfan el avance de México
hacia el desarrollo. La Carrera Magisterial resulté insuficiente pues el
SNTE y una de sus facciones mas relevantes, la Coordinadora
Nacional de Trabajadores de la Educaciéon (CNTE), mantuvieron el
control sobre aspectos claves de la evaluaciéon docente, reduciendo a
un mero mecanismo de control politico a la Carrear Magisterial
(Reimers, 2018). El INEE, por su parte, habfa probado ser una
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herramienta esencial en el avance de la profesionalizaciéon de
docentes y directores, asi como de la medicién objetiva del sector
educativo. Esto lo logré mediante la generaciéon de gufas para la
evaluacion de estudiantes, maestros y politicas publicas para llenar la
ausencia de informacién publica que historicamente hacfa falta en
México (INEE, 2018a; Banco Mundial, 2018). El marco institucional
del INEE mide las fortalezas y debilidades del sector y es
fundamental para el componente de la evaluacion de la Reforma.

En las elecciones presidenciales de 20006, los sindicatos
mostraron su musculo politico, impulsando al candidato del PAN
Felipe Calderén, quien vencié a Andrés Manuel Lopez Obrador por
un cerrado margen de sélo 0.56%. Esto ayudé a que los sindicatos
mantuvieran control sobre elementos claves de la SEP durante su
administraciéon. E1 PAN, durante las presidencias de Fox y Calderon,
continué con los mismos mecanismos de gobernanza del PRI en
lugar de romper con los ciclos de coorpativisimo que caracterizaron
los 70 afios del PRI en el poder. Esto fue particularmente evidente
con el nombramiento de Fernando Gonzalez como Subsecretario de
Educaciéon Basica en diciembre de 2006. Gonzalez era el yerno de
Elba Esther Gordillo, la lideresa del SNTE. De esta forma, el
nombramiento de Gonzalez fortalecio la influencia del sindicato en
la toma de decisiones de politica educativa (Proceso, 2000).

En 2012, México eligié a Enrique Pefia Nieto del PRI como
presidente, reforzando asi la alternabilidad politica en el ejercicio del
poder y el pluralismo politico como las nuevas normas. Esto creo una
cultura en la cual los partidos politicos entendieron que el dialogo y
los acuerdos eran necesarios para supera las paralisis legislativas que
impidieron grandes reformas constitucionales (Woldenberg, 2012).
Un dfa después de que Pena Nieto tomara protesta, el Congreso
tirmé el Pacto por México, un conjunto de reformas estructurales que
promovian la transformacién de México hacia la modernidad. La RE
fue una pieza central de la esta iniciativa legislativa (IFE 2014).
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4.4. El rol de la evaluacion en la profesionalizacién docente

La teorfa de cambio de la Reforma dependia de
modificaciones legales e institucionales que apuntalaba los tres ejes
principales de la reforma y catalizaban los logros estudiantiles al
alinear las metas curriculares con las competencias del Siglo XXI
(21CC), mejorando la calidad de los maestros y fomentando
directores mejor equipados para encabezar las escuelas. En 2013, el
INEE se volvi6 un Organismo Constitucional Auténomo
independiente del poder ejecutivo, y asi independiente de la Secretarfa
de Educacion Publica a quien antes le reportaba (LINEE, 2013). Este
cambio buscaba eliminar cualquier conflicto de interés y permitia al
INEE crear marcos evaluativos para medir de manera objetiva e
independiente las actividades de la SEP. Esta expansion del mandato
del INEE permitié que supervisara el rol de los sindicatos en la
promocioén y seleccion de maestros (LINEE, 2013), creando una gran
fricciéon entre los docentes que no existia previamente.
Adicionalmente, el articulo 3° de la Constitucion y la Ley General de
Educacion (LGE) fueron reformados vy, junto con el SPD y la
LGSPD, se cre6 un riguroso sistema de seleccién y promocion de
profesores. La evaluacion docente, fue el principio rector en el
objetivo de la Reforma de mejorar la calidad educativa mediante un
diagnoéstico de debilidades de los educadores y el uso de desarrollo
profesional para desarrollar las habilidades pedagoégicas y las
capacidades de liderazgo de los directores. También creo una ruta
para reemplazar la influencia de los sindicatos sobre el sector
educativo e incrementar el control gubernamental, tanto a nivel
estatal como federal. Indudablemente, una de las herramientas
principales de la Reforma fue la creaciéon del SPCD, una entidad
responsable de “re profesionalizar” la seleccion de docentes, la
formacién continua de profesores y su promocion, asi como eliminar
el legado anteriormente mencionado de décadas de malas practicas,
nepotismo y corrupcion en el nombramiento y promocion de
maestros (Granados, 2018).

La teorfa de cambio también comprendia diversas facetas del
modelo educativo. El NME se centrd en 5 areas: 1) la iniciativa de
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Escuelas al Centro; 2) Curriculum; 3) Formaciéon continua y
desarrollo profesional docente; 4) Inclusién y equidad; y, 5)
Gobernanza del sistema educativo (CIDE, 2016). El componente
curricular del NME buscé modernizar la educacién y preparar a los
estudiantes para el Siglo XXI mediante la incorporacion de
competencias cognitivas, intrapersonales e interpersonales al
curriculo nacional, asi como descripciones laborales de directores y
docentes para poder apoyar a que los estudiantes cumplan con los
objetivos del NME (SEP 2017a; National Research Council, 2012).
De esta forma, la implementaciéon de la formaciéon continua de
maestros los prepararfa ante los cambios curriculares y las nuevas
expectativas que éstos conllevaban.

El enfoque hacia competencias del siglo XXI (21CC) necesito
de la transformaciéon del rol del educador de un transmisor de
conocimiento a un participante activo del ecosistema de aprendizaje.
De los maestros se esperaba que no solo ayudaran a los estudiantes a
ganar conocimientos y a desarrollar habilidades, sino también a crear
y mantener vinculos con toda la comunidad escolar (SEP, 2017a).
Esta nueva concepcion del rol de docentes requeria de amplio apoyo
en la forma de desarrollo profesional para preparar a los profesores
en la expansion de sus responsabilidades laborales. Integrar las 21CC
a las responsabilidades de los directores también significo Re
imaginar el rol del liderazgo escolar en el sistema educativo mexicano.
Bajo la reforma, el director ideal deberfa proveer liderazgo
administrativo e instruccional a los profesores; crear espacios de
aprendizaje colaborativos; y crear lazos de manera proactiva con
familias, las comunidades circundantes, negocios y organizaciones sin
fines de lucro para preparar de mejor forma los estudiantes para su
éxito en el Siglo XXI (INEE, 2018b).

Una ultima estrategia que informo la teorfa de cambio de la
reforma fue el cambio de paradigma en la comunidad educativa. Esta
posiciond a las escuelas mismas en el centro de todos los objetivos
de aprendizaje, lo cual creaba un intenso contraste con el modelo
previo en el que las escuelas eran vistas como uno de muchos
elementos en la comunidad educativa y no se les daba completo
poder de toma de decisiones (Reyes, 2018). El modelo actualizado
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busco asegurar que los objetivos de aprendizaje en el NME se
cumplieran. Este cambio buscaba el mejoramiento en el acceso a
oportunidades educativas, asi como a una instrucciéon de calidad
(Reyes, 2018). Este cambio fue promovido por una mejora en
infraestructura gracias al programa de Escuelas al Cien y a
mecanismos para fomentar un cambio en la cultura laboral (SEP,
2017¢c). Los docentes tenfan un rol central en el retomar la
gobernanza escolar con miembros de la comunidad, y su desarrollo
profesional fue disefiado con este objetivo en mente.

Dentro de esta estrategia, el desarrollo profesional de
docentes consistié en la creacion de redes dentro y entre escuelas para
poder facilitar el intercambio de mejores practicas entre directores y
maestros (Reyes, 2018). También buscé proveer gufas para
desarrollos de planes escolares. La Reforma establecié CTEs y CTZs
para facilitar el debate de la practica docente y la evaluacién de
comunidades escolares (LGE, 2013). Los ATPs se incluyeron para
facilitar la colaboracién escuela a escuela y el aprendizaje en conjunto
con los SATEs (LGSPD, 2013). Por ultimo, CONAPASEs a nivel
escuela, locales, estatales y el nacional ayudaron a crear comunidades
de aprendizaje compuestas por diversas escuelas, en lugar de que las
actividades de aprendizaje de las escuelas estuvieran confinadas a las
comunidades inmediatamente contiguas (LGE, 2013).

Central a la idea de empoderar escuelas con mayor autonomia
fue asegurarse que los directores, quienes habian sido promovidos
desde su posicién como maestros, estuvieran en posibilidad de ejercer
su liderazgo de manera efectiva. Otra importante figura es la del
supervisor, quien estaba llamado a apoyar a comunidades escolares y
a educadores (Schmelkes, 2018). Desarrollar lideres escolares fue asi
uno de los propositos principales de la reforma (Reyes, 20108). Esto
serfa clave para disipar la percepcion de que los directores estaban
bajo el control politico de los sindicatos, como habia sido el caso en
el sistema anterior donde los sindicatos determinaban el
nombramiento de los directores (Schmelkes, 2018).
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Esta nueva manera de imaginar el sistema educativo conllevo
una variedad de principios entrelazados. Desde el punto de vista de
la gobernanza, la secretarfa de educacion se enfocarfa en recolectar
mejores practicas existentes y de diseminarlas a las escuelas en toda
la nacién. Aunque el gobierno federal supervisaria la distribucion del
capital humano y financiero, asi como del material didactico, las
decisiones finales de doénde asignar estos recursos setrfan
responsabilidad las Autoridades Educativas Locales (AEL), de
acuerdo con el articulo 19 de la LGE (LGE, 2013). Mas aun, las
comunidades escolares se beneficiarfan de su recién adquirido poder
de decision para determinar como se usarfan dichos recursos (Reyes,
2018). Estos cambios crearon un sistema en el que desarrollo
profesional serfa administrado conjuntamente entre el gobierno
federal y las AELs.

4.5. Primer eje de la RE: La evaluaciéon como herramienta para
el Desarrollo Profesional

Una barrera para alinear la educacién para alcanzar las metas
que el pais se trazaba para el nuevo siglo era el sistema opaco de
seleccion y promocion de maestros que dependfa mas sobre las
relaciones con el sindicato que del mérito profesional (Nufio, 2018).
Para poder asegurar el mejoramiento de los logros estudiantiles, la
Reforma definié la calidad de la educacién como el cimiento e
implementé mecanismos de rendicién de cuentas técnicos y politicos
que histéricamente no habfan existido para evaluar educadores y
contribuir a su desarrollo profesional (Nufio, 2018).

Servicio Profesional Docente (SPD). La evidencia
internacional ~abrumadoramente demuestra que programas
educativos, material didactico y la tecnologia pueden fortalecer y
ampliar los efectos de una buena instruccién, pero no reemplazan una
mala instrucciéon (Majgaard and Mingat, 2012). Una de las metas
principales de la RE, entonces, era asegurar, a través de la evaluacion,
que hubiera un buen maestro en cada saléon de clases (Granados,
2018). Esto significé profundos cambios a la LGE, asi como la
creacion del LGSPD. La LGE y la LGSPD instituyeron procesos de
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evaluacion para asegurarse que solo el mérito profesional determinara
las decisiones sobre contrataciones (Granados, 2018).

Una de las innovaciones fundamentales de la reforma fue la
creacioén del SPD pues estableci6 los criterios, términos y condiciones
que se usarfan para evaluar docentes, ATPs, directores y supervisores
en cuatro facetas: ingreso a la profesion (ingreso), habilidad de
mantener la plaza docente (permanencia), reconocimiento al
desempefio (recomocimients), y progresion dentro de la carrera
magisterial (promocion) (LGSPD, 2013). Esto es, los docentes podrian
o bien avanzar dentro de la profesiéon magisterial al ser reconocidos
por su desempeno (promocién horizontal) o ascender a posiciones
de liderazgo como directores, ATPs o supervisores (promocioén
vertical). La Reforma mandaba que la evaluaciéon seria el primer
aspecto a implementarse por la RE (LGSPD, 2013). Antes de que
este sistema fuera introducido, los afios en la profesion y la lealtad al
sindicato eran los indicadores que se usaban para determinar la
promocién. Los criterios usados por el SPD para evaluar a los
docentes estuvieron basados en un marco de evaluacién desarrollado
por el INEE (INEE, 2018b).

Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educaciéon
(INEE). El INEE operarfa como un organismo constitucional
auténomo que era una entidad del Estado, pero que no estaria bajo
el control del gobierno, a partir del 2013. Esta autonomia es una
diferencia clave frente a la manera en que el instituto se gobernaba
desde su creacién en el 2002, cuando estaba bajo la jurisdiccion de la
SEP (LINEE, 2013). La misiéon del INEE era generar marcos de
trabajo para la evaluacién de estudiantes, docentes, directores y
politicas publicas para proveer informacién sectorial, misma que
histéricamente habia hecho falta (LINEE, 2013; Banco Mundial,
2018). E1 INEE contaba con cinco funciones principales:

1. Evaluacién del sector educativo (LINEE, 2013).
2. Coordinacién del Sistema Nacional de Evaluacion
Educativa (SNEE), compuesto por la SEP; los AELs,
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sindicatos, docentes, padres de familia y el sector privado
(Banco Mundial, 2018).
3. Creacion de guias y marcos de trabajo para evaluar

docentes, directores, politicas publicas y programas
(UNESCO, 2017).

4. Publicaciéon y analisis de los resultados de la
evaluacion.
5. Andlisis de politicas publicas implementadas por la

SEP con la autoridad de elaborar cuestionamientos y hacer
recomendaciones que la SEP estaba obligada a atender.

Este marco institucional para medir el desempefio de docentes
provey6 las bases sobre las cuales se construiria el componente
evaluativo de la RE.

La rabrica del INEE para el desempeiio ideal del docente.
La Reforma explicitamente definié la alta calidad de educadores
usando un marco formulado por el INEE que cubria dos
dimensiones: conocimiento didactico y curricular y la planificacion de
lecciones y cursos. La dimension de conocimiento curricular y
didactico describia al docente ideal de la siguiente manera:

“Un docente ideal de nivel cuatro conoce las etapas claves y
trayectorias de desarrollo y los procesos de aprendizaje del nifio,
tomando en cuenta las importantes influencias que la familia,
sociedad y cultura tienen en sus estudiantes. Ellos reconocen la
importancia de la naturaleza formativa de los objetivos de
aprendizaje y demuestran conocimiento de la escuela y el
contenido curricular. Ellos saben como medir la progresion de tal
forma que promueva el logro estudiantil y los resultados de los
logros de los objetivos de aprendizaje. El docente ideal reconoce
las caracteristicas de enfoques didacticos incorporados en un plan
de estudios basado en referencias pedagdgicas. Ellos identifican
estrategias dirigidas a mejorar su propio desarrollo profesional”
(INEE, 2018b, p. 7).

La dimensiéon de planeaciéon de lecciones y cursos describe al
maestro de primaria ideal de la siguiente forma:
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“Un docente ideal de nivel cuatro puede explicar como integrar
las caracteristicas individuales de los estudiantes con su contexto
sociocultural, escolar y familiar, para poder aumentar las
probabilidades de lograr las metas de desempefo al tiempo que
el estudiante experimenta ambientes de aprendizaje que lo
motivan a aprender. Dicho docente es capaz de explicar los
métodos de evaluaciones y retroalimentaciéon que usa con sus
estudiantes para mejorar su aprendizaje. Al reflexionar sobre los
resultados de su practica, un docente nivel cuatro legitima sus
acciones basado en principios filoséficos, normativos y éticos
comprobados  que regulan la  profesion  magisterial.
Adicionalmente, ellos ofrecen argumentos a favor de estrategias
para enriquecer su desarrollo profesional y sus capacidades de
enseflanza, y explican claramente como pueden volver operativas
nuevas técnicas para fortalecer las expectativas de aprendizaje de
sus estudiantes” (INEE, 2018, p.0).

Cuatro niveles de evaluacion docente. La evaluacion
docente se dividi6 en cuatro categorias: evaluacion de ingreso (ingreso),
evaluacion de formaciéon continua (permanencia), evaluacion de
reconocimiento (reconocimiento) y la evaluacion para progresar dentro
del SPD (promocion).

Evaluacién de ingreso. Antes de la reforma, a los egresados de
las Normales, que solian ser las tnicas instituciones que capacitaba
maestros, se les aseguraba una plaza como docentes (Reimers, 2018).
Los colegios de formacién docente han cambiado a través del tiempo,
de ser equivalentes a educacion secundaria, a ser equivalentes a un
nivel de licenciatura (Reimers, 2018). La reforma instituy6 requisitos
que restringieron la entrada a la profesion solo a los candidatos con
mejores resultados en su evaluaciéon de ingreso, sin importar su
formacion previa (SNTE, 2015). Hoy, los titulos en la licenciatura de
educacion basica o educacion media superior, asi como en pedagogia
son también canales de entrada a la profesion.

La Reforma imaginé nuevamente el rol del docente de un
mero transmisor de conocimiento a un facilitador del aprendizaje, un
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participante activo en el ambiente académico, y un promotor clave
para crear armonfa entre estudiantes y la comunidad escolar (SEP,
2017a). Todos los maestros que aprobaron la evaluacién de ingreso
se esperaba que demostraran estas competencias. Los resultados de
la evaluaciéon nacional se revisaron para asegurarse que solo los
docentes mas preparados fueran seleccionados y pudiesen mantener
sus plazas (SEP, 2017a). Este procedimiento implicé erradicar el
nepotismo, favoritismo y los bajos estandares que antes permeaban
la profesién. Anteriormente, a cualquier egresado de un colegio
vocacional normal se le garantizaba una plaza sin tener que pasar
ningun examen. El desarrollo profesional era vital para ayudar a los
maestros que habfan adquirido una plaza gracias al antiguo sistema a
actualizar sus habilidades y adaptarse a los nuevos estandares.
También fue clave en asegurarse de que los profesores que entraban
a la profesion a través del nuevo sistema continuaran alcanzando los
puntos minimos establecidos.

Evaluacién de formacion continua (permanencia). La evaluacion de
permanencia se volvié una de las caracteristicas definitorias de la
reforma. Se introdujo para evaluar las competencias de profesores
que ya eran parte del cuerpo magisterial del pais y dictaba si podian o
no mantener su plaza docente (Nufio, 2018). Es importante destacar
que los docentes contaban con tres oportunidades de pasar este
examen, el cual consistfa en un cuestionario, asi como una prueba de
conocimientos (INEE, 2018). Si los docentes no lograban pasar el
examen después de un tercer intento, no serfan completamente
removidos del cuerpo magisterial, pero ya no podrian ensefiar en un
aula. Esto aplicaba sélo a los docentes que habfan entrado a la
profesion a través del examen de ingreso a partir de 2015, no a los
que ya contaban con una plaza asegurada (LGSPD, 2013). Esta
evaluacion causé la mayor controversia y oposicion por parte de
facciones especificas de los sindicatos y de algunos docentes. Un
desempeifio insuficiente en los primeros dos intentos no implicaba la
remocién inmediata del aula, si no que obligaba a que los profesores
que no pasaran dicho examen tuvieran que recibir desarrollo
profesional para aumentar su desempefio.
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Evaluacién de reconocimiento al desemperio. La evaluacion de
reconocimiento al despefio tenia tres objetivos (LGSPD, 2013).
Primero, iba a reconocer y apoyar individualmente al maestro, asi
como a la escuela en sus actividades pedagdgicas. Segundo, iba a
introducir temporalmente incentivos de una unica ocasién. Cualquier
incentivo monetario era entregado a partir de consideraciones de los
logros estudiantiles, asi como del estatus socioeconémico de la
escuela en la cual el docente era colocado. Finalmente, enlazaria el
desarrollo profesional con los incentivos para que aun los docentes
de mas alto desempefio estuvieran motivados para mejorar sus

habilidades.

Progresion dentro e/ SPD. Ademas de avanzar horizontalmente
en el servicio profesional docente gracias a la evaluacion de
reconocimiento al desempefio, los educadores en México también
podian buscar roles de direcciéon y liderazgo. Existen grandes
disparidades en el mundo entre el conocimiento y la preparacion para
posiciones de liderazgo escolar y direccion (Chapman, 2005). Todos
los directores, ATPs y supervisores en el sistema educativo mexicano
poseen al menos dos afios de experiencia en el aula y han egresado de
una escuela normal o cuentan con un titulo en educacién (LGSPD,
2013). El LGSPD indica que los directores planifican, programa,
ejecutan y evalian las funciones de la escuela; organizan. Apoyan a
los docentes, hacen labores administrativas y facilitan la
comunicaciéon entre escuela, familias y mentores (LGSPD, 2013). La
Reforma volvié a imaginar el rol de director no sélo como un
administrativo, si no aliando con las 21CC y mejor equipado para
implementar el NME.

El INEE sigue una rubrica de cuatro niveles para analizar
cada evaluacion, en la cual cada nivel indica un nivel de preparacion.
Esta rubrica senala habilidades especificas que los candidatos deben
poseer para alcanzar cada nivel. El proceso para los ATPs y los
supervisores sigue esta misma légica (SEP, 2017b). Esta rubrica
provee también una guia para orientar el tipo de desarrollo
profesional que debe recibir una persona cuyo desempefio
corresponde con cada nivel.
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El Nivel 1 indica deficiencia en el conocimiento acerca de
como funciona la escuela, habilidades administrativas poco
desarrolladas y pobre conocimiento curricular. El Nivel 2 muestra
una mejor, pero ain muy basica, familiaridad con habilidades
administrativas y sobre el funcionamiento de la escuela, asi como
conocimiento rudimentario del curriculo. El Nivel 3 corresponde a
conocimiento sobre como funciona la escuela y el rol del director,
pero incapacidad de crear ambientes favorables para la sana
convivencia y la inclusién educativa en su practica docente. El Nivel
4 describe el dominio del trabajo y administracién escolar, asi como
también un claro conocimiento del curriculum, mejores practicas en
el aula y de mecanismos para mejorar la ensenanza; este nivel describe
candidatos que tienen la habilidad de crear entornos laborales
inclusivos y colaborativos e identificar acciones para fomentar
vinculos estrechos entre la escuela y las familias, comunidades y otras
instituciones como empresas y organizaciones sin fines de lucro
(INEE, 2017).

Formaciéon docente y desarrollo profesional. La
formacion y el desarrollo profesional de docentes y directores puede
ser categorizada como formacion inicial docente, formacién continua
de docentes, formacion inicial de directores y formacién continua de
directores.

Formacion  inicial docente. 1a RE requerfa que todos los
profesores que entraban a la profesion demostraran dominio de las
habilidades necesarias para ensefiar el nuevo curriculum publicado
como parte del NME (LGSPD, 2013), aun cuando este no se publico
hasta afios después. Para poder cumplir con este elevado objetivo, el
SPD enfatiz6 la necesidad de comenzar a implementar las metas
curriculares del NME en las etapas tempranas de las Escuelas
Normales y de otros programas de licenciatura (LGSPD, 2013). En
anteriores intentos de reformas, la introduccién de un nuevo
contenido curricular ocurria hasta afos después de la formacion
inicial de docentes, causando una falta de alineamiento entre las
habilidades de profesores y lo que es esperaba que ensefiaran (SEP,
2017d). La Reforma incluia una innovacién en la formacion inicial de
docentes con la introducciéon de una licenciatura con enfoque en
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educacién basica. Esto creo una ruta adicional para entrar a la
profesién y ayudd a romper con el monopolio que las Escuelas

Normales tenfan en la seleccién y promociéon de maestros (Mexicanos
Primero, 2018).

