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			Prólogo

			Las escuelas en Latinoamérica viven constantemente desafiadas, ya sea por el cambio, por la situación social y política particular de cada país o por el flujo constante de información que recibimos de muchas partes sobre experiencias que funcionan, pero que no siempre se pueden implementar. Y a pesar de todo, existe una pregunta que pareciera ser constante: ¿Cómo hacemos que la calidad de la educación que reciben niños y niñas mejore? 

			Las respuestas pueden ser muchas y esperamos que este libro sea un acercamiento hacia ellas. Hoy sabemos que el trabajo en red y el uso de metodologías de mejora continua funcionan justamente porque se vinculan con las realidades de cada país y territorio, porque se adaptan a las necesidades de cada contexto y nos ayudan a comprender los problemas de fondo que generan los resultados que estamos obteniendo, y a buscar soluciones factibles de aplicar, duraderas en el tiempo y escalables.

			Nuestra experiencia en relación a este tema es un buen ejemplo de ello. Fundación Educacional Oportunidad es una organización sin fines de lucro con base en Chile que busca promover aprendizajes de niños y niñas desde la primera infancia a través de redes de colaboración y de la mejora continua de prácticas tanto pedagógicas como de liderazgo. Sin embargo, este no ha sido siempre nuestro objetivo. Comenzamos con la idea de mejorar los aprendizajes de niños y niñas, ampliando las oportunidades y con un fuerte foco en la calidad. Para ello pusimos todos nuestros esfuerzos en el desarrollo profesional docente, mediante dos programas de formación: Un Buen Comienzo y We Learn. 

			El programa Un Buen Comienzo nació en 2006 y su objetivo era mejorar la calidad la de la educación inicial y, específicamente, el desarrollo del lenguaje de niños y niñas de escuelas públicas del país, mediante distintas instancias de formación y acompañamiento a docentes. Entre 2008 y 2011, junto con la implementación de las primeras tres cohortes del programa, se realizó una evaluación experimental que nos permitiera medir los efectos del programa en los aprendizajes de niños y niñas, así como en sus educadores y educadoras. 

			A partir de los resultados de la evaluación de los aprendizajes de años de implementación, la fundación decidió efectuar algunos cambios en el programa. Uno de los más importantes fue la incorporación de una metodología de mejora continua que guiara el trabajo. Pero ¿qué nos llevó a tomar esta decisión y a escoger este modelo específicamente? Tres elementos fueron importantes:

			En primer lugar, el estudio mostró gran impacto positivo en la calidad de la enseñanza que estaban entregando las educadoras, pero no así en los resultados de los niños y niñas. Esto quiere decir que los docentes efectivamente estaban mejorando su forma de enseñar, pero eso no se traducía en mayores y mejores aprendizajes en niños y niñas. Necesitábamos entender por qué se estaban produciendo estos resultados y cómo mejorarlos. 

			En segundo lugar, nos dimos cuenta de que, al finalizar los dos años en cada escuela, nos marchábamos sin la certeza de que lo aprendido se seguiría implementando una vez que nos fuéramos. No sabíamos si estas prácticas adquiridas por los equipos se institucionalizarían o al menos se incorporarían con fuerza dentro del quehacer de la escuela, de manera de sostenerse en el futuro.  

			En tercer lugar, entendimos que si queríamos expandir el programa y los aprendizajes en otros contextos y en una mayor cantidad de escuelas, el modelo de implementación original no funcionaría. Debíamos encontrar la forma de llevar esto a escala y de manera sustentable. 

			Por este motivo, decidimos seguir implementando el programa, pero esta vez utilizando la metodología de mejora continua del Institute for Healthcare Improvement, adaptando su propuesta al contexto de la educación.  Después de varios años probando y ajustando la intervención, decidimos que el programa estaba listo para ser escalado y constituimos una gran red de mejoramiento. Durante ese tiempo aprendimos de la experiencia de organizaciones como Fundación Carnegie, pero también de experiencias de redes locales y, sobre todo, de las escuelas. 

			No fue hasta comprender que el cambio y los buenos resultados venían realmente con el trabajo en red y con la metodología de mejora, que decidimos que estos elementos guiarían el trabajo de toda la fundación y de sus programas. 

			Cuando comenzamos con este trabajo había muy poca información sobre la aplicación de esta metodología en educación y aún menos en español. Hoy, teniendo la certeza de lo relevantes que son los procesos de mejora continua y el trabajo en red para la educación, decidimos aportar no solo con nuestra experiencia, sino con la experiencia de otros, mediante la traducción al español de Aprendiendo a mejorar, un libro que permite comprender la esencia del mejoramiento escolar a través de la metodología de mejora continua y del trabajo en red. Esperamos que esta metodología sea tan iluminadora para las escuelas de Latinoamérica como lo ha sido para nosotros. 

