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Resumen Ejecutivo: 
Ha sido necesario revisar la práctica profesional en educación dado el escaso aumento que ha mostrado el aprendizaje de los alumnos de América Latina (y otras regiones) en las últimas dos décadas. Se ha comenzado por revisar las afirmaciones o supuestos que determinan la práctica docente y se han expuesto los mitos y contradicciones a la teoría pedagógica aceptada. Pero también se han confirmado los elementos claves de la instrucción que son el punto de partida para observar, definir y medir con mayor precisión los conceptos, problemas, factores, procesos y resultados. 

Ahora ponemos especial atención a la selección o identificación del problema que parece oportuno resolver y, desde ese punto de partida, examinamos los elementos y causas que intervienen. La complejidad del fenómeno educativo hace difícil el distinguir entre causas (del aprendizaje) y asociaciones (entre elementos que interactúan). Por ejemplo, se debe examinar con cuidado  las correlaciones o coeficientes de regresión para determinar cuales factores condicionan (realmente) el aprendizaje y si la relación es lineal o no lineal.

El uso de modelos parciales (en que se examina el impacto de “un” elemento fundamental) facilita el análisis del complejo fenómeno educativo (para luego estudiar los efectos de cambios en otros elementos pertinentes). Pero las intervenciones implican cambiar hábitos y se sabe que se tiende a regresar al tradicional modelo frontal y sólo cuentan con una teoría pedagógica incompleta o, al menos, limitada. Por ende, las decisiones sobre las estrategias de intervención también tienen un gran margen de error y no se buscan estrategias de cambios que tengan mecanismos de autocontrol. Por ejemplo, las personas que deciden las políticas educativas  (o sus hijos) suelen no quedar afectadas por sus decisiones o no conocen bien el sistema público que están regulando, es decir, no tienen un incentivo automático para mejorar el sistema educativo.

En resumen, se habría logrado un importante aprendizaje que está disponible en un momento oportuno (dadas las demandas por conocimiento), podría reducir los costos de lograr el cambio deseado y tendría un alto impacto en el desarrollo económico de la región.

Introducción: Ha mejorado la cobertura y los insumos, pero no estamos satisfechos con los resultados
Incomoda reconocer que sabemos poco sobre las maneras de mejorar la educación (Schiefelbein y McGinn, en prensa). El escaso aumento que ha mostrado el aprendizaje de los alumnos de América Latina (y otras regiones), en los últimos quince años, nos ha obligado a aceptar que desconocemos la forma de innovar con éxito en educación (Mulryan-Kyne, 2007); que no hemos sido capaces de reconocer los programas que probaron ser exitosos (y menos replicarlos); que se desconocía el probable nivel de costo-efectividad al momento de aprobar proyectos de educación (incluso los realizados con financiamiento internacional) y, además, que los más destacados especialistas mundiales en el desarrollo de la educación no siempre coinciden en las soluciones que proponen sus colegas. Esto sugiere que, hasta ahora, ha sido imposible diseñar soluciones que garanticen la superación de los problemas (Barber and Mourshed, 2007). 
Esta lección de humildad sobre el nivel actual de la ciencia de la educación, en la que se basa nuestra actuación profesional, nos ha obligado a revisar nuestra propia formación como educadores. Hemos criticado las “respuestas” que aprendimos para aprobar los exámenes y obtener nuestros diplomas académicos. Ahora estamos atentos a la constante generación de nuevo conocimiento que produce la reflexión filosófica, el análisis histórico o la investigación empírica. Hemos comenzado a observar el impacto de cada innovación y a cuestionar sistemáticamente la validez de los supuestos, fundamentos, y conclusiones de los “análisis e intervenciones para mejorar la calidad de la educación”. Estamos dedicando más tiempo a la reflexión sistemática sobre los diagnósticos, proyectos y evaluaciones en los que nos toca participar, lo que ha desarrollado nuestra capacidad de aprender, continuamente, sobre la manera de mejorar la educación (Senge,1990; Senge et al, 2000), más que buscar recetas que permitan aparentes soluciones.
Esta capacidad de revisar nuestra práctica profesional podría ser, quizá, la más importante de las lecciones aprendidas para mejorar la calidad en los centros educativos (en las últimas cinco décadas). Para poner a prueba esta hipótesis de trabajo, revisaremos la evidencia sobre los intentos de mejorar la educación y examinaremos cuan pertinentes son los conceptos y principios  que se suelen aceptar como conocimiento fundamentado en educación  --ver si es posible eliminar algunos mitos; revisar ciertos supuestos; precisar ideas y conceptos; precisar los problemas que se deben enfrentar; distinguir los elementos que los causan; revisar los modelos para analizar la realidad y especificar la teoría más conveniente para intervenir en la práctica docente (Böhm y Schiefelbein, 2004). En las secciones siguientes presento ejemplos de los resultados de la revisión crítica de elementos representativos en cada una de las dimensiones enunciadas.
1. El fracaso de los enormes esfuerzos realizados desde 1990 para mejorar la calidad de la educación 
La Conferencia Mundial sobre Educación para Todos, realizada en Jomtiem (Tailandia) en 1990, acordó ofrecer educación primaria para todos los niños hacia el año 2000. El acuerdo representaba la opinión de los mejores expertos de la época y contaba con el financiamiento de las más poderosas agencias internacionales (Banco Mundial, PNUD, UNESCO, UNICEF y las agencias bilaterales de cooperación).  La evaluación del avance del Acuerdo de Jomtien se realizó en Abril de 2000 en Dakar (Senegal) y, como ya era evidente desde mediados de los 90, los escasos avances obligaron a postergar la meta hasta el año 2015 (UN, 2000) y a reconocer que no bastaba ofrecer educación primaria, sino que debería ser de “buena calidad” (UNESCO, 2006,28). Los antecedentes disponibles para América Latina permiten apreciar la importancia de esta condición adicional.
A partir del Acuerdo de Jomtiem los bancos internacionales prestaron a los países de América Latina unos US$1,000 millones por año (durante los últimos 15 años) para proyectos destinados a mejorar calidad de la educación. Las pruebas coordinadas por UNESCO para unos quince países de la región permiten concluir que, hasta ahora, el 50% de los estudiantes de primaria no entiende el mensaje (literal) de una breve frase. Esto revela que el impacto del financiamiento internacional ha sido pequeño. Sin embargo, uno de los proyectos permitió implementar el programa Escuela Nueva en 20,000 escuelas del área rural de Colombia y lograr que los niños rurales tengan un buen nivel de comprensión de lectura (mejor que el de los niños del área urbana) con un incremento de 5% en el costo por alumno. Ese modelo se podría haber adaptado y aplicado en la región para mejorar la educación con un monto inferior al de la inversión arriba indicada, pero no todos los educadores conocen sus características o reconocen su valor (Colbert, 2003).