Muy pocos cambios fueron implementados en las Escuelas
Normales, haciendo dificil satisfacer los componentes esenciales del
contenido del Modelo de Educacién Normal (Consejo Asesor, 2014).
Cumplir con las ambiciosas metas del modelo significé diversificar
las maneras en que se aproximaban a los programas de formacion
inicial de docentes para incorporar la pedagogia que explicitamente
incluyera las 21CC, un componente esencial del NME. El desarrollo
profesional efectivo también cerraria las brechas de habilidades entre
docentes en el nivel 2, el minimo para aprobar el examen, y otros en
nivel 4, estandar ideal.

Formaciin continua docente. La formaciéon continua se proveyo
mediante un sistema mixto: una serie de cursos en linea y talleres para
profesores basados en seminarios, que llegaron a 1.2 millones de
docentes para prepararlos para enseflar el nuevo curriculum
(Granados, 2018), aprendizaje entre pares, discusion de la experiencia
y practica docente y mecanismos de aprendizaje basados en la
practica. Los CTE fueron espacios fundamentales para las nuevas
politicas publicas de formacion inicial y continua. Comenzando en el
2013, la SEP apart6 sesiones de 4 horas al mes que ocurrian ocho
veces al aflo para que los maestros y directores pudieran planificar
colaborativamente, seguir el desempeno en las actividades y
proyectos de los estudiantes y desarrollar habilidades pedagogicas
basadas en la investigaciéon (Mexicanos Primero, 2018). El enfoque
de los CTE se expandié de formacién continua al interior de las
escuelas al desarrollo profesional entre escuelas con la esperanza de
crear redes de educadores que pudiera compartir mejores practicas
entre comunidades (SEP, 2015). Cronolégicamente, esta forma de
formacion fue mas dificil de implementar. A pesar de ser promovida
al mismo tiempo que la LGE y la LGSPD fueron publicadas, los
mecanismos tardaron mucho mas en volverse la norma (Reyes, 2018;
Schmelkes, 2018).
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4.6. Segundo Eje: El Nuevo Modelo Educativo como una
herramienta para educadores

EI NME fue un acercamiento integral para cambiar el sistema
educativo para hacer frente a los nuevos retos del Siglo XXI. Cambios
mayores introducidos por el NME tuvieron un impacto profundo en
el desarrollo profesional docente pues implicaron alterar o adaptar
recursos existentes para ser alineados a las metas de este nuevo
modelo. Como educar de manera integral a los nifios es una labor
holistica, el NME se centré en 5 areas claves: 1) el curriculum,
esquematizado en el documento Aprendizajes Clave; 2) Escuelas al
Centro, que incluye docentes, el SPD vy las escuelas normales; 3)
formacion inicial y continua de docentes y directores; 4) equidad, que
enfatiza la educacién como un derecho humano que no esta
restringido al entorno escolar, sino que es visto como un proceso de
aprendizaje a lo largo de la vida; y, 5) gobernanza (SEP, 2016).

El curriculum del NME enfatiz6 once habilidades primarias
que los estudiantes necesitan desarrollar en el nuevo sistema
educativo nacional, las cuales caen bajo tres categorias: campos de
formacién académica, areas de desarrollo personal y social y ambitos
de autonomia curricular (SEP, 2017a). Las rabricas de evaluaciéon y
metas para docentes y directores estaban, en teorfa, orientadas
alrededor de la habilidad de ensefiar e internalizar estas once
competencias. Algunas de las innovaciones que se incluyeron en este
nuevo enfoque que aspiraban transformar todo el sistema
escolarizado de preescolar hasta la educacion superior fueron:
educacion socioemocional, un acercamiento bilingtie que promovia
el aprendizaje del nifio en su lengua materna, un enfoque en la
diversidad que implicaba metas especificas para necesidades
individuales y a la promocion del desarrollo personal y social.

El NME consisten en una serie de estandares y un nuevo
curriculum que representaban este nuevo acercamiento a lograr los
objetivos de aprendizaje enfatizando preguntas, proyectos y
problemas que consideraban los intereses reales de los estudiantes y
promovian la investigacioén personal, el aprendizaje colaborativo y los
modelos de aula invertida (SEP, 2017a). Fue un cambio en la manera
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en que el sistema educativo trabajaba pues posicioné al estudiante al
centro (SEP, 2017a) al definir claros resultados de aprendizaje, asi
como asegurarse de que maestros, maestros en posicioén de direccion,
y directores ocuparan un nuevo rol que previé al maestro como
facilitador de habilidades claras para el desarrollo integral de los
estudiantes.

El NME establecié una nueva pedagogia con resultados de
aprendizaje explicitos, nuevas evaluaciones para educandos y una
nueva perspectiva para compartir con los padres, permitiendo
adaptabilidad a los diferentes contextos socioeconémicos, culturales,
regionales y lingtifsticos en México (Granados, 2018b; SEP, 2018).

En 2017, la SEP publicé el curriculum del NME después de
una consulta nacional con actores claves. La “Consulta nacional sobre
el modelo educativo” en 2014 incluyé 18 foros regionales y tres
nacionales con un total de 28,000 participantes, que incluy6 al publico
general y a expertos. Esto gener6 15,000 propuestas y cuatro
documentos con mas de 1,943 paginas (Nuno, 2018; Diaz-Barriga,
2018), los cuales recibieron comentarios y retroalimentaciéon de
universidades, CTEs y CTZs (Nufio, 2018). Los fundamentos
teéricos de la reforma se compilaron en los “Aprendizajes claves para
la educacién integral”, que esbozan el nuevo curtriculum y sugieren
innovaciones pedagogicas y guias para su implementacion en el aula
(SEP, 2017a).

4.7. Tercer eje: Desarrollo Profesional, Dialogo y participacion
Comunitaria

Para poder catalizar el cambio en el paradigma de la
comunidad educativa, la Reforma se alej6 de los mecanismos
estipulados por el estado para alcanzar las metas curriculares y confié
a las escuelas la responsabilidad de formar estrategias comunitarias
para alcanzar los logros de aprendizaje de los estudiantes. Esto fue
diseflado para otorgar mayor autonomia a las escuelas para
personalizar métodos de instruccion y entender mejor las necesidades
especificas de los estudiantes. La reforma institucionalizé los
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anteriormente mencionados CTEs, CTZs ademas de los SATEs y
CONAPASESs, como programas para promover el intercambio de
informacion, el aprendizaje mutuo y el establecimiento de objetivos
comunes entre actores claves locales de las escuelas. La inclusion de
estos nuevos mecanismos en el ecosistema escolar permitié
desarrollo profesional y practicas docentes que se centraran mas
concretamente en el aprendizaje a través de la colaboracién con otros
educadores y escuelas.

Los SATE se organizaron para mejorar el funcionamiento de
las escuelas y promover mejores practicas docentes y de direccion
entre regiones mediante el apoyo, la mediciéon y el monitorio del
conocimiento, habilidades, capacidades y desarrollo profesional
individualizado. Una disposicion clave de las metas de los SATEs
para facilitar el intercambio de aprendizajes entre pares fue un
programa de mentorias entre profesores experimentados y
principiantes, un acuerdo que no habia existido en la formacion
continua anterior (SEP, 2017b).

Los CONAPASEs buscaron crear comunidades de
aprendizaje donde estuvieran representadas todas las comunidades
educativas. Los lideres escolares y las familias se reunirfan para
fomentar corresponsabilidad en el aprendizaje y el desarrollo
holistico de los estudiantes. Para lograrlo, ellos participarian en el
disefio y la implementacién de planes de mejora de las escuelas,
desarrollo de una atmésfera productiva de aprendizaje y en la
vigilancia para la correcta administracién y operacion de las escuelas.
Esto equipé a los educadores con oportunidades para mejor
desarrollar sus habilidades y asi permitir alcanzar los indicadores del
nivel 4.

4.8. Analisis de la implementacion de la teoria de cambio de la
RE

Los paises deben atender las restricciones politicas para lograr
los objetivos de la reforma y salir de equilibrios de bajo aprendizaje
(Banco Mundial, 2018). La reforma instituyé6 mecanismos de
gobernanza para recuperar la rectorfa del Estado del sistema
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educativo de los sindicatos de docentes y asi empoderar a las
comunidades para participar en los procesos educativos como el
establecimiento del SPD, nuevas rutas de acceso a plazas docentes y
los cuatro tipos de evaluaciones que aseguraban el sistema
meritocratico de entrada y promocion. Al cambiar la influencia y la
toma de decisiones de los sindicatos al Estado, la implementacion de
la reforma amenaz6 las prebendas que histéricamente habian recibido
los profesores, tales como poder heredar o vender plazas docentes y
entregar plazas de directores a aquellos que demostraban lealtad al
sindicato. El reto fue crear un nuevo modelo que no fuera punitivo
hacia los maestros. Esto era vital para asegura el apoyo de estos
actores que tenfan un alto interés e influencia sobre la ejecucion de la
Reforma (Bardach, 2012).

Los dos elementos necesarios en cualquier reforma o
intervenciéon son la teorfa programatica, que detalla resultados
explicitos y las aportaciones necesarias para lograr esos resultados y
la teorfa de implementaciéon, que indica la serie de acciones
implementadas para lograr la teorfa sus resultados esperados
(Kemmerer, 1994). En el caso de la Reforma, hubo una discordancia
fundamental entre los elementos de la teorfa programatica de la
reforma (modernizar el sistema educativo y alinearlo con las 21CC) y
la teorfa de implementacion, la recuperacion de la rectorfa del estado
del sector a través de evaluaciones. Esta discordancia, agravado por
la Resistencia de algunos miembros de la comunidad educativa,
especificamente del sindicato CNTE en los estados del sur, asi como
del mal funcionamiento de organismos creados para promover la
cooperaciéon y la interconexién, impidié que la Reforma pudiera
lograr completamente sus objetivos de mejorar la calidad de la
educacién y de equipar a los estudiantes con 21CC para su éxito en
el mundo moderno.

4.8.1. Analisis del Primer eje de la RE: La evaluacion como
herramienta para el Desarrollo Profesional

Los arquitectos de la Reforma disefaron una teorfa de
implementacion que instituyo evaluaciones rigurosas para docentes y
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directores y creo marcos de trabajo para la selecciéon y promocion de
educadores. La teorfa programatica consistia en desarrollar un cuerpo
magisterial mejor formado y un proceso transparente para la entrada
y promocion en la profesion. Adicionalmente, la teorfa programatica
se basaba en un sistema eficaz de desarrollo profesional que apoyara
a los educadores en todo momento de sus carreras. Por ultimo, fue
un esfuerzo directo de romper el yugo que los sindicatos tuvieron
sobre el sector por décadas. Sin embargo, varios obstaculos
impidieron que esta vision se concretara.

El deseo de tomar acciones inmediatas después de que se
anunciara el Pacto por México y un marco legal restrictivo ocasiond
que la evaluaciéon fuera la primera medida implementada por la
Reforma como establecfan los articulos transitorios de la LGE (LGE,
2013). Mientras una perspectiva vertical, que fue el resultado de un
acuerdo entre los partidos politicos representados en el Congreso,
requirié de acciones decisivas, esto no permitié que hubiera tiempo
para un periodo de consulta mas extenso que hubiera podido dar a
los maestros un claro entendimiento de los que buscaba lograr la
Reforma. Mas aun, las consultas tuvieron lugar s6lo después de haber
sido publicadas las leyes y se centraron en el NME y el curriculum,
no en las leyes (Consejo Asesor, 2014; CIDE, 2016). Si bien es cierto
que se usaron diferentes mecanismos para promover el dialogo,
muchos llegaron muy tarde. El innecesariamente acelerado paso
mediante el cual se procedié con la evaluaciéon docente reforzé la
percepcion de que la RE era punitiva, socavando los esfuerzos de los
foros de 2014 y 2016 realizados por la Universidad de Baja California
y el CIDE, respectivamente, que se crearon para recibir insumos de
todos los actores claves. Los resultados positivos de la evaluacion
docente para realzar el desarrollo profesional nunca fueron
correctamente explicados, lo cual dio mas peso a las voces de los
profesores que se oponian a la RE (Schmelkes, 2018). Esto es, el
grupo de educadores que se opusieron a las evaluaciones sintieron
que eran objeto de mandatos y directrices en lugar de colaboradores
en la autorfa de la reforma debido al rapido el ritmo de
implementacién de la reforma (Tirado, 2018).
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La evaluacion de permanencia, la cual determinaba si un
docente podia o no mantener su plaza, fue discordante y sélo
exacerb6 la gran percepcion de que las evaluaciones eran una forma
de castigo, en lugar de un camino para mejorar. De hecho, desde la
implementacion de la Reforma, la idea de la evaluaciéon ha sido
consistentemente usada por sus detractores para atacar a la Reforma
como irrespetuosa de los docentes y para caracterizarla mas como
una reforma laboral mas que como una reforma educativa (Granados,
2018). Crucialmente, el marco de trabajo de la SEP nunca obtuvo el
respaldo de la SNTE, y fue el objeto de criticas substantivas y el sujeto
de una resistencia generalizada (Reimers, 2018). Esta falta de
aceptacion opaco la percepcion de la evaluacién no sélo como un
mecanismo de la reforma, sino sobre todo el sector, con grandes
consecuencias que incluyeron la decision de Lépez Obrador de
desmantelar el INEE (L6pez Obrador, 2018).

Estos mecanismos tuvieron diferentes niveles de aceptacion
entre maestros y escuelas. Mientras los CTEs fueron ampliamente
implementados y se volvieron rapidamente espacios fundamentales
para que los profesores debatieran colectivamente su experiencia en
el aula y cémo mejorar su pedagogia, otros mecanismos no fueron
tan bien recibidos (Mexicanos Primero, 2018). Mientras la realizacion
de la evaluacién no satisfizo a todas las partes involucradas, es
importante reiterar que si hubo aceptacion de esta por docentes en
todo el pais, con mas de 500,000 profesores evaluados durante los
primeros dos afios de la implementacién (Granados, 2018b). Una
encuesta de satisfaccion de los docentes muestra el tipo de formacion
continua que recibieron, asi como qué tan felices estuvieron con la
misma. Los resultados de esta encuesta sugieren que hay suficiente
aceptacion de la evaluaciéon en actividades educativas para que
continie como un parte del entorno educativo de México durante
futuras administraciones.
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4.8.2. Analisis del Segundo Eje: El Nuevo Modelo Educativo
como una herramienta para educadores

Mientras la reforma curricular incorporé competencias
cognitivas, as{ como habilidades intrapersonales e interpersonales,
aun existe un claro desbalance a favor a las primeras dos de estas tres
categorias. Esto sugiere que, mientras los estindares del NME han
empujado por desarrollar competencias cognitivas, el area de
habilidad que muchos correlacionan mas cercanamente con modelos
tradicionales de aprendizaje también ha catalizado el desarrollo
competencias encontradas en el area de habilidades intrapersonales.
En contraste, las habilidades de liderazgo, que encarnan area de
habilidades interpersonales no ha sido priorizada de la misma forma.
Sin embargo, los educadores no recibieron formacién explicita para
desarrollar los nuevos enfoques pedagdgicos para apoyar a sus
estudiantes en desarrollar estas habilidades especificas.

Riibricas del INEE. La Reforma de México hizo un esfuerzo
explicito en alinear las metas curriculares con las 21CC, pero un
esfuerzo mas concreto para desarrollar habilidades interpersonales
habria creado un mayor balance entre las tres categorias y hubiera
enfatizado mas explicitamente la colaboracién y el liderazgo para el
Siglo XXI. Unicamente los candidatos que alcanzaran los criterios del
Nivel 4 en la rabrica del INEE, y en menor medida los de Nivel 3,
mostraban capacidades para cumplir completamente con las
expectativas de la Reforma y con las habilidades para incorporar las
21CC dentro del NME. Sin embargo, como el Nivel 2 es la
calificacién  aprobatoria, docentes y lideres educativos son
seleccionados a pesar de no poseer los atributos ideales de un
educador. Esto resalta la necesidad de promover desarrollo
profesional que aumente el nimero de educadores que logren el
estandar del Nivel 4.

Datos recientes muestran que el 25% de 134,009 solicitantes
fueron contratados (Granados, 2018b). Estos nimeros reflejan una
gran cantidad de la cual seleccionar a los candidatos mejores
calificados, pero los datos existentes no nos muestran qué proporcion
del 52% obtuvo un Nivel 3 o 4. Mas datos habrian mostrado cuantos
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candidatos estan en el punto de referencia ideal y cuanta formacion
adicional se necesitaba para mejorar la preparacion del conjunto de
aplicaciones. A pesar de los avances al incorporar explicitamente las
21CC en el NME, muchos criticaron la reforma por no haber creado
mecanismos que aseguraran que las 21CC fueran ensefiadas (Cordero
et al, 2017). Aunque el NME se basa en el aprendizaje centrado en el
alumno, el mismo concepto no se aplica a la formacién de maestros
ni de directores.

4.8.3. Analisis del Tercer eje: Desarrollo Profesional, Dialogo y
participacion Comunitaria

Para poder lograr el cambio de paradigma en la comunidad
educativa, la Reforma emple6 estrategias entrelazadas al
institucionalizar estandares de rendicion de cuentas, relajar controles
del gobierno central y proveer escuelas con mas poder de decision,
asi como con lideres mejor preparados. Esto facilité el intercambio
de ideas y mejores practicas via el desarrollo profesional continuo y
los espacios para el aprendizaje comunitario (Reyes, 2018).

Formacién en linea y seminarios formaron a grandes
numeros de educadores, pero no fomentaron las interacciones entre
pares o el aprender de la practica, los cuales eran elementos basicos
previstos en el disefio de la reforma y en la ensefanza de las 21CC.

El Estudio Internacional sobre Ensefianza y Aprendizaje
(TALIS, por sus siglas en inglés) encontrd que cerca del 90% de los
docentes participaron en SATEs en algin de los talleres de
formacion. De ellos, 20% de los maestros reportaron que no se
sentfan capacitados para ensefar el contenido requerido (OECD,
2014). Otros programas se enfocaron mas al fortalecimiento de
competencias interpersonales en la formacién continua, pero estos
fueron mucho menos utilizados.

Los profesores reportaron satisfaccion con el programa, que
creo un plan de estudios escolar en 170.000 de los 200.000 CTEs
establecidos en cercana colaboracién entre docentes y directores
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(Velasco y Trevifo, 2018). En suma, los CTEs se reconocieron como
buenos espacios de aprendizaje, pero pocos planes de acciéon concreta
salieron de estas reuniones (Schmelkes, 2018). Los SATE buscaron
reorganizar a los ATPs, quienes terminaron con roles mas
administrativos que pedagogicos, a pesar de que esto era lo que
intento lograr la Reforma. El corto periodo de implementacion, que
empezé en el 2017, no permiti6 que fueran correctamente
entendidos, quedandose como uno de los pendientes a cumplirse
(Bonilla-Rius, 2019).

Adicionalmente, la potencial efectividad de estos espacios de
aprendizaje fue severamente limitada por una implementacion
inconsistente. Mientras algunas escuelas lograron poner en practica
estas modalidades, otras fueron reacias a adoptarlos. Para cerrar esta
brecha, la SEP intent6 lograr los mecanismos antes mencionados
mejor aceptados mediante la promocién de gufas y asumiendo la
conduccién de algunas reuniones para que se convirtieran realmente
en espacios para el co-aprendizaje (Reyes, 2018). Sin embargo, en
lugar de promover el didlogo y la reflexion de la practica docente, el
involucramiento gubernamental afiadié labores burocraticas a los
docentes y directores, lo cual hizo que la comunidad educativa
resintiera ain mas estas iniciativas (Schmelkes, 2018).

4.9. Avances y deficiencias del desarrollo profesional en la
Reforma

Una mirada en retrospectiva permite un analisis mas holistico
que explica como los principales actores en el sistema educativo
reaccionaron a los elementos centrales de la Reforma. Los principales
logros y escollos de la profesionalizacion de los educadores en la
Reforma proveen lecciones para otros paises y tienen implicaciones
mayores para esfuerzos de reformas educativas a gran escala.

El componente curricular de l1a Reforma

La Reforma buscé infundir el curriculum del NME con 21CC
que lograran catalizar el aprendizaje y equipar a los estudiantes
mexicanos con una amplia gama de habilidades necesarias para el
éxito en este siglo. Sin embargo, la falta de estabilidad en los
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programas de formacién continua para docentes fue uno de los
obstaculos principales para el logro de esta ambiciosa meta. El Nivel
2 como calificacién aprobatoria en el examen de ingreso para
directores y docentes exigia que los educadores tuvieran un nivel
moderado de competencias cognitivas e intrapersonales, pero no
establecia los mismos requerimientos para las habilidades
interpersonales que exigfa el curriculum. Esto hizo atun mas dificil
para los estudiantes adquirir dichas habilidades y competencias. Esta
nueva formacién continua docente realizada mediante los CTEs era
una oportunidad ideal para desarrollar de manera intencional
habilidades interpersonales, pero la falta de presencia y aceptacion de
los ATPs hizo dificil que los CTEs lograsen atender este tema.

La evaluaciéon y su impacto en el desarrollo profesional

Un orden de implementacion que comenzoé con las leyes era
logico, pero posicionar a la evaluacion antes de la formacion sélo
reforz6 la narrativa de algunas facciones del sindicato de que la
Reforma fue establecida para que los profesores fracasaran. La
evaluaciéon para docentes en servicio y las provisiones que la
acompafiaban fueron particularmente problematicas dado que no
comunicaron eficazmente las multiples oportunidades para acreditar,
as{ como la remocién del aula mas no de la escuela. Articular de mejor
forma estas provisiones especificas a esta evaluacion habrian ayudado
a que el golpe fuera menor y hubiera hecho a la Reforma mas
aceptable para los docentes.

La labor de reemplazar procesos de selecciéon y promocion de
hacia décadas con un nuevo modelo fue complicada, especialmente
al enfrentar a los poderosos sindicatos de maestros. Sin embargo, la
implementaciéon de las evaluaciones fue un paso en la direccion
correcta. Las evaluaciones fueron usadas como un mecanismo de
control del ingreso a la promocioén, para asignar formaciéon continua
adecuada, incentivar docentes ejemplares con mejor remuneracion,
remover a educadores que estaban desempenandose de manera
suboptima en el aula y para promover el crecimiento de docentes en
la profesién y a posiciones de liderazgo y direccion. Los profesores
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que alcanzaban la calificaciéon de “suficiente” no estaban obligados a
participar de las actividades de desarrollo profesional. Esto no fue
suficiente para promover de manera activa el mejoramiento continuo
e interrumpir cualquier complacencia con la permanencia en la
profesion.

En este caso, es importante enfatizar nuevamente que no
todos los docentes rechazaban la RE. De hecho, muchos maestros
agradecieron la evaluacién de permanencia, como evidencia la fuerte
y creciente participacion de estos en estas evaluaciones. Sin importar
esto, la narrativa que impulsaron los sindicatos fue una que
caracterizaba a la Reforma como irrespetuosa hacia los maestros, un
mensaje dificil de refutar. Ni el INEE ni la SEP fueron exitosos en
contrarrestar esta narrativa. Quizds aun mas importante, los
arquitectos de la Reforma fueron ineficaces en romper con la imagen
de que estaban creando una reforma que confinaba a los maestros,
en lugar de comunicar directamente a los educadores cudl era la ruta
prevista para el desarrollo profesional. Mientras los profesores son
los actores discutiblemente mas afectados por cualquier reforma, la
percepcion que los detractores de la Reforma impulsaron era que los
docentes no formaron parte central en la planeacion de esta.