			Creemos que contar con este libro en español es un aporte para el liderazgo educativo en América Latina, donde podemos ver cómo la práctica del trabajo colaborativo entre docentes y directivos, con foco en resultados de aprendizaje ambiciosos para cada estudiante, abre grandes oportunidades para que los países de la región puedan avanzar en reducir las desigualdades que afectan especialmente a niños, niñas y jóvenes en contextos más desfavorecidos.  

			En estos años en que hemos sido remecidos por una pandemia que nos ha permitido ver de forma más clara que nunca las brechas que existen en educación, se hace necesario buscar y promover espacios de innovación, hacernos cargo de las necesidades de nuestros estudiantes y asegurar trayectorias escolares para todos los niños, niñas y jóvenes. Estamos convencidos de que esta metodología puede facilitarnos el proceso y será una herramienta muy valiosa para salir adelante.  

			Marcela Marzolo, 

			Directora Ejecutiva de Fundación Educacional Oportunidad

			Claudia Peirano, 

			Presidenta del directorio de Fundación Educacional Oportunidad

		


		
			Nota de la traductora

			La traducción del presente libro se realizó respetando lo más posible tanto el texto original como el estilo de escritura, con el objetivo de mantener fidelidad con el contenido y con el tono narrativo. Se han traducido utilizando el español de Chile tanto la terminología como las equivalencias escolares. 

			El título del libro se tradujo de forma literal, ya que expresa perfectamente su temática. En cuanto a la bajada del título, se tradujo de forma interpretativa para comunicar de mejor manera el contenido e intención del libro, dado que el juego de palabras que existe en el titulo en inglés no se repite de igual manera en español.

			Para aclarar algunos aspectos sobre el sistema educacional en Estados Unidos y las traducciones realizadas, enunciamos aquí algunos elementos centrales. La educación en Estados Unidos es obligatoria y puede obtenerse en escuelas públicas, privadas y con educación en el hogar. Los cursos son K-12 y se dividen en tres niveles: elementary school = escuela básica de primer ciclo (6 a 10 años), middle school = escuela básica de segundo ciclo (10 a 14) y high school = escuela secundaria (14 a 18 años). Se han utilizado los términos equivalentes en Chile, ya que todos los países de habla hispana denominan de distinta manera los niveles escolares. El año escolar estadounidense comienza en septiembre y finaliza en junio del año siguiente y se divide en dos semestres. Por lo tanto, cuando el libro original se refiere a las estaciones, la traducción en español recurre a los meses correspondientes para diferenciar los momentos del año escolar en el hemisferio norte y sur. Finalmente, la educación escolar estadounidense se administra mediante distritos escolares, los cuales pueden o no coincidir con las divisiones administrativas-geográficas de cada estado. Los distritos escolares se dedican exclusivamente a la administración de las escuelas públicas y son controlados por un Consejo Escolar que puede ser electo o nombrado, dependiendo del estado.

			En algunos casos, los términos elegidos fueron los más cercanos conceptualmente, en otros casos, se mantuvo la palabra en inglés y se expresó en cursivas ya que no existen equivalentes en el español. Tal fue el caso de los términos college y community college que hacen referencia a instituciones de educación superior en Estados Unidos y que no tienen un equivalente en Chile o Latinoamérica. Los colleges son instituciones educacionales de pregrado que ofrecen grados académicos de 4 años. También se denomina genéricamente college cualquier educación de pregrado (indistintamente provista por college o universidades) donde se recibe el grado de licenciatura. Los community college son instituciones educacionales públicas que ofrecen grados de 2 años de duración donde se estudian carreras técnicas o vocacionales y otorgan un grado de asociado, un diploma o un certificado.

			En el caso del término “developmental math” se tradujo por cursos de nivelación de matemáticas. Estos cursos enseñan habilidades básicas de matemáticas a los estudiantes con carencias en el área para que estén mejor preparados para realizar los cursos universitarios de la disciplina. Los cursos pueden incluir álgebra, geometría, razonamiento cuantitativo o estadísticas.

			Finalmente, el concepto “run chart” fue traducido como gráfico de series de tiempo, aun cuando estrictamente se trata de un gráfico de ejecución que se utiliza para encontrar tendencias o patrones y detectar variaciones de causa especial. El gráfico de ejecución o “run chart” es un gráfico de series de tiempo que incluye la mediana. Sin embargo, se optó por denominarlo “gráfico de series de tiempo” (que no necesariamente incluye la mediana), porque ese es el término que se utiliza en el contexto escolar chileno.