También ha sido difícil para los países desarrollados mejorar su educación. Un estudio de la OCDE concluyó que: “A pesar de los aumentos substanciales en el gasto y de realizar múltiples esfuerzos de reformas, muchos sistemas escolares de la OCDE han mejorado poco en las últimas décadas” (OCDE, 2007, p13). Australia, Bélgica, Francia, Alemania, Italia, Japón o Inglaterra lo han intentado, pero su aumento en las pruebas del TIMSS y PISA ha sido de menos del 2% en el período 1970-1994. 
Mejorar la educación de un país es difícil  porque implica enseñar a aquellos niños que viven en hogares con escasos recursos, pertenecen a minorías étnicas (emigrantes) o cuya capacidad queda por debajo del promedio nacional. Se trata de enseñar a niños que necesitan atención especial para aprender, su vocabulario al ingresar al primer grado alcanza a 500 o 600 palabras (los hijos de los asistentes a este Congreso ingresarían a primer grado con un vocabulario de 3,000 o 4,000 palabras). Sin embargo, el impacto económico de su aprendizaje puede ser muy alto, como se infiere del caso de América Latina descrito más arriba.
La economía globalizada en que compiten los países y la sociedad del conocimiento (que determinan las ventajas comparativas de los países), exigen mejorar la calidad de la educación. Para afrontar el desafío de elevar la calida del aprendizaje de “todos” los niños se realiza a continuación una reflexión crítica sobre la práctica, enfoques, modelos y reformas de la educación. En cada caso se trata de iluminar esa reflexión gracias a la mejor teoría disponible, lo que también ha implicado revisar críticamente esa teoría (Böhm y Schiefelbein, 2004). 
2. Revisión de mitos y supuestos que alteran la teoría pedagógica y sus correspondientes aplicaciones
La falta de reflexión pedagógica y de revisión continua de las investigaciones pertinentes se refleja en comentarios distorsionados sobre educación que difunden los sistemas comerciales de información. En algunos casos, esos comentarios se transforman en mitos que, cuando se aceptan sin mayor crítica (o se critican superficialmente), generan alguna imagen social que llega a distorsionar los procesos de enseñanza.  Cinco ejemplos ilustran este tipo de distorsiones.
- Trasmitir. Se suele señalar que el maestro se esfuerza en “trasmitir” conocimientos aunque Aurelio Agustín demostró hace 1600 años que era imposible enseñar con palabras (De Magistro, Capítulo XI) y Paulo Freire (1970) condenó la “pedagogía bancaria”. La reciente biología del cerebro confirma que todo “nuevo conocimiento” implica relacionar ciertos conocimientos previos pertinentes (ya almacenados) y el nuevo estímulo externo; el resultado es una construcción personal que se acumula en una nueva conexión entre las diversas neuronas involucradas. Si bien no hay posibilidad alguna de “trasmitir” conocimientos, la imagen social del maestro se mantiene asociada con el método frontal e influye para que la pedagogía bancaria predomine en las salas de clases de la región (Edwards et al, 1995)
- Creatividad. Se supone que cada maestro debe (y puede) crear, sin ayuda de otros profesionales, todos los instrumentos necesarios para generar un contexto de aprendizaje efectivo (sin considerar el tiempo, método y recursos que se necesitaría emplear para tener éxito en esa tarea. Este supuesto (que sería absurdo en cualquiera otra profesión u oficio) ha implicado no ofrecer acceso al maestro a la experiencia acumulada, no estimular los intercambios profesionales y (hasta los años 70 en que la investigación mostró lo contrario) no distribuir textos a los alumnos. Se confunde, así, creatividad con improvisación y desconocimiento de los métodos adecuados). Refleja, además, que se ignora el tiempo que se requiere para crear (el libreto de) una clase y evaluar su aplicación a fin de asegurar que las actividades propuestas permitan que los alumnos aprendan los objetivos propuestos  (Fish y Truglio, 2001, 61).  
- Currículo. Se supone que el currículo permite educar (aunque Schleiermacher demostrara, hace 2 siglos, que sólo sería útil para instruir) y se cree que el maestro enseña en sus clases lo indicado en el currículo. Por lo tanto, se confía en que un cambio en el currículo también modificará lo que enseña el maestro. Sin embargo, el maestro tiende a enseñar lo que ha enseñado en el pasado (aunque suele comentar las palabras claves que cada cambio pone de moda) tanto porque a veces no ha leído el nuevo currículo; porque no sabe “como” enseñar  los nuevos contenidos y habilidades;  no ha recibido los materiales (por ejemplo textos) adecuados o porque prevalece el hábito (Rock y Schwartz, 2006). En otros casos el cambio propuesto en el nuevo currículo es inadecuado (o está en desacuerdo con los resultados de la investigación pertinente), por ejemplo, pedir que enseñen a leer  con el enfoque de palabra completa en vez del fonológico (Snow et al 1998).
- Exigencia. Se piensa, a veces,  que los problemas se solucionarían si se les “exigiera” un mayor esfuerzo a los alumnos o profesores o si se ofrecieran más incentivos. Si bien es cierto que es posible exigir una asistencia adecuada (reducir los días en que no se hace clases en la escuela), no es posible pedir que el maestro enseñe de una manera diferente a la que fue formado (por ejemplo, que solicite a los alumnos que preparen algo antes de la clase; evaluar con libro abierto o usar micro-enseñanza para identificar problemas en la actuación en la clase). Es difícil que el maestro sepa que es importante lograr una cierta fluidez de lectura para iniciar los ejercicios de comprensión cuando (durante su formación inicial) el maestro no midió la velocidad con que lee un artículo de la primera página de un periódico nacional para comparar la efectividad de oír con la de leer..
- Tamaño de la clase. Se proponía, hace algunas décadas, reducir a 30 el número de alumnos por clase para elevar la calidad del aprendizaje. Muchos países de América Latina lograron esa meta, pero la mitad de los niños sigue sin entender lo que “decodifica”. Procesos similares han ocurrido en países desarrollados (Hanushek, 1998). Si bien el tamaño es importante para profesores que usan métodos personalizados, no tendría mucha importancia (salvo el oír la charla y ver lo que se escribe en el tablero) cuando se emplean métodos de enseñanza frontal. Corea logró altos puntajes en pruebas internacionales con cursos cercanos a los 50 alumnos (Edweek, 2004). En resumen, aunque existe gran apoyo para reducir el tamaño de la clase (especialmente de parte de los sindicatos de maestros) la evidencia disponible no permite considerar que sea una estrategia efectiva, al menos en relación a otras opciones (Schiefelbein y Wolff, 2008)
Es necesario poner en evidencia los mitos, porque tienden a crear falsas imágenes de los problemas que afectan a la educación. Estas llevan a diseñar políticas destinadas a resolver problemas imaginarios y, por lo tanto, no mejoran la calidad de la educación. Mientras persistan los mitos y la desinformación será difícil observar objetivamente los procesos docentes para lograr una buena descripción de los problemas y de las causas que los generan. Un buen punto de partida para identificarlos parece ser el examen de los elementos claves para determinar los resultados de los procesos de aprendizaje
3. Identificar los elementos y conceptos fundamentales del proceso de enseñanza-aprendizaje
Dos de los programas americanos más exitosos en innovación de la instrucción (“Mastery learning” de B. Bloom y “Success for all” de R. Slavin) y los dos latinoamericanos (Escuela Nueva de Colombia e Instructiores Comunitarios de México) coinciden con John Carroll (1963) en los elementos básicos que intervienen en el proceso de aprendizaje (Huitt, 2006). Vale la pena, entonces, reflexionar sobre los elementos que contribuyen a la eficacia de la instrucción y comenzar por diferenciarla con respecto a la educación propiamente tal.
- Instrucción y Educación.  En las escuelas se producen (casi exclusivamente) procesos de instrucción (aprendizaje de contenidos y destrezas que no varían en el tiempo), ya que no existen oportunidades de formación propiamente tal (aprender a tomar decisiones razonadas que varían cada vez que se lleva a cabo un proceso de decisión). Esto es una consecuencia de organizar el proceso de enseñanza en función del currículo, lo que lleva a privilegiar la información enciclopédica más que la capacidad de razonar y formular problemas (Schleiermacher, 1813). A pesar de concentrar los esfuerzos en instrucción (la que es más simple y optimizable por estar enfocada en las “respuestas”) el que la mitad de los alumnos nunca aprenda a comprender lo que lee (decodifica) es un pésimo resultado.
- Conocimiento previo. Las recientes investigaciones sobre la biología del cerebro, comentadas más arriba, sugieren que sólo cuando el nuevo conocimiento “procesado” es significativo para el estudiante, el cerebro lo almacena eficientemente. Por lo tanto, cada estudiante logra un aprendizaje propio (diferente del de los otros estudiantes que participen en una misma sesión de aprendizaje). Este proceso implica usar los conocimientos previos, disponer de suficiente tiempo para aprender (de acuerdo a la capacidad o aptitud), usar el tiempo disponible en aprender (perseverancia), y participar en una buena situación de aprendizaje (comprender la enseñanza).  En resumen, la acumulación de conocimientos previos a lo largo de la vida es importante y se deben activar los conocimientos pertinentes para llevar a cabo un “aprendizaje significativo o constructivo” (Ausubel et al, 1977).
- Tiempo.  La pregunta esencial en el modelo de aprendizaje es: ¿Cuál es el tiempo necesario para aprender algo? El currículo suele subestimar el tiempo que el alumno promedio necesita para aprender  y no considera a los estudiantes cuya capacidad o persistencia es menor que el promedio (en la distribución del talento del país).  Estimar el tiempo adecuado exige considerar múltiples dimensiones: habilidad, interés, oportunidad, situación de aprendizaje y conocimientos previos (estos últimos implican que la estimulación inicial y la evaluación formativa son importantes). Una escasa  estimulación inicial es difícil de compensar posteriormente. Las pruebas nacionales se suelen administrar a partir del grado 3, pero puede ser muy tarde; afortunadamente ahora se dispone de pruebas de fluidez desde el grado 1. Se suele suponer que la experiencia es siempre positiva, pero desaprender conceptos equivocados también puede tomar  bastante tiempo (Gardner, 1991). Se suele subestimar el tiempo que necesitaría el maestro para preparar buenas clases. El horizonte de tiempo en que operan ciertas estrategias puede ser muy variable. Por ejemplo, un incremento del salario del maestro afecta el número y talento de los candidatos para estudiar la carrera de maestro (más que mejorar el desempeño de los maestros en servicio) y el eventual impacto en la sala de clases puede demorar de 5 a 15 años.
- Situación de aprendizaje. Entre la variedad amplia de métodos y de técnicas de instrucción (adecuadas para enseñar la tarea que corresponde aprender), se debe seleccionar la que permite optimizar la instrucción. El estudiante debe experimentar el estímulo que interactuará con el conocimiento previo para optimizar la calidad de la instrucción. Por lo tanto el profesor juega un rol determinante al diseñar el libreto (guión o script) para que el estudiante realice las actividades  (“actúe” de cierta forma) que le permita experimentar el correcto (nuevo) estímulo externo. Más que improvisación creativa, este proceso exige una cuidadosa selección de las alternativas que la investigación empírica ha identificado como efectivas. Eso implica tener profesores de buena calidad que conozcan los resultados de investigaciones pertinentes.
- Incentivo salarial. Cuando es difícil reclutar buenos graduados del nivel medio para estudiar en los institutos que forman maestros  es tiempo de elevar los salarios de ingreso a la docencia. Si bien el casi todos los países un maestro con 10 años de experiencia gana en promedio dos veces el ingreso-per-capita de su  país (no tiene sentido comparar cifras absolutas entre países ya que interesa examinar la situación del maestro en relación al ingreso medio en el país) un salario algo mayor puede mejorar considerablemente la calidad de los candidatos a ser profesores. Esto sugiere que el rol de los salarios no es tanto un incentivo directo a la manera de realizar el trabajo (efecto a corto plazo), sino que un incentivo a largo plazo sobre el reclutamiento. Sin embargo, algunos sostienen que investigación existente indicaría que los planes de  pago por mérito (rendimiento) podría ser una manera de aumentar el aprendizaje del estudiante (Podgursky, 2007). Pero ningún indicador aislado, como el aprendizaje de los estudiantes, podría bastar para calcular recompensas para cada maestro (Ingvarson et al, 2007).
La experiencia de las últimas décadas ha confirmado los principales elementos a tomar en cuenta en los procesos de instrucción. Son los aspectos que conviene tener en cuenta en cada uno de los diagnósticos e intervenciones que se realicen en un sistema educativo. Ellos estarán presentes en los comentarios que se realicen en las secciones siguientes.
4. Definir conceptos, factores, procesos, resultados o problemas para observarlos y medir con precisión
Definir un concepto (constructo), no siempre implica que se lo puede medir con precisión. En educación empleamos conceptos que están referidos a relaciones interpersonales, preferencias o descubrimientos que no suelen ser fáciles de medir con precisión. Entre más abstracto y complejo es el concepto suelen haber más alternativas para medirlo y, en el caso extremo, a no encontrar una medida adecuada. Cinco ejemplos permiten ilustrar la manera en que hemos aprendido a medir con mayor precisión y a empezar a complementar  el “promedio” de una distribución con la información que proporciona alguna medida de variabilidad (desviación o error estándar).
- Alfabetismo. Hace 50 años los Censos de población permitían calcular tasas de analfabetismo o promedios de años de escolaridad para apreciar el nivel de educación alcanzado por un país. Pero el nivel de analfabetismo era una estimación que el jefe del hogar proporcionaba al encuestador del censo (auto-declaración) por lo que UNESCO definió (objetivamente) que se consideraba alfabeto al que tenía cuatro o más años de escolaridad. El rápido aumento de la cobertura en los años 80 y 90 estuvo asociada  a un escaso nivel de comprensión de un texto en un cuarto grado de primaria y en la actualidad de estiman niveles de alfabetismo funcional aplicando  pruebas de comprensión de mensajes escritos (IALS, 2000).
- Escolarizacion. La tasa bruta  de escolarización daba una idea de la magnitud del esfuerzo que realizaba un país para atender a las nuevas generaciones cuando se ofrecía fundamentalmente educación primaria.  Como los grupos de edad no suelen corresponder con las edades de inicio y finalización de los niveles (ciclos), en los años 60 varios países empezaron a calcular la tasa neta de escolarización en primaria y secundaria. Esta indicaba en qué medida la población efectivamente estaba escolarizada en el nivel que le correspondía por su edad (por ejemplo, aquella que por su edad debiera estar asistiendo a la educación primaria). Pero esas tasas representaban el promedio de seis años y ocultaban una dispersión importante (por ejemplo, una tasa de 85% podía corresponder a tasas de 75, 80, 90, 95, 90 y 80% con una desviación estándar de 6.7), por lo que se empezaron a calcular tasas netas por edad simple. En la actualidad las Encuestas Hogares permiten calcular tasas netas por edad simple para cada grupo de ingreso, con lo cual se puede apreciar con mayor precisión la inequidad en el acceso a la educación.
- Contribución del profesor. El Informe Coleman (1966), que puso de moda el análisis de la contribución (estadística) de los diversos elementos o factores al nivel aprendizaje de los estudiantes, no detectó un aporte importante de la variable “maestro”. Los resultados de las investigaciones posteriores no han logrado explicar (estadísticamente), más de un 40% de las variaciones de los puntajes de los alumnos (salvo cuando se incluye el aprendizaje de los años anteriores) y la contribución de las “características del profesor” es menor que la del nivel socioeconómico de la familia, los textos o el equipamiento. Además, aunque 42 estados de EE.UU. requieren que se apruebe un examen para ejercer como profesor, no hay evidencia significativa de que los profesores que logran altos puntajes en tales pruebas tengan más éxito en la sala de clase que los que obtienen bajos puntajes (Viadero, 2005). Sin embargo, no cabe duda que la contribución real del maestro es decisiva (OECD, 2007). Estudios de seguimiento también constatan la importancia de una buena maestra (Pedersen et al, 1978). Por ahora sólo se sabe que el profesor que tuvo éxito en el pasado continuará teniéndolo en el futuro (Sanders, 1999; Bracey, 2007). Hay que continuar buscando una manera de medir las características de un profesor que están asociadas al mejor rendimiento de sus alumnos.
- Capacitación. Tiene distintos significados, cada uno de los cuales se mide de manera diferente. Puede tratarse de: (i) inducción junto a un “mentor”, durante un tiempo, hasta replicar sus competencias (ii) visitas a escuelas de demostración donde se aprecian modalidades eficientes de instrucción (o educación); (iii) círculos de reflexión (micro-centros) donde se intercambian experiencias; (iv) la actividad de un demostrador calificado que genera situaciones de aprendizaje con los alumnos del maestro y logra resultados de alto nivel o (v) la grabación de una sesión que luego se comenta con él mismo y, quizá, algunos colegas (micro-enseñanza). También se puede tratar de la tradicional charla o conferencia en que se trata de transferir algunas ideas que nunca han sido realmente probadas en la realidad (que refuerzan el modelo frontal y es probable que inhiban experimentar otros modelos de enseñanza). Es preciso describir con precisión el tipo de capacitación de la que se  habla para apreciar (de antemano) su posible impacto y buscar la manera de medirla.

