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Resumen

Durante las cuatro ultimas décadas, las bases de la investigacion sobre la efectividad y la
mejora escolar han ido cobrando reconocimiento en el plano internacional. Tanto a nivel
tedrico como empirico, han madurado a través de una amplia gama de bien documenta-
dos e innovadores proyectos en varios paises. Por lo general, estos trabajos se centran en
los éxitos y fracasos relativos a las diferentes iniciativas tendientes a que las escuelas se
transformen en entornos de aprendizaje méas efectivos para todos los estudiantes. En el
siguiente capitulo, el investigador britanico David Hopkins entrega evidencia de los resul-
tados de dichos esfuerzos, resumida en cinco fases de desarrollo. Concluye reflexionando
sobre como dichas fases evolucionan y se superponen, examina algunos mitos que obsta-
culizan el mejoramiento escolar y sistémico y propone algunas orientaciones para futuras
investigaciones.

Palabras claves: Mejora escolar, Liderazgo, Reforma sistémica, Aprendizaje.

Abstract

During the last four decades, the bases of research on effectiveness and school improvement
have been gaining recognition at the international level. Both theoretically and empirically,
they have matured through a wide range of well-documented and innovative projects in
several countries. In general, these works focus on the successes and failures related to the
different initiatives aimed at making schools more effective learning environments for all
students. In the following article, the British researcher David Hopkins delivers evidence
of the results of these efforts, summarized in five phases of development. He concludes by
reflecting on how these phases evolve and overlap, examines some myths that hinder school
and systemic improvement and proposes some guidelines for future research.

Keywords: School improvement, Leadership, Systemic reform, Learning.

Resumo

Durante as ultimas quatro décadas, as bases da pesquisa sobre eficacia e melhora escolar
vém ganhando reconhecimento no plano internacional. Tebrica e empiricamente, eles

1 Este texto encomendado e publicado como capitulo del libro WEINSTEIN, José; MUNOZ, Gonzalo (Eds.). Mijoriamento
y liderazgo en la escuela: once miradas. Santiago de Chile: Ediciones Universidad Diego Portales, Cedle, 2017, se basa
en un analisis del estado actual de la investigacion elaborado por David Hopkins, Sam Stringfield, Alma Harris, Louise
Stoll'y Tony Mackay como invitados al discurso inaugural del Vigésimo cuarto Congreso Internacional para la Efectividad
Escolary la Mejora Escolar, celebrado en Limassol, Chipre, el 6 de enero de 2011. Tras un proceso de edicion y reescri-
tura, este artigo ahora refleja las ideas del autor; sin embargo, reconozco con profundo agradecimiento la sabiduriay los
conocimientos académicos de mis colegas, especialmente del fallecido Sam Stringfield, y sus contribuciones al articulo
original. Las limitaciones y los enfoques contenidos en este capitulo son de exclusiva responsabilidad del autor.

2 Profesor Emérito en el University College de Londres y dirige la Catedra del Liderazgo Educativo en la Universidad
de Bolton. E-mail: reveduc@portaldosprofessores.ufscar.br
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amadureceram através de uma ampla gama de projetos bem documentados e inovadores
em varios paises. Em geral, esses trabalhos enfocam os sucessos e fracassos relacionados as
diferentes iniciativas que visam tornar as escolas ambientes de aprendizagem mais eficazes
para todos os alunos. No seguinte artigo, o pesquisador britanico David Hopkins apresenta
evidéncias dos resultados desses esforcos, sintetizado em cinco fases de desenvolvimento. Ele
conclui refletindo sobre como essas fases evoluem e se sobrepdem, examina alguns mitos que
impedem a melhora sistémica escolar e propoe algumas diretrizes para pesquisas futuras.
Palavras-chave: Melhora escolar, Lideranca, Reforma Sistémica, Aprendizagem.

Desde inicios de los afios ochenta hemos aprendido mucho acerca de como me-
jorar escuelas individuales. Sin embargo, los éxitos en la mejora sistémica han sido
mas escasos. Como expondremos mas adelante en mayor detalle, en los altimos
anos hemos sido testigos de ambiciosos intentos por reformar sistemas en su totali-
dad en una amplia gama de jurisdicciones escolares, provincias, estados y naciones.
Lo que se requiere es desarrollar una serie de teorias sobre el cambio sistémico en
educacion que sean potencialmente comprobables. Este articulo analiza investiga-
ciones y practicas realizadas hasta la fecha, en particular en lo que se refiere a la
mejora escolar y el liderazgo, como una modesta contribuciéon para alcanzar ese
trascendental y necesario objetivo.

En aras de la exhaustividad historica, hay que reconocer el trabajo pionero rea-
lizado por Aiken (1942) en el “Estudio de Ocho Anos” (“The Eight Year Study”);
para numerosos estudios este hito constituye el punto de partida (NUNNERY 1999;
STRINGFIELD; TEDDLIE, en preparacion). Para los efectos de este analisis par-
tiremos dos décadas después, en una época en que es posible argumentar que el
campo de la educacion comenzaba a desarrollarse a través de una serie de fases
especificas, a medida que los profesionales y los investigadores iban adquiriendo
experiencia en estudiar e implementar el cambio educativo.

Hopkins y Reynolds (2001) identificaron tres fases de la mejora escolar y estas
han influido en el anélisis que presentamos a continuaciéon. No obstante, en esta
revision destacamos el creciente desplazamiento del interés desde iniciativas de
mejora de escuelas especificas hacia cambios sistémicos, es decir, a nivel nacional,
estatal o distrital (HARRIS; CHRISPEELS, 2008). Nos detendremos en el analisis
de esta fase mas reciente dado que toda esta actividad ocurrié después de la publi-
cacion del articulo original de Hopkins y Reynolds (2001).

Dividir el analisis en distintas etapas nos permitira una mejor descripcion de
la evolucion del campo de estudio y de su potencial futuro. Como tal, este analisis
aspira a ser conceptual mas que exhaustivo. Asimismo, est4 limitado por las expe-
riencias, conocimientos y la formaciéon académica del autor, aunque los lineamien-
tos generales de este trabajo han sido cotejados con las revisiones internacionales,
tanto a través de la participacion en simposios internacionales, como por ejemplo,
los Dialogos Internacionales de Lideres Educativos (International Education Lea-
ders’ Dialogues) (BARBER; FULLAN; MACKAY; ZBAR, 20009), en el taller Trans-
Jformacioén e Innovacion — Lideres Sistémicos en la Era global del Gioo (HOPKINS,
2007) (The G100 Transformation and Innovation - System Leaders in the Global
Age), y compendios de investigacion como el Manual Internacional sobre Cam-
bio Educativo (International Handbook of Educational Change) (HARGREAVES;
LIEBERMAN; FULLAN; HOPKINS, 2010).
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En el cuadro 1 presentamos una vision general de las cinco fases descritas en este
articulo la que nos permitira organizar el analisis que sigue a continuacion. Estas fases
pueden considerarse como una secuencia de etapas cronoldgicas flexibles, pero super-
puestas. En cierto modo lo son, pero también son medulares, ya que la mayoria de los

sistemas han evolucionado a través de dichas fases en sus trayectorias de mejora.

Cuadro 1 - Cinco fases de la investigacién sobre la mejora escolar y sistémica

Fase de la mejora escolar y
sistémica

Caracteristicas principales de cada fase

Primera fase:Comprension la
cultura organizacional de la
escuela

El legado de la investigacién sobre el desarrollo
organizacional.

“Las culturas de las escuelas y los desafios inherentes
al cambio”.

Segunda fase:Investigacion-
-accion e iniciativas de investi-
gacion en las escuelas

Investigacién docente y evaluaciéon de la escuela.
Programas de investigaciéon como el estudio Rand,
DESS], estrategias especiales y el Proyecto Internacio-
nal de mejora escolar de la OCDE.

Tercera fase:Gestion del cam-
bio y enfoques integrales sobre

Gestionar las politicas de cambio a nivel central
Enfoques “integrales” de la reforma escolar, como

la reforma escolar Exito para Todos, Nuevas Escuelas Estadounidenses,

Escuelas de Alta Confiabilidad e IQEA

Comunidades y redes profesionales de aprendizaje
Reconocer la importancia permanente y el impacto del
liderazgo

Cuarta fase:Creacién de capa-
cidades para el aprendizaje es-
tudiantil a nivel local y énfasis
permanente en el liderazgo

La influencia de la base de conocimientos y el impacto
de estudios nacionales y estudios comparativos
internacionales

Enfoques diferenciados frente a la reforma escolar y
sistémica

Quinta fase - Hacia la mejora
sistémica

Quisiera destacar desde un inicio la paradoja que, aunque este escrito consti-
tuye el articulo principal de un libro sobre la mejora y el liderazgo escolar y esta
disefiado de manera explicita para un puablico lector chileno y latinoamericano, las
investigaciones que fueron revisadas son anglosajonas en su origen. Por desgracia,
esta observacion corresponde a la realidad, aunque el autor ha hecho modestos es-
fuerzos por contribuir al debate sobre la mejora escolar y el liderazgo en Chile con
las publicaciones Hacia una Buena Escuela: Experiencias y lecciones (HOPKINS,
2008) y Mi escuela, una gran escuela (HOPKINS, 2009). El proposito de este libro
es colmar esta brecha.

Esto no significa que los escritos latinoamericanos sobre la mejora escolar ca-
rezcan de calidad, como lo demuestra brillantemente el trabajo pionero de Avalos
(2007) y el reciente analisis del “Liderazgo escolar en Latinoamérica 2000-2016”
(FLESSA et al., 2017). Asimismo, existen varias excelentes publicaciones que con-
tienen diagndsticos elaboradas por la OCDE, como La Educacién en una Mira-
da (Education at a Glance) (OCDE 2016) o que estan relacionadas con la prueba
PISA (LOCKHEED et al., 2015). No obstante, a pesar de todo lo anterior, el foco
especifico en la mejora escolar y el liderazgo no ha sido suficientemente acentuado.
Existe un gran interés en las actuales publicaciones latinoamericanas respecto de
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los desempenos comparativos en educacion, pero se hace menos hincapié en los
resortes politicos y practicos requeridos para mejorar los resultados estudiantiles
(BIRDSALL, 2006; CAMARA, 2011; BITAR, 2013; COLBERT, 2013; WEINSTEIN,
2015). Como veremos en el siguiente analisis, el hincapié en la mejora escolar desde
una perspectiva practica, desde la investigacion y las politicas, es clave para que un
pais cumpla con su imperativo moral de reforma escolar

Al preparar este capitulo sobre mejora escolar y liderazgo para un publico latinoa-
mericano, he conservado las cinco fases originales del anélisis de la investigacion
sobre la mejora escolar y sistémica por dos razones. En primer lugar, permite inser-
tar un comentario acerca de la importancia del liderazgo escolar al término de cada
fase con un resumen para articular con mayor claridad el vinculo crucial entre la
mejora escolar, los resultados estudiantiles y el liderazgo y como se ha desarrollado.
En segundo lugar, porque es empiricamente cierto que cada fase crea capacidades
para la siguiente. Dada la base de conocimientos existente, tal vez un movimiento de
estas caracteristicas podria acelerarse en los sistemas y las escuelas que estan recién
desarrollando iniciativas en pos de la mejora, como ocurre en América Latina. En el
peor de los casos, los nuevos esfuerzos podrian ayudar a evitar los errores del pasado.

Primera fase — comprender la cultura organizacional de la escuela

Conscientes del trabajo pionero de Aiken (1942), los inicios del campo moder-
no de la mejora escolar se remontan al desarrollo organizacional y a las teorias y
précticas socio-psicologicas de Kurt Lewin (1947), con su hincapié en la influencia
de la organizacion sobre la conducta de sus miembros. Desde la indagacion inicial
con las dindmicas de grupo, a través del surgimiento de los grupos T, el trabajo de
McGregor (1957) con la Union Carbide, y el experimento ESSO a finales de los anos
cincuenta, el desarrollo organizacional adquiri6 un caracter distintivo, con una tec-
nologia y filosofia propias (HOPKINS, 1984).