		


		
			Nota de los autores a la edición en español

			En tus manos tienes una copia de la versión en español de Learning to Improve. How America’s Schools Can Get Better at Getting Better que hemos traducido como Aprendiendo a mejorar: seis principios para el mejoramiento continuo en educación. Nosotros, los autores de este libro, estamos entusiasmados de que esto sea posible. Nos alegra poder aprender contigo y de ti a medida que te integras a una comunidad de profesionales, académicos, líderes educacionales y creadores de políticas educativas, que están explorando cómo la ciencia de la mejora en red puede abordar problemas de larga data en el desempeño de los sistemas educacionales y producir mejoras efectivas, confiables y escalables.

			En nuestra experiencia, aunque muchos problemas pueden ser similares en distintos lugares, sus circunstancias (p.ej. condiciones determinantes, contextos, escenarios sistemáticos, etc.) claramente no lo son. Estos problemas requieren soluciones que reconozcan y respeten las circunstancias locales para ser exitosas. Del mismo modo, un enfoque de mejoramiento en red para solucionar problemas debe ser en sí mismo adaptable al carácter de los problemas específicos que uno busca resolver. Necesitamos examinar juntos cómo adaptar, desarrollar, probar y refinar los métodos que representan los principios centrales de la mejora presentados en este libro. Es por esa razón que esta traducción de nuestro libro es tan importante. Con ella, la comunidad de mejoradores se expande enormemente y se diversifica considerablemente en términos de los contextos políticos, culturales y sistémicos en los que aprendemos a mejorar. 

			Esta traducción al español no habría podido realizarse sin las importantes contribuciones de algunos individuos y organizaciones clave. La más importante entre estas es Harvard Education Press por su disposición para acceder a que se compartieran los derechos de propiedad intelectual y permitir que existiera esta traducción. Igual de importante es la Fundación Educacional Oportunidad en Santiago de Chile y su Directora Ejecutiva Marcela Marzolo Malagarriga. De forma temprana, el programa Un buen Comienzo usó los métodos de mejoramiento en red para realizar mejoras importantes en el desarrollo de la lectoescritura de niños de zonas rurales de Chile. Fueron los miembros de este programa quienes reconocieron tempranamente el valor de estas ideas y las compartieron con otros profesionales del mundo de habla hispana. Agradecemos mucho su motivación y el apoyo material de esta traducción.

			También queremos reconocer los esfuerzos considerables del equipo de traducción y edición que incluyen a Trinidad Castro, Paula Gaete, Luis Cruz y Yael Codriansky. Ellos trabajaron incansablemente y demostraron gran paciencia ante la atención especial que los autores pusieron a los matices en el uso del lenguaje para la traducción al español. Este esfuerzo también recibió la ayuda de un grupo de asesores profesionales de la mejora que son hablantes nativos del español y que aconsejaron al equipo de traducción respecto de las sutilezas del vocabulario específico utilizado. Estamos muy agradecidos de este grupo compuesto por Carolina Buitrago, Alicia Grunow, Eva María Mejía Alvarez, Jasmin del Carmen Morales y Camila Velásquez.

			En este libro resaltamos la importancia de las redes de mejoramiento como una empresa científica, una en la que métodos comunes son usados ampliamente para brindar una base sólida y necesaria para el conocimiento que generamos. Tener lenguaje compartido para hablar de nuestros esfuerzos de mejora es esencial en todo esto. Contar con una traducción al español amplía y enriquece a la comunidad que tiene acceso a este lenguaje. Ya sea que hayas estado trabajando de esta manera por mucho tiempo o seas nuevo en el mundo de la mejora, te damos la bienvenida porque estamos seguros de que juntos aprenderemos mucho más.   

			Anthony S. Bryk, Louis M. Gomez, Alicia Grunow y Paul G. LeMahieu 

			Febrero de 2021

		