- Saber y acertar. Cuando se corrige un examen objetivo (prueba psicométrica) se suele usar el “número de respuestas correctas” para informar sobre el resultado, aun cuando este indicador incluye a los aciertos por simple azar. Si de 100 alumnos hay 60 que entienden la idea principal de un texto breve, se deberían esperar 60 respuestas correctas (tasa neta de respuestas). Sin embargo, si la prueba ofrece cuatro alternativas para cada pregunta, en promedio, de cada cuatro alumnos (que no saben) uno acertará por azar. Es decir, se debe esperar 10 aciertos por azar (generados por los 40 alumnos que no entienden) y, el total de aciertos (tasa bruta de respuestas) se debe acercar a 70% de las respuestas. Saber y acertar son dos conceptos distintos y la diferencia tiene importancia cuando se trata de definir el refuerzo que conviene ofrecer a los alumnos que no han logrado el aprendizaje esperado.
En resumen, hemos aprendido que se debe tener cuidado con lo que se mide. Muchas veces la calidad de la información (la manera en que se mide) determina la diferencia entre éxito y fracaso en relación al logro de un objetivo. En educación existen múltiples objetivos o tareas que compiten por tiempo y recursos, por lo tanto, si se privilegia evaluar algunos de ellos (porque es más fácil medirlos) los evaluados pondrán más énfasis en esos objetivos (y habrá menos atención para los que son más difíciles de evaluar). Un elemento del proceso puede ser importante y no poder ser medido (como ocurre por ahora con las contribuciones de los maestros). Es posible que el principal mensaje de una estrategia de formación sea el “proceso” y no el “contenido” (realizar una demostración exitosa en vez de ofrecer una charla frontal tradicional). Las medidas de rendimiento académico podrían explicar la concentración de esfuerzos en la instrucción, ya  que no hay medidas de los niveles de educación de los jóvenes (capacidad de tomar decisiones razonadas de acuerdos a criterios aceptados como deseables). Para seleccionar la adecuada medición del concepto, conviene precisar las opciones entre lo que se está midiendo y la forma de medirlo y entender el posible impacto de las diversas opciones de medición en el problema que eventualmente se desee resolver.