El articulo seminal de Matt Miles (1967) sobre “salud organizacional” promovi6
la aplicacion de las técnicas de desarrollo organizacional en las escuelas. Miles fue
uno de los primeros en comprender la dindmica entre las condiciones organizacio-
nales de la escuela y la calidad de la educacion que brindan. Esta idea sent6 las ba-
ses de gran parte del trabajo contemporaneo en el &mbito del cambio educativo, la
efectividad escolar y la mejora escolar. Miles (1975) defini6 la salud organizacional
en los siguientes términos:

Un conjunto de propiedades de un sistema de segundo orden medianamente
duraderas que tienden a trascender la eficacia a corto plazo. Una organizaciéon
saludable en este sentido no solo sobrevive en su entorno, sino que sigue res-
pondiendo de modo apropiado a largo plazo y desarrolla y amplia de manera
incesante sus capacidades de sobrevivencia y de adaptacion. (p. 231)

Miles (1967 y 1975) describi6 diez dimensiones de salud organizacional. Las
tres primeras eran relativamente instrumentales y se referian a los objetivos, la
transmision de informaciéon y como se toman las decisiones. Las tres siguientes se
referian al estado interno de la organizacion y a las necesidades de mantencion,
mas especificamente, al uso efectivo de los recursos, la cohesion y la moral. Las
cuatro dimensiones restantes apuntaban a las capacidades de la organizaciéon para
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enfrentar el crecimiento y el cambio, a conceptos como la innovacion, la autonomia,
la adaptacion frente al entorno y la resolucion de problemas.

Cuando Miles analiz6 las escuelas como organizaciones, en base a estos criterios
su diagnostico fue que padecian una grave enfermedad. Esto fue el anticipo de pos-
teriores descripciones como, por ejemplo, la caracterizacion de Weick (1976) de los
establecimientos escolares como sistemas “mal acoplados” y comentarios del tipo
“las escuelas son un conjunto de emprendedores individuales rodeados por una es-
tacionamiento comdn” o “un grupo de aulas que se mantienen unidas mediante un
sistema de calefaccion y aire acondicionado comun”. Lo anterior también explica el
doble énfasis en estrategias auténticas de mejora escolar, dirigidas a las condiciones
organizacionales y a los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Seguidamente, Miles describi6 una serie de estrategias disefiadas para mejorar
el nivel de la salud organizacional, como la capacitaciéon de los equipos, encuestas
de retroalimentacion, talleres de juegos de roles, definicion de metas, diagnostico y
resolucion de problemas, y experimentacion organizacional. Puede que hoy algunas
de estas estrategias nos parezcan anacroénicas, pero hay varios temas comunes que
fluyen a través de ellas que tienen un talante mas contemporaneo, como el autoa-
nalisis o la revision, la promocion del trabajo en redes, una mejor comunicacion, la
cultura como foco del cambio, el uso de sistemas temporales y la importancia del
apoyo externo.

La publicacion del libro Desarrollo Organizacional en las Escuelas (SCHMUCK;
MILES, 1971) (Organizational Development in Schools) fue la primera expresion
madura del impacto del desarrollo organizacional en el ambito de la educacion. En
un articulo posterior, Fullan et al. (1980) concluyeron que el desarrollo organizacio-
nal en las escuelas se habia “difundido en mayor medida de lo que nosotros y otras
personas nos habiamos dado cuenta”. E1 Manual de desarrollo organizacional en
las Escuelas (SCHMUCK; RUNKEL, 1985) constituye un ejemplo de un enfoque
bien expuesto sobre la renovacion institucional en base a técnicas de desarrollo or-
ganizacional. Este trabajo también contribuy6 a brindar informacién acerca de lo
que constituye la capacidad de la escuela para resolver problemas. Segin Schmuck
(1984, p. 29) se refleja en una serie de meta-destrezas: el diagnostico sistematico,
la busqueda de informacion y recursos, la movilizacion de la accién colectiva, la
“sinergia” y la capacidad del equipo escolar para evaluar la efectividad de la imple-
mentacion de meta-destrezas previas.

De este breve andlisis se derivan cuatro conclusiones. Primero, que los enfoques
de desarrollo organizacional hacen hincapié en la importancia de la salud organiza-
cional como factor determinante de la efectividad. Segundo, y como consecuencia
de lo anterior, muchas intervenciones en pos de la mejora escolar se basan en un
enfoque que procura “humanizar” el contexto organizacional en el que viven los do-
centes y estudiantes. Tercero, queda en evidencia que en ese momento se subestimo
la importancia del liderazgo escolar en relaciéon al cambio organizacional. Cuar-
to, también se subestimé el respaldo empirico para comprobar la efectividad de
las estrategias, como, por ejemplo, la retroalimentacion a través de encuestas que
brindan un diagnostico de las condiciones internas de la organizacién como precur-
soras del desarrollo. Es sobre este tipo de enfoques relacionados con el desarrollo
organizacional en las escuelas que se fundaron los procesos que caracterizaron las
intervenciones iniciales para la mejora escolar.
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Junto con las aplicaciones especificas y el desarrollo de técnicas de desarrollo
organizacional se iniciaron extensas investigaciones para comprender el proceso
de cambio y la escuela en cuanto organizacion. El proyecto OCDE-CERI “Estudios
de Caso de Innovacion Educativa” (DALIN, 1973), y el estudio Rand “Agente de
Cambio” (BERMAN; MCLAUGHLIN, 1977; véase también MCLAUGHLIN, 1990)
destacaban las limitaciones de los cambios impuestos desde afuera, la importancia
de focalizarse en la escuela como unidad de cambio y la necesidad de tomar muy
en serio este proceso. En forma similar, las investigaciones sobre las escuelas en
cuanto organizaciones, entre las que el trabajo de Sarason (1982) La Cultura de la
Escuela y el Problema del Cambio constituye un destacado ejemplo, demostraron
la importancia de establecer un nexo entre la innovacién curricular y el cambio
organizacional. Este hincapié en la mejora conducida por el usuario fue el puente
para transitar hacia la segunda fase.

Segunda fase - Investigacion accidn e iniciativas individuales

Durante los afios ochenta, la investigacion sobre la mejora escolar tendia a cen-
trarse en el profesional y a situarse en el quehacer de quienes estaban involucrados.
Esta tendencia esta fielmente representada por el movimiento “el docente como
investigador” cuyo guru fue el iconico Lawrence Stenhouse (STENHOUSE, 1975;
RUDDUCK; HOPKINS, 1985). Stenhouse falleci6 de forma prematura y John Elliott
continu6 con su labor y, a través de varios proyectos y redes en el Reino Unido y
otros paises, extendi6 el movimiento (ELLIOTT, 1991).

Durante ese periodo, hubo un marcado giro en los esfuerzos de renovacién es-
colar a finales de los setenta e inicios de los ochenta. Tres influencias explican este
cambio de orientacién: mayores exigencias de rendicion de cuentas; un foco més
marcado en la formacién de lideres escolares y la tendencia internacional hacia re-
formas educativas nacionales a gran escala que se inici6 en los afios ochenta (HOP-
KINS, 1994). En ese escenario, las fuerzas politicas y sociales ejercieron una fuerte
influencia. Por ejemplo, se podria argumentar que el factor de mayor impacto en la
escolaridad en los Estados Unidos en el ultimo medio siglo fue producto de la Ley de
Derechos Civiles de 1964 que prohibi6 la segregacion racial en las escuelas en trece
estados del sur del pais.

A inicios de los ochenta, pese a la confusion sobre su proposito, la revision o eva-
luacién basada en la escuela fue establecida como una estrategia fundamental para
gestionar el proceso de cambio y la renovacion institucional. El respaldo empirico
para su implementacion fue, en el mejor de los casos, tenue (CLIFT et al, 1987).
A la mayoria de las escuelas les resultaba mas facil identificar prioridades para el
desarrollo futuro que implementar determinados objetivos en un plazo especifico.
Debido a ello y al fracaso para llevar a cabo el proceso total, en especial la forma-
cion para la retroalimentacion y el seguimiento, la autoevaluacion tuvo un éxito
limitado en la vida cotidiana de las escuelas y en el desempefio estudiantil, pese a
su popularidad. Por estas razones, la mejora escolar durante esta fase se caracterizd
a menudo por la innovacion o por los proyectos de acciéon-investigacion. En varios
paises, en especial en Estados Unidos y Australia, también fue impulsada por sub-
sidios federales para cubrir las necesidades de las escuelas que atendian a nifios
desfavorecidos. En 1965, se promulgd en los Estados Unidos el Titulo III de la Ley
General de Educacion que establecia financiamiento adicional para la educacion de
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los nifios de escasos recursos y Australia formul6 el mandato de establecer consejos
de mejora en las escuelas.

En el caso de los Estados Unidos —y tal vez de muchos otros paises— la publica-
cion del informe “Una nacion en riesgo” (“A Nation At Risk”) (DEPARTAMENTO
DE EDUCACION DE LOS ESTADOS UNIDOS, 1983) provocé un giro radical en la
investigacion del cambio escolar. Este informe llev6 a los formuladores de politicas
a priorizar la creaciéon de mediciones de éxito nacionales e internacionales y la bus-
queda de “lo que da resultado”. En esa linea de pensamiento se ubico la investigacion
sobre el impacto de la escuela (EDMONDS, 1979; PURKEY; SMITH, 1983, 1985). La
Oficina de Contabilidad General del Congreso de los Estados Unidos (1989) emiti6
un citado informe en el que sefialaba que en los afios ochenta més de la mitad de los
aproximadamente 15.000 distritos escolares ya estaban implementando o tenian
planificado implementar, “investigaciones sobre la efectividad escolar” como parte
de sus iniciativas de mejoramiento

Hopkins y Reynolds (2001) sugirieron que esta fase de la mejora escolar estuvo
marcada por los enfoques holisticos de los afios ochenta y quedé plasmada en el
Proyecto Internacional para la Mejora Escolar de la OCDE (ISIP, por su sigla en
inglés) (HOPKINS, 1987). No obstante, Hopkins y Reynolds sefialan que adolecia
de una pobre conceptualizacion y una insuficiente teorizacion. No representaba “un
enfoque sistematico, programaético y coherente del cambio escolar” (p. 12).

Esta segunda fase trajo consigo un énfasis en el cambio organizacional, el lideraz-
go, la autoevaluacion escolar y la “apropiacion del cambio” por parte de las escuelas
y los profesores. Empero, una vez mas, dichas iniciativas no estaban claramente
vinculadas a los resultados de aprendizaje de los estudiantes; eran fragmentadas y
variables tanto en su concepcidon como en su aplicacion. Ello hizo que las practicas
para gestionar el cambio no tuvieran un impacto significativo en el aula o el desem-
peno estudiantil (HOPKINS, 2001). Fue esta preocupacion la que llevo a poner mas
el acento en la gestion del cambio, los disefios escolares integrales y el liderazgo,
elementos que caracterizan a la tercera fase.

Tercera fase — Gestion del cambio y enfoques integrales de la reforma escolar

La tercera fase de desarrollo adquiri6 protagonismo a inicios de los noventa. Duran-
te esos anos, se fijaron lineamientos y estrategias concretas para los establecimientos
escolares en materia de gestion e implementacion del cambio, en aras de una mejora.

A mediados de los ochenta los cambios que se esperaban de las escuelas habian
prosperado de manera significativa, sobre todo en respuesta al descontento de la
ciudadania (y, por consiguiente, de los gobiernos) de muchos paises que percibian
que sus estudiantes estaban egresando cada vez menos preparados para desempe-
nar cargos bien remunerados, asi como para integrarse como ciudadanos plenos en
una economia mundial basada en el conocimiento, integrada y compleja. El informe
“Una nacién en riesgo” (1983) constituye un ejemplo clasico de dicho malestar en
los Estados Unidos.