4.10. Lecciones claves: Espacios dedicados al desarrollo
profesional con la aportacion de los profesores

Una lecciéon critica de la Reforma es la importancia en la
intencionalidad en dedicar tiempo y espacio para el desarrollo
profesional. Los CTEs y CONAPASEs fueron esenciales espacios
para que los profesores compartieran mejores practicas, desarrollaran
pedagogias y participaran en la gobernanza y planeaciéon de las
comunidades escolares. Al final, obstiaculos burocriticos e
inconsistencias en la implementacién impidieron a los CTEs llegar a
su maximo potencial. Los CTEs se convirtieron en grupos para
completar responsabilidades administrativas en lugar de promover la
formacién continua, especialmente al no contar en todos los casos
con un ATP bien entrenado. Un ATP que se dedicara a cumplir con
el NME y a atender las necesidades de los docentes segun fueran
reveladas por los resultados de las evaluaciones habria tenido un
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mayor impacto para remover los tramites burocraticos y en asegurar
una implementacién consistente en todas las escuelas. Aun cuando
los docentes participaron en los procesos participativos de consulta y
sus insumos muchas veces llevaron a volver a imaginar aspectos
especificos del NME, un esfuerzo mas concertado para apuntalar el
desarrollo profesional de maestros habria ayudado a prevenir algunos
de los problemas suscitados en los CTEs y habria resultado en el tipo
de formacién continua que estaba inmediatamente alineada con las
necesidades curriculares y las brechas en habilidades docentes,
minimizado la burocracia y maximizado la participacion y el respaldo
de multiples actores claves. Diferentes actores en el sector educativo,
especialmente los profesores, tienen que ser escuchados en todas las
etapas del proceso, desde el disefio, la implementacion y la evaluacion
de una manera constante. En conclusién, esta fue la lecciéon
fundamental de la Reforma: es esencial consultar a los educadores e
incluir sus puntos de vista en cualquier reforma sustantiva.
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Capitulo 5. Estimulo a las competencias docentes en
la Sociedad de Instituciones Educativas Residenciales
de Bienestar Social de Telangana

Tanya Kant, Aditi Nangia, Usha Satish, Aarya Shinde

Resumen

En este capitulo, exploraremos los efectos del desarrollo
profesional de los docentes en el rendimiento de los estudiantes en
un sistema escolar  publico dealto rendimiento en Telangana,
India. El sistema escolar que exploraremos es la Sociedad de
Instituciones Educativas Residenciales de Bienestar Social de
Telangana (TSWREIS). El objetivo de TSWREIS es abordar algunos
de los desafios que enfrentan los estudiantes de las castas marginadas
al obtener una educacion. Nuestro examen de este sistema escolar
incluira una vision general del sistema de educacién publica actual en
India, de la discriminacién basada en castas, descripciéon del
programa, descripciéon del desarrollo del maestro y director, y la
integraciéon de las habilidades del siglo XXI en TSWREIS. Estos
componentes centrales resaltan lo que hace que TSWREIS tenga
éxito en su misién de proporcionar una educacion de calidad a los
estudiantes marginados. Una seccion final discute los factores clave
que permiten que el proyecto tenga un liderazgo estable y un enfoque
preciso en su visiéon y objetivos, en lugar de la inestabilidad que
enfrentan las reformas que experimentan frecuentes cambios de
liderazgo.

5.1. Introduccion

En el presente capitulo examinaremos el trabajo que realiza
una red de escuelas de bienestar social en Telangana (India),
prestando especial atenciéon al efecto que esta produciendo el
desarrollo profesional de los maestros en los resultados obtenidos
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por los estudiantes. El sistema escolar que exploraremos es la
Sociedad de Instituciones Educativas Residenciales de Bienestar
Social de Telangana (TSWREIS, por sus siglas en inglés). Este sistema
escolar tiene por objeto abordar la desigualdad en materia de
educacién a la que se enfrentan millones de personas in la India
debido a la discriminacién basada en la casta. La creacion de esta red
es la respuesta al fracaso del sector publico de educacién en Andhra
Pradesh, el estado del que Telangana formo parte originalmente, para
ofrecer oportunidades educativas adecuadas a los nifios de las castas
inferiores. Asi pues, TSWREIS tiene como objetivo ofrecer esas
oportunidades educativas de alta calidad a los estudiantes de las
comunidades marginadas de Telangana (India).

Comenzaremos nuestro analisis proporcionando en primer
lugar el contexto social y politico de la India y un panorama general
del sistema educativo de Telangana. Mas adelante describiremos los
elementos basicos del modelo TSWREIS, asi como la teoria del
cambio de la red escolar en el que sustenta su enfoque de desarrollo
profesional de los maestros. También nos centraremos en la forma
en que el desarrollo de los maestros y el liderazgo escolar contribuyen
al éxito del modelo TSWREIS. Concluiremos con las principales
lecciones aprendidas del analisis de esta reforma y sus componentes.

5.2.  Educacién publica en la India

El sistema de escuelas publicas de la India educa a mas de 12
millones de estudiantes de diferentes religiones, creencias y condicion
socioeconémica, lo que lo hace uno de los sistemas escolares mas
grandes y diversos del mundo. En los dos ultimos decenios, el sistema
de escuelas publicas de la India se ha ampliado rapidamente con
politicas como la Ley sobre el derecho a la educacién gratuita y
obligatoria  (RTE  2009) que garantiza a los nifios,
independientemente de su situaciéon socioeconémica, su asistencia a
las escuelas publicas de forma gratuita.

Sin embargo, los progresos realizados en el acceso a la
educacién no se han visto correspondidos con una correspondiente
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mejora de la calidad de la ensefianza que se imparte. Las escuelas
publicas de India siguen teniendo dificultades para cumplir con los
criterios de infraestructura especificados en la RTE, y muchas
escuelas todavia no tienen acceso regular al agua potable, a retretes
funcionales o electricidad. Estos obstaculos tienen consecuencias
negativas en el aprendizaje y en el rendimiento de los estudiantes.
Ademas de estos desafios, otro insidioso desafio que enfrentan
ciertos grupos de estudiantes dentro del sistema es la discriminacién
basada en la casta.

5.3.La discriminacion basada en la casta

El sistema de castas de la India distingue a las personas de la
sociedad hindu en cuatro categorfas basadas en la ocupacién y la
condiciéon social. La adscripcion a una casta particular es hereditaria
y no puede cambiarse como resultado de los deseos, el esfuerzo o la
capacidad de un individuo. Dado que la ocupacién esta relacionada
con la pertenencia a una casta determinada, el sistema ha limitado
histéricamente el acceso a los empleos y otras oportunidades de
desarrollo para los miembros de las castas inferiores. Hasta hace un
par de decenios, la casta inferior o los shudras y los dalits vivian en la
periferia sin acceso a los mas elementales derechos humanos o a la
educacion.

En un intento por enmendar y corregir las desigualdades
causadas por el sistema de castas, la Constitucion de la India
proscribié la discriminacion basada en las castas y en 1950 puso en
marcha el programa de accion afirmativa de la India. Este programa
reservé escafios en la legislatura, en empleos gubernamentales y en
instituciones publicas de ensefanza superior para aumentar la
participacion de personas de comunidades marginadas, que fueron
reagrupadas como castas Intocables o Parias (Scheduled Castes, SC),
tribus desfavorecidas registradas (Schedules Tribes, ST) y otras clases
desfavorecidas (Other Backward Classes, OBC). St bien este proyecto de
ley mejoré el acceso de algunos miembros de las comunidades, no se
elimin6 el estigma asociado a las castas inferiores. Asi pues, la
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discriminacioén basada en las castas seguia prevaleciendo de manera
ablerta o encubierta, y a menudo se manifestaba en forma de barreras
a la educacion basica y a la igualdad de oportunidades de empleo.

5.4.Inicio de TSWREIS

Como respuesta a las preponderantes desigualdades basadas
en las clases sociales de la sociedad en la India, en 1984 se establecié
una red de escuelas de bienestar social en el antiguo Andhra Pradesh
para ofrecer a los estudiantes pertenecientes a las SC, ST y OBC
educacién gratuita y de alta calidad en internados e instituciones
educativas vy asistenciales. La creacién de ese espacio para las
comunidades minoritarias del estado estuvo dirigida por el
funcionario de los Servicios Administrativos de la India S.R.
Sankaran, que estableci6 las Escuelas Residenciales de Bienestar
Social de Andhra Pradesh y promovié politicas que potenciaron a la
comunidad SC. En un momento en que el Gobierno de la India habia
hecho esfuerzos limitados para aumentar la matricula en las escuelas
publicas, el establecimiento de esas escuelas aseguré que los
estudiantes de las comunidades SC, ST y OBC tuvieran acceso a una
educacion gratuita y de buena calidad desde el quinto hasta el
duodécimo grado. (TSWREIS Nota 2, 2018).

En 2014 cuando el estado de Telangana se escindi6 de
Andhra Pradesh, se produjo un cambio significativo en el sistema, lo
que provoco la division de la red existente de escuelas de bienestar
social, dando lugar a las escuelas de bienestar social de Telangana
(TSWREIS) como una entidad separada. Las escuelas de bienestar
social de Telangana estuvieron bajo la direccién del funcionario de
los servicios de policia de la India Dr. R. S. Praveen Kumar, que se
convirti6 en el Secretario de la red TSWREIS vy dirigi6 la institucion
hacia la innovacion, la excelencia y la mejora en la rendicion de
cuentas. Antes de asumir su papel como Secretario, el Dr. Kumar
habfa estudiado en la Escuela de Gobierno Kennedy de la
Universidad de Harvard, y habia cursado el curso de politicas
educativas del Profesor Fernando Reimers en la escuela de postgrado
en educacion de la misma universidad, lo que lo inspir6 a aplicar las
diversas estrategias para mejorar las escuelas de bienestar social.
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Un factor clave que ayudd al progreso inicial dentro del
sistema TSWREIS fue el apoyo gubernamental. En el recién formado
estado de Telangana, el Ministro Principal K. Chandrasekhar Rao
apoyo la expansion de las escuelas de bienestar social y decidi6 crear
103 escuelas de bienestar social y treinta colegios universitarios
residenciales para mujeres en el afio académico 2016-17. Como
resultado de ese apoyo, a partir de 2019, el TSWREIS dirige 268
instituciones educativas residenciales desde el quinto grado hasta el
nivel de licenciatura en Telangana y atiende a casi 130.000 estudiantes
de la comunidad de castas y tribus desfavorecidas. Este nivel de
divulgaciéon ha garantizado que en los ultimos tres decenios los
estudiantes de la comunidad de castas desfavorecidas, que antes no
asistian a la escuela o asistfan a escuelas sin instalaciones basicas,
tengan ahora la oportunidad de acceder a una enseflanza de buena
calidad. La red TSWREIS también cuenta con el apoyo del Ministerio
de Desarrollo de las Castas Desfavorecidas de Telangana, que
proporciona un apoyo esencial en términos de financiacién y recursos
para permitir la expansion de la red de escuelas. Para el 2022, la red
espera inscribir un millén de estudiantes en las escuelas de bienestar
social de todo Telangana (P. Kumar, comunicacion personal, 04 de
diciembre de 2018).

5.5.Teoria del cambio de la Red

En la presente seccion, analizaremos la coherencia interna del
modelo TSWREIS analizando la teorfa de cambio en la que se basa.
Utilizaremos la concepcion de teoria de cambio desarrollada por
Carol Weiss, tal y como se explica en el documento de trabajo
compilado por McCoy y Schindler (2017). Nuestro analisis se
centrard en cuatro areas clave: resultados finales, actividades de
intervencion, procesos de mediacion y moderadores.

Resultados finales

Las escuelas TSWREIS poseen una clara vision de desarrollar
una institucién que imparta una educacioén de calidad a los estudiantes
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que pertenecen a comunidades marginadas a fin de promover la
igualdad de eleccién y de oportunidades.

Actividades de intervencion

Una de las principales fortalezas del sistema TSWREIS es su
orientaciéon hacia el desarrollo en el rendimiento de los diferentes
actores que componen el sistema escolar. En los ultimos seis afios,
ha mejorado progresivamente sus intervenciones con los maestros,
los estudiantes y los directores, y se ha asociado con multiples
organizaciones externas, practica que sigue cobrando fuerza en el
resto de los sistemas escolares gubernamentales de todo el pais. Su
interés por mejorar la red escolar se pone de manifiesto en sus
esfuerzos por fomentar la capacidad de sus maestros y directores de
escuela, al tiempo que busca el apoyo de organizaciones externas
especializadas en diversos campos de valor para la escuela.

Sus actividades de intervencién para la formaciéon y el
desarrollo de los maestros incluyen una formacion inicial y continua.
Mientras que la formacion previa al empleo tiene una duracion de
diez dias, el componente de formacion en el empleo se imparte a lo
largo de todo un afio académico. El segundo tipo de actividad de
intervencion es el desarrollo profesional de los directivos escolares.
En los dltimos tres afios, varias cohortes de directores han recibido
capacitacion y entrenamiento en aspectos clave de la direccion de la
instruccién por parte del Instituto de Liderazgo Escolar de la India
(ISLI), una organizacién no gubernamental que tiene por objeto
fortalecer la capacidad y elaborar estrategias para mejorar los
resultados del aprendizaje de los estudiantes y el rendimiento escolar
en general. Otro tipo de intervenciéon es la participaciéon vy
colaboraciéon de los padres. El sistema escolar ofrece multiples
oportunidades para que los padres participen en la educacién de sus
hijos, como la de contar con un canal abierto para que los padres y
los maestros compartan informacién e inquietudes, y la de programar
visitas de los maestros a los hogares de los alumnos para mantener
un fuerte compromiso comunitario, incluso cuando los padres viven
lejos.
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La ultima intervencién que produce impacto en la calidad de
la educacion que se imparte en estas escuelas es el diseno del curriculo
de la red de escuelas. Si bien el curriculo académico que se sigue en
las escuelas es el mismo que el del resto del estado (el curriculo oficial
del estado de Andhra Pradesh), el modelo TSWREIS tiene
disposiciones adicionales en cuanto a actividades co-curriculares y
oportunidades para garantizar el desarrollo integral del nifio. En un
intento por proporcionar a los estudiantes una educacién integral,
este tipo de intervencion ha extendido el tiempo de aprendizaje de
los estudiantes mas alla del horario escolar facilitando a los
estudiantes la participacion en actividades fisicas y co-curriculares,
antes y después de la escuela, y durante las vacaciones de verano.

Proceso de mediacion

Para la preparaciéon de los docentes, el programa incluye
diferentes niveles de reuniones estratégicas que se celebran a lo largo
del ano académico para promover el intercambio de informacién
entre la direccién y el personal docente. Para el desarrollo de los
directores, los procesos de mediaciéon que los acompafian consisten
en sesiones de capacitacion dirigidas por representantes de la ISLI,
junto con inspecciones mensuales y seguimiento por parte de los
coordinadores regionales. A fin de mejorar la capacidad de liderazgo
en la instruccion dentro de la red de escuelas, éstas se han asociado
con Aavishkaar, una organizaciéon que perfecciona los conocimientos
y la pedagogia de los maestros para impartir lecciones conceptuales
de matematicas y ciencias. En cuanto a la participaciéon de los padres,
los procesos de mediacion complementarios incluyen esfuerzos
como las visitas a domicilio al final del semestre como parte de la
iniciativa QUEST, que proporciona una plataforma para que los
maestros compartan los informes de progreso con los padres. Otro
conjunto de procesos de mediacién que se pone en marcha para
mejorar la participaciéon de los interesados es el campamento de
interaccién que se organiza para iniciar debates sobre el ejercicio de
una paternidad eficaz y las oportunidades que tienen sus estudiantes
de explorar después de la escuela, entre otros temas de debate.
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Moderadores

Algunos de los moderadores clave que permiten que el
sistema TSWREIS funcione de manera efectiva provienen del propio
disefio de la iniciativa. Dado que las escuelas de TSWREIS son de
naturaleza residencial o de internado, el primer beneficio que
adquieren es el tiempo de instruccién adicional. Otro recurso que los
sistemas escolares obtienen es en forma de financiacion, que proviene
tanto del gobierno estatal como del Ministerio de Desarrollo de
Castas  Desfavorecidas. El  gobierno  gasta  anualmente
aproximadamente un /zkh de rupias (unos mil cuatrocientos dolares
americanos) por estudiante (G. Varkey, comunicacién personal, 28
de septiembre de 2018). Este nivel de gasto se corresponde con la
inversion que una familia de ingresos medios harfa en la educacién de
una escuela privada en el pafs.

Supuestos implicitos

El modelo TSWREIS funciona con varios supuestos
implicitos que vinculan sus acciones con los resultados esperados.
Por ejemplo, el modelo de capacitacion y desarrollo de maestros se
basa en el supuesto de que la inversiéon en médulos de capacitacion
de maestros mejorara sus conocimientos. Analogamente, en las
iniciativas adoptadas para establecer interacciones entre los maestros
y los padres esta implicita la hipétesis de que el debate periédico sobre
el rendimiento de los estudiantes y las escuelas ayudara a reducir la
asimetria de la informacién, promoviendo asi una cultura de
confianza y colaboracién entre las partes.

La siguiente seccion describira los programas de intervencion
para maestros y directores, y el desarrollo del plan de estudios con
mayor detalle, junto con un andlisis comparativo del enfoque de
TSWREIS en cada una de estas categorias. Utilizamos para ello
marcos contemporaneos que delinean una visién para una sélida
ensefanza y el liderazgo escolar. La secciéon también evaluara el
impacto de estos programas en el sistema escolar TSWREIS vy las
mejoras en los resultados de los estudiantes.
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5.6.Descripcion del programa: formacion de
directores

El reclutamiento, la formaciéon y el desarrollo de los
directores escolares de TSWREIS tiene como objetivo asegurar que
los directores sean lideres administrativos competentes. Los criterios
de contratacion exigen que los candidatos tengan al menos entre ocho
y diez afios de experiencia en la ensefianza, y la contratacion se realiza
ya sea entre el mismo personal docente o mediante contratacion
externa. Los candidatos seleccionados reciben formaciéon en
administracién escolar, finanzas escolares, mantenimiento de
registros y experiencia en la ensefianza. Las responsabilidades de los
directores sobre el terreno estan estructuradas de tal manera que la
mayor parte de su tiempo esta dedicado a la administraciéon de la
escuela, incluyendo deberes tales como la supervision del internado y
la nutricibn de los estudiantes, el analisis de datos para las
evaluaciones, el desarrollo de los docentes a través de reuniones y
observaciones, la participaciéon de los padres y la aplicacion de
programas segun las indicaciones de la oficina de TSWREIS. Asi
mismo, tienen oportunidades de proporcionar aportaciones
educativas a los maestros. Sin embargo, éstas suelen ser genéricas y
no especificas de la materia, dado que pueden no tener experiencia
en la materia que se requiere para los tutores de los grados noveno a
duodécimo. Para este fin, su labor de direccion de la instruccién
cuenta con el apoyo de los coordinadores regionales. En general, las
tareas que realizan los directores y subdirectores se centran en gran
medida en administrar, gestionar y llevar a cabo las actividades
mencionadas en el calendario de eventos del TSWREIS, en lugar de
estar enfocadas en la realidad de los estudiantes, y la visiéon y los
objetivos a largo plazo de la escuela (Calendario de eventos de la
Sociedad de Instituciones Educativas Residenciales de Bienestar
Social de Telangana, 2018).

Por el contrario, el Programa de Lideres en Educacion (LEP)
de Singapur, que desarrolla las capacidades de los directivos para crear
una fuerte cultura escolar, se mueve en medio de la gran diversidad
demografica de los estudiantes y trabaja en proyectos practicos. Al
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tiempo que el LEP faculta a los directores para ser adaptables y
flexibles, les ayuda a estar preparados para analizar las necesidades de
la escuela y poner en marcha las politicas nacionales en el propio
contexto. La capacitacion del TSWREIS se centra en gran medida en
las capacidades del director para aplicar las politicas existentes y no
tanto en la capacidad del director para crear una visioén, crear un
equipo de ensefanza en colaboraciéon y desarrollar planes de
desarrollo escolar alineados con las necesidades y la vision de sus
escuelas (Oon-Seng Tan y Ee-Ling Low, 2018). El hecho de
proporcionar a los directores de TSWREIS habilidades similares a
través de la formacion y el entrenamiento les permitira identificar las
necesidades de sus escuelas, utilizar los datos para informar las
decisiones de instruccion y administrativas en las escuelas y alinear las
actividades de su escuela con el contexto y la visiéon de su escuela.
Una vez que sean capaces de diseflar intervenciones, supervisar los
progresos y facilitar una capacitaciéon eficaz, tendran la autonomia
necesaria para poner a prueba soluciones que funcionen para sus
escuelas y tomar decisiones respaldadas por evidencias.

5.7.Descripcion del programa: maestros

El desarrollo del docente en el TSWREIS incluye tanto la
formacion inicial como la formacién continua. La primera de ellas se
centra en la mejora de la pedagogia, 1a comprension de la filosofia de
los libros de texto, la gestion del aula, la comunicacion efectiva en
inglés, la experiencia practica de la ensefianza con retroalimentacion
y las oportunidades de construir relaciones con los estudiantes y sus
familias antes del afio escolar. Por su parte, la formacién continua se
imparte durante el aflo académico e incluye seminarios para maestros,
capacitaciones regionales en pedagogia innovadora, observacion de
los compafieros, reuniones semanales para analizar areas de interés
para la escuela, asistencia a clases magistrales de maestros con mas
experiencia dentro de la escuela e introduccién de mejores practicas
en su propio ejercicio de ensefianza. Los directores realizan reuniones
semanales del equipo escolar para discutir los problemas a los que se

enfrentan los docentes y proponer soluciones para los mismos (RTT,
2018).
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El modelo de formacién de docentes TSWREIS se basa en
los modelos de preparacion de docentes existentes en el pafs, pero se
han identificado areas de mejoramiento que se estan abordando a
través de la Nueva Politica de Calidad (NQP, por sus siglas en inglés)
introducida en 2016. La NQP incluye directrices para mejorar la
estructura de la formacién continua y la evaluaciéon de los maestros,
y tiene por objeto facultar a los maestros para que desarrollen en los
estudiantes las competencias del siglo XXI y mejoren los niveles
académicos de los estudiantes. Ademas, esta politica introdujo en el
aula practicas pedagogicas avanzadas, tales como la ensefianza en aula
de rotaciéon y la ensefianza modular (ensefianza transversal, basada en
temas) permitiendo a los maestros alcanzar todo su potencial a través
del aprendizaje entre pares. E1 NQP también contiene directrices
para evaluar a los maestros a través de seminarios regionales y
proporciona apoyo a los maestros con dificultades a través de la
orientacién continua, la tutorfa y los programas de capacitacién
correctiva (Nueva Politica de Calidad, 2016).

Si bien algunas de las practicas de TSWREIS en el desarrollo
de los docentes pueden compararse con los marcos conocidos de
practicas y los modelos clave para el desarrollo de estos, hay aspectos
que el NQP no cubre. Las ocho dimensiones sobre la ensefianza
incluidas en el marco para docentes del Enfoque de sistemas para
mejorar los resultados de la educacién (SABER) del Banco Mundial
(Liang, Kidwai y Zhang, 2016), comprenden el establecimiento de
expectativas claras para los docentes: atraer a los mejores a la
enseflanza, preparar a los docentes con capacitacion y experiencia
utiles, hacer coincidir las aptitudes de los docentes con las
necesidades de los estudiantes, utilizar directores con autoridad para
dirigir a los docentes, supervisar la ensefianza y el aprendizaje, apoyar
a los docentes para mejorar la instrucciéon y motivarlos para que se
desempefien adecuadamente. Si bien algunos de estos componentes
existen en el marco del PNCT, algunos elementos basicos siguen sin
abordarse. Por ejemplo, los componentes del PNCT recompensan el
buen desempefio, motivando de esta manera los maestros de las
escuelas de TSWREIS para que se desempefien de manera
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consecuente y se esfuercen por mejorar sus métodos de enseflanza.
De manera similar, el marco de desarrollo de maestros antes y durante
el servicio también se alinea con los objetivos tercero, cuarto y octavo
del marco SABER-Maestros y asegura que los maestros sean
empaticos con sus estudiantes. Sin embargo, una de las principales
areas que no se abordan es la de hacer coincidir estrechamente las
habilidades de los maestros con las necesidades especificas de los
estudiantes. Hay poca evidencia que sugiera que el modelo de
formacién de maestros en vigor se adapta a los resultados de los
estudiantes en el aula.