5. Selección o identificación del Problema para examinar los elementos y causas que intervienen 
Un elemento importante en cualquiera intervención lo constituye el problema que se desea resolver. La manera en que se  define un problema de la educación tiende también a definir el diseño del plan para solucionarlo y, sobre todo, el eventual éxito de la estrategia que se proponga. Esa definición atraviesa todas las etapas del proceso de intervención, desde las observaciones iniciales y mediciones, hasta las relaciones y posibles alternativas o maneras de ponerlas en práctica. Por lo tanto, cuando el problema está asociado a algún fenómeno o proceso que tenga una directa incidencia en el problema que se quiere resolver (sea su causa única o lo provoque necesariamente) la solución consiste en cambiar la causa que siempre precede al efecto. Los ejemplos que se comentan a continuación ilustran los efectos que tiene cada manera de definir el o los problemas tanto para determinar sus causas como en la búsqueda de posibles estrategias de solución. 
- Educación preescolar Para algunos el problema está dado por la falta de programas de Atención y Desarrollo de la Primera Infancia (ECCE) para que la mejor salud, nutrición y conocimientos adquiridos en esa etapa permitan un buen aprendizaje posterior (a corto y largo plazo). En ese caso la solución consiste en construir establecimientos y contratar personal para ofrecer programas ECCE que pueden incluir apoyo a padres, enseñar en la lengua materna de los niños, estimulación temprana del lenguaje y preparar para la transición a la escuela primaria. Se dan antecedentes persuasivos para apoyar esta propuesta. Por cada dólar invertido en los Estados Unidos en la educación preescolar de niños de tres y cuatro años se ha calculado un menor gasto futuro de tres dólares en educación remedial y especial, justicia criminal y subsidios sociales (Lynch, 2004).
- Currículo. Para otros el problema se genera por un currículo excesivamente extenso (enciclopédico), cuyos contenidos están obsoletos y por sugerir métodos de enseñanza que son inadecuados. Para esta definición del problema sólo queda reformular el currículo (la solución esta dada por la definición misma del problema). Sin embargo, sería difícil culpar al currículo porque la mitad de los alumnos de 4º grado de primaria no comprende los mensaje de un texto breve (Schiefelbein, 2004; 2006)   --aunque el alumno pueda pronunciar las palabras (decodificar) y haya sido alumno de varios maestros diferentes. 
- Opciones. La falta de un mecanismo automático de control social, de la calidad de la educación que ofrece cada escuela, sería una tercera forma de definir el principal problema de la educación que debe resolver la sociedad. En este caso la solución consiste en generar mecanismos que ofrezcan a las familias maneras de elegir (influir en) el tipo de escuela en que estudien sus hijos. Se han experimentado diversas alternativas tales como: ofrecer subsidios o vouchers para que cada familia elija la escuela más adecuada; dar incentivos para que el mercado compita por ofrecer mejores escuelas; ofrecer financiamiento para que los padres organicen nuevas escuelas; crear entes legales para que los padres participen en la gestión de cada escuela o introducir sistemas de elección (periódica) de los directivos docentes.
- Recursos. En otros casos se formula el problema en términos de los recursos disponibles: salarios, equipos, acceso a Internet (TIC), portales con información para los maestros, tamaño del curso (alumnos por maestro), tamaño escuela (escala humana o posibilidad de diversificar), comedor, auditorio, gimnasio, biblioteca, centro de recursos, orientadores o psicólogos. La solución, evidentemente, consiste en proporcionar el (los) recurso(s) que falta(n).
- Bajo nivel de Lectura. El centrar la atención en un objetivo de aprendizaje (en vez de los insumos) permite examinar el impacto que podría tener cada uno de los insumos  en la solución del problema considerado prioritario. Es posible, además, utilizar los conocimientos de los especialistas para estimar las soluciones que ofrecen una mayor nivel de costo-efectividad (Schiefelbein y Wolff, 2008). La solución puede incluir algunos aspectos de gestión (asignar el mejor profesor al primer grado), adecuar el currículo (asignar mas tiempo al aprendizaje de la lectura o mejorar los textos) o disponer de programas para reconocer palabras para los alumnos con más dificultades de aprendizaje.
En resumen, entendemos mejor la necesidad de precisar el aprendizaje que la sociedad desea lograr (más que el proceso a través del cual se logra alcanzarlo). Este enfoque  permite examinar un mayor número de maneras alternativas de alcanzar el objetivo de la sociedad y encontrar las modalidades más eficientes de hacerlo. Sabemos que cada proceso se puede llevar a cabo con diversos conjuntos de insumos (modalidades de gestión, características del maestro, proyectos de la escuela, incentivos, intercambios entre diversos actores o modelos de enseñanza) en vez de suponer que existe sólo una manera de combinarlos. Por  lo tanto, es necesario examinar si las causas y las condiciones del problema permanecen aproximadamente constantes o si se repiten periódicamente a fin de estudiar las maneras de modificarlas mediante intervenciones pertinentes. Esto obliga a revisar lo que sabemos sobre las interacciones que ocurren en los procesos de enseñanza.