El aumento de las expectativas trajo consigo cambios fundamentales en la moda-
lidad de gestion y gobierno de las escuelas. Aunque bajo diferentes denominaciones
en los distintos paises —escuelas autogestionadas, gestion basada en el estableci-
miento, planificacion del desarrollo, gestion local de las escuelas, reestructuracion,
entre otros— el concepto de entregarle mayor responsabilidad a las escuelas respecto
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de su propia gestion y de los resultados estudiantiles era el mismo. Esto condujo de
manera inevitable a un mayor énfasis en el liderazgo escolar.

La aspiracion comun de todas estas iniciativas era la promesa de que la “auto-
gestion” libraria a las escuelas de un control central supuestamente nocivo y se
traduciria en una mejora significativa del desempeiio estudiantil. Si bien en muchas
circunscripciones escolares probablemente no se trataba tanto de un compromiso
estratégico con la “renovacion” de las escuelas, sino que las naciones, y los estados o
autoridades y agencias educativas intermedias o locales (IEA, por su sigla en inglés)
simplemente deseaban salir de la zona inferior en la clasificaciéon internacional de
escuelas. Con ello buscaban asegurarles a los padres que sus hijos serian capaces
de obtener un empleo que les permitiera sostener a una familia ya que cada vez era
mas dificil acceder a un buen empleo.

A mediados de los ochenta, el concepto de “escuela autogestionada” fue desarro-
llado en Tasmania y Victoria, Australia, y el de “gestion basada en el establecimien-
to” sigui6é propagandose en los Estados Unidos. Desde entonces, ha sido adaptado
y reproducido en varios sistemas escolares, en particular en Edmonton, Alberta. El
enfoque, descrito por sus creadores (CALDWELL; SPINKS, 1988) como “gestion co-
laborativa de la escuela”, aspiraba a integrar la definiciéon de objetivos, la formulacion
de politicas, la elaboracion de presupuestos, la implementacion y la planificaciéon para
el desarrollo, asi como la evaluacion dentro de un contexto de toma de decisiones que
involucraba al equipo docente, los estudiantes, la comunidad y los consejos directivos.

El proyecto “Planes de Desarrollo de la Escuela”, patrocinado por el gobierno en
Inglaterra y Gales, fue también un intento por desarrollar una estrategia que, entre
otras cosas, contribuyera a que los gobernadores, los directores y el equipo docente
cambiaran la cultura de sus escuelas. La planificacion del desarrollo sirvi6 para
definir una “auténtica” estrategia de mejora escolar, que incluia entre sus compo-
nentes la innovacién curricular y la modificacion de las disposiciones de gestion de
la escuela (HARGREAVES; HOPKINS 1991).

En Canad4 en tanto, los esfuerzos locales en Ontario se basaron en una combina-
cion de la planificacion del desarrollo escolar y hallazgos de la investigacion sobre la
efectividad escolar (STOLL; FINK, 1996). Una amplia gama de iniciativas similares
estaban en marcha en los Estados Unidos y otros paises.

Paralelamente, ademas de aportar fondos para las iniciativas de mejora de diferen-
tes escuelas, varios gobiernos estatales y nacionales comenzaron a desempeiar un rol
cada vez mas activo en la mejora escolar. De esta forma, ampliaron las facultades de
escuelas individuales, reduciendo el poder de las autoridades y agencias educativas
intermedias o locales y dandole creciente importancia al rol del directivo escolar. El
gobierno de Nueva Zelanda por ejemplo, disolvio las Autoridades Educativas Locales.
Israel en tanto, que ya habia adoptado la descentralizacion escolar en los afos setenta
y ochenta, avanz6 hacia un modelo de gestion total basado en la escuela (SBM, por su
sigla en inglés) en los noventa. Otros paises, como Austria, desarrollaron mas recien-
temente iniciativas de descentralizacion. Varios gobiernos estatales en Australia, entre
los que destaca Victoria, redefinieron el rol de la Oficina Regional (estamento medio)
en ese pais. Y en los Estados Unidos, donde los consejos de educacion elegidos a nivel
local siguen siendo el principal mecanismo para que los ciudadanos expresen su opi-
nién en materia de educacion local (LAND, 2002; ALSBURY, 2008), muchos conse-
jos de educacion implementaron la gestion basada en el establecimiento, como motor
para impulsar el empoderamiento docente y la mejora escolar (LIEBERMAN, 1986).

ISSN 1982-7199 | DOI: http://dx.doi.org/10.14244/198271993075 Revista Eletronica de Educacao, v. 13, n. 1, p. 26-57, jan./abr. 2019



34 David Hopkins

Estos enfoques se vieron facilitados por una interaccion mas sistematica entre los
equipos de disefio de la mejora escolar desarrollada externamente y las comunidades
de investigacion sobre la efectividad escolar (DESIMONE, 2002; VINOVSKIS, 1996).
Se hizo mayor hincapié en el cambio organizacional y en el aula, el que se reflejé en
enfoques de formacion del equipo docente basados en modelos de ensefianza (JOYCE;
SHOWERS, 1995). Bruce Joyce ha seguido abogando por la efectividad de dichos mo-
delos de formacion del equipo docente, en especial el coaching, que tienen un impacto
directo en los aprendizajes estudiantiles (JOYCE; CALHOUN, 2010).

Asimismo, durante esta fase surgieron dos nuevas tendencias. La primera fue la
expansion entre las escuelas de la gestion basada en el establecimiento, que se tra-
dujo en una mayor reduccién del poder de las autoridades locales y de los consejos
educativos locales. En Inglaterra, Nueva Zelanda, Australia y los Estados Unidos,
los gobiernos nacionales y estatales comenzaron a desempefiar un papel mas activo
en la mejora escolar. (Este fue un anticipo de la evolucion de las reformas sistémicas
que discutiremos mas adelante.)

La segunda tendencia fue, especialmente en los Estados Unidos, el crecimiento
de modelos integrales de reforma escolar que podian ser adoptados por diferentes
escuelas. Entre estos, se incluyen los enfoques del Modelo de Desarrollo Escolar de
Comer (1992), Renovando las Escuelas en los Estados Unidos de Glickman (1993),
el modelo de Levin, Escuelas Aceleradas (Accelerated Schools) (HOPFENBERG;
LEVIN et al., 1993), la Coalicién de Escuelas Esenciales de Sizer (1989), Exito para
Todos de Slavin (1996, 2000, 2010), y los disefios de las “Nuevas escuelas Estadou-
nidenses” (STRINGFIELD; ROSS; SMITH, 1996). De estos, los mas importantes y
perdurables hasta hoy son Exito para Todos y Escuelas Secundarias que Funcionan
(CONSEJO DE EDUCACION REGIONAL SURENO, 2010) que siguen operando en
mas de 100 escuelas.

El enfoque del “diseno integral de la escuela,” combinaba elementos provenientes
de la investigacion sobre la efectividad escolar y la mejora escolar. Los diferentes di-
senos de reforma hacian hincapié en mayor o menor medida en las estructuras esco-
lares, la comunicacion interpersonal, la formacién profesional, la utilizacion explicita
de diferentes mediciones de éxito escolar y los planes de estudio para la primaria
o la secundaria. A nivel internacional, algunos de estos enfoques fueron disefiados
para responder a determinadas necesidades curriculares en lecto-escritura, como la
“Recuperaciéon en Lectura” de Nueva Zelanda (2008) y “Exito para Todos”, el que con
posterioridad fue adoptado por muchos paises (SLAVIN; MADDEN, 2010). Otros en-
foques, como la “Coalicion de Escuelas Esenciales” (“Coalition of Essential Schools”)
tendia a reflejar una serie de principios para el cambio y el desarrollo organizacional
y no estaba orientado a ningiin plan de estudio especifico o area tematica.

En muchos paises se han destinado una gran cantidad de recursos a programas y
proyectos orientados a la mejora escolar y a elevar los estadndares de desempeno. Sin
embargo, la evidencia disponible hasta la fecha sugiere que, aunque estas medidas
son bien intencionadas, muchas intervenciones externas han tenido un éxito irregu-
lar y variable (BORMAN; HEWES; OVERMAN; BROWN, 2003). En un excelente
estudio longitudinal de reformas de toda la escuela y sus resultados, Nunnery (1998)
concluy6 que, si bien las reformas desarrolladas en forma externa, e implementadas
localmente tenian tasas de éxito dispares, las desarrolladas localmente tenian incluso
menores probabilidades de producir los resultados esperados. La explicacién de Nun-
nery para ese hallazgo fue que los esfuerzos locales por lo general requerian un afio
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para planificar la pre-implementaciéon y que muchas veces se quedaban sin energia
antes de la implementacion propiamente tal. En particular, el éxito parecia eludir a
las escuelas ubicadas en grandes zonas urbanas que atendian a los nifios mas desfa-
vorecidos y la evidencia arrojada por programas como “Nuevas Escuelas Estadouni-
denses” confirmaba las limitaciones de las mejoras escolares “listas para usar” o de la
mayoria de los “disefios integrales de la escuela” para garantizar una mejora escolar y
sistémica generalizada y a largo plazo (BERENDS; BODILLY; KIRBY, 2002).

Como resultado de lo anterior, durante esta fase de la mejora escolar se des-
plegaron mayores esfuerzos para operar en base a una evidencia mas robusta y
disefnar intervenciones fundadas en practicas probadas. Programas como Mejo-
rar la Calidad de la Educacion para Todos (HOPKINS, 2002) y Escuelas de Alta
confiabilidad (REYNOLDS; STRINGFIELD; SCHAFFER, 2006; STRINGFIELD;
REYNOLDS; SCHAFFER, 2008, 2010) en Inglaterra, el Proyecto para la Mejora
de la Efectividad Escolar en Escocia (MACBEATH; MORTIMORE, 2001), El Pro-
yecto de Mejora Escolar de Manitoba, en Canada (EARL et al., 2003) y el Proyecto
Nacional Holandés para la Mejora Escolar (véase VAN VELZEN et al., 1985) son
algunos ejemplos de proyectos promovidos en esta tercera fase (véase REYNOLDS
et al., 1996; TEDDLIE; REYNOLDS, 2000; HOPKINS; AINSCOW; WEST, 1994 y
HOPKINS, 2001, HARRIS; YOUNG 2000). Todas estas intervenciones se benefi-
ciaron de un hallazgo crucial realizado por Nunnery (1999), segtn el cual, por lo
general, las escuelas tienen mayores probabilidades de lograr mejoras medibles en
el desempenio estudiantil si estan acopladas con un equipo externo de refuerzo para
la reforma, en vez de realizar por si solas esos esfuerzos.

En resumen, durante esta tercera fase, el campo del mejoramiento escolar avanzo
hacia un enfoque més definido de la reforma, transformando la organizacion de la
escuela a través de la gestion del cambio y un mayor acento en la importancia del
liderazgo escolar en aras de un mejor desempeno estudiantil. Este doble énfasis
sento las bases para llevar estos enfoques a otra escala. Junto con el desarrollo de
la investigacion sobre enfoques especificos en pos de la mejora escolar, surgieron
numerosas investigaciones sobre la eficacia de varios componentes especificos, que
incluian desde los planes de estudio hasta los procesos de formaciéon profesional y
que podian ser utilizadas por las escuelas y sistemas para incidir en los resultados
estudiantiles (para una resefia, consultese la Enciclopedia de la Mejor Evidencia
(the Best Evidence Encyclopedia) (http://www.bestevidence.org/) y el Qué Funcio-
na del Departamento de Educacion de los Estados Unidos (https://ies.ed.gov/ncee/
wwce/) (What Works Clearinghouse).