Ademais, examinando el modelo de desarrollo de los maestros
a través de la amplia gama de modelos presentados en el libro
Formacién Profesional de Maestros de Eleonora Villegas-Reimers
(2003), observamos que TSWREIS desarrolla excelentes practicas,
supervision, talleres y seminarios para crear oportunidades de
crecimiento vertical en su modelo. La inversiéon de importantes
recursos y esfuerzos en la pedagogia de los maestros ha empezado a
dejar atras la practica predominante de aprendizaje de memoria en el
aula. Sin embargo, las practicas existentes pueden mejorarse aun mas
para incluir oportunidades de desarrollo de aptitudes, reflexion y
aprendizaje basado en casos concretos, a fin de ayudar a los maestros
a comprender la visién continua y en evolucion de las competencias
del siglo XXT1 y recibir el apoyo y la orientacién cotidianos que pueden
mejorar su instruccioén para lograr resultados de aprendizaje integral
en los estudiantes.

5.8.  Descripcion del programa: Plan de estudios
integrado

En el informe del Consejo Nacional de Investigacion
"Educacion para la vida y el trabajo: desarrollo de conocimiento y
habilidades transferibles en el siglo XXI, James W. Pellegrino y
Margaret L. Hilton sugieren objetivos para el aprendizaje del siglo
XXI que pueden ser categorizados en tres grandes grupos:
competencias ~ cognitivas, ~competencias  intrapersonales y
competencias interpersonales como se resume en el primer capitulo
de este libro. Algunas de las competencias cognitivas son habilidades
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tales como el pensamiento critico, la creatividad y la comunicacion
oral y escrita. Las competencias intrapersonales incluyen la
consciencia y la competencia cultural, la iniciativa, la ciudadania y la
orientacion profesional, entre otras. Las habilidades interpersonales
incluyen el trabajo en equipo, la negociacion, la influencia social,
etcétera.

El Marco del Plan de Estudios del Estado de Telangana
(TSCF) es similar al Marco del Plan de Estudios del Estado de
Andhra Pradesh (APSCF) creado en 2011, basado en las sugerencias
del Marco Nacional de Planes de Estudios de 2005. El plan de
estudios del Estado prevé que la educacién forme ciudadanos
racionales y responsables que puedan apreciar su patrimonio y se
conviertan en agentes del cambio social. Llas materias que se ensefian
incluyen inglés, matematicas, ciencias y estudios sociales, educacion
para el trabajo, arte y cultura, educacion en valores y habilidades para
la vida, tecnologia de la informacién y las comunicaciones y
educacién fisica. Estas asignaturas identifican los objetivos de
aprendizaje como estandares académicos. Algunos de estos son:
resolucion de problemas, razonamiento, apreciacién y sensibilidad,
comprension de lectura, habilidades de informacién, ciudadania,
creatividad, servicio comunitario y comunicacién interpersonal.
Elaborando un mapa de las competencias mencionadas en el marco
de Hilton-Pellegrino con las incluidas en la TSCF, observamos que la
TSCF cubre el 75 por ciento de las competencias cognitivas, pero
solo el 50-60 por ciento de las competencias interpersonales e
intrapersonales. Esto sugiere que el propio programa de estudios se
centra mas en los conocimientos académicos tradicionales y ha
diluido la presencia de las competencias del siglo XXI tales como la
toma de iniciativa, la metacognicion, la autorregulacion, etcétera.

Aunque la TSCF no incluye muchas de las habilidades
requeridas para vivir y trabajar en el siglo XXI, TSWREIS lleva a cabo
actividades mas alla del horario escolar normal y durante las
vacaciones de verano para asegurar que los estudiantes tengan
oportunidades de desarrollar estas habilidades. Por ejemplo, se
promueve el desarrollo de sélidas habilidades lingtisticas y de
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comunicacion a través de clubes de inglés-Plus y Escritura-Plus que
proporcionan un espacio de exploraciéon para que los estudiantes se
familiaricen de forma independiente con el idioma inglés. Su
programa de base inicial para las clases de quinto y sexto se desarrolla
en colaboraciéon con una organizacion externa, Karadi Path, para
ayudar a los nuevos estudiantes a familiarizarse con el idioma inglés
mediante canciones, cuentos y otros recursos audiovisuales. Esto ha
ayudado a mejorar el rendimiento académico dentro de la escuela.
También hay actividades extracurriculares que aseguran que los
estudiantes se expongan a diferentes habilidades para la vida. Algunos
de estos programas incluyen la iniciativa "[gnite” y la feria anual de
ciencias, que da a los estudiantes la oportunidad de mostrar su
aprendizaje en una conferencia estudiantil con amplia participacién.
Las escuelas también tienen iniciativas como el programa de Gurds
Verdes y las superconferencias de S. R. Sankaran, que animan a los
estudiantes a colaborar, perfeccionar sus habilidades de
comunicacioén y ganar dinero extra enseflando a sus compafieros. Se
han asociado con organizaciones externas, como Design for Change,
una plataforma en linea que promueve la aplicacién practica del
aprendizaje y el compromiso civico, dando a los estudiantes la
oportunidad de crear soluciones innovadoras para los problemas
inmediatos a los que se enfrenta el mundo (Calendario de eventos de
la Sociedad de Instituciones Educativas Residenciales de Bienestar
Social de Telangana, 2018).

Ademas, en 2011 se concibié un proyecto de campamento
anual de verano con el objetivo de dar a los estudiantes la posibilidad
de participar en una serie de oportunidades académicas, no
académicas y deportivas con el proposito de identificar sus areas de
interés. Entre 2011 y 2018, el campamento crecié en tamafio y
calidad, pasando de diez campamentos y ocho mil estudiantes a mas
de cuarenta mil (G. Varkey, comunicacién por correo electronico, 30
de noviembre de 2018).

Aunque el analisis preliminar sugiere que la FCT y las
actividades adicionales realizadas por el TSWREIS abarcan la mayor
parte de las competencias en el marco del Hilton-Pellegrino, los
esfuerzos por inculcar las competencias del siglo XXI son ain
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dispersos. A fin de crear una base sélida de aptitudes del siglo XXI
en los estudiantes, es necesario dirigir los esfuerzos a imbuir esas
aptitudes en la practica diaria de la ensefianza dentro del aula y en sus
largas horas de aprendizaje.

Habilitadores claves

Como presidente de TSWREIS, el Ministro de Desarrollo de
Castas Desfavorecidas dirige la organizacién y tiene el poder de
autorizar la financiacién de nuevas ideas dentro del proyecto. La
estructura de apoyo ayuda a reducir el nimero de personas que
intervienen en la adopcién de decisiones y a facilitar la aplicacion de
las nuevas ideas y proyectos. La mayoria de los funcionarios de la
India reciben nombramientos de plazo fijo para puestos a nivel de
secretario, una de las posiciones mas altas de liderazgo administrativo
en el servicio de carrera civil en la India, y a veces cambian de
departamento después de sélo dos anos. El nombramiento a largo
plazo del Dr. Kumar como secretario de TSWREIS permite que el
proyecto cuente con un liderazgo estable y que se centre en su vision
y objetivos, en lugar de la inestabilidad a la que a veces se enfrentan
las reformas debido al cambio de liderazgo.

Otro factor que ha apoyado la reforma es la estructura del
personal. El personal de TSWREIS se puede clasificar en dos niveles:
personal en posiciones de liderazgo y personal escolar. Su equipo de
liderazgo incluye coordinadores regionales, directores de escuela y
subdirectores superiores y menores. Los maestros de la escuela,
basandose en su experiencia y los grados que ensefian, pueden ser
categorizados como maestros senior y maestros junior. La estructura
de la escuela permite que los maestros juniores sean asesorados por
los maestros senior a través de lecciones magistrales, observaciones
en el aula y retroalimentacion. El sindicato de maestros también se
ocupa del bienestar de los maestros. Los sindicatos de maestros bajo
el TSWREIS son un cuerpo elegido democraticamente conformado
en su mayorfa por maestros senior y esta registrado en el gobierno.
Segun informa el Sr. George Varkey, funcionario de TSWREIS
involucrado en la formacién y el desarrollo de los docentes, la



Pa g ina | 158  Formar Docentes para un Mundo Mejor

mayorfa de los sindicatos de maestros se resistieron a las practicas
innovadoras y a los cambios en la formacién de los docentes cuando
TSWREIS comenzé a hacer cambios en su programa. Sin embargo,
pronto se dieron cuenta de que estos eran beneficiosos para los
estudiantes y ayudaron a poner en practica la vision de TSWREIS.
Ahora funcionan como un cuerpo cooperativo que trabaja junto con
la direccién hacia el objetivo comin de mejorar los resultados de los
estudiantes.

Otra fortaleza clave del modelo TSWREIS es contar con
espacios para que los diferentes interesados colaboren, tanto dentro
como fuera del sistema escolar. Examinaremos estas asociaciones en
dos niveles: asociaciones de capacidad interna y asociaciones de
capacidad externa. Dentro del sistema escolar, se promueve la
colaboracion entre la direccion de la escuela y los maestros mediante
reuniones semanales T-plus, lo que garantiza que los maestros tengan
la oportunidad de debatir con las directivas los éxitos y los desafios a
los que se enfrentan a lo largo de la semana. Esto garantiza que la
administracién y el personal de la escuela estén en sintonia en lo que
respecta a las cuestiones relacionadas con la mejora de la escuela y las
decisiones clave dentro de la escuela. La colaboraciéon entre los
maestros se promueve a través de reuniones de estrategia, que se
celebran al principio de cada semana. Durante estas reuniones, los
maestros mas experimentados del equipo realizan demostraciones de
lecciones modelo en varios temas para los nuevos maestros en
némina. Después de una semana, los papeles se invierten a medida
que los maestros mas nuevos aplican las estrategias de planificacién y
ejecucion observadas anteriormente en una lecciéon de muestra. Se
mantiene una cadena de retroalimentacion constante a lo largo del
proceso, lo que ayuda a identificar la necesidad de capacitacion
correctiva. (G.Varkey, comunicacién personal, 28 de septiembre de
2018).

Otro componente importante dentro de las alianzas internas
de capacitacion es la interaccion entre padres y maestros. Dado que
las escuelas también funcionan como instituciones residenciales, se
hace gran hincapié en asegurar que los maestros comprendan el
contexto de los estudiantes a fin de proporcionar el necesario apoyo
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personal y emocional. Para lograrlo, se promueve la colaboracion
entre maestros y padres mediante visitas domiciliarias que los
maestros deben realizar al final de cada trimestre, a fin de comprender
los problemas que los estudiantes podrian enfrentar en el hogar. Estas
reuniones también buscan mejorar los niveles de confianza entre
padres y maestros (Calendario de eventos de la Sociedad de
Instituciones Educativas Residenciales de Bienestar Social de
Telangana, 2018). Sus mecanismos internos de retroalimentacion,
que incluyen videoconferencias entre los directores y la secretarfa, y
entre los consejos estudiantiles y la secretarfa, permiten la evaluacion
regular de los programas de nivel escolar y dan a los estudiantes la
oportunidad de compartir con la secretarfa alguna retroalimentacién
de nivel escolar.

En cuanto a las asociaciones externas, las escuelas del
TSWREIS colaboran con varias organizaciones que trabajan en areas
de formacién de maestros, desarrollo del liderazgo escolar y disefio
de planes de estudios, a fin de aprovechar el apoyo especializado para
complementar los esfuerzos del Estado. Por ejemplo, dos alianzas
clave que apoyan la capacitaciéon de maestros son las que mantiene la
red TSWREIS con las organizaciones Russell's Spoken English y la
Aavishkaar. La primera iniciativa se lleva a cabo para dotar a los
maestros de solidos conocimientos del idioma inglés y de aptitudes
de comunicacién, lo que refleja el énfasis central que se pone en el
componente de comunicacion en inglés para los estudiantes. Por su
parte, la asociacion con _Aavishkaar, una organizacién no
gubernamental que desarrolla métodos interactivos para impartir
educacién en ciencias y matematicas, se ha iniciado desde el verano
de 2018 con el fin de dotar a los maestros de diversas aptitudes para
impartir educacion en ciencias y matematicas a partir del sexto grado.
(Calendario de eventos de la Sociedad de Instituciones Educativas
Residenciales de Bienestar Social de Telangana, 2018). Paralelamente
a las asociaciones desarrolladas para la formaciéon de docentes, las
escuelas TSWREIS también colaboran con la ISLI. Este es un paso
adelante para ampliar el papel de los lideres escolares dentro del
sistema TSWREIS e ir mas alla del entendimiento tradicional que
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limita el papel de los directores y subdirectores de las escuelas a las
labores de administracion.

5.9.Evaluaciones escolares

La evaluacién de las escuelas es fundamental para determinar
si la escuela funciona de acuerdo con las normas mencionadas en la
reforma. La Junta Central de Ensefianza Secundaria de la India
(CBSE) realiz6 una evaluaciéon de las escuelas en el marco del
TSWREIS. La calificaciéon de la CBSE tiene tres niveles: emergente,
satisfactorio y bueno. Si bien es conveniente contar con un modelo
de evaluaciéon de multiples niveles, la CBSE no ha generado una
rubrica sélida que indique qué hace que una escuela sea emergente,
satisfactoria o buena. E1 CBSE tiene siete normas de rendimiento que
se utilizan para calificar a una escuela, que se describen a continuacién
y se utilizaron para evaluarlas.

El CBSE utiliza siete normas de desempefio en su evaluacion.
Estos estandares de desempefo incluyen: PS1- resultados
académicos; PS2- resultados personales y sociales; PS3- ensefianza,
aprendizaje y evaluaciones; PS4- insumos académicos, co-académicos
y extracurriculares; PS5- salud, seguridad, proteccion y orientacion;
PS6- infraestructura y PS7- liderazgo. Esta evaluacion se llevo a cabo
para todas las escuelas, de acuerdo con sus distritos.

Notamos que la mayoria de estas escuelas se desempefniaron
entre el rango de emergente a bueno, con una calificacion de
evaluacion externa como "emergente" y una calificaciéon de
autoevaluacion como "satisfactoria". Los cuatro informes escolares
revisados por nosotros indican que aquellos TSWREIS obtuvieron la
mejor puntuacién en "resultados personales y sociales de los
estudiantes" y fueron satisfactorios en la provision a los estudiantes
de insumos académicos, co-académicos y extracurriculares. La
diferencia en las calificaciones nos lleva a cuestionar el proceso de
evaluacion. Notamos que la evaluacion utilizada por el CBSE no es
una evaluacién estandarizada y no se basa en ciertos criterios. Por
ejemplo, las escuelas con tasas de aprobacion del décimo grado del
96 por ciento y del 60 por ciento reciben la misma acreditacion en los
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resultados académicos. Del mismo modo, en muchas secciones del
informe, no esta claro qué peso se les da a los factores al dar una
clasificaciéon. Asi pues, aunque se han realizado evaluaciones, no
existe una medicion normalizada con una orientacion clara sobre las
esferas de excelencia y las esferas de crecimiento de las escuelas.
(Informe de evaluacion y acreditacion, 2016-17)

Dado que no hay una evaluacién de la reforma, podemos
considerar otros resultados como indicadores de su éxito. De acuerdo
con el Dr. Kumar, seis escuelas que forman parte de TSWREIS
ganaron premios a nivel nacional en la competencia nacional de
Disefio para el Cambio. Varios estudiantes han conseguido con éxito
ser admitidos en prestigiosos institutos de la India y a nivel
internacional, en los campos del derecho, la ingenieria, las
humanidades y la ciencia (Calendario de eventos de la Sociedad de
Instituciones Educativas Residenciales de Bienestar Social de
Telangana, 2018). Los estudiantes de TSWREIS también se han
desempefiado bien en los deportes, obteniendo medallas en
campeonatos nacionales e internacionales de karate, ajedrez,
baloncesto, regata y escalando en grupo el Monte Renock. (Escalando
el Monte Renock, 2016). Por lo tanto, vemos el éxito de la reforma
en formas que no se captan totalmente a través de la evaluacion
externa producida por el CBSE.

Por dltimo, una forma de identificar si los resultados
previstos se estan logrando es analizar los resultados en funcién de la
teorfa de cambio de la reforma. Es evidente que debido a las
oportunidades que ofrece el TSWREIS, varios estudiantes
pertenecientes a las comunidades marginadas han tenido éxito
académicamente. Sin embargo, el éxito del TSWREIS no debe
depender de una sola estructura o lider y debe ser sostenible en la
forma en que estos sectores de la sociedad pueden crear este cambio
por si mismos.
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5.10. Resultados

Las escuelas TSWREIS han mejorado significativamente los
resultados de los estudiantes en comparacién con las escuelas
publicas que existen en el resto del estado. Sin embargo, hay varias
areas en las que el sistema escolar tiene margen para un mayor
refinamiento y fortalecimiento. Estas se exploran en cuatro amplias
areas a continuacion.

Maestros

Si bien el modelo TSWREIS ha establecido una base
funcional para la capacitacién de los maestros, hay margen de mejora
con respecto a la creaciéon de una fuerte visiéon para el desarrollo
profesional de los maestros. En el sistema actual, los maestros tienen
acceso a la formacion inicial y a la formacién continua, pero falta un
camino coherente de desarrollo para los maestros. También falta una
diferenciacion en la formacion basada en el nivel de experiencia y el
area de interés de los maestros. Una posible forma de abordar este
desafio es la de que las directivas de las escuelas disefien
oportunidades de aprendizaje profesional que se ajusten a los
objetivos en los que trabajan los maestros cada trimestre. Estos
objetivos deberian evaluarse en cada periodo, de modo que las
directivas escolares puedan ajustar la trayectoria de aprendizaje en
funcién de los progresos realizados. Ademas, la capacitacion deberfa
diferenciar entre las necesidades especializadas de los maestros, de
manera que los maestros de todos los niveles de experiencia estén

capacitados en areas que les permitan crecer como facilitadores y
lideres.

Otro elemento del modelo actual que muestra espacio para
un mayor crecimiento es la preparacion de los maestros para integrar
las habilidades del siglo XXI en la instrucciéon del aula de forma
independiente.

A lo largo del afo escolar, los maestros no tienen
oportunidades de aprendizaje para desarrollar las habilidades
necesarias que les permitan elaborar estrategias basadas en las
necesidades de sus aulas. Por ello, es necesario impartir una



Capitulo 5. Formacién docente en Telangana Pa gl na | 163

formacion explicita sobre como integrar las aptitudes del siglo XXI
en el curriculo actual, como parte del componente continuo o inicial,
de modo que los maestros estén preparados para incorporar esas
aptitudes en su enseflanza. Esto puede garantizar que las
competencias inter e intrapersonales queden cubiertas durante las
horas de clase y después en las actividades en las que participan los
estudiantes.

L os lideres de la escuela

Enlo que respecta a la preparacion y el apoyo de las directivas
escolares, debido a la compleja estructura del equipo directivo y a la
multiplicidad de voces que intervienen, los directores y otros
funcionarios superiores toman las decisiones. Sin embargo, tienen
menos autonomia para centrarse en ciertos aspectos que se alinean
con las necesidades y la vision de sus escuelas. Ademas, los directores
de las escuelas estan sobrecargados con responsabilidades
administrativas y, por lo tanto, no pueden dedicar suficiente tiempo
al crecimiento y desarrollo de los maestros o a los resultados de los
estudiantes. Esto deja margen para el fomento de la capacidad de los
directores a fin de prepararlos para ejecutar eficazmente todos los
aspectos de sus funciones y para crear una sélida cultura de equipo
escolar que se centre en los resultados para todos los nifios. La
presion administrativa sobre los directores también puede aliviarse
mediante la contratacién y la capacitaciéon de personal adicional o
trabajadores temporales para gestionar las operaciones.

Plan de estudios

Aunque el programa de estudios y las actividades que lleva a
cabo el TSWREIS incluyen la mayoria de las aptitudes prescritas por
el marco de Hilton-Pellegrino, las actividades que conducen a esas
aptitudes no son parte de los objetivos de la reforma. Las
aportaciones para la creaciéon de aptitudes del siglo XXI pueden
racionalizarse mediante un instrumento curricular que establezca
como meta el dominio de las aptitudes mencionadas en los objetivos
de la reforma. En lugar de que las escuelas traten de centrarse en todas
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las habilidades a la vez, las habilidades pueden ser secuenciadas en
diferentes grados. Esto permitirfa a los estudiantes obtener una
amplia gama de habilidades con mayor profundidad a medida que
progresan en la escuela. Esto también podria permitir a los maestros
implementar las habilidades del siglo XXI de manera mas efectiva en
sus lecciones.

Nivel del sistema

El modelo TSWREIS tiene posibilidades de fortalecer dos de
las cuatro areas de alineacién de todo el sistema esbozadas en el
Informe sobre el Desarrollo Mundial, 2018. Se trata de objetivos
poco claros y responsabilidades borrosas; falta de informacion y
métrica e incentivos de los actores. Esto podria abordarse
promoviendo el analisis de Fortalezas-Debilidades-Oportunidades-
Amenazas para cada escuela (incluido el analisis de los datos de
evaluacion de los estudiantes). Podria apoyarse aun mas alineando las
actividades de las aulas y las escuelas con la visiéon de la escuela,
definiendo funciones laborales mas claras con mayor autonomia y
desarrollo profesional para descentralizar algunas decisiones a nivel
de la escuela relacionadas con el aprendizaje de los estudiantes, y
proporcionando incentivos no monetarios para mejorar los
resultados de los estudiantes en las aptitudes del siglo XXI tanto para
los maestros como para los estudiantes.

5.11. Conclusion

En general, TSWREIS ha ido a contracorriente en sus
esfuerzos por proporcionar una educaciéon de calidad a los
estudiantes pertenecientes a las comunidades marginadas de
Telangana. El modelo ha logrado aumentar la eficiencia de los agentes
que intervienen en el sistema escolar, como el personal docente y los
dirigentes escolares, reduciendo la asimetria de la informacién y
promoviendo la colaboracién en varios niveles. Esto ha dado lugar a
una notable diferencia en los resultados de los estudiantes, ya que los
graduados del sistema TSWREIS pasan a acceder a las principales
instituciones educativas del pais. Al mismo tiempo, el modelo puede
perfeccionarse atn mas asegurando que su marco de planes de
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estudio y de formacién de docentes siga mas de cerca los modelos de
aprendizaje del siglo XXI.
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Capitulo 6. Reforma de las escuelas de nueva
generacion de Camboya

Melissa Donaher y Nuoya (Nora) Wu

Resumen

La reforma de las Escuelas de Nueva Generacion (NGS) en
Camboya se inicié en 2015 con el objetivo de mejorar la calidad y
relevancia de la educacién para preparar mejor a los jovenes
camboyanos para la fuerza laboral del siglo XXI. La reforma tiene
como objetivo desarrollar las competencias cognitivas de los
estudiantes, con un énfasis particular en STEM, TIC y habilidades de
pensamiento  critico, asi como las competencias inter e
intrapersonales. A partir de 2018, la reforma funcion6 en 10
"Escuelas de Nueva Generacién" disefiadas en todo el pais que en
conjunto atendieron a mas de 4,000 estudiantes. Las Escuelas de
Nueva Generacién operan de manera similar a las escuelas charter en
los Estados Unidos, donde los administradores y profesores tienen
un alto grado de autonomia sobre las operaciones escolares, la
utilizacion de los recursos, el plan de estudios y la instruccion. Esto
se combina con altos estandares profesionales que responsabilizan a
las escuelas por mejorar la calidad de la ensefanza y el aprendizaje en
sus escuelas. Para apoyar a los docentes en el uso de su autonomia
para brindar una ensefianza innovadora del siglo XXI, la reforma
incluye un sélido programa de desarrollo profesional docente basado
en un modelo de ensefianza reflexivo. El programa de desarrollo
profesional emplea una variedad de modalidades, incluida la
capacitacion previa al servicio, las comunidades de aprendizaje
profesional, la planificacion de la trayectoria profesional, la
retroalimentacion individual, las observaciones en el aula, las visitas a
otras escuelas y la capacitacién continua en el servicio. En dltima
instancia, a medida que la reforma se amplia, su objetivo es crear un
cambio cultural mas amplio en el sistema educativo al profesionalizar
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el papel del maestro camboyano. La reforma de NGS proporciona
informacién valiosa para profesionales, investigadores, formuladores
de politicas y financiadores que buscan mejorar las capacidades de los
docentes para brindar instruccion del siglo XXI a través de una
combinacién de altos estandares profesionales y un solido desarrollo
profesional.