6. Distinguir entre causas (del aprendizaje) y asociaciones (entre elementos que interactúan) 
La acción de los elementos fundamentales que intervienen en el proceso de aprendizaje puede estar relacionada con otros elementos que los condicionan o con fenómenos vinculados con el problema que se desea solucionar. Pueden influir factores tales como: características de la institución en que se lleva a cabo (por ejemplo, privadas o públicas), historia de los aprendizajes previos, clima emocional en que ocurre el proceso, medioambiente, nivel socioeconómico y apoyo de la familia y muchos otros. Una vez observados (y medidos) las computadoras calculan correlaciones o coeficientes de regresión que se deben examinar con cuidado, para determinar cuales factores condicionan el aprendizaje y como lo hacen (relación lineal o no lineal), a fin de luego estudiar la manera de intervenir aquellos que influyen y que, además, son alterables. Algunos ejemplos de relaciones permiten apreciar las diferencias entre simples asociaciones (variaciones concomitantes) y causalidades a fin de estar atentos para distinguir entre unas y otras.
- Expectativas. Rosenthal y Jacobson (1968) pidieron permiso para aplicar una prueba de inteligencia a los alumnos de una clase y volvieron unos días más  tarde para identificar a los niños que en los próximos meses tendrían un "crecimiento intelectual dramático". Cuando los volvieron a examinar se comprobó que esos niños habían mejorado su IQ más que el resto del curso, aun cuando “habían sido seleccionados al azar (y no en base de la prueba aplicada. Al identificar a los que tendrían “un crecimiento dramático” introdujeron un elemento “controlado” en la interacción de la sala de clase entre los profesores y las pupilas, Con esa intervención demostraron que las expectativas de los profesores sobre sus alumnos (que cambiaron porque lo decían personas en las que el maestro podía confiar) eran suficientemente poderosas como para alterar, de manera significativa, el desarrollo intelectual de los alumnos. La mayor expectativa fue la causa del mayor aprendizaje. Es posible que un cambio en las expectativas de los alumnos pueda tener un efecto similar como lo sugiere la experiencia de Hawthorne (Mayo, 1949).
- Buen alumno. Ciertos alumnos tienen un mal puntaje en el examen de ingreso a un curso, sin embargo, su probabilidad de lograr un buen resultado al final del curso puede ser alta. Es el caso de un alumno cuyos aprendizajes lo ubican en el 10% de los mejores de su curso, pero está en un establecimiento cuyos maestros sólo presentan al curso la mitad de los temas del currículo. Si ese alumno responde a una prueba sobre el total de contenidos del currículo es probable que saque un bajo puntaje porque sólo puede responder bien (en el mejor de los casos) a la mitad de las preguntas (y puede no lograr acceso al siguiente nivel). Sin embargo, al tener la oportunidad de estudiar (en el siguiente nivel) en las mismas condiciones que el resto de sus compañeros, volverá a quedar entre el 10% de los mejores alumnos del curso (Gil, 2006). En este caso (por ser un buen alumno en un mal establecimiento) deja de ser válida la usual asociación entre puntaje en un examen de ingreso al curso y el puntaje al final del curso y la causa del aprendizaje es la especial capacidad del alumno.

- Privada es mejor? Las pruebas de rendimiento permiten afirmar que los alumnos de la educación privada logran puntajes mucho más altos que los de la pública. Pero cuando se controla (estadísticamente) por el nivel socioeconómico de las familias de los alumnos desaparecen las diferencias entre los puntajes que obtienen en establecimientos privados y públicos (al comparar el aprendizaje de alumnos cuyas familias tienen el mismo nivel socioeconómico). Por lo tanto, es incorrecto (y se podría considerar como un mito), afirmar que la calidad de la instrucción que ofrece una escuela privada es mejor que la de una pública (esta última afirmación confundiría el impacto de la formación inicial en la familia con el valor agregado por la instrucción en la escuela). En las comparaciones internacionales (como TIMSS y PISA) queda en evidencia que los alumnos de escuelas privadas de países en desarrollo logran puntajes menores que los de escuelas públicas de países desarrollados. Hay una asociación entre estar en un establecimiento pagado y lograr mayores puntajes en una prueba, pero la verdadera causa del aprendizaje es el conocimiento previo, tercera variable que (tal como la posibilidad de pagar el colegio privado) está determinada por el nivel socioeconómico de la familia. Es por esto que, al analizar relaciones en educación, siempre se debe controlar el efecto del nivel socioeconómico  por el menor estímulo que reciben los niños en su primeros años --cuyo impacto en el vocabulario comentamos al comienzo de este informe--  conocido como Efecto Mateo por el evangelista que lo comentara hace más de dos mil años (Kay, 2008).

- Experiencia. La experiencia del maestro suele mostrar escasa asociación (correlación) con el aprendizaje del alumno. Sin embargo, investigaciones cuidadosas han mostrado que tendría efectos positivos en los primeros 7 a 10 años; que luego se mantendría constante en los siguientes 7 a 10 años, para luego empezar a tener efectos negativos (Murnane y Phillips, 1981). Al existir una relación “no lineal” entre experiencia y aprendizaje los efectos se cancelan cuando se estima el efecto total de la experiencia (considerándola una variable continua). La experiencia es una causa del aprendizaje, pero el efecto sobre el aprendizaje varía (de manera no lineal) según la magnitud de la variable
- Formación. Se ha constatado que el “buen ambiente” de la clase está asociado a mejores rendimientos de los alumnos. Pero no se sabe si el “buen ambiente” es una variable independiente (que causa el mayor aprendizaje) o si es el resultado de alguna otra característica del profesor (como sería la alta expectativa sobre la capacidad del alumno en el estudio de Pedersen et al, 1978). Este es el problema que limita la utilidad de los estudios sobre los “Profesores efectivos”;  sólo permiten identificar factores asociados al aprendizaje de los alumnos. La verdadera causa de un mayor aprendizaje de los alumnos podría ser el interés, paciencia, expectativa o liderazgo del profesor que a su vez también determinaría otras características (preparar materiales, indicar objetivos esperados, usar o no usar textos, diagnosticar problemas, dedicar tiempo adicional para reforzar o comentar en detalle los trabajos de los alumnos). La verdadera causa no se conoce (no está medida), pero determina las características (medidas) aparecen asociadas al aprendizaje. Es por eso que cuando se capacita a los profesores en las características que muestran los profesores efectivos (pero no se estimula la verdadera causa) no aumentan los aprendizajes, 