En teoria, la presencia de componentes especificos bien documentados deberia
contribuir a que las escuelas intervengan en forma productiva en procesos de cam-
bio del desarrollo organizacional para lograr progresos cuantificables. El grado de
éxito de esta labor sera tema de futuras investigaciones empiricas.

Cuarta fase: Crear capacidades para el aprendizaje estudiantil a nivel local y man-
tener un énfasis permanente en el liderazgo

Harris y Chrispeels (2008) sostienen que la cuarta fase de la mejora escolar esta
en gran medida marcada por cambios a nivel del sistema mediante la colabora-
cion y las redes entre las diferentes escuelas y distritos (HARRIS, 2010). Harris y
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Chrispeels (2008) también plantean la necesidad de que una reforma distrital y la
creacién de redes (incluidas las comunidades profesionales de aprendizaje) se de
en forma conjunta y que las redes estén conectadas entre si. Este nexo se logra a
través del ejercicio y el fomento del liderazgo. La promocién de organismos como el
Colegio Nacional de Liderazgo Escolar en Inglaterra es un ejemplo paradigmaético
de como el liderazgo escolar se puede conectar con el trabajo en redes en pos de la
transformacion sistémica (HOPKINS; MACKAY, 2001). Durante esta fase, el énfa-
sis en el trabajo en redes se complementa con un creciente enfoque en el liderazgo.

Las investigaciones acerca del rol del distrito en el desempeio escolar son relati-
vamente recientes. Hay varios ejemplos de investigaciones sobre distritos escolares
en los Estados Unidos y Gran Bretana durante los afios noventa que ilustran que,
bajo las condiciones adecuadas, se pueden conseguir progresos rapidos y significa-
tivos en la mejora de los aprendizajes estudiantiles. Los siguientes cinco ejemplos
ilustran diferentes formas en que regiones o distritos exitosos han equilibrado el
cambio de arriba hacia abajo y de abajo hacia arriba, a fin de lograr mejoras medi-
bles en los resultados escolares.

» Elmore (2004) estudi6 varios distritos escolares exitosos en California. En sus
conclusiones senala que estos distritos tenian una mayor claridad de proposito y
una mayor disposicion a ejercer controles mas estrictos sobre las decisiones en
relacion a los contenidos pedagogicos y a lo que debia ser monitoreado como evi-
dencia de desempeno. También mostraban mas flexibilidad y delegacion al nivel
escolar respecto de la implementacion de los programas de ensefianza.

« Stringfield y Yakimowski (2005) informaron sobre un estudio de caso proactivo de
reformas a nivel del distrito en las escuelas publicas de la ciudad de Baltimore, que
histéricamente han tenido un desempefio muy bajo y en las que predominan las
minorias étnicas (mas de 90%). Gracias a la gestion de un nuevo consejo directivo
y fondos puablicos adicionales, durante un periodo de siete afios se intensifico el
foco en los aprendizajes estudiantiles, se cerraron instalaciones infrautilizadas, se
incrementaron las oportunidades de formacion profesional para los docentes y ad-
ministrativos, lo que se tradujo en una notable mejora en el desempeiio estudiantil
en todo el distrito, en relacion a diferentes mediciones escolares y en un claro au-
mento en las tasas de graduacion de los estudiantes de secundaria.

« Fullan (2007) inform6 sobre los progresos en el sistema escolar de la ciudad de
Nueva York. En su analisis concluyé que una soélida vision unida a una forma-
cion docente intensiva sobre practicas de ensenanza y la creacion de capacidades
dentro de un marco constructivo de rendicién de cuentas se tradujo en mejoras
significativas en los resultados de los alumnos.

« EnGran Bretana, Reynolds, Stringfield, & Schaffer (2006) (actualizado en STRIN-
GFIELD; REYNOLDS; SCHAFFER, 2008, 2010) dieron cuenta de dos iniciativas
desarrolladas en todo el distrito y que consistian en la implementacion de un
proyecto de Escuelas de Alta Confiabilidad y sobre una tercera iniciativa que solo
involucraba a la mitad de las escuelas secundarias en otro distrito. Si bien habia
diferencias sustanciales entre las distintas implementaciones, sefialaron que los
esfuerzos en el distrito se tradujeron en importantes mejoras en los resultados de
los estudiantes de la secundaria y que la tercera iniciativa, que no era a nivel de
todo el distrito y que no fue respaldada por éste, no tuvo efectos medibles en los
resultados estudiantiles.
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« Por ultimo, Childress (2009) estudio las escuelas ptblicas del condado de Montgo-
mery (Maryland, Estados Unidos). En la jerga educativa propia de esos tiempos,
durante los tltimos diez afios el distrito habia realizado un esfuerzo sostenido por
“elevar los estandares y cerrar las brechas” en términos del desempefio estudiantil.
Como prueba del éxito obtenido, entre 2003 y 2008 el cuartil superior de los estu-
diantes de dichas escuelas subi6 sus puntajes en forma significativa y los cuartiles
inferiores mejoraron con mayor celeridad.

Esta fase de los esfuerzos en pos de la reforma no se centro6 solo en el papel de los
distritos y de las autoridades locales; otras organizaciones intermedias han contri-
buido a la generacién y consolidacion de las redes. La reciente introducciéon de Muijs
(2010) al namero especial de la revista SESI sobre el trabajo en redes y la colabora-
cién para la mejora escolar nos brinda una vision fidedigna del tema. La evidencia
indica que cuando las comunidades de aprendizaje en redes del Colegio Nacional
de Liderazgo Escolar se focalizaron en los aprendizajes estudiantiles y en un mayor
compromiso de los docentes, esto se reflejo en los resultados (EARL; KATZ, 2005).
También hay evidencia sobre el impacto de las comunidades profesionales de apren-
dizaje y el papel que desempeiian en la creacion de capacidades (VESCIO; ROSS;
ADAMS, 2008; STOLL, 2009, 2010; STOLL; LOUIS, 2007). Como ya sehalamos,
Borman et al. (2003) hallaron que varias organizaciones que han creado redes de
apoyo entre las escuelas en los distritos y paises han producido mejoras en el des-
empeno estudiantil.

Para resumir esta evidencia, nos valdremos del reciente analisis de Hopkins (2011)
sobre las variables claves en cualquier enfoque regional de la mejora escolar que se
relacionan en forma directa con mejoras en el desempeno estudiantil. Estas son:

« Un modelo claro e integral de la reforma

« Un liderazgo fuerte a nivel regional

« Medidas sustantivas en materia de capacitacion relacionadas con los objetivos del
programa

+ Respaldo para la implementacion a nivel de la escuela

« Un enfoque cada vez mas diferenciado de la mejora escolar

En todas estas instancias de la cuarta fase, el objetivo principal era conectar la
mejora escolar con los aprendizajes estudiantiles y se desplegaron esfuerzos para lo-
grarlo con diferentes niveles de intensidad. Lo anterior ha permitido una apreciaciéon
mucho més profunda de la importancia de “aprender acerca del aprendizaje” y del
impacto que dicho énfasis puede tener en la mejora escolar (STOLL, 2003; WAT-
KINS, 2010). Este concepto ha recibido el respaldo de la evidencia sobre la ciencia
del aprendizaje (BRANDSFORD et al., 1999; LUCAS; CLAXTON, 2010). El informe
de la OCDE (2010), “La naturaleza del aprendizaje: utilizando la investigacion para
inspirar las practicas” sittia dichas perspectivas en un contexto internacional.

El foco en el nucleo de la practica profesional en dichas iniciativas también ha
conducido a una mayor atencién en las destrezas y modelos asociados con la ense-
nanza efectiva. Las revisiones de los enfoques pedagdgicos junto con los esfuerzos
en pos de la mejora escolar han sido realizadas por Rosenshine y Stevens (1986),
Good y Brophy (2008), Hopkins (2001), y Hopkins y Harris (2000) entre otros. El
trabajo de Bruce Joyce y su respaldo de Modelos de Ensenianza ha sido particu-
larmente influyente (véase JOYCE; WEIL; CALHOUN, 2015; JOYCE; CALHOUN;
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HOPKINS 2009). Un modelo de ensefianza define a la vez la naturaleza del conteni-
do, las estrategias de aprendizaje y las disposiciones para la interaccion social que
crean los entornos de aprendizaje para los alumnos. El punto clave a destacar es que
la variedad de modelos no constituyen solo modelos de ensefianza, sino también de
aprendizaje incrementando las capacidades de los estudiantes para transformarse
en participes de la sociedad del conocimiento.

Durante esta fase también se prosigui6 con el énfasis en el liderazgo. Esto no sig-
nifica que hasta entonces no hubiese tenido relevancia. Recordemos que uno de los
“cinco correlatos” de la efectividad escolar de Edmonds (1979) era “el director como
lider pedagogico”. Sin embargo, los afios ochenta fueron el periodo en que el estudio
del liderazgo desde un enfoque integral estaba conectado con los aprendizajes de
los estudiantes. La historia del liderazgo educativo nos habla de una evoluciéon mas
convencional. Murphy (1991) sugiere que el pensamiento sobre el liderazgo cons-
ta de diferentes fases: el foco en las teorias de rasgos, en cuales son exactamente
las acciones que ponen en practica los lideres, la conciencia de que las conductas
relacionadas con la tarea y centradas en las personas pueden ser interpretadas en
forma muy diferente y los enfoques situacionales del liderazgo. Todas confluian
hacia lo que entonces constituia el foco principal de interés: los vinculos entre la
conducta del lider y la cultura organizacional. Esto constituyé un movimiento hacia
el concepto de liderazgo transformacional que tenia el potencial para modificar el
contexto cultural en el que trabajan las personas y para que los lideres escolares
“impulsaran” mejoras en el desempeifio estudiantil.

No obstante, a comienzos del siglo XXI se hizo evidente que “el enfoque transfor-
macional del liderazgo” puede haber sido una condicién necesaria pero insuficiente
para una mejora escolar medible. Carecia de un foco especifico en los aprendizajes
estudiantiles, lo que constituye una caracteristica clave de este enfoque especifico
en pos de la mejora escolar. Por esta razon, la nocion histérica complementaria
de “liderazgo pedagbgico” ha adquirido relevancia (DWYER, 1984; HALLINGER;
MURPHY, 1985). LEITHWOOD et al. (1999) definieron el liderazgo pedagogico
como un enfoque que hace hincapié en “las conductas de los docentes conforme
participan en actividades que inciden directamente en el crecimiento de los estu-
diantes” (p. 8). Durante este periodo el concepto de liderazgo distribuido alcanzé
su madurez y conquisté un lugar sélido en las resenas y en los resultados de las
investigaciones antes descritas (HARRIS, 2010).Desde esa fecha han surgido dos
tendencias claras en la investigacion y las politicas relativas al liderazgo escolar.

La primera ha sido una consolidacion de los vinculos entre las practicas de lide-
razgo y los resultados escolares. El trabajo de la Fundacion Wallace ha sido deter-
minante a este respecto. Por encargo de Wallace, Ken Leithwood et al. (2004) brin-
daron una de las mejores definiciones de las practicas de liderazgo que se asocian
con mejoras sustantivas en los resultados estudiantiles:

« Establecer rumbos: posibilitar que cada aprendiz alcance su potencial y traducir
esta vision en un curriculo para toda la escuela, consistencia y altas expectativas.

 Gestionar la ensefianza y el aprendizaje: garantizar un alto nivel de consistencia
y de innovacidn en las practicas docentes que posibiliten un aprendizaje persona-
lizado para todos los estudiantes.

« Desarrollar a las personas: transformar a los estudiantes en aprendices activos
y establecer escuelas que sean comunidades de aprendizaje para los docentes.
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« Desarrollar la organizacion: crear escuelas basadas en la evidencia y organi-
zaciones efectivas, y participar en redes que colaboren en aras de la diversidad
curricular, el respaldo profesional y servicios de extension.