6.1. Introduccion

En 2015, el gobierno nacional camboyano lanzé la reforma
de las Escuelas de Nueva Generacion (NGS). En apoyo de la meta
nacional mas amplia de mejorar la calidad y la pertinencia de la
educacién, el programa proporciona una mayor autonomia y
financiacion a las designadas "Escuelas de Nueva Generacién" con el
objetivo de estimular la innovaciéon en el curriculo, las practicas
educativas y el uso de recursos para mejorar los resultados de
aprendizaje y preparar a los estudiantes para la fuerza laboral del siglo
XXI. Ahora en su tercer afio completo de implementacion, NGS
actualmente opera en 10 escuelas (6 secundarias y 4 primarias) y
atiende a aproximadamente 4,000 estudiantes. Desde 2015, el
Ministerio ha invertido $ 4.65 millones de délares en NGS, con
planes para una mayor inversion y expansion a 100 escuelas para
2022.

Este capitulo analiza la teorfa del cambio y la implementacioén
de la reforma NGS, enfocandose en como la reforma prepara a los
maestros para ofrecer una enseflanza innovadora del siglo
XXI. Primero, consideramos el contexto de la reforma dentro del
sistema mas amplio de economia y educacién camboyana. En
segundo lugar, describimos el disefio y la planificaciéon de la
reforma. A continuacién, describimos la teoria de accion de la
reforma, que es la siguiente: si la reforma crea un sistema y una cultura
de profesionalismo de alto nivel docente y proporciona un desarrollo
profesional de alta calidad a los docentes, los docentes utilizaran
practicas innovadoras de enseflanza y aprendizaje y apoyaran a los
estudiantes a desarrollar competencias del siglo XXI. También
presentamos el proceso preliminar y los resultados de la reforma del
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NGS. Finalmente, identificamos las lecciones aprendidas de la
reforma de NGS que pueden aprovecharse en otros contextos con el
objetivo de apoyar a los maestros en ensefiar de forma innovadora
del siglo XXI.

6.2. Métodos

Nuestro analisis se realiz6 en base a una revision de los
informes proporcionados por el Ministerio de Educacién, Juventud
y Deportes y KAPE, asi como la informaciéon disponible
publicamente en Internet. Entrevistamos por correo electrénico al
sefior CharVann Lor, Director General Adjunto de Educacion del
Ministerio de Educacion, Juventud y Deportes. También realizamos
una entrevista telefénica con el asesor técnico principal de KAPE,
Kurt Bredenberg, con un seguimiento posterior por correo
electrénico. Nos gustaria agradecer a Kurt Bredenberg y al Ministerio
de Educacién en Camboya por su apoyo a nuestro estudio. Dadas
nuestras fuentes de datos limitadas y el alcance del proyecto, no
pudimos realizar trabajo de campo adicional u otras entrevistas con
las partes interesadas.

6.3. Contexto de la reforma de las escuelas de nueva generaciéon

La historia reciente de Camboya y el estado econémico actual
del pais son factores importantes que impulsan los objetivos
educativos nacionales. En la década de 1970, el régimen Khmer
Rouge diezm6 el sistema educativo formal de Camboya y erradico a
una generacion de profesionales de la educacion. Desde entonces, el
gobierno ha logrado grandes avances en la reconstrucciéon de las
instituciones educativas, enfocandose principalmente en mejorar el
acceso y la calidad de la educacién primaria. Con fondos del Banco
Mundial en 2005, el gobierno aumentd su inversiéon en educacion
secundaria para satisfacer la demanda de una fuerza laboral mas
calificada. Sin embargo, Camboya sigue enfrentando varios desafios
para su crecimiento y desarrollo econémicos, incluida la competencia
econémica en la region de ASEAN y en todo el mundo, el aumento
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de la urbanizacién y una poblacién con una gran fuerza laboral juvenil
no calificada (Bredenberg, 2018). Para que Camboya logre el estatus
de "ingreso medio-alto" para 2030, el gobierno nacional se ha
comprometido a mejorar la educacion.

La reforma del NGS es una de las 15 iniciativas del Plan
Estratégico Nacional de Educacién de Camboya (2014-2018) que
tiene como objetivo preparar a los estudiantes para la fuerza laboral
del siglo XXI. El Plan Estratégico de Educacion cristaliza la vision
del Ministerio de Educaciéon, Juventud y Deportes de que "los
graduados de todas sus instituciones cumpliran con los estandares
regionales e internacionales y seran competitivos en los mercados
laborales de todo el mundo y actuaran como motores para el
desarrollo social y econémico en Camboya" (Ministerio de
Educaciéon, 2014). Las tres prioridades politicas principales del
Ministerio son la equidad, la calidad y la relevancia del aprendizaje, y
el liderazgo y la gestion escolar eficaces. El plan incluye objetivos para
mejorar la ensefianza de lenguaje, matematicas, ciencias y tecnologia,
asi como habilidades en comunicacién, investigacion, resolucion de
problemas y toma de decisiones. También incluye un objetivo para
garantizar que los estudiantes tengan una "comprension de los
derechos humanos como ciudadanos responsables como individuos
y como miembros de una familia, comunidad, sociedad, region y el
mundo" (Ministerio de Educacién, 2015). Estos objetivos nacionales
guiaron el desarrollo del programa NGS.

La baja calidad de los docentes en Camboya plantea un gran
desafio para la reforma. En 2011, el analisis del Enfoque de Sistemas
para Mejores Resultados Educativos (SABRE) del Banco Mundial de
Camboya indicé que los programas de capacitacion docente no
inclufan suficiente experiencia profesional practica para ayudar a los
maestros a pasar del aprendizaje a la ensefanza. Ademas, existian
pocas estructuras de incentivos para motivar el desempefio docente
y el desarrollo profesional sistémico estaba ausente para todos los
maestros de primaria y secundaria (Banco Mundial, 2011). A partir de
2015, los maestros camboyanos tienen una educaciéon mas alta que en
el pasado, pero persisten brechas significativas en las calificaciones en
todos los niveles y en areas urbanas versus rurales. Dos tercios de los
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maestros camboyanos tenfan una licenciatura, con una mayor
proporciéon entre aquellos en el nivel secundario que en el
primario. Por ejemplo, los maestros de primaria en las escuelas
rurales pueden haber completado solo el grado 9, mientras que en las
areas urbanas los maestros de primaria generalmente han completado
al menos el grado 12 (Tandon y Fukao, 2015). El desarrollo docente
se lleva a cabo a través de los Equipos de Capacitacién y Monitoreo
del Distrito (DTMT) y a través de talleres organizados por el
Ministerio y otras agencias de desarrollo. Sin embargo, el modelo
actual también ha generado criticas por no proporcionar un
desarrollo de capacidades y seguimiento continuo mas amplio para
los maestros (King, 2017).

6.4. Disefio y planificacion de la reforma de las escuelas de
nueva generacion

Olyetivos de la reforma

El primer paso en el disefio de la reforma del NGS fue definir
objetivos especificos para el aprendizaje de los alumnos alineados con
las necesidades de la fuerza laboral del siglo XXI. Dado el floreciente
sector tecnolégico global, la reforma NGS tiene como objetivo
desarrollar las competencias cognitivas de los estudiantes en STEM
(Ciencia, Tecnologia, Ingenieria y Matematicas), TIC (Tecnologia de
la Informacién y las Comunicaciones) y el pensamiento critico.

Diserio y planificacion de la reforma

La reforma del NGS fue fuertemente influenciada por el
movimiento de gestién basado en la escuela internacional (School
Based Management). Esto incluye tanto el movimiento de escuelas
autéonomas en los Estados Unidos como las escuelas innovadoras en
el sudeste asiatico que brindan un alto nivel de autonomia al personal
escolar. Investigaciones recientes han demostrado que la gestion
basada en la escuela puede ser efectiva para mejorar los resultados de
los estudiantes, pero la implementacion efectiva requiere que los
lideres escolares tengan experiencia tanto en instruccién como en
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gestion, asi como verdadera autonomia para implementar cambios en
sus escuelas (Demas y Arcia, 2015).

Las Escuelas de Nueva Generacion se originaron en 2011 con
el proyecto piloto Beacon School Initiative (BSI) financiado por una
agencia de desarrollo australiana e implementado por la organizacion
camboyana sin fines de lucro Kampuchean Action for Primary
Education (KAPE) (Bredenberg, 2018). En 2013, el nuevo Ministro
de Educaciéon de Camboya, el Dr. Hang Chuon Naron, ordend
mejorar el sistema educativo actual y fue autorizado por el Primer
Ministro para liderar dicho proceso. En 2015, el Ministerio de
Educacion se acercé a KAPE para replicar el piloto original de BSI a
mayor escala, lo cual se convirti6 en la reforma del NGS (Bredenberg,
2018). NGS ya no es un proyecto con una duracién limitada, sino una
reforma educativa integral dentro del plan estratégico nacional de
educacion facilitado por una asociacion publico-privada entre el
Ministerio de Educacion y KAPE. Después del desarrollo del marco
de politicas NGS y las directrices de acreditacion en 2015, 1a reforma
NGS se ha expandido de 2016 a 2018 (Bredenberg, 2018). En 2017,
NGS comenzé a operar en escuelas primarias ademas de operar en
escuelas secundarias.

La reforma NGS es implementada por KAPE con un fuerte
apoyo del Ministerio de Educacién, Juventud y Deportes, el
Ministerio de Economia y Finanzas y el Ministerio de Obras Publicas
(CharVann, 2018). Las escuelas NGS operan en cuatro provincias
(Kandal, Kampong Cham, Svay Rieng, Kg Speu) y la capital Phnom
Penh. Para 2017, se establecieron diez escuelas NGS con seis escuelas
secundarias y cuatro escuelas primarias. Para 2017, la inscripcién de
estudiantes de NGS alcanz6 a 4,039 estudiantes en 117 clases. Hay
tres modelos de escuelas NGS. Siete escuelas siguen el modelo de
"Cambio en toda la escuela", donde toda la escuela es una escuela
NGS, a diferencia de la "Escuela modelo dentro de una escuela", que
actualmente solo opera en la Escuela Secundaria Sisovath, que se
refiere a un "entorno institucional distinto e independiente que se
crea dentro de una escuela existente donde la mayoria de las partes
interesadas se oponen a las reformas educativas porque desafian
ciertos intereses creados ”’(Ministerio de Educacion, 2018). Las dos
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escuelas restantes operan bajo el Modelo de "Nueva Escuela", que se
refiere a una escuela recién establecida donde los directores y
maestros son recién contratados (Ministerio de Educacion, 2018).

Reforma de Financiamiento

De 2015 a 2018, se invirtieron 4.650.000 ddlares de Estados
Unidos (USD) en la reforma de NGS de una combinacion de fuentes
publicas y privadas. Las NGS son financiadas por el gobierno, otras
agencias de cooperacion internacional y los ingresos generados por la
escuela, en base a los aportes de los estudiantes y las familias
(CharVann, 2018). Aproximadamente el 80% de la inversiéon en NGS
ha sido financiada por el Ministerio de Educacién. El 20% restante
proviene de tres fundaciones principales desde 2015: Franks Family
Foundation Child Fund Australia y Oaktree Foundation. En 2017, el
Ministerio invirtié6 aproximadamente § 550 USD por estudiante de
secundaria en las Escuelas de Nueva Generacion (Ministerio de
Educaciéon, 2018). Algunas escuelas NGS también generan sus
propios ingresos adicionales, y dos de las escuelas primarias NGS son
totalmente autofinanciadas (Ministerio de Educacién, 2018).

Planificacion e implementacion futnra

El Ministerio planea crecer la escala de la reforma de NGS
ampliando el nimero de escuelas de NGS en los proximos afios
(CharVann, 2018). La financiacién del Banco Mundial permitira que
NGS opere en 25 provincias y 100 escuelas para 2022. Ademas de la
ampliacion dentro de Camboya, también existe la posibilidad de que
el modelo NGS se adopte en el sudeste asiatico. En 2018
representantes del Ministerio de Educacién de Laos PDR visitaron
Camboya para aprender mas sobre el modelo NGS (Bredenberg,
2018).

6.5. Teoria del cambio de las escuelas de nueva generacion

La teorfa de cambio de la reforma de las Escuelas de Nueva
Generacion para los maestros es: si la reforma (1) crea un sistema y
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una cultura de alto profesionalismo docente y (2) proporciona
desarrollo profesional de alta calidad a los maestros, los maestros
utilizaran practicas innovadoras de ensefanza y aprendizaje y podran
as{ apoyar a sus estudiantes en desarrollar las competencias del siglo
XXI.

6.5.1. Sistema y cultura de profesionalismo docente.

Las Escuelas de Nueva Generacién crean un sistema y una
cultura de profesionalismo docente a través de un cambio en el marco
de gobernanza educativa. Existen cuatro principios basicos del marco
de gobernanza de NGS: autonomia operativa, altos estandares
profesionales para directores y maestros, un marco racional de
asignacion de recursos y requisitos estrictos de rendicion de cuentas
con un proceso obligatorio de acreditacion anual (Ministerio de
Educacion, 2018).

Altos estandares profesionales: Primero, NGS establece
altos estandares profesionales para directores y maestros. La reforma
del NGS se basa en la nociéon de que una de las principales barreras
para mejorar los resultados del aprendizaje es la corrupcion
desenfrenada a nivel escolar. La reforma ataca esta corrupcion al
establecer una expectativa de profesionalismo docente, donde la
acreditacion escolar se basa en el cumplimiento de los siguientes
criterios: "(1) se abolieron las clases particulares y (2) la practica de
compras obligatorias de articulos para maestros por parte de
estudiantes (por ejemplo, documentos de estudio, pasteles, etc.)
abolido". Hay aun mayores expectativas de integridad para los
directores, ya que "el papel del director como lider escolar es dar un
ejemplo de alta profesionalidad para los maestros" (Ministerio de
Educacion, 20106).

Tanto los maestros como los directores son compensados
por el cumplimiento de altos estandares profesionales. Hay dos tipos
de incentivos salariales. Los primeros son pagos fijos vinculados al
acuerdo entre los maestros de NGS para abolir las clases particulares,
que se establece en un minimo de § 100 al mes para maestros y § 250
al mes para directores (Ministerio de Educacion, 2016). Los maestros
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también pueden recibir pagos basados en tareas por
responsabilidades adicionales tales como liderar clubes u organizar
excursiones, que varfan segin las necesidades escolares y la
disponibilidad de recursos (Ministerio de Educacién, 2016). El
Ministerio propone recompensar a los maestros y directores por
mantener un alto nivel de profesionalismo para reducir la corrupcion
(Ministerio de Educacion, 2018).

Los maestros de NGS se seleccionan principalmente en
funcién de su alineaciéon con la vision de NGS y la expectativa de
altos estandares profesionales. Como sefial6 Kurt Bredenberg (2018),
dados los altos estandares de responsabilidad que difieren claramente
del sistema educativo tradicional de Camboya, el personal de NGS
debe estar intrinsecamente motivado y dedicado a servir bien a los
estudiantes. También deberfan estar dispuestos a innovar y mejorar
continuamente sus practicas de instruccion. Por ejemplo, los
maestros de NGS deberfan estar dispuestos a incorporar las TIC y la
pedagogia constructivista en sus aulas.

Autonomia operativa: el personal escolar de NGS, incluidos
los directores y maestros, tienen una autonomia casi completa sobre
sus escuelas, siempre que puedan justificar cémo van a "promover la
innovaciéon y aumentar la calidad educativa" (Ministerio de
Educacion, 2018). Esto incluye autonomia sobre el reclutamiento de
maestros, modificaciones curriculares, proporciones de estudiantes y
maestros y el uso de tecnologfa educativa. Los directores de NGS
tienen un presupuesto de asignacion especial para financiar practicas
innovadoras en la enseflanza y el aprendizaje que apuntan
especificamente a STEM, TIC y habilidades de pensamiento critico
(Ministerio de Educacion, 2018).

Asignacion de recursos racionalizada: NGS debe
demostrar una justificaciéon para la asignaciéon de recursos. NGS
recibe fondos discrecionales adicionales para lograr sus objetivos de
aprendizaje. Sin embargo, la justificacion de la asignacion de recursos
requiere que las escuelas eliminen todas las tarifas informales y
demuestren que los fondos se estan utilizando de manera efectiva en
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apoyo de los objetivos del NGS, tales como "la prestacion de
servicios estudiantiles de alta calidad, incentivos docentes que estin
vinculados con el rendimiento y la inversién en instalaciones
escolares” (Ministerio de Educacion, 2016). En general, el marco de
gobernanza escolar esta disefiado para proporcionar autonomia a los
directores y maestros altamente eficientes y efectivos para innovar a
nivel escolar para mejorar la calidad de la instruccién y los resultados
de los estudiantes.

Responsabilidad y acreditacion: Finalmente, la autonomia
a nivel escolar y los altos estandares profesionales estan acompafiados
por estrictos requisitos de responsabilidad para la acreditacion
NGS. Las Pautas de politica de NGS incluyen 24 criterios que NGS
debe cumplir para mantener el estado y la financiacion. Para
monitorear el cumplimiento de NGS con los criterios de acreditacion,
el Ministerio ha creado una Junta Nacional de Supervision de
NGS. La Junta esta compuesta por representantes del Ministerio y
actores no estatales del sector privado. La Junta es responsable de
aprobar y monitorear el uso de fondos para garantizar que la
inversiéon adicional en NGS esté produciendo un aprendizaje de
mayor calidad. La Junta también supervisa las visitas de acreditacion
de NGS y, en base a estas evaluaciones, hace recomendaciones sobre
si un NGS debe o no mantener la acreditacion. Si una escuela NGS
pierde su financiacién, ya no tendra acceso a los recursos y fondos
del Ministerio (Ministerio de FEducacién, 2018). Los estrictos
requisitos de responsabilidad y el sélido proceso de acreditacion anual
estan diseflados para garantizar que las NGS utilicen su autonomia
operativa y recursos adicionales para mejorar la calidad de la
educacién en sus escuelas.

6.5.2. Desarrollo profesional de alta calidad
Profesores

La reforma de NGS wutliza varias modalidades para
proporcionar apoyo integral y capacitacion a los maestros para alentar
las innovaciones para la ensefianza y el aprendizaje del siglo XXI.
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Capacitacion inicial: El Ministerio y KAPE estan
desarrollando una instituciéon de capacitacion especializada para
maestros de NGS: el Centro de Capacitacion Escolar de Nueva
Generacion (NGSTC). El instituto estara afiliado al sistema nacional
de reclutamiento y reclutara y capacitara directamente a maestros para
el programa NGS. El NGSTC proporcionara una maestria de 8
meses y 34 créditos para maestros jovenes. El plan de estudios en
NGSTC se centrara en el liderazgo académico, la ética profesional, la
tutorfa y las habilidades profesionales del siglo XXI (Ministerio de
Educacion, 2018). El programa utilizara publicidad innovadora para
reclutar maestros y empleara un proceso de seleccioén que incluya no
solo examenes escritos, sino también multiples rondas de entrevistas
y evidencia de servicio comunitario (Ministerio de Educacion,
2018). Este proceso de aplicacion integral permitira a NGSTC
seleccionar candidatos no solo por su dominio de las disciplinas que
deban ensenar y experiencia pedagdgica, sino también por sus
habilidades intra e interpersonales. Ademas, para garantizar que los
maestros tengan un apoyo continuo cuando abandonen el instituto y
entren al aula, NGSTC estd desarrollando una plataforma de software
para permitir la tutorfa virtual y proporcionar acceso a podcasts de
historias de éxito. También utilizara una respuesta de voz interactiva
para rastrear el progreso de los estudiantes a través de datos en
tiempo real (Ministerio de Educacion, 2018). En general, el proceso
propuesto de reclutamiento y capacitaciéon de maestros en NGSTC
esta bien estructurado para preparar a los maestros para trabajar en
las Escuelas de Nueva Generacion.

Planificacion profesional: una vez que los maestros estan
en sus escuelas, todas las escuelas de la Nueva Generacién brindan
apoyo educativo continuo a los maestros a través del Sistema de
apoyo formativo para maestros. El sistema se centra en la practica de
la ensefanza reflexiva, que pide a los maestros que reflexionen
continuamente tanto individualmente como en colaboracién con
colegas y mentores sobre su practica (Ministerio de Educacion,
2016). Hay siete elementos clave del Sistema Formativo de Apoyo al
Maestro en una Escuela de Nueva Generacion: perfiles del maestro,
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viajes de estudio a otras escuelas, comunidades de aprendizaje
profesional, planificacién de la trayectoria profesional, conferencias
individuales, observaciones en el aula y oportunidades de
capacitacion continua en el servicio. Los maestros realizan un
seguimiento de su propio crecimiento y desarrollo profesional
manteniendo un perfil profesional, que incluye documentacién de sus
objetivos y logros profesionales, incluido un CV, plan de carrera
profesional, certificados o premios especiales y formularios de
observacion y evaluacion.

Mentoria: Todas las escuelas de NGS tienen maestros
mentores designados, que pueden ser un subdirector o un miembro
del personal de KAPE, para brindar apoyo educativo y comentarios
a los maestros (Ministerio de Educacion, 2016). Los mentores se
asocian con los maestros para desarrollar y supervisar el progreso de
su plan de trayectoria profesional, realizar conferencias individuales
al menos dos veces al afio para proporcionar comentarios sobre las
observaciones en el aula o una leccién impartida en equipo, y
organizar viajes de estudio a otras escuelas innovadoras para que los
maestros puedan observar diferentes pedagogias y practicas
(Ministerio de Educacion, 2016). Los mentores se asocian con los
maestros para desarrollar un plan de carrera profesional, con
objetivos profesionales especificos y medibles para los proximos 5
afios. Los maestros mantienen un cuaderno de biticora semanal de
éxitos y desafios para progresar hacia sus objetivos.

Capacitacion en servicio: Todos los maestros de NGS
participan en capacitacion en servicio para aprender sobre
metodologias efectivas para desarrollar habilidades de pensamiento
critico y creativo. Algunos temas de la capacitaciéon de maestros en
servicio de NGS incluyen el aprendizaje constructivista, el
aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje cooperativo, la
instruccion diferenciada, la ensefianza para promover el pensamiento
critico y el uso de las TIC en la educaciéon (Ministerio de Educacion,
2016).

Comunidades de aprendizaje profesional: Todos los
maestros de NGS participan en Comunidades de aprendizaje
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profesional (PLC, por sus siglas en inglés), donde no solo colaboran
y reflexionan sobre las practicas de instruccion, sino que también
refuerzan las normas de comportamiento positivo de la
profesionalidad de los maestros que son fundamentales para el
modelo de NGS. Se sugiere que los PLC se retinan al menos 2-3 veces
al mes en funciéon de la materia o nivel de grado para "compartir
informacién, planificar lecciones y examenes juntos, y brindarse
asistencia mutua para proyectos especiales que son comunes a todos
los maestros, como el uso de software educativo” (Ministerio de
Educacion, 20106).

Viajes de estudio internacionales: los maestros de las
escuelas de nueva generacion también tienen la oportunidad de visitar
y aprender sobre otras escuelas del siglo XXI. Por ejemplo, el
Ministerio organiz6 un viaje a Tailandia en junio de 2018 para que un
grupo de maestros, directores y miembros de la junta de NGS
visitaran tres escuelas innovadoras. La experiencia de la educacion
comparativa internacional permite a los maestros identificar formas
en que pueden mejorar su propia escuela para lograr mejor sus
objetivos para desarrollar las competencias de los estudiantes del siglo
XXI.