En resumen, hemos aprendido que es peligroso analizar los datos como si se tratara de una “expedición de pesca” (fishing expedition). En esos casos pueden resultar paradojas que sólo se explicarían por las diferencias (ilustradas mas arriba), que existen entre causas y asociaciones. Para evitar errores de interpretación conveniente formular (antes de examinar los datos) hipótesis de trabajo  -- lo que se espera encontrar en la situación que se analiza de acuerdo a lo que ya se sabe sobre el tema--  que luego se contrastan con los datos recolectados. Para mejorar la interpretación de datos sería oportuno revisar la formación inicial de los profesores lo que implica, además, diseñar programas para que los “formadores” de profesores alcancen una formación de nivel doctoral y se de (al menos) tanta importancia al aprendizaje de las respuestas como a la formulación de preguntas pertinentes. En la próxima sección se presentan ejemplos de hipótesis de trabajo sobre algunas relaciones que condicionarían el impacto de variables que afectan el aprendizaje.
7. Diseño de modelos parciales (en que se examina el impacto de “un” elemento fundamental)
Es conveniente examinar lo que podría suceder al ampliar la magnitud de una variable que afecta positivamente al aprendizaje. Para reducir la complejidad del análisis se examina lo que pasa al intentar maximizar el efecto de una sola variable suponiendo que el “resto de las variables fundamentales se mantiene constante” (es decir, sin considerar como ese cambio podría afectar el efecto de otras variables). Posteriormente habría que estudiar las relaciones entre los diversos modelos parciales que se comentan a continuación.
- Desarrollo inicial.  El conocimiento que logra el infante, antes de ingresar a la escuela primaria, determinaría en medida importante los aprendizajes que se logran en dicho nivel  --especialmente cuando los maestros no están preparados para compensar las diferencias iniciales (Good et al, 1998). Es por eso que conviene examinar las maneras de maximizar ese desarrollo inicial (o lograr al menos un nivel mínimo que no restrinja demasiado el aprendizaje posterior). Es posible ofrecer cursos para padres o realizar campañas por medios masivos para que los padres estimulen adecuadamente (cuenten historias, canten canciones, comenten adivinanzas, formulen preguntas, den instrucciones o pidan reconocer signos y propagandas) y mejoren así el vocabulario y capacidad de pensar de manera abstracta de sus hijos. También los gobiernos pueden ofrecer más oportunidades de construir nuevo conocimiento al dar facilidades o incentivos para que los canales de televisión transmitan programas que instruyen en conocimientos y razonamientos pertinentes (Sesame Street, 2005; Blue’s Clues, 2006) o al ampliar los programas de educación preescolar (jardín de infantes o kindergarten) que estimulen el desarrollo cognitivo (High/Scope, 2006; Weikart, 2000).
- Tiempo usado en aprender. Puede aumentar el tiempo usado en aprender mediante cambios en actividades relacionadas tales como: mayor asistencia a clases (de alumnos y profesores); mayor perseverancia del alumno (en sus tareas o tiempo de estudio personal); mejor gestión en el uso del tiempo disponible en la escuela (menor tiempo dedicado a controlar disciplina, a realizar actividades no ligadas con la instrucción o de escaso impacto) y utilización de modelos de enseñanza que complementen al modelo frontal. Por ejemplo, se puede estimular el trabajo personal del estudiante y su capacidad de aprender de manera autónoma, pidiéndoles alguna preparación previa para participar en la clase (que traigan escrita una adivinanza, canción, poema o receta de cocina que conoce la familia). Estos cambios se puede lograr organizando visitas de maestros a escuelas que tienen buenos resultados; dando a conocer por TV videos de experiencias exitosas o mejorando la formación de los futuros profesores (lo implica un cambio previo de sus formadores). Es difícil poner en práctica los cambios sugeridos mediante conferencias (en que se “recomienda hacer” algo distinto de la conferencia que se dicta), ya que el cerebro se resiste a cambiar hábitos (que no requieren atención consciente) porque ese intento de cambio le exige un gran esfuerzo en capacidad de atención (Rock y Schwartz, 2006).
- Evaluar lo aprendido.  Hace 50 años se evaluaba para estar seguro que el alumno estaba capacitado para el siguiente nivel o curso (y para tener una herramienta para controlar la disciplina de los alumnos, entendida como nivel de ruido, bromas o movimiento de los alumnos, especialmente cuando el maestro realiza una larga exposición). Ahora se trata de lograr que cada alumno maximice su capacidad de aprender. Sin embargo, el énfasis se coloca en la memorización de conceptos, datos y algoritmos. Falta obtener mejor información sobre lo que no se comprende a fin de reforzar los aprendizajes que no están suficientemente dominados. Esta evaluación se debe hacer desde los primeros grados (midiendo, por ejemplo, la capacidad de reconocer letras, sílabas y palabras o la fluidez de comprensión de lectura) a fin de maximizar su capacidad de comprender (Good et al, 1998). Para cambiar los hábitos de evaluación (ya adquiridos en el nivel primario y secundario) los futuros profesores deberían tener pruebas con libro abierto (como se comenta en la siguiente sección). En la medida que se desee complementar la instrucción con la formación (educación) será necesario incluir esa dimensión adicional en la evaluaciones (lo que presenta dificultades desde el punto de vista del diseño y del costo de aplicar pruebas de comportamiento).    
- Asignación de maestros. Cada maestro tiene cierta ventaja comparativa que el director de la escuela puede considerar al asignarle su función en la escuela en vez de mantener ciertas prácticas tradicionales (suponer que la docencia que se realiza en los últimos cursos da un mayor prestigio social porque se trabaja con estudiantes de mayor edad que podrían aprovechar en mejor forma las clases frontales que suelen realizar los maestros o que los maestros “acompañen” a un curso durante varios años lo que es muy negativo para un grupo que tenga un profesor poco efectivo). De acuerdo al impacto que tienen los conocimientos previos de los alumnos, el maestro que es más efectivo para enseñara leer debería enseñar en el primer grado. Esta optimización de la asignación de los maestros se facilitaría si el gobierno ofreciera incentivos adecuados (suplemento en el salario o premios para el mejor maestro del primer grado en efectivo, viajes o cursos).
- Práctica. La actividad del maestro ha pasado gradualmente, de seguir tradiciones y aplicar normas (replicar lo que “siempre” han hecho los maestros y realizar las actividades que se resumen en la “imagen social” del profesor), a la verificación de la efectividad de los modelos (alternativos) disponibles para enseñar los objetivos descritos en el currículo. Esto implica evaluar los materiales disponibles y revisar la actuación profesional. Los excelentes resultados obtenidos por programas que revisan cuidadosamente sus materiales de aprendizaje, como ha sido el caso de Sesame St. (Fish y Truglio, 2001) y de Escuela Nueva (Colbert, 2003), confirman la conveniencia de llevar a cabo la evaluación formativa de los materiales. La revisión de la actuación profesional implica el manejar una buena teoría del aprendizaje y el haber visto a sus formadores (cuando recibieron su formación inicial) como analizaban sus propias clases y descubrían maneras de mejorar la manera de usar los diversos modelos para instruir y descubrir como todos aprendían en el proceso. El presentar libretos (guiones detallados) en el portal (sitio web) del Ministerio puede estimular el ensayo de otros métodos de enseñanza (sin que le tome dos o tres horas preparar el libreto para una sesión), pero uso depende del poder imprimir un número de copias adecuado al número de alumnos y de la claridad de las instrucciones para aplicarlo. De esta manera se podría lograr que los maestros no sólo puedan detectar los problemas (como ocurrió en el Proyecto de Mejoramiento Educativo PME en Chile y el Proyecto Educativo Institucional PEI en Colombia, ambos implementados con financiamiento del Banco Mundial), sino que también tengan la capacidad de  resolverlos.
En resumen, hemos aprendido que debemos pensar continuamente sobre la manera de realizar los cambios y que estamos siempre expuestos a reincidir en el tradicional modelo frontal (Rock y Schwartz, 2006). Se necesita usar un modelo similar al de los Alcohólicos Anónimos (AA) para protegernos, entre todos, de las recaídas en el modelo con que hemos aprendido durante gran parte de nuestras vidas y que nos mostraron nuestros formadores cuando nos preparaban para ser futuros maestros. Ese cuidado es especialmente importante al momento de seleccionar las estrategias que se usarán para generar el deseado cambio.
8. Efectividad y validez de las estrategias que se podrían usar para resolver los problemas educativos
Los resultados comentados en la primera sección nos han obligado a aceptar que la teoría pedagógica que tenemos hoy a nuestra disposición es limitada y, por ende, las decisiones sobre las mejores formas de intervenir también tienen un gran margen de error. Esta imprecisión queda reflejada en las diferencias observadas al comparar las opiniones de los encargados de planificar la educación de América Latina y las de los mejores especialistas del mundo que investigan sobre estos temas (Schiefelbein, Wolff y Schiefelbein, 1998). Para reducir la incertidumbre sobre los eventuales resultados de las propuestas de cambio la experiencia sugiere tomar ciertas precauciones, al seleccionar las estrategias, las que se ilustran examinando cinco casos a continuación: 
- Potencial y riesgos. Se suele examinar el potencial de la estrategia, pero no se revisa con similar cuidado los riesgos que implica. Si la persona que toma la decisión estuvo en un colegio muy bueno puede suponer que es posible replicar ese tipo de educación y proyectar impactos poco realistas. Por ejemplo, la educación preescolar tiende a tener un impacto positivo sobre el aprendizaje en el ciclo primario, siempre que la calidad que ofrece el preescolar sea razonable, pero puede tener efectos negativos si la calidad es inadecuada. Una jornada escolar más larga permite aprender más, pero si el método de enseñanza aburre a los estudiantes, más tiempo sin moverse ni participar en la construcción de conocimiento puede llegar a ser insoportable.
- Contexto.  Una afirmación que es válida en una situación dada, puede ser incorrecta en otra circunstancia. Por ejemplo, sería aceptable decir que un maestro muy bueno no necesita tener textos porque los puede crear; pero cuando un maestro sólo consigue que muy pocos de sus alumnos aprendan a leer, hay que proporcionarle alguna ayuda (materiales interactivos o sitios web) para enseñar. También es razonable decir que conviene trabajar con cursos menores de 30 alumnos cuando se enseña en forma personalizada, pero no tendría justificación decirlo cuando se trabaja con todo el curso en forma simultánea (método frontal). Es bueno pedir que los padres lean a sus hijos pequeños cuando los acuestan, pero si son analfabetos hay que pedirles que cuenten historias o canten canciones conocidas. Hay que examinar las estrategias que parecen razonables, pero que requieren condiciones especiales para operar con éxito. Esto tiene especial importancia cuando las personas que toman las decisiones no conocen en detalle las características de las instituciones que desean modificar o cuando ellas o sus hijos no quedaran afectados por las medidas que proponen (por ejemplo, personas que han estudiado en colegios privados y toman medidas sobre el sistema público).
- Costo-efectividad. No basta saber que una estrategia tiene un alto “impacto” en el aprendizaje y que se la pueda financiar para seleccionarla como la mejor solución. Es posible que sea muy difícil de implementar o que su costo sea muy alto. Las intervenciones que tienen la más alta probabilidad de ser seleccionadas son aquellas relativamente simples y cuyo impacto por unidad de costo es el mas bajo. (Schiefelbein, Wolff y Schiefelbein, 1998; Schiefelbein y Wolff, 2008). Por ejemplo, el asignar al primer grado de la escuela al maestro que se considera tener mayor facilidad para que sus alumnos aprendan a leer comprendiendo, tiene un alto impacto, es fácil de implementar y requiere un costo mínimo para realizar mediciones de los efectos de la medida, divulgar los resultados entre los maestros y realizar algunos encuentros para comentarlos. El análisis de costo-efectividad permite cuestionar el privilegiar estrategias que mejoran la salud, pero que tienen poco impacto en el aprendizaje, como es el caso de la nutrición. 
- Estrategias Catalíticas. A fin de cambiar los hábitos adquiridos en el nivel primario y secundario (y vencer las dificultades que tiene el ser humano para hacerlo) es conveniente escoger estrategias que minimicen la   supervisión burocrática en la medida que generen sus propios elementos automáticos de control (Collins, 1999).