Una serie de estudios internacionales posteriores han confirmado —y en cierta
medida ampliado— dichas conclusiones. Por ejemplo, la Fundacién Wallace ha
seguido patrocinando la investigacion para comprender mejor el vinculo entre el
liderazgo y los resultados estudiantiles, donde el liderazgo distribuido y las comu-
nidades profesionales desempenan un papel crucial (LOUIS; LEITHWOOD et al.,
2010). La sintesis de la mejor evidencia internacional de Robinson et al. (2009) de-
mostré que cuando los lideres promueven y participan en la formacion profesional
de los docentes, el tamafio de los efectos cuando menos se duplica en comparacion
con cualquier otra faceta del liderazgo en términos del vinculo con los resultados
estudiantiles. La publicacion de Hallinger (2010) Liderazgo para el Aprendizaje
revis6 30 anos de investigaciones empiricas sobre el impacto del liderazgo en los
aprendizajes estudiantiles y confirmoé dicha tendencia. El estudio de investigacion
“Liderazgo escolar y resultados de los aprendizajes estudiantiles” aport6 informa-
cién empirica para respaldar estos enfoques, que estan muy bien resumidos en dos
folletos que han sido particularmente influyentes (LEITHWOOD et al., 2006; DAY
et al., 2010, 2011). El mayor hincapié en el liderazgo pedagogico, descrito en una
iniciativa reciente de la OCDE sobre mejora del liderazgo escolar en cuanto lideraz-
go de la ensefianza-aprendizaje (PONT; NUSCHE; MOORMAN, 2008), ha llevado
a varios paises a implementar iniciativas nacionales de liderazgo centradas en los
aprendizajes estudiantiles. Véase, por ejemplo, el Proyecto Tiempo de Lideres de
Lituania y la labor que se esta realizando en los Paises Bajos (SCHILDKAMP et al.,
2009) y en Flandes (VERHAEGHE et al., 2010) respaldando a los lideres escolares
en la interpretacion de datos para fortalecer el foco en el aprendizaje estudiantil.

La segunda tendencia que surgié durante la altima década fue el “liderazgo sis-
témico” (FULLAN, 2004). Siguiendo los esfuerzos de la investigacion por esque-
matizar el panorama del liderazgo sistémico, Higham, Hopkins y Matthews (2009)
proponen cinco categorias en términos de practicas de liderazgo innovadoras.

1. Directores que desarrollan y lideran asociaciones para la mejora educativa exi-
tosa entre varias escuelas.

2. Directores que optan por “cambiar los contextos” al elegir liderar y mejorar es-
cuelas de bajo desempertio que enfrentan circunstancias dificiles.

3. Directores que se asocian con otra escuela que enfrenta circunstancias dificiles
para mejorarla.

4. Directores que adoptan el papel de lider comunitario para establecer asociacio-
nes o redes o relaciones més amplias entre comunidades locales.

5. Directores que trabajan como agentes de cambio o lideres expertos.

Estos roles han sido validados por investigaciones internacionales, como el ya cita-
do estudio en dos volimenes de la OCDE (2008) “Mejorando el Liderazgo Escolar” y
el estudio reciente de McKinsey (2010), “Excelencia en el liderazgo: Cémo los mejores
sistemas escolares estan construyendo liderazgo para el futuro”.

Durante este periodo también ha habido un creciente reconocimiento respecto de que
las escuelas estan insertas dentro de sistemas y de la frustracién, especialmente entre
los disenadores de politicas, por la dificultad para ampliar y transferir con mayor agili-
dad las historias de éxito de la reforma escolar en determinadas escuelas individuales.
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Para agilizar el proceso de reforma escolar, la experiencia nos ensefa que los cam-
bios sistémicos deben ocurrir en tres niveles: cambios sistémicos a nivel nacional y
estatal; renovacion y redefinicion del papel y de la labor de las autoridades educativas
y de los distritos educativos locales; y la federacion y colaboracion formal entre escue-
las (CHAPMAN et al., 2010). Estas tendencias estan bien ilustradas por la cada vez
mayor mercantilizacion del sistema escolar ptblico, en especial con el movimiento de
las escuelas subvencionadas en los Estados Unidos (FINN; MANNO; VANOUREK,
2001) y la promocién por parte de gobiernos exitosos de las academias, que son escue-
las independientes del Estado, en Inglaterra (O'SHAUGHNESSY, 2012).

En resumen, ademas de hacer hincapié en la importancia del nexo entre el lide-
razgo escolar y los aprendizajes estudiantiles en la reforma educativa, esta seccién
también ha abordado los enfoques regionales. La siguiente fase explora como se
esta llevando a cabo el cambio sistémico a nivel nacional y de todo el sistema como
una forma de dirigir los procesos de mejora locales. Asimismo, hay que destacar
también que, aunque en la siguiente seccion abordamos una quinta fase que se cen-
tra en el desarrollo sistémico, de ninguna manera esto significa que los desarrollos
de la cuarta fase hayan sido completados.

Fase cinco — Hacia una mejora sistémica

Michael Barber (2009) observa que fue la investigacion sobre efectividad escolar en
los afos ochenta la que nos proporcion6 semblanzas cada vez mas definidas de una
escuela efectiva, fenomeno que llevo en los afios noventa a un creciente conocimiento
sobre estrategias mas fiables de mejora escolar, es decir, sobre como lograr efectivi-
dad. Del mismo modo, en la tltima década hemos comenzado a aprender mas sobre
las caracteristicas de un sistema educativo efectivo, pero recién estamos comenzando
a comprender la dindmica simultanea del trabajo de mejora en los diferentes niveles
del sistema. Es este progreso que describimos en esta fase de la narrativa. Exami-
namos en primer lugar y de manera sucinta la expansion global de la base de cono-
cimientos sobre mejora escolar, para luego centrarnos en el impacto de los estudios
comparativos internacionales, como PISA por ejemplo, sobre nuestra comprension de
la dindmica del cambio a nivel del sistema. Los trabajos méas innovadores plantean
estrategias diferenciadas para la reforma en las escuelas y en el sistema.

Comenzaremos con una breve resena de los estudios que se han realizado a ni-
vel internacional sobre el mejoramiento escolar. Por ejemplo, el capitulo de Brham
Fleisch (2007) sobre la Historia de la Efectividad Escolar y los Movimientos de
Mejora en Africa en Manual Internacional sobre Efectividad y Mejora Escolar (In-
ternational Handbook on School Effectiveness and Improvement) (TOWNSEND
ed., 2007) pone el acento en la importancia del trabajo de desarrollo de las escuelas
de la Fundacién Aga Khan en paises como Tanzania, Uganda y Kenia. Esto ha sido
también muy documentado en el trabajo de Steve Anderson (2002) Mejorar las
Escuelas a Través de la Formacion Docente: Estudios de caso de los proyectos de
la Fundacién Aga Khan en Africa Oriental (Improving Schools Through Teacher
Development: Case Studies of the Aga Kan Fundacién Project in East Africa). Félix
comenta que este trabajo no solo ilustra las estrategias de mejora escolar en esos
contextos sino que también introduce enfoques sobre la adaptacion al curriculo y
el idioma de la ensenanza, dos temas por lo general ignorados en los estudios sobre
efectividad de las escuelas y el mejoramiento escolar.
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La obra de Beatrice Avalos (2007) Mejora Escolar en América Latina: Innova-
ciones en 25 anos (1980-2006) (School Improvement in Latin America: Innova-
tions over 25 Years (1980-2006) explica de qué forma ha habido un flujo estable de
politicas y reformas en América Latina y el Caribe desde 19779 que apuntan directa-
mente a mejorar la cobertura, lograr mejores resultados de aprendizaje, erradicar
el analfabetismo, alcanzar una mayor eficiencia en la gestion de los sistemas, tener
mejores docentes y mejores escuelas. En sus palabras, el andlisis de la UNESCO
sobre lo que vino a denominarse Proyecto Mayor de Educacion en América Latina y
el Caribe (UNESCO, 2001) — Panorama de los 20 afios del mayor proyecto en edu-
caciéon en América Latina y el Caribe indica “una mayor concentracion en la mejora
en el acceso de los afnos ochenta, y a partir de los noventa, un énfasis en la calidad
de la educacion” (p. 185). Asi, por ejemplo, en los afios noventa, habia incentivos
para la mejora escolar y los proyectos de innovaciéon en Chile, Colombia, Paraguay
y Uruguay. Al mismo tiempo, en Argentina, Bolivia, Chile, Costa Rica, Ecuador,
México, Nicaragua, Panama, Paraguay, Perti y Uruguay se trabajaba sobre la cali-
dad escolar para poblaciones excluidas, la mayor parte indigenas, rurales y pobres.
Muchos de esos paises también desarrollaron iniciativas en torno a la evaluacion de
los sistemas de aprendizaje. Avalos agrega que ha habido un cierto grado de cambio
como resultado de las reformas de los noventa, pero que se requiere todavia una
mayor formacién profesional.

Las estrategias de mejora descritas en esta resena por lo general se han centrado,
con alguna evidencia de éxito, en los desafios educativos que enfrentan varios gru-
pos minoritarios. Por ejemplo, Russell Bisho (2010) y sus colegas en Nueva Zelanda
publicaron recientemente un libro titulado Ampliando la Reforma Educacional:
Abordando las politicas de disparidad (Stalin Up Educacional Reforma: Addres-
sing the Politics of Disparity), en el que se describe el trabajo que han realizado en
el marco del proyecto The Kotahitamnga, que integra los enfoques de mejora esco-
lar con aquellos dirigidos especificamente a las poblaciones maories. Bishop et al.
(2010) abogan por un apoyo a nivel de todo el sistema en aras de la sostenibilidad,
siendo uno de los elementos las comunidades de practica, tal como se plantearon en
el analisis anterior.

Esta breve revision de las experiencias internacionales en materia de mejora
escolar busca, por un lado, confirmar las tendencias identificadas en las fases an-
teriores de la revision y, por otro, destacar la importancia de las comparaciones
internacionales y el aprender de la experiencia internacional como meollo de esta
quinta fase de la narrativa.

Dos puntos adicionales: El primero refiere a que los enfoques sobre mejora esco-
lar, originalmente centrados en escuelas individuales, se han desplazado hacia gru-
pos de escuelas locales y, més recientemente, hacia enfoques sistémicos. El segundo
da cuenta de que solo podemos aprender sobre cambio sistémico estudiando los
sistemas, sus componentes y las interacciones entre sus componentes (por ejem-
plo, DATNOW; LASKY; STRINGFIELD; TEDDLIE, 2006) y analizando formas de
cambiarlos. Observamos que, a lo largo del tiempo, diferentes naciones, estados y
comunidades han desarrollado sistemas muy diversos para entregarles educacion a
sus nifnos. Por ende, tanto la descripcion de los sistemas educacionales como los re-
sortes necesarios para la “reforma sistémica” tenderan a variar de manera significa-
tiva segun el contexto “sistémico” (véanse, por ejemplo, REYNOLDS; CREEMERS;
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STRINGFIELD; TEDDLIE; SCHAFFER, 2002). Lo mismo sucedera con el siguien-
te anélisis sobre los estudios comparativos internacionales y la reforma sistémica.

Por “sistema” nos referimos a la red completa de apoyo educacional para las es-
cuelas. Los “sistemas” escolares varian muchos segtn los paises y un par de ejemplos
pueden ilustrar de manera rapida la amplia gama de “sistemas” involucrados en la
reforma “sistémica”.