Apoyo del director: los directores de NGS son responsables
de garantizar una instruccion de alta calidad, aunque por lo general
no apoyan a los maestros directamente ensenando. Los directores de
NGS son conscientes de su papel en el monitoreo de la calidad de la
instruccién en sus escuelas, en palabras de un director de NGS:
"Tengo que asegurarme de que los maestros [estén] listos para
transformar a todos los estudiantes jovenes con el conocimiento y las
habilidades necesarias para funcionar de manera rapida en un mundo
cambiante integrando métodos modernos e interactivos en su
ensefianza” (Pann, 2016). Los directores pueden colaborar con los
maestros para definir objetivos de desarrollo profesional, como el uso
de las TIC o la pedagogia constructivista en sus aulas (Ministerio de
Educacién,  2016). Algunos  directores  también  realizan
observaciones en el aula, brindan comentarios escritos y orales,
monitorean los diarios de reflexién de los maestros y apoyan a las
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comunidades de aprendizaje profesional (PLC) (Pann, 2016,
Ministerio de Educacién, 20106). Sin embargo, dadas sus otras
responsabilidades administrativas, los directores no tienen tiempo
para desarrollar la capacidad de instruccién de todos los maestros en
sus escuelas (Bredenberg, 2018).

Teniendo en cuenta los aportes anteriores, se espera que los
maestros de NGS logren los siguientes resultados: (1) practicas
innovadoras de ensefianza y aprendizaje y (2) apoyar a sus estudiantes
en el desarrollo de habilidades del siglo XXI.

6.6. Practicas innovadoras de ensefianza y aprendizaje

El alto nivel de autonomia operativa y el apoyo brindado a
NGS es uno de los factores clave que los distingue de las escuelas
publicas tradicionales camboyanas. Se espera que los NGS usen esta
autonomia y apoyo para innovar para servir mejor las necesidades e
intereses de los estudiantes y de la comunidad. Por ejemplo, NGS
puede adoptar nuevos planes de estudio, aumentar las horas de
instruccién en una materia en particular, extender las horas de
ensefanza y reducir el tamafio de las clases. También reciben recursos
adicionales que pueden usarse para comprar nueva tecnologia o
planes de clase. En general, este enfoque esta alineado con la teoria
de la gestion basada en la escuela de que las personas mas cercanas a
los estudiantes saben mejor cémo asignar recursos para satisfacer sus
necesidades. Las dos areas de enfoque para la innovaciéon en NGS
son el plan de estudios y la instruccién y la tecnologia e instalaciones.

Curriculo e instruccion: la reforma del NGS anticipa que
los directores y los maestros utilizaran la autonomia y el apoyo que
reciben para ofrecer un curriculo e instruccién innovadores y de alta
calidad del siglo XXI. Primero, los maestros de NGS pueden adoptar
nuevos curriculos fuera del marco nacional que esta alineado con los
estandares de aprendizaje del siglo XXI. Algunas de las posibles
innovaciones educativas articuladas en las Directrices de politica de
NGS incluyen "curriculos mejorados (por ejemplo, aprendizaje
intensivo en las materias STEM) ... y (iv) canales de aprendizaje
diferenciados para personalizar en base a las fortalezas e intereses de



Capitulo 6. Escuelas nueva generaciéon Camboya Pa gl na | 183

los estudiantes" (Ministerio de Educacién, 2018 ) Un ejemplo de
innovaciones educativas tuvo lugar en 2018, cuando varios maestros
de inglés de alto nivel de NGS comenzaron a implementar el Programa
de Lectura Extensa, que esta disehado para complementar la
instrucciéon de inglés en el aula, mejorar la fluidez del inglés y preparar
a los estudiantes para los examenes de inglés estandarizados. Las
escuelas secundarias NGS son las primeras en Camboya en adoptar
esta técnica educativa innovadora. (Ministerio de Educacion,
2018). NGS también tiene la opcion de reducir el tamafio de las clases
para aumentar el aprendizaje individualizado. El aumento de las
horas de instruccién de los estudiantes (36 horas para primaria, 40
horas para secundaria) se puede usar para enfatizara materias
especiales como STEM o lenguas extranjeras (Ministerio de
Educacion, 2018). Esta autonomia para innovar con el curriculo y la
instruccién esta diseflada para desarrollar las habilidades de los
estudiantes del siglo XXI.

Tecnologia e instalaciones: se alienta a las escuelas NGS a
innovar con tecnologia e instalaciones para desarrollar un entorno de
aprendizaje moderno y eficiente. Esto significa garantizar el acceso a
una biblioteca del siglo XXI, laboratorios de ciencias y TIC, e
instalaciones deportivas y de juegos. Como expreso el Ministerio: “el
uso de la tecnologfa sera un elemento clave en las Escuelas de Nueva
Generacion que incluye no solo el acceso al hardware sino también
la introduccién de un nuevo software educativo que mejorara la

enseflanza, el aprendizaje y la evaluacion (por ejemplo, Literatu, Aula
3D), etc.)” (Ministerio de Educacion, 2018).

6.7. Competencias del siglo XXI

La reforma de las Escuelas de Nueva Generacién tiene
como objetivo desarrollar las competencias para el siglo XXI para
preparar a los estudiantes para contribuir productivamente a la fuerza
laboral. El énfasis especifico de NGS en las habilidades STEM y TIC
es una respuesta a estas industrias en crecimiento en Camboya y en
todo el sudeste asiatico. Como explicé el Ministro de Educacion, el
Dr. Hang Chuon Naron, “Debido a que estamos en el siglo XXI,
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la tecnologia se desarrolla muy rapido. Creo que, para hacer que
Camboya avance al estado de un pais desarrollado con mayores
ingresos, necesitamos crear una nueva industria, debemos enfocar la
capacitacion de nuestros estudiantes en STEM”(Sacker, 2017). El
Ministerio también enfatiza la importancia del pensamiento critico en
la preparacion de los estudiantes para el empleo futuro, ya que una
encuesta reciente en Camboya identificé el pensamiento analitico y la
toma de decisiones como las habilidades mas deseadas por los
empleadores para el trabajo calificado y semicualificado (Bredenberg,
2018). Es esta combinacién de procesos cognitivos y conocimiento
de contenido explicito en STEM y ICT lo que el Ministerio cree que
preparara a los estudiantes para el éxito futuro en la fuerza laboral.

El NGS pone un fuerte énfasis en las competencias
cognitivas, con un enfoque particular en el conocimiento del
contenido de STEM y TIC y habilidades de pensamiento critico. Si
bien la reforma de NGS tiene como objetivo mejorar la calidad
general de la educacién, el Ministerio ha expresado un objetivo
explicito para NGS es mejorar la instruccion STEM, dado que
histéricamente mas de la mitad de los estudiantes no han aprobado
el examen nacional Bac II de 12 © grado en Matematicas, Quimica, y
biologia (Bredenberg, 2018). Esta prioridad también se refleja en las
Pautas operativas de NGS para la acreditacion, que requieren que
todas las escuelas tengan una biblioteca del siglo XXI, servicios de
laboratorio de TIC y servicios de laboratorio de ciencias (Ministerio
de Educacién, 2018). La importancia de tener un "entorno de
aprendizaje moderno y eficiente" para facilitar el desarrollo de las
competencias cognitivas STEM y ICT es un aspecto importante del
modelo NGS, con fondos especiales asignados para actualizaciones
de bibliotecas, laboratorios de computaciéon y otros espacios
comunes en NGS (Ministerio de Educacién, 20106).

Los objetivos de las NGS también enfatizan la alfabetizacion
en TIC para estudiantes y maestros. Se espera que los maestros
tengan un alto grado de alfabetizacion en TIC y son evaluados en
funcién de su capacidad para integrar las TIC en sus aulas. Se espera
que los estudiantes utilicen los abundantes recursos de TIC de su
escuela como un medio para aprender y también para desarrollar
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habilidades técnicas de TIC dtiles para el empleo futuro (Ministerio
de Educacion, 2018). Por ejemplo, en el proximo afio escolar, NGS
se asociara con Code.org para ofrecer dos horas por semana de
enseflanza en programacion a los estudiantes (Ministerio de
Educacion, 2018).

Ademas del énfasis en STEM y TIC, el Ministerio también
requiere que los estudiantes desarrollen otras formas de competencias
cognitivas, como el pensamiento critico y las habilidades para resolver
problemas. Uno de los indicadores clave de resultados definidos por
el Ministerio para NGS es que "las evaluaciones de pensamiento
critico entre los estudiantes muestran una mejora estadisticamente
significativa de los puntajes de referencia para el final del afio
3" (Ministerio de Educacién, 2018). Para lograr este objetivo, NGS
utiliza el aprendizaje basado en problemas y métodos de ensefianza
constructivistas. El aprendizaje basado en problemas es un enfoque
basado en la indagacién y dirigido por los estudiantes, donde los
estudiantes aprenden a través de la discusiéon de problemas abiertos
del mundo real. Del mismo modo, el aprendizaje constructivo es
como un proceso activo de contextualizaciéon de la informacion y
construccion del significado basado en las propias experiencias de
vida (Ministerio de Educacion, 2016). Ambos enfoques requieren
que los estudiantes utilicen habilidades de pensamiento critico para
analizar problemas relevantes del mundo real. El Ministerio enfatiza
la importancia del pensamiento critico en la preparacién de los
estudiantes para el empleo futuro, ya que una encuesta reciente en
Camboya identifico el pensamiento analitico y la toma de decisiones
como las habilidades mas deseadas por los empleadores para el
trabajo calificado y semicualificado (Bredenberg, 2018).

Si bien los objetivos para las competencias inter e
intrapersonales no son explicitos en el disefio del programa, la
reforma NGS brinda oportunidades para que los estudiantes
desarrollen estas competencias para el éxito en el siglo XXI. Por
ejemplo, el uso de la pedagogia basada en problemas permite a los
estudiantes ejercer habilidades de colaboracién y liderazgo. Los
estudiantes también tienen oportunidades adicionales para el
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desarrollo interpersonal fuera del aula a través de la participacion en
organizaciones deportivas y estudiantiles. El Ministro de Educacion,
Dr. Naron, también incluye la ciudadania global como uno de los
objetivos de la reforma al afirmar: “Ellos [los estudiantes| también
deben tener una buena actitud ... para ayudarlos a convertirse en
buenos ciudadanos nacionales, pero también buenos ciudadanos
globales. [Los estudiantes necesitan] saber sobre el calentamiento
global y el terrorismo, y como abordar estos problemas” (Sacker,
2017). NGS también utiliza la pedagogia basada en la investigacion
para fomentar la curiosidad intelectual y el aprendizaje
autodirigido. Ariel Rozenblum, Asesor de TIC en Educacién de
KAPE, describi6 el poder de este aprendizaje autodirigido: “Nos
damos cuenta de que solo necesitamos abrir puertas, no tenemos que
hacer mas que eso. Una vez que abrimos las puertas, los estudiantes
tienen muchas ideas, mucho impulso propio” (Chia, 2017). Por lo
tanto, el desarrollo de las competencias interpersonales e
intrapersonales de los estudiantes esta integrado en la pedagogia
NGS, sin embargo, estas competencias no estan explicitamente
definidas, monitoreadas y evaluadas en los criterios de acreditacion

NGS.
Riesgos y supuestos

Existen algunos riesgos y suposiciones importantes con la
teorfa de cambio de la reforma NGS. El primer supuesto es que los
directores y los maestros tienen la experiencia necesaria para tomar
decisiones con recursos que impactan positivamente en la ensefianza
y el aprendizaje. Este es un riesgo actual porque, si bien existe un
sistema robusto para el desarrollo profesional de los docentes, no
existe un proceso estandarizado para la seleccién y capacitacion de
directores. Esto ain no ha sido un desafio significativo dada la
pequena escala de la reforma y la estrecha participacioén del personal
de KAPE, pero se convertirda en un riesgo critico a medida que el
programa se expanda.

Mais alla de tener el conocimiento y la habilidad, el personal
escolar también debe estar muy motivado para mantener el apoyo a
la vision NGS vy adherirse al marco de rendicién de cuentas en el
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contexto de un sistema mas grande en el cual hay mucha
corrupcién. Como KAPE describe: “Un supuesto clave... es que los
maestros estan verdaderamente dedicados a ser buenos maestros y
no se distraen con actividades no profesionales que buscan explotar
a los estudiantes. Si este supuesto no se cumple en una Escuela de
Nueva Generacidn, es probable que el sistema actual no funcione de
manera efectiva” (Ministerio de Educacion, 2016). Por ejemplo, los
maestros deben estar dispuestos a correr riesgos con su instruccion y
ofrecer lecciones que sean atractivas, relevantes y personalizadas para
las necesidades de todos los alumnos. Del mismo modo, los
directores deben administrar eficazmente los recursos en sus escuelas
para garantizar que el entorno sea propicio para el aprendizaje del
siglo XXI.

Finalmente, hay dos supuestos sobre el vinculo entre el
desarrollo de habilidades del siglo XXI y la preparacion de la fuerza
laboral. Primero, los graduados de NGS deben tener opciones de
empleo que coincidan con el conjunto de habilidades del siglo XXI
adquirido en NGS. El plan de estudios centrado en STEM supone
que hay mas trabajos disponibles en el campo STEM. En segundo
lugar, se supone que los graduados de NGS utilizaran las habilidades
que aprenden en NGS para contribuir a la fuerza laboral y al
crecimiento econémico de Camboya.

Resultados de la reforma de las escuelas de nueva generacion

Con tres afos completos de implementacion, la evidencia
actual sugiere que la reforma de la Escuela de Nueva Generacion ha
tenido éxito en lograr los resultados y resultados deseados, sin
embargo, son necesarios un monitoreo y evaluacion continuos.

Resultados de acreditacion

La evidencia disponible sugiere que el marco de gobierno de
NGS y el apoyo profesional a nivel escolar han sido implementados

con fidelidad. En 2017, la Escuela Secundaria Sisovath y la Escuela
Secundaria Hun Sen Kampong fueron evaluadas para recibir
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acreditacion como escuelas NGS completas y se encontrd que
cumplian con los criterios de acreditacion NGS. Ambas escuelas
lograron el 100% de los criterios requeridos, mientras que Hun Sen
Kampong logré el 90% de los criterios preferidos y Sisovath logré el
70% (Ministerio de Educaciéon, 2017). Hun Sen Kampong logré
completamente los criterios para la planificaciéon de la carrera
profesional de los maestros y el apoyo de los maestros, mientras que
Sisovath logré completamente los criterios para los servicios de
biblioteca, TIC y laboratorio de ciencias. E1 Ministerio se mostro
satisfecho con estos resultados y sefialé: "La exitosa prueba piloto de
los Criterios de Acreditacion de NGS marca un hito importante para
la reforma educativa de NGS porque muestra la voluntad del sistema
educativo de aplicar rigurosamente los estandares y la motivacion de
las escuelas para cumplir” (Ministerio de Educacién, 2017).

Desde 2017, el Ministerio ha agregado 4 requisitos de
acreditacion adicionales para las Escuelas de Nueva Generacion y
planea realizar 12 visitas de acreditaciéon en 2018 y 2019. Dado el alto
nivel de autonomia e inversién en el desarrollo docente dentro del
marco de NGS, se deben recopilar datos adicionales para evaluar
cambios en la practica docente, como los registros de entrenamiento
de mentores u observaciones en el aula. Los resultados de estas
evaluaciones proporcionaran mas informacion sobre la fidelidad de
la implementacién del modelo NGS.

Perspectivas del maestro

Los maestros de NGS informan que el uso de las TIC ha
modernizado el plan de estudios y les ha permitido ser mas creativos
e interdisciplinarios. Keo Chanith, profesor de fisica en NGS,
expreso que el uso de multimedia en el aula es un gran método para
desarrollar las habilidades cognitivas de los estudiantes: “la
administracién aqui se centra en enseflar a los estudiantes el
pensamiento critico. Queremos que amplien sus ideas y creen cosas
nuevas” (Sacker, 2017). Puthy, profesora de matematicas, también
reflexiono sobre los beneficios de las practicas interdisciplinarias en
NGS, donde aprendi6 a incorporar inglés y TIC en sus lecciones de
matematicas (Sacker, 2017).
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Resultados de aprendizaje

Los estudiantes en dos grupos NGS con cohortes de grado
12 superaron el promedio nacional y las escuelas que no son NGS en
la misma vecindad en el Examen Bac I1 2018. Si bien Ia tasa promedio
de aprobacién nacional para el examen Bac II 2018 fue del 67 por
ciento, el 89 por ciento de los estudiantes de Sisovath High NGS y el
75 por ciento de Hun Sen Kampong aprobaron el examen Bac
II. Ambas escuelas también superaron significativamente a las
escuelas no NGS en sus alrededores (KAPE, 2018). Sin embargo, al
revisar estos resultados, es fundamental tener en cuenta que no se
recopilaron datos de los niveles de desempefio de las escuelas antes
de ingresar en el programa y que la admision de los estudiantes a NGS
se basa parcialmente en el mérito. Por lo tanto, el rendimiento
superior podria resultar del sesgo de seleccion en lugar de reflejar un
verdadero impacto positivo del programa NGS. Sin embargo, el
asesor de KAPE, Kurt Bredenberg, sefial6 que cuando NGS
comenzé en 2014, no tenfa un requisito de examen de ingreso de
estudiantes, por lo que los estudiantes solian provenir de entornos
mas pobres y menos favorecidos que las cohortes posteriores. El
analisis demografico adicional de subgrupos de los resultados de Bac
IT indica que los estudiantes mas pobres y los estudiantes con mayor
exposicion a NGS tendieron a tener un mejor desempefio que los
estudiantes mas pobres que no asistieron a NGS (Ministerio de
Educacion, 2017). Mas alld de los puntajes de las pruebas, también
hay evidencia de un cambio en la cultura y la actitud del aprendizaje
de los estudiantes, ya que el Ministro de Educaciéon, Dr. Naron,
compartié: “Después de un afio de visitar Sisovath, pude ver que los
estudiantes habfan cambiado como resultado de los cambios en los
métodos de ensefianza. Creo que tienen curiosidad, quieren aprender
y quieren explorar, tener suefios” (Sacker, 2017).

6.8. Lecciones aprendidas de la reforma NGS

La reforma del NGS proporciona informacion valiosa para
profesionales, investigadores, formuladores de politicas y agencias de
financiamiento que buscan mejorar las capacidades de los docentes
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para brindar instruccion del siglo XXI a través de una combinacion
de altos estandares profesionales y un soélido desarrollo
profesional. Hemos identificado algunas lecciones clave de NGS
basadas en los temas clave para apoyar el desarrollo de maestros y
lideres identificados por Reimers y Chung (2018).

Leccion 1: El desarrollo profesional esta socialmente situado,
responde a las necesidades actuales de los docentes y utiliza
multiples modalidades para proporcionar oportunidades
sostenidas y amplias para que los docentes desarrollen
capacidades.

El sistema de apoyo formativo para maestros de NGS esta
bien alineado con las mejores practicas para el desarrollo profesional
de los maestros. Primero, se basa en un modelo de ensefianza
reflexiva y mejora continua, donde los maestros planifican y dirigen
su propio aprendizaje y desarrollo profesional durante varios afios
con el apoyo de mentores. E1 modelo NGS también utiliza una
variedad de modalidades para el desarrollo profesional de los
docentes, incluida una capacitacion inicial previa al servicio, tutoria
en el servicio y sesiones de capacitacion especificas, PLC y viajes de
estudio internacionales.

El enfoque de NGS para el desarrollo docente también esta
socialmente situado en su intento de contrarrestar el contexto mas
amplio de corrupcién sistémica promoviendo una cultura de altos
estandares de profesionalismo. El marco de gobierno de NGS
requiere que los maestros se adhieran a los estrictos requisitos de
responsabilidad al abolir la practica comin de las clases
particulares. Esto puede ser especialmente desafiante en el modelo de
"escuela en una escuela", como en la Escuela Secundaria Sisovath,
donde los maestros de NGS trabajan en el mismo edificio que los
maestros sin los mismos estrictos estandares profesionales. Dado
este contexto social mas amplio, los lideres de NGS seleccionan
cuidadosamente a los maestros mas motivados y les proporcionan un
desarrollo profesional sélido. Si bien la evidencia inicial sugiere que
los maestros de NGS estan alineados con los objetivos de la reforma
y cumplen con los requisitos anticorrupcion, esta sera un area
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importante para el monitoreo futuro a medida que la reforma se
amplie.

Leccion 2: Los programas de desarrollo docente cubren una
combinaciéon de capacidades, desde un enfoque amplio en
ayudar a los estudiantes a desarrollar capacidades hasta una
identificacion altamente granular de pedagogias especificas y
practicas de instruccidon que pueden ayudar a los estudiantes a
adquirir habilidades y competencias.

Como sefialan Reimers y Chung, los programas efectivos de
desarrollo docente “tienen como objetivo desarrollar la autonomia y
la agencia de los docentes como profesionales, su capacidad de
aprendizaje independiente, su deseo de aprendizaje continuo y una
mayor efectividad, y su motivacion intrinseca para luchar por una
excelente ensefianza” (Reimers y Chung, 2018, p. 31).

El programa de tutorfa para maestros de NGS se basa en la
filosofia de la enseflanza reflexiva e incluye ciclos de
retroalimentacién que incorporan la practica del aprendizaje
profesional continuo. Contrariamente a los enfoques tradicionales de
"verificaciéon y control”, los maestros tienen la oportunidad de
reflexionar sobre su propia ensefianza. Si bien los maestros son los
que participan directamente en su propio desarrollo y evaluaciones,
los mentores también pueden proporcionar comentarios
externos. Los maestros reciben apoyo para establecer objetivos
profesionales que representan un cambio del rol tradicional del
maestro camboyano, como la utilizaciéon de la ensefianza basada en
las TIC. Por ejemplo, a través del primer Programa de Lectura
Extensa del pais, se espera que los maestros de inglés en NGS no solo
desarrollen experiencia en instruccién, sino también la capacidad de
monitorear una plataforma de tecnologia digital.

El modelo de desarrollo de maestros de NGS también ayuda
a los maestros a ser mas creativos e interdisciplinarios a través de la
pedagogia e instrucciéon centrada en el estudiante. Los maestros de
NGS pueden incorporar practicas interdisciplinarias en sus propias
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aulas y desarrollar competencias mas alla del conocimiento de la
materia. Los comentarios de los maestros actuales de NGS reafirman
la necesidad de modernizar el plan de estudios para las competencias
del siglo XXI, ya que es un proceso de aprendizaje no solo para
estudiantes sino también para maestros.

Aunque NGS permite a los maestros desarrollar y educar un
amplio conjunto de capacidades, los maestros de NGS aun enfrentan
un dilema sobre si "ensefiar a pensat" o "enseflar para la
evaluacion". Para preparar a los estudiantes para el Bac II, los
maestros de NGS pueden tener que comprometer parte de su
innovador tiempo de instruccion para la preparacion de los alumnos
para los examenes. Para lograr un equilibrio, NGS proporciona un
presupuesto especial para ayudar a los estudiantes con la preparacion
de Bac II de los grados 7 a 11 (Ministerio de Educacién, 2017). Esto
incluye fondos para organizar examenes simulados e incentivos para
que los maestros ayuden a preparar a los estudiantes para el examen.

Leccion 3: Todas las escuelas de nueva generacion modelan
una orientacién de aprendizaje.