Por ejemplo, para pasar del énfasis en memorizar al estimular el uso de información y el razonamiento,  los futuros profesores deberían tener “derecho a exigir” pruebas con libro abierto; esto obliga sus formadores a evitar preguntas de simple memorización en las pruebas o exámenes. En el campo de la salud se observa que  los laboratorios publican los resultados de las investigaciones en sus avisos en la prensa y los médicos deben ahora argumentar con sus pacientes cuando prescriben los medicamentos. En educación se podría estimular algo similar con respecto a la difusión de investigaciones que evalúan el impacto de cada texto en el aprendizaje de los alumnos.
- Consistencia entre estrategias y objetivos. La consistencia es la cualidad de las cosas que las hace compatibles unas con otras y, aún más, potencia sus efectos (Pin, 2006). Un sistema es consistente cuando sus acciones producen un efecto positivo en el resultado final esperado y minimizan los impactos negativos, lo que permite conseguir los objetivos propuestos con menos esfuerzo o coste (máxima eficiencia). Por ejemplo, la capacitación de maestros mediante conferencias en las que se explica cuidadosamente la manera de mejorar mediante métodos personalizados que ayuden a que cada uno construya su conocimiento está reforzando el modelo frontal que se desea cambiar. La conferencia tiende a ser inconsistente con los objetivos de la capacitación (y el efecto final puede ser negativo o menor del esperado). En cambio una visita a una escuela de demostración, puede ser más que efectiva que muchas recomendaciones o conferencias. 

En resumen, hemos aprendido sobre las limitaciones que tiene la actual manera de tomar decisiones en educación para generar cambios en los procesos. Ahora sabemos distinguir entre una solución (preferida como objetivo en sí) y la manera más eficiente de resolver un problema. Por ejemplo, estamos conscientes de que la educación inicial, es importante, pero también tenemos presente que hay diversas maneras de ofrecerla y conviene usar la estrategia que tiene el mas alto costo-efectividad.
9. Conclusiones: principales lecciones aprendidas sobre educación en estas últimas décadas.
Hemos aprendido a revisar nuestra práctica profesional dado el escaso aumento que ha mostrado el aprendizaje de los alumnos de América Latina (y otras regiones) y las limitaciones que tienen para innovar con éxito en educación aún los más destacados especialistas mundiales en el desarrollo de la educación.