En los Estados Unidos, por ejemplo, se presume que la mayor parte del trabajo
educativo es responsabilidad de los 50 estados, pero en el tltimo medio siglo el
gobierno federal ha jugado un rol cada vez mas activo. Es asi que hoy, el gobierno
federal de Estados Unidos (el Congreso, la Administracion, incluidos los cientos de
empleados del Ministerio de Educacion) exige politicas de evaluacion y sistemas
de rendicion de cuentas en todos los estados, apoyo para los nifios con necesida-
des especiales y que las escuelas entreguen una serie de servicios. Los estados, por
su parte, desarrollan politicas y establecen procedimientos para las Autoridades
Educativas Locales (LEA, por su sigla en inglés). Los estados tienen diferentes can-
tidades de Autoridades Educativas Locales las que pueden ir desde una -como en
el caso de Hawai-, hasta mas de 800 en Montana y California (para un analisis
detallado, véase ALSBURY, 2008; LAND, 2002; SHELTON; STRINGFIELD, 2011).
En ese escenario parece imposible imaginar un cambio que uno o mas componen-
tes del “sistema” superior no vayan a defender, y al que uno o mas componentes no
vayan a oponerse de manera activa.

Este “sistema” crea un entorno sumamente complejo que dificulta la posibilidad
de incidir en todas las escuelas o cambios “sistémicos”. También obliga a que las
personas que pretenden introducir cambios sistémicos definan qué parte(s) pre-
tenden cambiar y especificar de qué forma los supuestos agentes del cambio pien-
san trabajar a través de los diferentes componentes de “sistema” para producir las
anheladas transformaciones. En los Estados Unidos es muy probable que muchas
iniciativas loables de cambio hayan dejado de existir porque “no funcionaron”, lo
que viene a significar que los desarrolladores de la idea no tomaron suficientemente
en cuenta la dificultad de operar en un sistema muy complejo y dindmico.

Hong Kong constituye un caso contrastado de definicion de “sistema”. Alli, el Es-
tado determina el curriculo central y el nivel de financiamiento por estudiante. Bajo
el poder estatal existen una serie de 6rganos directivos escolares. En algunos casos
son iglesias, en otros, sindicatos, y asi sucesivamente. Al inicio de cada afo escolar,
el Estado transfiere fondos al 6rgano rector de cada escuela, cuyo monto varia segtin
la cantidad de alumnos que asisten a esa escuela. Con posterioridad, el Estado audita
la contabilidad de las escuelas y realiza de manera periodica auditorias pedagogicas
al estilo britanico3. Las complejidades de un cambio en ese tipo de sistema son muy
diferentes a las que acontecen en los Estados Unidos. La mayoria de los “sistemas”
del resto de los paises se sittian en una zona intermedia. Por ende, cualquier referen-
cia a un cambio “sistémico” podria apuntar a un cambio impulsado por equipos de
reforma escolar a nivel del sistema nacional, de los sistemas estatales o locales, entre
escuelas o entre estados o una combinacion de los anteriores.

Con estas salvedades en mente, cabe sefialar que el equivalente a las investiga-
ciones sobre efectividad escolar a nivel del sistema se inicio hace dos décadas con la
aparicion de estudios comparativos internacionales como TIMSS y TIMSS-R. En la

3 Ofsted
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actualidad, probablemente el méas conocido e influyente sea el Programa Internacio-
nal de Evaluacion de Alumnos (PISA, por su sigla en inglés) de la OCDE. La OCDE
inicio las pruebas PISA el ano 2000. Desde entonces, a través de ese programa, ha
estado monitoreando de manera periédica los resultados de aprendizaje en los prin-
cipales paises industrializados. Gracias a ese trabajo hemos aprendido mucho sobre
sistemas educacionales de alto desempeiio en los ultimos diez afos. Esto no es un
mérito exclusivo de PISA sino también de anélisis subsecuentes como “Lecciones
aprendidas: cdmo las buenas politicas producen mejores escuelas” (Lessons Lear-
ned: how good policies produce better schools), de Fenton Whelan (2009), Como
los mejores sistemas escolares en el mundo logran destacarse (How the World’s
Best Performing School Systems Come Out on Top) y Cémo los sistemas escolares
mas perfeccionados siguen mejorando (How the World’s Most Improved School
Systems Keep Getting Better), McKinsey et al. (2007, 2010). Varios otros estudios
multinacionales sobre efectividad han hecho su aporte en este ambito (véase por
ejemplo, Reynolds et al., 2002).

Fullan (2009) reviso la evidencia sobre el éxito de iniciativas a gran escala reali-
zados en los altimos doce anos. Identifico tres fases por las que esas iniciativas de
reforma han pasado con creciente efectividad. Desde esa perspectiva sefial6 que
durante su segundo periodo —aproximadamente entre 1997y 2002— los educadores
comenzaron a presenciar algunos casos de reforma sistémica en los que el progreso
del desempeiio de los estudiantes era evidente. Considérense tres ejemplos:

« Enlo que respecta a los estados federales de los Estados Unidos, Leithwood et al.
(1999) revisaron el impacto de una serie de enfoques sobre las reformas a gran
escala, “basados en el desempefio”. A pesar de que se observaba algin impacto
inicial sobre las pruebas escolares, el cambio no se sostenia en el tiempo. Lei-
thwood et al. opinan que la causa de esta falta de sustentabilidad en el tiempo era
el hecho de que estas estrategias de reforma no se centraban en la ensenanza y la
construccion de capacidades.

« Inglaterra, en 1997, fue el primer caso de uso por parte de un gobierno nacional
de una teoria explicita de cambio a gran escala como base para emprender una
reforma sistémica (BARBER, 2007; HOPKINS, 2007). La Estrategia Nacional de
Lecto-Escritura y Aritmética fue disehada para mejorar el desempefio de nifios
de 11 afos en las 24.000 escuelas primarias. El porcentaje de menores que alcan-
zaron los niveles esperados a nivel nacional ascendieron de 63% en 1997 a 75% en
2002. Sin embargo, estos logros no pudieron sostenerse mas alla del afio 2002 y
los resultados positivos posteriores fueron producto de otro enfoque estratégico.

 Finlandia, ahora reconocida como uno de los mejores sistemas escolares en el
mundo, es el tercer ejemplo. Hargreaves y sus colegas (2007) afirman en su revision
sobre la OCDE que los logros de Finlandia entre 1997 y 2002 son el resultado de
un pais de tamano medio (cinco millones de personas) que se transforma a través
de una combinacion de visién y compromiso de toda la sociedad con la educacién.

La tercera fase de Fullan se caracteriza por la nocion de que “la reforma a gran
escala ha alcanzado la mayoria de edad”: desde 2003 hasta hoy coincide con la cro-
nologia de esta revision. En su reflexion sobre esta era de iniciativas de reforma més
exitosas, comenta (2009, p. 107):
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Alcanzar la mayoria de edad no significa que uno estd maduro, sino que las
personas estan involucradas de manera seria y definitiva. En la medida que esto
sucede el trabajo se vuelve mas

analitico y mas orientado ala accion. Hay mayor convergencia, pero no consenso;
los debates son méas sobre como realizar la reforma del sistema que sobre su
naturaleza.

Basandonos en la evidencia contenida en los estudios revisados en esta seccion,
podemos formular un conjunto hipotético de caracteristicas de los sistemas edu-
cativos de alto desempeiio a nivel regional y nacional. Cada principio tiene un alto
grado de practicidad operativa (HOPKINS, 2013). Es asi que los sistemas educativos
muy efectivos realizan al menos las siguientes acciones:

1. Desarrollan y promueven metasy estandares claros sobre la préactica profesional.

2. Procuran que los logros escolares sean el foco central de las vidas profesionales
de los sistemas, las escuelas y los docentes.

3. Como consecuencia de lo anterior, ubican la mejora de la calidad de la ensefianza
y el aprendizaje como temas centrales en las estrategias de mejora de los sistemas.

4. Logran en parte su éxito a través de politicas de seleccion que aseguren que solo
personas muy calificadas se transformen en docentes y en lideres educacionales.

5. Crean oportunidades permanentes y sostenidas de formaciéon docente que de-
sarrollen una “practica” comun del curriculo, de la enseianza y del aprendizaje.

6. Ponen el acento en un liderazgo escolar con altas expectativas, un foco incesante
en la calidad de los procesos de aprendizaje-ensenanzay en la creacion de proto-
colos que aseguren que sus estudiantes emprendan de forma consistente tareas
desafiantes para aprender.

7. Establecen procedimientos para lograr este objetivo, entregando datos de forma
oportuna, permanente y transparente a fin de brindarle a los docentes mas capa-
cidades para realizar mejoras en su desempeno profesional y en los aprendizajes
de los estudiantes.

8. Intervienen prontamente en el aula para mejorar el desempeno escolar.

9. Atienden los problemas de inequidad en el desempefio estudiantil a través de
una buena educacion temprana y de apoyo directo en el aula para aquellos estu-
diantes que van quedando rezagados.

10. Establecen estructuras a nivel del sistema que vinculan los diferentes niveles del sis-
tema y promueven una innovacion disciplinada como resultado de una meticulosa
aplicacion profesional de la investigacion y de las “mejores practicas”, facilitada por
el trabajo en redes, la autorreflexion, el refinamiento y el aprendizaje permanente.

iPor supuesto, es posible que algunos de los sistemas de bajo desempefio también
compartan algunas, si no todas, estas caracteristicas!

Lamentablemente, en manos de los disefiadores de politicas, incluso una rica evi-
dencia tiende a ser utilizada como una lista de ingredientes en lugar de constituir
una receta que pueda adaptarse a diferentes contextos. No hay ninguna “reforma
instantanea” que pueda ser implementada en cualquier contexto educativo, por de-
finicion, especifico y tnico, sin consideracion del contexto y de la cultura local.

De ahi que lo que ahora se requiere es un conocimiento mas refinado de como ma-
nejar una reforma sistémica en el tiempo. En Cada Escuela, una Gran Escuela, Hop-
kins (2007) sugiere que la clave para manejar una reforma sistémica es reequilibrar
el cambio “de arriba hacia abajo y de abajo hacia arriba” a lo largo del tiempo. Barber
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(2009) insiste en la necesidad de un liderazgo sistémico y de una construccion de
capacidades. Hargreaves y Shirley (2009) abogan por una “cuarta senda de cambio”
que consiste en combinar de arriba hacia abajo una “vision nacional, una direccion
y apoyo gubernamental con ‘involucramiento profesional’ y ‘compromiso publico’ en
aras de promover ‘aprendizajes y resultados’.”

Sin embargo, esta transicion de la “prescripcion” al “profesionalismo” implicita
en estos comentarios, no es facil de lograr en la practica. Para pasar de una fase a
la siguiente se requieren estrategias que no solo sigan subiendo los estandares, sino
que desarrollen también el capital social, intelectual y organizacional en los educa-
dores, las escuelas y los sistemas educativos. El sello distintivo de las escuelas y de
los sistemas exitosos es su habilidad de equilibrar el cambio “de arriba hacia abajo
y de abajo hacia arriba” y “de adentro hacia afuera y afuera hacia adentro” a lo largo
del tiempo en aras de lograr excelencia en los resultados escolares.

Ahora bien, no se trata solo de “reequilibrar”, sino también de utilizar diferentes
estrategias para la mejora escolar y sistémica, en las diferentes fases del ciclo de
desempefio. Resulta claro que las escuelas requieren diferentes estrategias en sus
diversas etapas de desarrollo, no solo para potenciar su capacidad de desarrollo sino
para brindarles una educacion mas efectiva a sus estudiantes. En consecuencia, las
estrategias de desarrollo de las escuelas deben estar alineadas con la “fase de creci-
miento” o la cultura de cada establecimiento escolar en particular. Las estrategias
que resultan efectivas para mejorar el desempeno en una “fase de crecimiento” no
necesariamente lo son en otra (HOPKINS; HARRIS; JACKSON, 1997; HOPKINS,
2013). El autor ha llevado este enfoque a un nivel mas preciso, practico y detallado
en su libro La Senda de Mejora Escolar (The School Improvement Pathway) (HOP-
KINS; CRAIG 2015).