El modelo NGS representa una desviacion significativa del
sistema educativo tradicional camboyano tanto en los objetivos como
en el enfoque de la ensefanza y el aprendizaje. A medida que la
reforma se ha ampliado, el Ministerio y KAPE han demostrado una
orientaciéon de aprendizaje, recopilando informacion detallada sobre
la implementacién a nivel escolar, como a través de las visitas de
acreditacion, para informar la direccion futura de la reforma. Esto ha
permitido que la reforma evolucione y mejore continuamente, por
ejemplo, con las actualizaciones recientes de los criterios de
acreditacion y la expansiéon para incluir escuelas primarias. La
orientaciéon de aprendizaje que subyace en el marco de apoyo
formativo de los maestros también esta representada por los lideres
en todos los niveles de la reforma.

La reforma del NGS también ofrece algunas ideas unicas
sobre escuelas efectivas del siglo XXI y desarrollo docente.
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Leccion 4: El marco de gobierno de NGS incluye un equilibrio
reflexivo de autonomia, responsabilidad y apoyo para el
personal escolar.

La combinacién de alta autonomia, responsabilidad y apoyo
docente es una fortaleza central de la reforma del NGS. Primero, la
autonomia operativa permite que el personal escolar tome medidas
directas para mejorar su escuela. Esta autonomia sin burocracia
excesiva permite a las escuelas responder rapidamente a las
necesidades de sus escuelas para tener un impacto mas inmediato en
los estudiantes. Esta autonomia se combina con el sélido sistema de
rendicion de cuentas NGS que ataca directamente la corrupcion, una
de las causas sistematicas del bajo rendimiento escolar en
Camboya. Finalmente, el personal escolar recibe un apoyo sélido y
continuo para hacer el uso mas efectivo de su autonomia.

Leccién 5: El éxito de la reforma se basa en gran parte en un
fuerte apoyo politico y en asociaciones publico-privadas.

Una solida asociacion publico-privada y el apoyo politico han
sido indispensables para garantizar la implementacioén de la visién y
el plan para la reforma. NGS mantiene un fuerte respaldo del Primer
Ministro y del Ministro de Educacién, Juventud y Deportes, que ha
sido fundamental para la coherencia en la financiacién y el apoyo
politico. La solida asociacién publico-privada entre KAPE y el
Ministerio ha asegurado la coherencia en el disefio y la
implementaciéon de la reforma. Ademas, como la organizacion
implementadora, KAPE aporta una importante experiencia técnica
en la gestién basada en la escuela para proporcionar apoyo directo a
los directores y maestros. Esta asociaciéon publico-privada ha
demostrado ser un gran activo para la reforma del NGS.

6.9. Conclusion

La reforma de las Escuelas de Nueva Generaciéon de
Camboya es un modelo prometedor que combina altos estandares y
desarrollo profesionales integral para preparar a los maestros para
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ayudar a sus estudiantes a desarrollar competencias del siglo XXI en
STEM, TIC y pensamiento critico. La reforma es unica en el sentido
de que proporciona autonomia de gestiéon y un apoyo significativo al
personal de la escuela a cambio de exigir una alta responsabilidad por
los resultados. La evidencia actual sugiere que la reforma esta bien
alineada con sus objetivos. El estudio continuo de la reforma del
NGS sin duda arrojara valiosos conocimientos para los encargados
de la formulacién de politicas y los educadores con el objetivo de
mejorar la ensefianza y el aprendizaje del siglo XXI en todo el mundo.
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Capitulo 7. Aprendizaje para el siglo veintiuno en las
escuelas publicas de Burlington

Karishma Mhapadi, Brittany Moniz, Franco Mosso,
Rose Tangco Sagun
Resumen

El mundo estd avanzando hacia un nuevo paradigma de
educacién, en el cual la prioridad ya no es la excelencia en los
examenes estandarizados, sino el desarrollo de competencias como la
empatia, la ciudadania y el pensamiento creativo, para lograr resolver
los complejos problemas que aguardan a la humanidad en el futuro.
En Massachusetts — un estado de Estados Unidos que impulsé una
longeva reforma basada en estandares en el 1993 — las escuelas
Publicas de Burlington proveen un ejemplo de un sistema educativo
que puede desafiar el estatus quo. Con una cultura de liderazgo
distribuido, colaboracion, e innovacioén, que empodera a docentes y
directores, el sistema de escuelas publicas de Burlington implementa
su politica “Planeando el éxito”, una estrategia trianual cuyo
proposito explicito es desarrollar competencias del siglo veintiuno en
los estudiantes. A través de una combinaciéon de observacién y
entrevistas en profundidad a todos los niveles, este estudio muestra
como los sistemas educativos alrededor del mundo podrian
empoderar a sus docentes al focalizarse en prioridades estratégicas y
al lograr coherencia, colaboracion, y confianza entre todos los actores
involucrados en el sistema de escuelas.

7.1. Introduccion

En un mundo cada vez mis conectado, las escuelas tienen la
tarea no solo de educar estudiantes para ser ciudadanos en sus paises
sino también para prepararlos para ser participantes activos e
involucrados en la economia global de hoy. Frente a los avances
tecnologicos y las cambiantes oportunidades econdémicas, los
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estudiantes deben desarrollar habilidades relevantes para el mercado
laboral y para el futuro que construiran. De manera similar, los
docentes también estan llamados a adaptarse y adquirir nuevas
herramientas para responder a los nuevos requerimientos de los
estudiantes, escuelas, e industrias. En este capitulo estudiamos cémo
el Sistema Publico de Escuelas de Butrlington (SPEB), Massachusetts,
sostiene una cultura de trabajo en la que las escuelas que promueve
una educacién para el siglo veintiuno. En un esfuerzo por proveer
oportunidades a los estudiantes para su vida como ciudadanos
globales, el Sistema Publico de Escuelas de Burlington desarrolla y
mantiene un profesorado altamente motivado. Siendo un sistema
publico local en los Estados Unidos, el SPEB sirve como un ejemplo
de los frutos que brinda el alineamiento sistematico y la coherencia a
nivel de sistema, sobre todo cuando la inversion de tiempo y recursos
financieros se enfoca en desarrollar colaboracién, autonomia con
limites, y aprendizaje permanente para todos.

Los enfoques como el implementado en el SPEB, que asignan
gran importancia a la cultura de trabajo, la coherencia y las relaciones
entre personas, reflejan buenas practicas reconocidas en la literatura
académica de cambio educativo. En un estudio de escuelas con
historial de éxito dentro de Chicago, Bryk resalté la importancia de
tener relaciones solidas entre personas, un clima institucional que
conduce al aprendizaje, y excelente liderazgo (Bryk, Bender,
Allensworth, Easton & Lupescu, 2010). Fullan y Quinn, en su marco
teorico llamado “Coherencia”, resaltan cuatro aspectos importantes
para lograr éxito educativo a nivel sistémico: focalizar la orientacion
del sistema, cultivas culturas de trabajo colaborativo, asegurar
responsabilidad por los resultados, y profundizar el aprendizaje
(Fullan & Quinn, 2015). Chung resalté cémo la Red de Aprendizaje
Expedicionario, una exitosa organizacion sin fines de lucro en los
Estados Unidos, buscaba intervenir en escuelas creando un excelente

clima laboral y ayudando a crear una estrategia clara de impacto
(Reimers & Chung, 2018).

Frente al crecimiento econémico en el distrito de Burlington
y lallegada de nuevas compaiias tecnolégicas, hay un foco deliberado
en el SPEB para preparar estudiantes para la vida y para el trabajo en



Capitulo 7. Reforma escuelas de Burlington Pa gl na | 199

el siglo veintiuno mientras balancea las demandas de la sociedad y de
los estandares curriculares del Common Core. Dada la cada vez mas
diversa poblaciéon estudiantil, de la cual 11% son de estratos
socioeconémicos bajos (2018-19 Selected Population Reports), el
SPEB apoya a sus estudiantes para desarrollar una ciudadania global
y para involucrarse con su comunidad, ademas de desarrollar
competencias cognitivas, que son el foco principal de las evaluaciones
y estandares del estado. Con 3,500 estudiantes desde pre-kindergarten
hasta el doceavo grado, el SPEB incluye seis escuelas, muchas de las
cuales identifican explicitamente el aprendizaje del siglo veintiuno
como parte de sus expectativas. Basandonos en una revision de
documentos, observaciones de campo, y entrevistas con lideres del
SPEB asi como en conversaciones grupales con docentes, en este
capitulo examinamos cémo Burlington aborda las competencias
cognitivas, intrapersonales e interpersonales tanto en la teorfa como
en la practica.

Las competencias cognitivas y socioemocionales tienen una
importancia adecuada en este distrito. La personalizacion del
aprendizaje es facilitada a través de metodologias de aprendizaje
activo. Por otro lado, el SPEB promueve el desarrollo de habilidades
de pensamiento computacional en campos como la robética y el
codigo a través de inversiones en tecnologia, unidades de apoyo en
tecnologia en cada colegio que son lideradas por los propios
estudiantes, asi como con programas de robética, drones y deportes
virtuales  (Villano, 2018). Para  desarrollar competencias
interpersonales, el SPEB motiva la participacion de los estudiantes en
espacios como conferencias y clubes de charlas TED, competencias
de tecnologia, y el escritorio de ayuda en tecnologia modelado a partir
de Apple Genius Bar (Villano, 2018). El programa de mentoria entre
pares también es una manera de ensefiar empatia y colaboracion. A
la luz de la creciente crisis de opioides que afecta a las familias en los
Estados Unidos y de los crecientes niveles de estrés y ansiedad en los
estudiantes, el SPEB promueve aprendizaje socioemocional (SEL)
para desarrollar la resiliencia y la auto regulacion en los estudiantes.
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De acuerdo con el marco conceptual de habilidades para la
vida y el trabajo desarrollado por Pellegrino y Hilton — discutido en
el primer capitulo de este libro — este foco en aprendizaje socio
emocional esta alineado al campo de auto evaluacién positiva
(Reimers & Chung, 2016). En el nivel primario, este foco se refleja
en un énfasis en la practica de mindfulness, y en la escuela secundaria,
incluye practicas de autorregulacion y conciencia sobre la importancia
de la salud mental. En la escuela secundaria de Burlington, hay un
esfuerzo hacia el trabajo de autorregulacion para que los estudiantes
puedan desarrollar caracter y tomar decisiones inteligentes.

Como manera de promover la innovacion, el liderazgo del
SPEB decidi6 participar del proceso “Planeando para el éxito”
iniciado por el Departamento de Educacion Primaria y Secundaria de
Massachusetts. El programa comenzé en el 2013, y el SPEB utiliz6
por primera vez el modelo “Planeando para el éxito” (PPE) para
establecer su plan 2016-2019. El modelo PPE fue disenado para los
sistemas locales de educacién de Massachusetts como un proceso
flexible de planeamiento con el objetivo de construir capacidad
organizacional y coherencia en los distritos de educacion. El proceso
propone un plan de implementaciéon anual que cada escuela debe
producir, asi como un plan multianual de mejora (Conti, 2018). El
proceso de planeamiento invita la participacion de multiples actores
— estudiantes, padres, docentes, staff, administradores, y miembros
del directorio de escuelas — para elaborar las metas del sistema local
de escuelas. Este proceso participativo busca generar un alineamiento
conjunto en la comunidad educativa y un soporte unificado a las
iniciativas del sistema educativo local.

7.2. Logros esperados de las reformas en Burlington

El SPEB tiene sistemas implementados que se focalizan en
logros de aprendizaje integrales para sus estudiantes, no sélo en areas
de corte académico sino también en areas como preparacion para la
educacién superior y habilidades socioemocionales y para el siglo
veintiuno. En el 2017, el SPEB tuvo una tasa de graduacion de 95.5%,
por encima del percentil 75 del estado de Massachusetts. En el 2018,
en comparacioén con las cifras de todo el estado, Butlington excedio
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las expectativas en todas las areas a través de multiples grados excepto
inglés para el séptimo y octavo grado (Massachusetts Department of
Elementary and Secondary Education, 2016). El desempefio del
SPEB en el Sistema Integral de Evaluaciéon de Massachusetts (en
inglés MCAS) refleja sélo un aspecto de los logros de aprendizaje que
el SPEB aspira a lograr. Dada la naturaleza estandarizada del MCAS,
el SPEB ha invertido en evaluaciones cuya informacion llega a los
actores de manera mas frecuente y provee continua retroalimentacion
para que ellos puedan adaptar activamente sus métodos de ensefianza
en la escuela. Por ejemplo, el SPEB conduce una evaluacién de
competencias matematicas 3 veces al afio, y las habilidades
socioemocionales son evaluadas dos veces al afio. Con todo esto, el
cumplimiento con las evaluaciones obligatorias brindadas por el
estado junto con su autonomia para evaluar internamente le brinda al
SPEB una ventaja para comprender qué esta pasando con el
aprendizaje de sus estudiantes. Esto ademas ayuda al SPEB a recoger
datos que se utilizan para alinear nuevamente a los actores —
especialmente a docentes — con la vision del distrito.

7.3. Teoria de cambio

El distrito utiliza el documento “Planificando para el éxito”
para plasmar formalmente su teoria de cambio. La teorfa enfatiza la
creencia de que, para preparar a los estudiantes para el futuro, tres
condiciones deben cumplirse en conjunto: (1) aprendizaje focalizado
y activo en habilidades cognitivas y no cognitivas, (2) un ambiente y
comunidad que apoya el aprendizaje, (3) inversion en recursos
humanos para lograr los objetivos. Dadas estas tres condiciones, el
distrito tiene cuatro objetivos estratégicos: Aprendizaje activo,
Relaciones, Comunicacion, y Operaciones e infraestructura. En este
estudio utilizamos el modelo ecolégico (Priestley et al, 2015;
Etelapelto, Vihisantanen, Hokké, & Paloniemi, 2013; 114 Emirbayer
& Mische, 1998) para evaluar en qué medida cada uno de estos
objetivos estratégicos paso de ser una politica publica hasta cambiar
el aprendizaje. El modelo ecolégico es un marco conceptual que
propone la interconexion entre diversos elementos que afectan el
aprendizaje de estudiantes, y sirve para comprender la compleja
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relacion entre la politica y el aprendizaje de los estudiantes. Desde la
politica publica, hay elementos que influyen en cémo una idea de
politica se traduce en el aprendizaje de los estudiantes: programas de
mejora, cultura escolar, capacidad docente, modelo de ensefianza. En
otras palabras, a través de este enfoque ecoldgico, podemos
determinar si la teorfa en concepto es en efecto teorfa en accion.

Aprendizaje activo. Este objetivo estratégico de la teorfa de
cambio del SEPB propone que, si los estudiantes reciben un
programa de estudio riguroso y bien balanceado, entonces seran
exitosos luego de su graduacion y estaran listos para ser exitosos en
su educacién superior, en sus carreras, y en sus roles como
ciudadanos globales (Conti, 2016). El distrito usa el término
“balanceado” para describir un programa de estudios que responde a
las necesidades académicas, sociales y emocionales de los estudiantes.
En el documento “Planeando para el éxito” un objetivo primario de
aprendizaje activo es desarrollar la capacidad socio emocional tanto
de los estudiantes como de los docentes. Este objetivo se observa en
accion desde la politica hasta las aulas. Hay un programa de mejora
donde los estudiantes mejoran sus habilidades de autorregulacion y
de mindfulness. Por otro lado, hay un sistema de monitoreo
implementado  para  las  competencias  socioemocionales.
Adicionalmente, los lideres escolares sostienen reuniones regulares
sobre la estrategia de educacién socioemocional, capacitaciones
directamente relacionadas a las habilidades socioemocionales, y
mantienen una cultura y capacidad colectiva de sostener una
enseflanza en el campo emocional que promueve un impacto
continuo.

Relaciones. El segundo objetivo estratégico esta relacionado
a la competencia cultural y busca construir “la capacidad de la
comunidad escolar para trabajar de manera efectiva y sensible a través
de diversos contextos culturales” (Conti, 2018). La teorfa del cambio
propone que con una mayor competencia y sensibilidad cultural en
docentes y administradores se lograra una ensefianza mas relevante,
lo cual hace que los estudiantes se sientan bienvenidos y motivados
en su proceso de aprendizaje, llevando asi a mejores logros de
aprendizaje. A la luz del modelo ecolégico, la competencia cultural
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todavia no esta completamente respaldada a lo largo de los actores de
este sistema. L.a competencia cultural, a la fecha, no parece tener un
plan especifico para construir capacidades en los actores, y tampoco
existen incentivos o medidas para monitorear el progreso o
cuantificar el impacto. En suma, los esfuerzos de construir capacidad
en competencias culturales parecen estar en una etapa aun naciente.
Este objetivo estratégico puede necesitar mayor atencion en futuros
planes estratégicos.

Comunicacion. Uno de los objetivos estratégicos mas
importantes es la comunicacion. El distrito subdivide este objetivo en
diversos componentes de accion: (1) Expandir la colaboracién, (2)
Cultivar alianzas, (3) Comunicaciones en el distrito, y (4) el proceso
de Planeamiento para el Fxito. Ia teorfa de cambio prioriza la
comunicacién, lo cual genera una colaboracién mas dindmica,
intercambio de conocimiento y mejores practicas, y liderazgo
colectivo. De acuerdo con nuestro analisis, el pilar de la
comunicaciéon parece estar coherentemente alineado para que las
ideas de politica se traduzcan al aprendizaje en las aulas. El uso
avanzado de tecnologfa permite que la informacién se disemine con
precision a lo largo del sistema. Mas adn, las alianzas con el sector
privado generan aprendizaje también para los lideres de diversas
industrias a través de pasantfas y visitas a compafias.

Operaciones e infraestructura. El cuarto objetivo
estratégico apoya directamente a la teorfa de accién al proveer
recursos financieros y humanos para abordar la seguridad de los
estudiantes, la programacién escolar, y las mejores en la
infraestructura. La seguridad de los estudiantes y del staff es de crucial
importancia para los objetivos de operaciones. Tareas simples como
colocar adentro y afuera los numeros de los salones o regrabar y
diseminar los mensajes de notificaciones logisticas o nuevos
protocolos, sirven como la base para que las escuelas puedan abordar
un evento de emergencia (Conti, 2016). EI SPEB se asegura de que
todos los estudiantes y staff operen en un ambiente seguro para el
aprendizaje al invertir recursos humanos y financieros para capacitar
al staff. En suma, desde la perspectiva ecoldgica, las operaciones e
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infraestructura en este distrito buscan generar capacidad en el SPEB
para lograr sus objetivos de ensefianza y aprendizaje; esto incluye staff
y presupuesto dedicado a sostener programas e infraestructura.

Es particularmente importante elaborar los mecanismos
subyacentes a través de los cuales estas prioridades podrian crear
éxito educativo para los estudiantes. En primer lugar, es unico y
resaltante que dos de los cuatro pilares de estrategia antes descritos
abordan lo que algunos llaman como el componente humano del
trabajo en educaciéon (por ejemplo, las Relaciones y la
Comunicacion). El SPEB se focaliza en crear excelentes relaciones
entre las personas en todos los niveles, y depende de su apuesta por
crear una cultura de trabajo en todo el distrito donde todos los actores
estan alineados, bien informados, adecuadamente escuchados, bien
apoyados, y donde todos aprenden todo el tiempo. El principal
supuesto es que este ambiente podra desarrollar nuevas practicas
educativas para la educacion del siglo veintiuno, porque cualquier
intento de reforma puede contar con el compromiso de los docentes,
asi como con el soporte politico de otros actores clave.

La teorfa de cambio y la cultura de trabajo son especialmente
importantes para congregar el compromiso de los docentes. Las
entrevistas y grupos de conversacion revelaron que las relaciones, la
comunicacion, y el aprendizaje constante estaban presentes también
a nivel de cada escuela. Los docentes tenian una voz en el
planeamiento de la escuela, en el desarrollo profesional, y en la
innovacién educativa. Mas aun, la cuarta prioridad del SPEB
(operaciones e infraestructura) también ayudaba a los docentes a usar
tecnologia. Por ejemplo, en términos de los logros de aprendizaje de
los estudiantes, el MCAS actia como una herramienta rudimentaria
que se implementa por mandato del estado. Sin embargo, el SPEB
tiene sus propias evaluaciones internas, como i-Ready, Kahoot,
Socrative, Symphony y Quizlet, que proveen datos relevantes y que
pueden orientar la acciéon. Los docentes aprecian que el distrito
invierta en estas herramientas que les permite procesar data mas
rapido y encontrar soluciones para sus estudiantes. Como menciona
el Superintendente de escuelas, el Dr. Eric Conti, “Evaluamos a los
estudiantes en habilidades particulares. Por ejemplo, las capacidades
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comunicativas, matematicas, y socio emocionales se evaltan tres
veces alo largo del afio. También tenemos sistemas de monitoreo que
se ajustan a las necesidades individuales de los estudiantes” (Conti,
2018). Estas medidas de evaluacion fueron adoptadas a lo largo de la
escuela primaria pero todavia no existen para la escuela media o
secundaria, principalmente porque el distrito esta aprendiendo como
implementar estos sistemas de manera gradual. De acuerdo con el Dr.
Conti, estos datos se utilizan como método para incrementar la
efectividad pedagogica, y también como un método para rendir
cuentas.

7.4. Desarrollando la capacidad humana a través de una cultura
de autonomia con limites

Es dificil para muchos describir qué es una cultura escolar,
mucho mas crearla y desarrollarla. Es un concepto que puede ser
elusivo. Sin embargo, en el caso de Burlington, su cultura es visible,
bien definida, y se fortalece dia a dia. ¢Qué es lo que fortalece la
cultura? De acuerdo con Ebony Bridwell Mitchell, una experta en
liderazgo educativo y profesora en la Escuela de Educacion de la
Universidad de Harvard, la cultura esta moldeada y medida por el
grado de conexiones entre personas:

La cultura sera fuerte o débil dependiendo de las
interacciones entre las personas en la organizacién...En una cultura
fuerte, hay una red compleja y cohesiva de interacciones entre todos
los miembros de una organizaciéon. Como resultado, el conocimiento
sobre el caracter distintivo de la organizaciéon —y lo que se requiere
para ser exitoso en esta- esta bien esparcido y es reforzado. En una
cultura débil, las interacciones esporadicas hacen que sea dificil para
las personas aprender la cultura de la organizacion, entonces el
caracter de la organizaciéon no se distingue y el compromiso con la
organizacion es escaso o esporadico (Shafer, 2018).

Colaboracion. La cultura del distrito de Burlington se
fortalece y se distingue por la densidad y frecuencia de conexiones e
interacciones entre los actores. Cada actor importante en el distrito —
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estudiante, docente, lider escolar, madre, industria — tiene una voz
que se canaliza a través de medios informales o formales, y hay
muchas oportunidades para que estos grupos colaboren. Los comités
entre padres y docentes tienen un alto grado de interaccién, y los
lideres de la industria local participan via visitas a las compafifas y el
ofrecimiento de pasantfas. Mientras tanto la escuela secundaria, por
ejemplo, desarrolla ciudadania global y orientacién a la comunidad
via clubes donde los estudiantes crean y ejecutan ideas para servir a
sus comunidades (Sullivan, Sheehan, & Deacon, 2018). Los docentes
y lideres escolares ven esto como una oportunidad para la
colaboracién. Otro ejemplo es el escritorio de ayuda en Informacion
y Tecnologia que es liderado por los propios estudiantes. En la
implementacion de la estrategia uno a uno (dispositivos tecnologicos
por estudiante), los lideres del distrito vieron la oportunidad de
empoderar a los estudiantes con la tarea de resolver problemas
tecnologicos para los docentes y para otros estudiantes. Iniciativas
como esta brindan a los estudiantes un real sentido de
responsabilidad sobre un aspecto importante de la mejora escolar, y
a través de estas los lideres escolares y de distritos conffan en el valor
del liderazgo colectivo (Villano, 2018). Mas ain, los lideres del distrito
fomentan oportunidades para colaborar — inclusive en decisiones de
ubicaciéon de recursos — y usan los principios del pensamiento de
diseflo (design thinking) para elaborar politicas publicas. Un lider del
distrito comparti6 el impacto de incluir las voces de los estudiantes:

“Cuando estabamos implementando el programa uno-a-uno
en la secundaria...preguntamos a los estudiantes qué tipo de
funda deberfamos comprar para los iPads, y un nifio dijo,
“No compres las fundas...la gente igual las va a dejar tiradas
y van a comprar una que les gusta.” Hubiera sido muy
frustrante encontrar en el piso las fundas por las que
pagamos” (Larkin, 2018).