Hemos comenzado por mirar críticamente todas las afirmaciones y supuestos que determinan la práctica docente. Esto nos ha hecho revisar los mitos y supuestos  --que alteran la teoría pedagógica y sus correspondientes aplicaciones—a la luz de la reflexión pedagógica y la revisión de las investigaciones pertinentes. Esto lleva a cambiar los paradigmas de análisis. Ya no se dice que el tamaño del curso debe ser pequeño, sino que en que ocasiones el tamaño del grupo limita el aprendizaje. También somos capaces de advertir a la población: “¿Saben? Tenemos malas noticias, la mitad de los niños que han llegado a un cuarto grado de primaria no entienden lo que leen”, por muy impopular que sea esa noticia.

Se han confirmado los elementos y conceptos esenciales del proceso de instrucción caracterizados a comienzos de los años 60 por John Carroll. Esto nos ha permitido reflexionar sobre los elementos que contribuyen a la eficacia de la instrucción y comenzar por diferenciarla con respecto a la educación propiamente tal. Son los aspectos que conviene tener en cuenta en cada uno de los diagnósticos e intervenciones que se realicen en un sistema educativo. La falta de un modelo de “educación”  (para ayudar a mejorar la capacidad de tomar decisiones razonadas de acuerdos a criterios aceptados como deseables)  podría explicar, quizá, la actual concentración del esfuerzo en la instrucción.
Tenemos más cuidado y dedicamos más tiempo a observar, definir y medir con precisión los conceptos, problemas, factores, procesos y resultados. Estamos mejor preparados para elegir (entre las alternativas para definir y medir un concepto), la medida adecuada. Empezamos a trabajar con distribuciones de resultados por lo que ahora complementamos  el “promedio” con la información que proporciona alguna medida de variabilidad (desviación o error estándar). Sabemos que a veces la calidad de la información (la manera en que se mide) determina la diferencia entre éxito y fracaso en los esfuerzos por mejorar algún aspecto del sistema. Si nos concentramos en los que es más fácil medir, las personas evaluadas pondrán más énfasis en esos objetivos (y habrá menos atención para los que son más difíciles de evaluar). Un elemento del proceso puede ser importante y no poder ser medido adecuadamente (como ocurre por ahora con las contribuciones de los maestros). 
Ahora ponemos especial atención a la selección o identificación del problema que parece oportuno resolver y, desde ese punto de partida, examinamos los elementos y causas que intervienen. De la manera en que se define un problema educativo también se define el diseño del plan para solucionarlo y el eventual éxito de la estrategia que se proponga. Por lo tanto, cuando el problema está asociado a algún fenómeno o proceso que tiene una directa incidencia en el problema que se quiere resolver (sea su causa única) la solución consiste en cambiar la causa que siempre precede al efecto. Eso se puede llevar a cabo con diversas estrategias (modalidades de gestión, características del maestro, proyectos de la escuela, incentivos, intercambios entre diversos actores o modelos de enseñanza) en vez de suponer que existe sólo una manera de combinarlos. Pero es necesario conocer la manera en que se relacionan las causas, sus determinantes y el problema permanecen aproximadamente constantes o si se repiten periódicamente a fin de estudiar las maneras de. Esto obliga a revisar lo que sabemos sobre las interacciones que ocurren en los procesos de enseñanza.
La complejidad del fenómeno educativo hace difícil el distinguir entre causas (del aprendizaje) y asociaciones (entre elementos que interactúan) y es por eso que se deben evitar las “expedición de pesca” (fishing expedition) entre los datos disponibles, formulando previamente “hipótesis de trabajo” sobre las probables causas y factores. Hay que verificar si la acción de los elementos fundamentales que intervienen en el proceso de aprendizaje está relacionada con (depende de) otros elementos que los condicionan. Pueden influir factores tales como: características de la institución en que se lleva a cabo (por ejemplo, privadas o públicas), historia de los aprendizajes previos, clima emocional en que ocurre el proceso, medioambiente, nivel socioeconómico y apoyo de la familia y muchos otros. Una vez observados (y medidos) las computadoras calculan correlaciones o coeficientes de regresión que se deben examinar con cuidado, para determinar cuales factores condicionan (realmente) el aprendizaje y si la relación es lineal o no lineal, a fin de luego estudiar la manera de intervenir aquellos que influyen (independientemente) y que, además, son alterables. 

Para analizar el complejo fenómeno educativo conviene usar modelos parciales (en que se examina el impacto de “un” elemento fundamental) y suponer (en un primer momento) que el “resto de las variables fundamentales se mantiene constante” (es decir, sin considerar como ese cambio podría afectar el efecto de otras variables). Posteriormente se estudian los efectos de cambios en otros elementos pertinentes. En todo caso hay que tomar en cuenta que cualquier cambio en la situación actual genera una tensión y estamos siempre expuestos a reincidir en el tradicional modelo frontal. Se necesita usar un modelo similar al de los Alcohólicos Anónimos (AA) para protegernos, entre todos, de las recaídas en el modelo con que hemos aprendido durante gran parte de nuestras vidas y el que nos han mostrado nuestros formadores cuando nos preparaban para ser maestros. Ese cuidado es especialmente importante al momento de seleccionar las estrategias que se usarán para generar el deseado cambio.

Ahora apreciamos la relativa (o baja) efectividad y validez de las estrategias que se podrían usar para resolver los problemas educativos. Los resultados comentados en la primera sección nos han obligado a aceptar que la teoría pedagógica que tenemos hoy a nuestra disposición es limitada y, por ende, las decisiones sobre las mejores formas de intervenir también tienen un gran margen de error. Esta imprecisión queda reflejada en las diferencias observadas al comparar las opiniones de los encargados de planificar la educación de América Latina y las de los mejores especialistas del mundo que investigan sobre estos temas. Para reducir la incertidumbre sobre los eventuales resultados de las propuestas de cambio se deben tomar especiales precauciones al momento de seleccionar las estrategias. Ahora sabemos distinguir entre una solución (preferida como objetivo en sí) y la manera más eficiente de resolver un problema. Por ejemplo, estamos conscientes de que la educación inicial, es importante, pero también tenemos presente que hay diversas maneras de ofrecerla y conviene usar la estrategia que tiene el mas alto costo-efectividad.
En resumen, hemos aprendido sobre las limitaciones que tiene la actual manera de tomar decisiones en educación para generar cambios en los procesos. Ahora sabemos distinguir entre una solución (preferida como objetivo en sí) y la manera más eficiente de resolver un problema. Hemos pasado de implementar modelos que han tenido éxito (en otros países o circunstancias) a una preocupación por la definición precisa de los problemas y de la manera de solucionarlos. Por ejemplo, estamos conscientes de que la educación inicial, es importante, pero también tenemos presente que hay diversas maneras de ofrecerla y conviene usar la estrategia que tiene el mas alto costo-efectividad, es decir, no sólo considerar el posible impacto, sino que tomar también en cuenta la factibilidad y el costo. Finalmente, es importante considerar las características de las personas que deciden las políticas educativas y el grado en que ellas (o sus hijos) quedan afectadas por esas decisiones. No es fácil opinar sobre lo que no se conoce bien (o si es diferente de la educación que han tenido). Estar conscientes de la diferencia que existe entre tomar decisiones y sufrir los efectos de las decisiones.
Este aprendizaje es oportuno, importante y tendría un alto impacto económico. Es oportuno porque los países han ampliado substancialmente los niveles de cobertura en todos los niveles y el desafío actual, que ha provocado la sociedad del conocimiento, es elevar la calidad en cada nivel. Es importante por la incidencia que la instrucción tiene en el crecimiento del producto de cada país. El impacto económico queda de manifiesto por ser la educación la empresa que más profesionales contrata en cada país y por los montos de las inversiones realizadas.
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