En el estudio Mejorando las Escuelas (Improving Schools) Gray et al. (1999)
exploraron como las escuelas lograron volverse efectivas con el tiempo e identifi-
caron tres “sendas de mejora™ tacticas, estrategias y capacidades para un mayor
mejoramiento. Estas pueden ser visualizadas como diferentes narrativas o travesias
en la mejora escolar. Del mismo modo, en la implementaciéon en Gales del proyecto
Escuelas de Alta Confiabilidad (HRS, por su sigla en inglés) (STRINGFIELD; REY-
NOLDS; SCHAFFER, 2008, 2010), las escuelas secundarias en esa circunscripcion
escolar habian producido porcentajes de estudiantes con puntajes 5+ A*-C en el
Examen General de Educacion Secundaria (GCSE) de entre 13% (muy bajo) y 40%
(en ese momento, por sobre el promedio nacional) el afio previo al involucramiento.
La reforma del proyecto HRS estableci6 principios generales, mediciones y medidas
de apoyo, pero insisti6 en que “las personas de mayor autoridad en su escuela son
ustedes”. Los directores de escuelas y los jefes de departamento se brindaron mutuo
apoyo, reconociendo que partian desde diferentes fases de crecimiento y que tenian
que abordar problemas muy disimiles. Al brindarse apoyo en lineas de acci6on a
veces divergentes, las escuelas subieron de manera muy marcada sus puntajes en
el Examen General de Escuela Secundaria, transformandose en la circunscripcion
escolar de “mayor valor agregado” en Gales por varios afios consecutivos.

Este tipo de enfoque ha sido corroborado en la investigacion de Day et al. (2011),
en la cual veinte escuelas que habian logrado un mejoramiento sostenido, mostra-
ron haber seguido esquemas similares de mejora, acrecentando su autonomia una
vez que se habian establecido las regularidades basicas de la educacion. Una clara
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leccion que se desprende de esta investigacion es que existe una secuencia de desa-
rrollo en las narrativas de mejora escolar: ella exige que ciertas piezas fundaciona-
les estén asentadas antes de que se pueda lograr nuevos progresos.

Esta progresion se aplica tanto a los sistemas como a las escuelas. Apoyandose
en esa propuesta, Hopkins (2007) en Cada Escuela, una Gran Escuela introdujo el
concepto de segmentacion. Hopkins sostiene que en cualquier sistema conviven una
amplia gama de escuelas en diferentes etapas del ciclo de desempefio y que, para
lograr una transformacion del sistema, es preciso moverse por una nueva senda que
se valga de esta diversidad para alcanzar niveles mas altos de desempeio en todo
el sistema. La transformacion del sistema depende de que se desarrolle, comparta,
demuestre y adopte una excelencia en las practicas dentro y entre las escuelas. En
las investigaciones de Stringfield, Reynolds y Schaffer (2008) y Leithwood (2010)
se pueden encontrar mas ejemplos de estos tipos de intercambios y aprendizajes
dentro de los distritos y las escuelas y de los efectos potencialmente sustanciales en
los logros escolares.

Esta linea de pensamiento ha adquirido un mayor grado de protagonismo y preci-
sion a nivel del sistema con la reciente publicacién del informe de McKinsey (2010)
“Como los Sistemas Escolares Mas Perfeccionados Siguen Mejorando”. Este estudio
constituye hasta el momento el intento mas ambicioso de examinar las trayectorias
de mejora de los sistemas educacionales. En base al desempeiio reflejado en una se-
rie de estudios comparativos internacionales, se identificaron veinte sistemas que se
ajustaban a las categorias de “mejoradores sostenidos” o “iniciadores promisorios”.
A partir del examen de esta muestra, se identificaron cuatro etapas de mejora, que
fueron etiquetadas como “deficiente a suficiente, suficiente a bueno, bueno a muy
bueno y muy bueno a excelente”. En consistencia con la investigacion ya analizada,
este estudio identifico grupos de intervenciones “dependientes de una etapa” que se
centraron en: partir asegurando estandares basicos, consolidar luego los cimientos
del sistema, seguido por una profesionalizacion de la docencia y, finalmente, reali-
zar una innovacion liderada por el sistema.

Sin embargo, habia seis acciones que, segin los autores, se aplican a todas las
etapas. Estas estaban relacionadas con asegurar un marco coherente de politicas,
curriculos y estandares, establecer (iy utilizar!) los sistemas de datos, evaluar a los
estudiantes, construir habilidades técnicas y estructuras adecuadas de reconoci-
miento y premiacion. Los investigadores de McKinsey también comentaron en de-
talle otras tres caracteristicas del sistema:

« Contextualizar, que se refiere a la forma en que estos conjuntos de intervenciones
y politicas comunes fueron por necesidad adaptados al contexto especifico y a las
demandas culturales del sistema.

 Lapalabraigniciéon captaba las diferentes formas en que se habia iniciado el cambio.

 Finalmente, sostener, que reflejaba el compromiso de internalizar y aplicar de
manera consistente un marco pedagogico consistente, asi como la existencia po-
sitiva de un “nivel de mediacién” entre el centro y las escuelas. que brinde apoyo
y plantee desafios a las escuelas.

Esto es doblemente util. En primer lugar, confirma los contornos de la narrativa
de esta resefia; segundo, provee una base de evidencias mas solida y precisa para
disenar intervenciones sistémicas. En otras palabras, constituye un paso mas en la
senda de aprender a desarrollar estrategias de desarrollo o ‘recetas para la reforma’,
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a partir de los factores o ingredientes que vuelven exitosos los sistemas escolares El
informe McKinsey (2010) “Cémo los Sistemas Escolares Méas Perfeccionados Siguen
Mejorando” entrega una adecuada conclusion a la narrativa por fases, que constitu-
ye la materia de esta revision. Ahora bien, no constituye la altima palabra sobre el
tema, al igual que esta revisién. En el mejor de los casos, es una reflexién sobre lo
que se ha logrado hasta el momento.

Resumen del campo, consideraciones sobre algunos mitos y propuesta de teorias
de accion y lineas futuras de trabajo

Como ha quedado en evidencia en esta revision, puede percibirse que la mejora
escolar y sistémica y el liderazgo como ambitos han evolucionado a través de varias
fases. Estas no son excluyentes, se traslapan y fluyen unas dentro de las otras, pero
representan una progresion natural. Mientras mas aprendemos de ellas, mas rapi-
do podemos progresar.

« La Fase I proporcion¢ los cimientos con su énfasis en como las organizaciones
pueden mejorar, a través de intervenciones especificas y su insistencia en la impor-
tancia de la cultura en cualquier proceso de cambio.

» La Fase 2 se centro en la investigacion-accion docente, autorrevision de las escue-
las y preocupacion de atender las necesidades de los estudiantes desaventajados.
Plante¢ las estrategias y los valores educativos distintivos que definen el &mbito de
la mejora escolar.

« La Fase 3 construy6 a partir de la base de conocimientos emergente sobre efec-
tividad escolar, e hizo visible la idea de la escuela como la unidad de cambio. Esta
fase incluy6 una mayor atencion a la importancia de una formacion del personal
integrada en enfoques de reforma escolar integrales que sean replicables y que
apunten a la mejora organizacional y del aula.

« La Fase 4 se centro6 en la capacidad de expandir las reformas para producir re-
sultados valorizados en un gran niimero de escuelas, y en el reconocimiento del rol
clave que tienen que desempenar los distritos y las autoridades educativas locales
en la mejora escolar. La Fase 4 también incluy6 un foco creciente en la importancia
del liderazgo escolar como un medio para potenciar el aprendizaje y los resultados
de todos los estudiantes.

« La Fase 5 sigue evolucionando. Estamos asistiendo a una expansién de la base
de conocimientos a nivel global y, a la vez, aprendiendo mas sobre como lograr
una mejora escolar a gran escala. En otras palabras, en como realizar una reforma
sistémica.

En términos del foco de este libro, el énfasis en el liderazgo esta entrelazado con
cada una de las cinco fases. Claramente invisible en un inicio durante la Fase 1,
resulta patente a partir de la narrativa anterior que la importancia del liderazgo
escolar se ha vuelto creciente en las fases ulteriores, como se senala en el analisis
de la Fase 4. A medida que vamos captando con mayor profundidad los desafios
que supone un enfoque mas sistémico a la mejora escolar tal como se indica en la
Fase 5, el caracter del énfasis sobre el liderazgo mismo va cambiando. Esto puede
percibirse de dos formas distintas y complementarias.

Primero, la orientacion de las politicas educacionales estad cambiando de mane-
ra muy notoria en el tltimo tiempo en muchos paises en desarrollo. Asistimos a un
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rapido abandono de los cambios educacionales gestados desde el Estado de los afios
noventa y 2000, hacia sistemas mas descentralizados, basados en el principio de la
“autonomia”. Esto refleja la creencia genuina por parte de muchos politicos y disefa-
dores de politicas, de la necesidad de liberar el poder de la profesion que ha estado
sometido a un exceso de control en el pasado reciente. Es dentro de ese contexto que
el liderazgo sistémico adquiere una creciente importancia. Como ya se dijo, los lide-
res sistémicos son aquellos directores que estan dispuestos a asumir roles sistémicos
amplios para apoyar la mejora de otras escuelas y de la propia. Como tal, el liderazgo
sistémico es una practica nueva y emergente que abarca una serie de responsabili-
dades que se estan desarrollando ya sea a nivel local o dentro de redes o programas
estatales/regionales especificos y que, cuando son visualizadas como un todo, tienen
el potencial de contribuir a la transformacion del sistema.

Segundo, suele decirse que el cambio educativo es técnicamente simple, pero so-
cialmente complejo. El cambio auténtico en las escuelas no se consigue a través de
prescripciones, técnicas o mandatos de una instancia superior. El cambio se da a
través de las personas y con ellas —estudiantes, docentes y directivos escolares— en
la escuela, todos abocados de manera colaborativa en una actividad productiva con
un proposito. Para crear tal cultura de trabajo se requiere cierto liderazgo. Sin em-
bargo, muchos directivos escolares siguen formulando la pregunta dQué estrategias
de liderazgo logran atraer a las personas y ampliar sus repertorios de practica
profesional para la larga travesia?

Es necesario articular las estrategias de liderazgo que estan menos relacionadas
con la gestion y que se centran mas en la complejidad social del cambio. Asi, por
ejemplo, para responder a este desafio hemos desarrollado en Liderazgo para un
Aprendizaje Poderoso (Leadership for Powerful Learning), un conjunto de recur-
sos de liderazgo para desarrollar, insertar y difundir el cambio productivo (HOP-
KINS; CRAIG, 2015). Estos recursos brindan marcos practicos para ayudar a los
directivos escolares en las siguientes tareas:

« Desarrollar, fomentar e incorporar la narrativa de la reforma sobre aprendizajes
estudiantiles — Liderazgo para el aprendizaje.

 Crear oportunidades de formacién docente relevantes para las necesidades for-
mativas de cada docente y que estén alineadas con las prioridades de desarrollo
de la escuela— Liderazgo adaptativo.

» Asegurar consistencia y un rapido desarrollo a través de un diagnostico preciso
de los progresos de la escuela junto con una senda bien definida de mejora— Li-
derazgo estratégico.

« Fomentar una reforma a nivel del sistema mediante la adopcion de una variedad
de roles “extraescolares” y el uso activo de las redes— Liderazgo sistémico.