Los directores de colegio son altamente colaborativos. Ellos
involucran a toda la comunidad en el planeamiento y en los procesos
de implementacién; también contribuyen regularmente al proceso de
aprendizaje. Por ejemplo, el director de una escuela primaria va a
todas las aulas todos los dfas para asegurar que él y los docentes tienen
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una relacion de confianza (Lyons & Larkin, 2018). No hay evidencia
de que hayan recibido formacién en estas practicas, mas alla de que
cuenten con estudios en liderazgo educativo (Villano, 2018), pero si
de que el distrito fomenta una cultura de colaboraciéon amplia.

Autonomia. El SPEB pone un fuerte énfasis en tener
docentes y directores empoderados y bien apoyados. Dos
caracteristicas principales definen la estrategia de capital humano de
SPEB. Primero, el distrito permite un alto nivel de autonomia para
los docentes y directores. En todas las escuelas los docentes se sentian
empoderados para traer nuevas e innovadoras ideas a sus directores
y lideres de distrito, y se sentian apoyados en llevar dichas ideas a la
practica. Una docente-bibliotecéloga compartia: “T'enfa esta idea loca
de convertir la biblioteca en un espacio de aprendizaje, y llevé la idea
a Eric (Superintendente) y a Patrick (vicesuperintendente) y a John
(Director)...y no soélo dijeron que si, sino que me brindaron ayuda”
(docente-bibliotecéloga, 5 de Diciembre, 2018). La segunda
caracteristica de la autonomia es brindar parametros muy focalizados
que sirven para alinear los esfuerzos a lo largo del distrito, as{ como
para brindar limites claros dentro de los cuales la autonomia puede
ser ejercida. El documento de Planeando para el Fxito y sus cuatro
pilares estratégicos sirven como un documento orientador que crea
alineamiento a través de todo el distrito. En un ejemplo relacionado
a esto, un director compartié que el superintendente habia pedido a
todos los directores que implementaran una lista de hallazgos
académicos “no-negociables”, como sostener las clases de inglés en
las mafianas, porque la ciencia mostraba que este es el mejor
momento para incorporar los aprendizajes del lenguaje. El
superintendente enfatiz6 que era importante tener una direccion clara
con un foco estrecho y amplia autonomia (Conti, 2018).

Autonomia con limites. En suma, el balance entre la
colaboraciéon y la autonomia ha generado algo que definimos como
la cultura de la autonomia con limites. Este set de reglas moderadas y
prioridades focalizadas genera un esfuerzo consistente a través del
distrito sin mermar la motivacion de los docentes y directores. Esta
cultura organizacional parece resonar con los principios de liderazgo
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distribuido en los cuales los actores gozan de mayor responsabilidad
y rendicién de cuentas, y por ende se sienten mas empoderados para
ejecutar la politica publica con excelencia (TALIS 2013 Results, 2014).
Esta cultura de autonomia con limites - donde las buenas relaciones
se valoran - contribuye a la motivaciéon entre los docentes, y se
extiende a las aulas. Notando el rol del superintendente vy
vicesuperintendente, una docente compartié, “Ellos son bastante
abiertos a comunicarse con nosotros...Estan presentes, estan aqui,
hacen de maestro sustituto una vez al mes...Vienen a nuestras
ceremonias, y eso es significativo, saber que al superintendente mi
hijo le importa lo suficiente” (docente de primaria, 5 de diciembre,
2018).

7.5. Desarrollo profesional docente

La colaboracién esta presente a lo largo de la experiencia de
un docente en el SPEB, y esta explicitamente definida en el plan
educativo del Distrito de Burlington. El plan propone dos iniciativas
estratégicas relacionadas a la formacién docente y a la colaboracion
entre docentes. La primera iniciativa busca construir capacidades
docentes a través de oportunidades de desarrollo profesional, asi
como planear el uso de “estrategias tecnoldgicas evolutivas”; otra
hace un llamado a “expandir la colaboraciéon” a través de esfuerzos
por “integrar colaboraciones formales e informales entre el staff”
(Conti, 2016). El foco en el trabajo ene quipo, colaboracién y
liderazgo entre docentes estd alineado con las habilidades
interpersonales en el marco conceptual de Pellegrino (Reimers &
Chung, 2016). La dedicacién a los enfoques colaborativos sefaliza un
entendimiento de la importancia de construir habilidades
interpersonales no solo para estudiantes, pero también para
educadores.

Las entrevistas con los lideres del SPEB revelan que
promover la capacidad de los docentes es una de las areas prioritarias
para el desarrollo profesional (Villano, 2018). Distintas revisiones de
la literatura de desarrollo profesional indican que este puede incluir
experiencias formales e informales, y Burlington balancea dichas
oportunidades en las oportunidades que provee y permite (Villegas-
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Reimers, 2003). Teniendo un numero limitado de dias para la
formacién docente, es notable que las oportunidades de desarrollo
profesional en el distrito de Burlington involucran ambientes internos
y externos, lo cual significa que la formacion esta disponible durante
y fuera de la jornada escolar. Las oportunidades externas pueden
incluir servir como mentor de nuevos profesores o asistir a una
conferencia o taller fuera de Burlington. Ejemplos de oportunidades
internas son los intercambios informales en las reuniones de
departamento y las observaciones de clase. En el ambito mas formal,
los profesores de primaria revisan los resultados de las evaluaciones
cada seis semanas para modificar las planificaciones de sesion y
ejecutar una mejor enseflanza personalizada (Villano, 2018). Mas aun,
los docentes tienen acceso a especialistas de curso quienes les ayudan
a crear sesiones, o a refrescar sesiones existentes incorporando
tecnologia (Villano, 2018). Al trabajar con colegas y con estudiantes
para maximizar el potencial de aprendizaje, los docentes en
Burlington tienen el soporte, recursos y acceso para mejorar sus
propias carreras y conjunto de habilidades.

Curiosamente, Burlington no enfrenta los mismos retos de
reclutamiento que otros sistemas educativos si enfrentan al atraer a
educadores bien calificados. La mayoria de los docentes en
Burlington han cursado programas en educacién en la region y han
asegurado su licencia docente con el estado de Massachusetts, la cual
debe ser renovada cada cinco afnos. El estado de Massachusetts
manda que todos los docentes que buscan tener una licencia para
enseflar deben pasar por un programa de induccién de un afio,
seguido de cincuenta horas de mentoria con un educador
experimentado (Massachusetts Department of Elementary and
Secondary Education). Los administradores disefiaron un sistema
“alimentador” con staff de soporte como tutores o profesores
sustitutos — que saben trabajar en escuelas y conocen a sus colegas —
y por ello es relativamente facil reclutar personal cuando aparecen
vacantes. Debido a la reputacion que el SPEB se ha construido, es
mas facil que las escuelas de Burlington puedan llenar una vacante
con candidatos muy calificados. La cultura de autonomia, innovacion,
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y continuo aprendizaje incentiva un flujo robusto de staff profesional
para todos los niveles.

7.6. Liderazgo en el distrito

Entre los factores que habilitan y empoderan a docentes esta
el liderazgo que provee el superintendente del SPEB, Dr. Conti. Aqui
analizamos algunos aspectos de su comportamiento que son
especialmente relevantes.

Tomando el marco de Fullan y Quinn de Coherencia, la
mentalidad de crecimiento (‘growth mindset’ en inglés) de un lider
puede ser muy beneficiosa para generar la cultura de aprendizaje a
través del distrito (Fullan & Quinn, 2015). Esto incrementa la calidad
de los planes porque estos involucran a mas actores, e incrementan
la capacidad de la organizacion para abordar asuntos futuros.
Ademas, los grandes lideres actian como “Aprendices lideres”, e
impactan a la organizaciéon modelando una actitud de aprendizaje,
dandole forma a la cultura organizacional a través de relaciones,
confianza y motivacion, y a través de maximizar el impacto en el
aprendizaje (Fullan & Quinn, 2015).

El Dr. Conti refleja la descripcion de un lider que crea
confianza, relaciones y empoderamiento entre los docentes y los
directores. No sélo se asegura de que el distrito tenga prioridades bien
establecidas y entendidas, lo que ayuda a ejecutar la teoria de cambio,
sino que también brinda un buen grado de autonomfia a los directores,
mientras que genera una cultura colaborativa a través del distrito. Por
ejemplo, ¢él actia como profesor sustituto una vez al mes, asiste a
eventos que son importantes para los docentes y visita regularmente
las escuelas para compartir tiempo con el staff. Si un docente tiene
una nueva idea, €l escucha con buena disposicioén y apoya al docente
en su camino de innovacién. Sin embargo, también provee un grado
minimo de estructura para que los directores trabajen. Como se
mencioné anteriormente, un director, por ejemplo, mencioné que el
Dr. Conti les pidi6 a todos los directores que cumplieran con una lista
de “no negociables” (como por ejemplo que la matematica se
ensefara en las mafanas), y que luego de cumplir esos no negociables
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ellos tenfan completa autonomia para manejar sus escuelas, sabiendo
que el superintendente confiaba en su trabajo. El Dr. Conti también
menciond que trata de elevar y reconocer el liderazgo de su equipo
(directores y docentes) cuando algo es exitoso, en lugar de auto
atribuirse el éxito. El no esta preocupado por ser felicitado, sino
porque su equipo se sienta exitoso y reconocido. En tiempos dificiles,
persevera para liderar y absorber las dificultades, de manera que los
docentes pueden continuar trabajando a favor de los estudiantes.

El liderazgo es importante para establecer una cultura que
sostiene el desarrollo profesional docente. En este caso encontramos
un lider colaborativo que tiene un efecto multiplicador en todos los
actores, contribuyendo asi a habilitar a todo el distrito a vivir una
cultura de adaptacion, aprendizaje, y de relaciones de confianza.

7.7. Inversion en infraestructura

Otra razoén para la dinamica cultura del SPEB que sostiene el
empoderamiento docente es su inversion en infraestructura,
especialmente en el area de tecnologia. Cuando conocimos por
primera vez al Sr. Villano, Director de Tecnologia en el SPEB, ¢l
enfatiz6 una estrategia de tres partes para desplegar una reforma
tecnologica: (1) Infraestructura, (2) Dispositivos, y (3) Personas.

Villano mencioné como la mayoria de las reformas en que se
invierte en tecnologia, casi siempre comienzan por el componente de
las personas, poniendo en riesgo la sostenibilidad de la intervencién.
En el SPEB, ellos primero instalan la infraestructura, incluyendo el
internet de alta velocidad y routers. Luego ellos invierten en los
dispositivos (iPads para cada nifio). Una vez que la infraestructura
esta implementada, comienzan a invertir recursos para los estudiantes
y docentes. Este grado de planificaciéon ha ayudado a SPEB a generar
confianza entre los docentes que resultaron siendo el principal agente
implementador de la reforma. El SPEB se asegur6é que el soporte
necesario, en términos de planificacién de sesiones y herramientas de
diagnostico, esté presente para los docentes. Los docentes hacen uso
de la tecnologia para recolectar data de las evaluaciones o para
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chequear el aprendizaje a través de aplicaciones como i-Ready. Los
docentes pueden acudir al escritorio de ayuda en tecnologia liderado
por estudiantes, que es un esfuerzo para resolver asuntos técnicos de
uso de tecnologia, para docentes como para estudiantes. Es esta
naturaleza de codependencia y colaboracién entre los actores y la
estructura existente, lo que promueve el aprendizaje en el SPEB.

La experiencia de preparacion de los docentes en Burlington
es un hibrido entre estructuras y habitos que combina la politica
desde arriba hacia abajo con mecanismos desde abajo hacia arriba
para lograr un buen desarrollo profesional. En este sistema, la
agencia, la colaboraciéon, y el liderazgo son cruciales. Hay
alineamiento entre la preparacion de los docentes y los objetivos de
aprendizaje de los estudiantes, particularmente con respecto al
aprendizaje socioemocional, colaboracién, creatividad, e innovacion.
Mas atn, la ciudadania parece estar razonablemente alineada a una
cultura de agencia del docente que se vive a través de este sistema
educativo; sin embargo, todavia hay evidencia débil de la formacion
en la competencia cultural, un objetivo que se mencion6 como
prioritario para los estudiantes. Finalmente, el aprendizaje digital
viene siendo fomentado por el liderazgo y las instancias formales de
capacitacion por parte del distrito.

7.8. Principales aprendizajes para educadores e investigacion
académica futura

Mientras que Burlington es un ejemplo de un distrito de alto
desempefio en accion, estamos conscientes de la posibilidad de que
haya factores habilitadores en Burlington que podrian no presentarse
en otros sistemas educativos en los Estados Unidos y en el mundo
en general.

Continuidad de lideres colaborativos durante un
periodo prolongado. Mientras que el periodo promedio de un
superintendente en los Estados Unidos es de 3 a 4 afios (Conti, 2018),
el superintendente de SPEB lleva su onceavo afio de trabajo. Un
periodo prolongado de trabajo en los lideres y el staff provee un
entendimiento detallado de cémo navegar las relaciones clave en el
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distrito y cémo las prioridades deberfan evolucionar para servir a los
estudiantes del SPEB. Un periodo relativamente largo, creemos,
puede jugar un rol esencial en construir capital social en los lideres y
en desarrollar una cultura escolar cohesiva a través del tiempo.
Desarrollar una cultura de colaboracién, por ejemplo, requiere un
esfuerzo intencional y focalizado durante un tiempo prolongado pues
los equipos no colaboran de un dia para otro.

Politicas de contratacion. A diferencia de otros distritos en
el mundo, es importante notar que el Superintendente puede
contratar a los directores directamente, y de hecho en este caso ha
contratado a cada uno de ellos; también puede removerlos del puesto.
Esto es favorable para el alineamiento requerido en una coalicién y
nos indica que la autonomia de los directores de colegio esta mediada
por una confianza generada desde el proceso de seleccion.

Recursos financieros. Especialmente en paises en
desarrollo, las decisiones del SPEB deberian ser entendidas dentro
del contexto de los recursos a su disposicion. Por ejemplo, el total de
gasto por estudiante en el SPEB es de $20,678 doélares de estados
unidos (USD) anualmente (Massachusetts Department of Education,
2018), pero es aproximadamente $1,500 USD en Pera (MINEDU,
2018), $167 USD en Filipinas (World Education News + Reviews,
2018), y tan bajo como $127 USD en algunas areas de India (Jain,
2017). Esto es especialmente relevante pues varios de los factores
analizados en el SPEB involucran la compra de bienes y servicios,
como evaluaciones y desarrollo profesional. Mientras la estructura de
costos varfa en diversos paises, es claro que las escuelas —en sus
respectivos ambientes - necesitan un nivel adecuado de recursos para
obtener los insumos necesarios para liderar la mejora de los
aprendizajes como se ha analizado en este capitulo.

Tomando en consideracion estos factores habilitadores, el
SPEB puede ser un buen ejemplo para otros sistemas educativos.
Aqui ilustramos las principales lecciones del caso, que esperamos
sean utiles para los lideres educativos interesados en desarrollar la
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capacidad de los docentes y en empoderar a los estudiantes con un
rango amplio de competencias.

Alineamiento alrededor de pocas prioridades es clave. El
planeamiento estratégico tenia pocas prioridades bien entendidas por
todos los actores. Las prioridades describen lo que hay que hacer
(aprendizaje activo), y cémo hacerlo (colaboracién). Este
alineamiento focalizado puede ser reforzado por un liderazgo sélido.

La importancia de las evaluaciones formativas. En
muchos sistemas las evaluaciones estandarizadas no logran ayudar a
los docentes a mejorar el curriculo, porque los datos llegan muy tarde
o porque no proveen informacion suficiente sobre los estudiantes.
Los distritos pueden considerar elaborar o comprar un set diferente
de evaluaciones que todos los actores acepten, con el objetivo
especifico de promover colaboracién frecuente entre los docentes
para mejorar la ensefianza.

Inversion en procesos tecnolégicos. La implementacion
deberia seguir un proceso de tres pasos: (1) Invertir en infraestructura
(puntos de acceso, internet de banda ancha); (2) Inversién en
dispositivos (iPads, computadoras, lectores); y (3) formacion a las
personas (desarrollo profesional) (Villano, 2018). Los lideres de
escuelas en este estudio compartieron que muchos distritos fallan en
implementar ensefianza con tecnologia porque comienzan por la
compra de dispositivos sin invertir apropiadamente en
infraestructura. Luego de la implementacion, es importante incluir
gastos de mantenimiento en el presupuesto para continuar
actualizando el equipo, sabiendo que estos ultimos gastos son
considerablemente menores que las inversiones iniciales.

Una cultura de autonomia con limites. Los formuladores
de politica podrian beneficiarse de aliarse con actores alrededor de
elementos de estructura y direccién tales como los objetivos de un
plan estratégico, estandares, o acuerdos minimos de ejecucioén (como
la lista de “no negociables” de ejecucion que el Dr. Conti compartio
con los directores). Sin embargo, es clave otorgar autonomia. Los
docentes estan empoderados cuando ven oportunidades para crear
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productos, contribuir conocimiento y elegir su aprendizaje; ejemplos
incluyen compartir desarrollo profesional con pares, construir
curriculo o seleccionar sesiones en la conferencia BPS Con (de
desarrollo profesional). Los docentes también deberian preguntarse
por retroalimentacién en iniciativas.

A medida que miramos a las siguientes generaciones para
resolver los problemas del mafiana, es imperativo que los sistemas de
educacion se disefien y se implementen de maneras que apoyen todas
las dimensiones de un estudiante y maximicen su capacidad para
desarrollarse. Las siguientes ideas ilustran las complejidades de
fomentar habilidades del siglo veintiuno en varios sistemas
educativos, en relaciéon con los objetivos perseguidos por el SPEB.

Ciudadania digital habilitada por Tecnologias de la
Informacion y Comunicacion (TICs). A través de la
implementacién intencional del programa de dispositivos uno-a-uno,
el SPEB esta liderando el camino en su aplicacién de las TICs. La
integraciéon de iPads y laptops a la sala de clases ha creado
experiencias mas dinamicas de aprendizaje y le ha brindado a los
docentes y estudiantes mas flexibilidad en sus comunicaciones e
interacciones. El programa uno-a-uno apoya las competencias
cognitivas como el aprendizaje adaptativo y la alfabetizacion digital.
En virtud de la conectividad y la facilidad para intercambiar
informacién, los aprendices en el distrito estin equipados para
desarrollar competencias interpersonales como colaboracién, trabajo
de equipo, comunicacion asertiva e influencia social con otros. La
importancia de la alfabetizacién digital no puede subestimarse a
medida que los estudiantes se preparan para ser ciudadanos activos e
involucrados.

Desarrollar habilidades de orden superior. El espiritu de
las habilidades de pensamiento superior es habilitar a los estudiantes
a liderar su propio aprendizaje — un objetivo importante en el distrito.
Desde crear portafolios digitales a aprender sobre mindfulness, los
estudiantes de Burlington son creadores de su propia experiencia y
tienen amplia oportunidad para cultivar estas habilidades. Mas aun,
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David Villano, Director de Integracion Tecnoldgica en el SPEB,
comparte con orgullo como se incorporé el modelo SAMR
(Sustituciéon, Aumentacién, Modificacién, y Redefinicién) en el
curriculo. Burlington usa software relativamente simple como
Scratch y Sphero para mejorar las habilidades de resolucion de
problemas.

Apoyo generalizado hacia el aprendizaje socioemocional. En
Burlington, el aprendizaje socioemocional esta incluido en los
principios orientadores de los marcos curriculares y en los objetivos
estratégicos de los distritos. Butlington ejecuta “caminatas de
empatia”, horarios de meditacién, y programas de mentorfa de pares
que ayudan a los estudiantes a colaborar y trabajar en problemas de
la vida real o simplemente a cultivar una cultura de aceptacion

(Villano, 2018).

Colaboracion y diversidad. El manejo de las relaciones esta
incluido en Burlington como un principio orientador de los marcos
curriculares. Los lideres de Burlington, marcos curriculares y planes
estratégicos explican la empatia y la competencia cultural como la
habilidad para entender la perspectiva de otras personas.

Concluimos este analisis con tres preguntas que no podemos
responder en este momento. La primera es hasta qué punto la cultura
colaborativa sufrirfa una degradacién si el superintendente actual
saliera de su puesto. Serfa importante examinar el grado en que los
habitos aprendidos en el distrito y las inversiones hechas tienen
suficiente legitimidad para continuar independientemente de los
cambios en el liderazgo formal. Una limitacioén de este estudio es que
condujimos un numero limitado de entrevistas con los docentes.
Futuros estudios pueden incluir una muestra mas amplia o conducir
cuestionarios en linea para evaluar cuan robusta es la cultura de la
colaboracion. Las visitas a las sesiones de clase mostraron a todos los
estudiantes trabajando independientemente en sus iPads lo cual lleva
a la pregunta de cémo el SPEB puede balancear el trabajo
personalizado con el trabajo en equipo. La tercera pregunta es cémo
el SPEB va a evaluar otras competencias en el futuro. Los sistemas
de evaluacion actuales para matematica, comunicacion, y habilidades
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socioemocionales existen s6lo en la escuela primaria, y todavia esta
por verse como estas politicas se expandiran a la escuela media y a la
escuela secundaria.

Este analisis sirve para obtener lecciones del Sistema de
Escuelas Publicas de Burlington como un ecosistema y para ayudar a
los formuladores de politica a reflexionar sobre sus propios
ecosistemas, tomando en consideracion las complejas interacciones
que se deben manejar para lograr coherencia entre las diferentes
prioridades de los actores, foco en los esfuerzos del distrito, y,
finalmente, el progreso de los estudiantes en desarrollar competencias
del siglo XXI.
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	4.5. Primer eje de la RE: La evaluación como herramienta para el Desarrollo Profesional
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	Este marco institucional para medir el desempeño de docentes proveyó las bases sobre las cuales se construiría el componente evaluativo de la RE.
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	Evaluación de ingreso. Antes de la reforma, a los egresados de las Normales, que solían ser las únicas instituciones que capacitaba maestros, se les aseguraba una plaza como docentes (Reimers, 2018). Los colegios de formación docente han cambiado a tr...
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	Formación docente y desarrollo profesional. La formación y el desarrollo profesional de docentes y directores puede ser categorizada como formación inicial docente, formación continua de docentes, formación inicial de directores y formación continua ...
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	Estos mecanismos tuvieron diferentes niveles de aceptación entre maestros y escuelas. Mientras los CTEs fueron ampliamente implementados y se volvieron rápidamente espacios fundamentales para que los profesores debatieran colectivamente su experienci...
	4.8.2. Análisis del Segundo Eje: El Nuevo Modelo Educativo como una herramienta para educadores
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	Rúbricas del INEE. La Reforma de México hizo un esfuerzo explícito en alinear las metas curriculares con las 21CC, pero un esfuerzo más concreto para desarrollar habilidades interpersonales habría creado un mayor balance entre las tres categorías y hu...
	Datos recientes muestran que el 25% de 134,009 solicitantes fueron contratados (Granados, 2018b). Estos números reflejan una gran cantidad de la cual seleccionar a los candidatos mejores calificados, pero los datos existentes no nos muestran qué propo...
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	Para poder lograr el cambio de paradigma en la comunidad educativa, la Reforma empleó estrategias entrelazadas al institucionalizar estándares de rendición de cuentas, relajar controles del gobierno central y proveer escuelas con más poder de decisió...
	Formación en línea y seminarios formaron a grandes números de educadores, pero no fomentaron las interacciones entre pares o el aprender de la práctica, los cuales eran elementos básicos previstos en el diseño de la reforma y en la enseñanza de las 2...
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	El componente curricular de la Reforma
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