La narrativa descrita en este capitulo es la de una travesia y es propio de una tra-
vesia que progrese en su desarrollo. A medida que se consolidan las ganancias en los
conocimientos y las practicas en cada fase podemos comprender mejor en cual de
ellas nos encontramos y también nos ayuda a pensar acerca del futuro y considerar
los desafios que deberemos enfrentar a medida que seguimos avanzando. Es en este
punto que el caracter cronologico de una revision como esta muestra sus falencias.
Al escribir de esta forma da la impresion que la reforma escolar y sistémica es un
proceso iterativo y 16gico; por desgracia, no corresponde en absoluto a la realidad.
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Aun cuando presentar la evolucion de la investigacion y de las practicas de este
modo es 1til para obtener una visién panordmica del campo, debe también consi-
derarse que el proceso de implementacion suele ser incierto. Por lo general, sucede
que la representacion del conocimiento es distorsionada en la practica. El fracaso
de tantas iniciativas de reforma educacional en tratar de incidir en los aprendizajes
y los resultados escolares se debe a una accion errénea basada en ciertos mitos aso-
ciados con la reforma escolar que ain persisten en la educacion (HARRIS; JONES,
2017). Es 1til en este punto recordar lo arriesgado que es vivir en funcion de mitos,
como lo hace Jonathan Powell (2010, p. 5) a través de esta cita de El Principe de
Magquiavelo, que incluye en su libro reciente EI nuevo Maquiavelo: como manejar
el poder en el mundo moderno:

Siendo mi fin escribir una cosa ttil para quien la comprenda, he tenido por més
conducente seguir la verdad real de 1a materia que los desvarios de la imagina-
cion en lo relativo a ella; porque muchos imaginaron reptblicas y principados
que no se vieron ni existieron nunca.

El punto que Powell trata de establecer es que en politica demasiado a menudo
aparece un sentido comun que satisface la version de la verdad de un grupo particu-
lar y que rapidamente se transforma en ‘espiritu de la época’, pero, en el mejor de los
casos, constituye un mito, una parodia de la verdad. Si los mitos luego son puestos
en practica, las acciones que se derivan de ellos fracasan. Por desgracia, los mitos
abundan en educacion; piénsese, por ejemplo, en los debates en torno al tamafio de
las aulas, la calidad docente y la influencia que tiene la rendicion de cuentas externa.

El debate sobre los mitos proviene de una profunda frustracion arraigada en el
hecho de que, pese a lo que sabemos sobre la reforma escolar y sistémica, el poten-
cial contenido en ese conocimiento no es llevado a la practica de manera sistema-
tica. Esto se debe a que, como lo sefiala Fullan (2011) “se escogen los impulsores
erroneos” y esto ocurre debido a la ineptitud, la mala comprension o la hegemonia
cultural y burocratica. En Exploding the Myths of School Reform se tomo6 un en-
foque alternativo para revisar la base de conocimientos sobre la reforma escolar y
sistémica (HOPKINS, 2013). El uso del “mito” como artificio narrativo se tradujo en
una estructura para la critica de la investigacion sobre las escuelas y los sistemas
contemporaneos, las politicas y las practicas. La identificacion de diez mitos y su
refutaciéon permitieron el abordaje de un enfoque realista y cada vez mas preciso y
alienado con respecto a la reforma escolar y sistémica.

En términos generales, la narrativa discurria en los siguientes términos:

1. Sabemos cada vez mas sobre liderazgo y reforma escolar y sistémica.

2. Por desgracia, este conocimiento suele ser mal utilizado y se genera una ilusiéon o
mito que lleva a avanzar en direcciones improductivas que tienen escasa inciden-
cia en los aprendizajes y logros de los estudiantes.

3. Para cumplir con nuestro propésito moral debemos corregir esos mitos y presen-
tar el “estado real de las cosas”.

4. Luego el conocimiento debe ser formulado como teorias de la accién dentro de
una estrategia general para la reforma escolar y sistémica.

A modo de conclusion, puede resultar util sefialar la orientacion futura del cam-
po, reflexionando sobre la evidencia presentada en este articulo y teniendo en men-
te los mitos que se han ido acumulando en nuestro trabajo. Las siguientes ocho
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propuestas estan formuladas, tal como se habia sugerido, como teorias de la accion
dentro de una estrategia general para la reforma escolar y sistémica.

1. Todas las escuelas y los sistemas exitosos han desarrollado una narrativa robusta
relacionada con el desempeio y el aprendizaje de los estudiantes, expresado como
un incansable compromiso para asegurar que todos los aprendices adquieran su
maximo potencial.

Cuando las escuelas y los sistemas estan movidos por una narrativa sustentada
en un proposito moral relacionado con los logros y los aprendizajes de los es-
tudiantes, es mas probable que todos los estudiantes realicen todo su potencial.
Preguntas claves: ¢Cuil es el fundamento de una narrativa exitosa relacionada
con los logros y aprendizajes de los estudiantes en una reforma escolar y sistémi-
ca? ¢CoOmo y quiénes la construyen?

2. Existe un mito persistente que indica que la pobreza en un factor determinante
del desempeiio de los estudiantes y de las escuelas. Este es un mito que urge
desmentir por razones estratégicas y de justicia social. No solo es moralmente
erroéneo decir que la pobreza en un factor determinante del logro educacional,
sino que también es importante recordar que las “escuelas y los sistemas efecti-
vos” que logran romper con la asociacion entre pobreza y desempeno, comparten
caracteristicas similares.

Cuando las escuelas y los docentes son de alta calidad, la pobreza deja de ser un
factor determinante del éxito escolar.

Preguntas claves: ¢Cuéales son esas practicas transferibles de escuelas y siste-
mas que incluyen esa “alta calidad” y que desmienten la asociaciéon entre pobreza
y desempeno? ¢CoOmo se genera la necesaria “voluntad” dentro de las escuelas,
sus comunidades y el sistema para asegurar que estas practicas sean adoptadas
de manera sostenible?

Mas que el cambio estructural, es el reforzamiento de la calidad de la docencia, el
que debe constituir el tema central de cualquier estrategia de mejora. La calidad
docente esta necesariamente relacionada con metas del sistema y apoyo focalizado
que muy probablemente tengan un fuerte acento preliminar en la ensefianza de la
lecto-escritura y la aritmética y en el desarrollo de la curiosidad.

Cando el foco de las politicas es puesto en la calidad de la docencia y no en el
cambio estructural, se incrementan los logros escolares.

Preguntas claves: {Como pueden traducirse de la mejor manera los resultados
de las investigaciones en especificaciones sobre las practicas docentes y quién esta
mejor calificado para acometer esa tarea? ¢Cuales son las estrategias y formas de
reclutamiento y oportunidades de formaciéon docente mas efectivas que desarro-
llen una “practica” comiin de ensefianza y aprendizaje a través de la fusion de la
teoria con la evidencia y la accion mediante formas colaborativas de indagaciéon?

3. El desarrollo de esta practica profesional se da en el contexto de un sistema en el
que existe una creciente claridad respecto de los estandares que exigen las metas
fijadas y la elaboracion mas apropiada del curriculo, tipos de docencia y estrategias
de aprendizaje para alcanzar esos estandares. Estas metas se relacionaran nece-
sariamente con las habilidades de aprendizaje, las disposiciones y las practicas de
ciudadania, asi como con las definiciones escuetas mas usuales de logro.
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Cuando el foco es puesto en un “aprendizaje poderoso” los estudiantes pueden
llegar mas lejos y desarrollar sus habilidades cognitivas y sociales.
Preguntas claves: ¢En qué consisten, en términos operacionales y de implemen-
tacion, esas habilidades de aprendizaje y esos valores requeridos para formar a los
ciudadanos tecnologicos del futuro? ¢De qué forma pueden desarrollarse y ponerse
en practica esas metas sociales mas ricas y profundas?

4. Para lograr este objetivo, estos procedimientos deben proveer datos formativos,
permanentes y transparentes (tanto datos de evaluacion como evidencia de la ins-
peccién) sobre el desempeino del alumno, la escuela y el sistema que faciliten las
mejoras en los procesos de aprendizaje y ensefianza. A medida que las escuelas y
los sistemas progresan, es preciso pasar de formas externas de rendicion de cuen-
tas a formas internas.

Cuando se utilizan los datos para monitorear, retroalimentar y potenciar el des-
empeiio de los estudiantes en funcion de diversos objetivos de aprendizaje, los
estudiantes progresan de manera mas acelerada.

Preguntas claves: {Cuales son las estructuras mas apropiadas de rendicion de
cuentas y evaluacion para las escuelas en las diferentes etapas de su desarrollo?
¢Cudles son las métricas mas efectivas para evaluar los logros de aprendizaje de
los alumnos y el progreso en las diferentes etapas de su desarrollo?

5. El desempeno de los alumnos y de las escuelas se ve potenciado por la capacidad
de los docentes de “actuar mas en profundidad” e intervenir de manera mas tem-
prana, después de un diagnostico que refleje una serie de estrategias diferenciadas
basadas en el desempeno, con objetivos relacionados con la implementacion. En la
mayoria de las escuelas y los sistemas el foco ha sido puesto mas en la iniciacion
que en la implementacion. Sin embargo, sin una implementaciéon en profundidad
no se pueden transformar el desempeno y los aprendizajes de los estudiantes.

Cuando los docentes y las escuelas profundizan en su biisqueda de una mejora
(en lugar de adoptar modas pasajeras), la experiencia del estudiante también se
profundiza y mejoran los resultados.

Preguntas claves: ¢Como puede la cultura educacional virar hacia un foco en la
implementacion en lugar de un foco en la iniciacion que tiende a reaccionar ante la
ultima moda? ¢Cuéles son las practicas de liderazgo y monitoreo mas efectivas que
conducen a una implementaciéon profunda?

6. El desarrollo de la practica profesional, el uso de datos y la intervenciéon tempra-
na mediante estrategias diferenciadas se dan en escuelas donde los directivos
tienen altas expectativas respecto de los docentes y de los estudiantes; un foco
permanente en la calidad de la ensefianza y los aprendizajes; esquemas de ges-
tion que aseguren un entorno de aprendizaje ordenado y que empodera y genera
responsabilidad y rendicion de cuentas profesional. Una cultura de trabajo que se
enorgullece de compartir la excelencia y un alto grado de confianza y reciproci-
dad cuando son necesarias, formacion en liderazgo en toda una localidad.

Cuando el liderazgo esta centrado en lo pedagbgico, ampliamente distribuido,
dentro de un contexto de sistemas, tanto los docentes como los estudiantes pue-
den capitalizar de manera plena su capacidad de aprender y obtener buenos
resultados.
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Preguntas claves: {Cuales son los programas mas efectivos de formaciéon en
liderazgo que pueden asegurar la adquisicién de estas practicas de liderazgo inte-
grales? ¢Como puede desplegarse de la mejor manera la experiencia de liderazgo
dentro de la escuela y del sistema para asegurar un éxito sostenido para todos?

7. Por ultimo, es preciso establecer estructuras a nivel del sistema que reflejen los
procesos antes descritos, vinculando sus diferentes niveles con la escuela y el aula.
Asimismo, desarrollando capacidades por la via de equilibrar la autonomia pro-
fesional con la rendicion de cuentas, y promocionar una innovacion disciplinada
a través del trabajo en redes. Estas actividades se combinan para producir una
cultura laboral que tiene en su nicleo una fuerte presion por mejorar, que asume
con seriedad su responsabilidad de actuar sobre un contexto y de cambiarlo y que
encarna el compromiso por mantenerse enfocada, ser flexible y colaborar.

Cuando el sistema en su totalidad asume de manera seria el aprendizaje de los
estudiantes se logra el proposito moral.

Preguntas claves: ¢Cuales son las estrategias escolares y sistémicas mas efecti-
vas en cada etapa de desarrollo y como pueden secuenciarse de manera 6ptima a
lo largo del tiempo? ¢Cémo se desarrolla una “coalicion orientadora” en todos los
niveles del sistema para asegurar la generacion, implementaciéon y sostenibilidad
de una narrativa educacional guiada por un propo6sito moral?
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