		
			Prefacio

			En el octubre de 2007, el American Enterprise Institute organizó una conferencia titulada “Supply Side of School Reform” (La oferta de la reforma escolar) en Washington D.C. Esta actividad ofreció a Tony Bryk y Louis Gomez, dos de los autores de este libro, la oportunidad de generar una serie de reflexiones basadas en más de una década de colaboración sobre el trabajo para mejorar los resultados de los estudiantes en las escuelas públicas de Chicago. Su artículo «Cavilaciones» presentó una evaluación severa1. Algo estaba tremendamente mal con la manera en que el campo de la educación intentaba conectar la investigación con las prácticas de mejora. Se podían ver pequeños logros aquí y allá, pero los procesos generales de las mejoras eran muy frágiles y demasiado lentos. Las fuerzas en movimiento en los sistemas de escuelas urbanas estaban luchando contra tormentas de cambios. Cada nueva idea de moda parecía ir en la dirección indicada pero, a menudo, estas no se correlacionaban con la evidencia. El efecto acumulativo de varias reformas, puestas una sobre otra, no ayudaba mucho. Parecía claro que, si los reformadores educacionales continuaban haciendo lo que siempre habían hecho, la educación continuaría produciendo más de lo mismo –una alta disparidad en sus resultados, algo que a menudo profundiza las desigualdades de nuestra sociedad2. 

			Nos preguntamos cómo nuestro país podría mejorar las escuelas sin una transformación de las maneras en que se desarrolla y apoya a los profesionales en los establecimientos educacionales y de los materiales, ideas y evidencia con que ellos trabajan. Nos dimos cuenta de que cuando otros sectores de la sociedad se enfrentan a desafíos crecientes, como aquellos que afronta la educación hoy, los líderes naturalmente acuden a sus comunidades de investigación y desarrollo para orientarse. Desafortunadamente, la infraestructura de investigación y desarrollo para la mejora en las escuelas es débil y fragmentada. La estructura central de la educación pública, de las universidades y del sector comercial está defraudando a nuestras escuelas. Más aún, incluso cuando operan iniciativas constructivas, ocurren dentro de un ambiente político que continúa buscando arreglos fáciles en vez de invertir en el trabajo sostenido necesario para progresar en resultados de calidad confiables a escala.  

			Nuestras universidades premian a los profesores por las contribuciones de su investigación docente; el artículo individual publicado en una revista arbitrada es el logro máximo. Esta cultura institucional y sus incentivos académicos no conducen a equipos a trabajar en conjunto en las actividades de diseño, desarrollo y refinamiento que son necesarias para resolver problemas educacionales3. Ciertamente, el conocimiento valioso está surgiendo de las escuelas de educación y a través de las ciencias sociales. Este conocimiento es importante y podría mejorar significativamente la educación. Pero, simplemente no se está generando a la velocidad y con el alcance de lo que se necesita y es posible. 

			Asimismo, mientras cada educador puede desarrollar un conocimiento importante a través de su trabajo cotidiano, no existen mecanismos para probar, refinar y transformar esta experticia práctica en una base de conocimiento profesional4. Los distritos escolares no son especialmente proactivos en desarrollar y mejorar materiales, prácticas y programas instruccionales basados en diseños y pruebas rigurosas. La mejora basada en la evidencia sistemática simplemente no está en la esencia de su trabajo. En cambio, los lideres educacionales actúan rápidamente para implementar soluciones no probadas y así responder a las siempre cambiantes iniciativas de los gobiernos y fundaciones. Los educadores corren siempre atrás, buscando mantenerse al día antes de que la próxima nueva reforma –muchas veces sin conexión con la reforma anterior– los arrase.

			No es sorprendente que el sector comercial también sea deficiente bajo este contexto. Este sector responde rápidamente a los cambios en políticas y prioridades de financiamiento produciendo nuevos productos y servicios, pero las empresas por separado rara vez inician y se comprometen con el tipo de investigación y desarrollo sostenido necesario para mejorar las escuelas. Hay demasiada incertidumbre en el mercado para justificar riesgos de tan largo plazo.

			En el artículo «Cavilaciones» los autores esbozaron un diseño para una iniciativa de investigación y desarrollo que pudiera enfocarse específicamente en mejorar las escuelas y universidades de Estados Unidos. En breve, el artículo planteaba que necesitábamos:

			
					Enfocarnos en mejorar el verdadero trabajo cotidiano en aulas, escuelas y distritos. 

					Orquestar la experiencia diversa entre investigadores, profesionales, diseñadores y desarrolladores para resolver problemas prácticos.

					Adoptar una estrategia enfocada en múltiples pruebas rápidas de cambio y el refinamiento iterativo de ideas promisorias.

					Reconocer que la disparidad en contextos organizacionales es un desafío central del diseño y desarrollo y no un elemento externo que pueda ignorarse.

					Replantear la misión general a medida que se acelera la forma en que un campo aprende a mejorar su trabajo central.

			

			Todo esto nos pareció muy apropiado, sin embargo, había muy poca investigación realmente organizada de esta manera. Entonces nos preguntamos si estas ideas realmente funcionarían5. 

			Y luego ocurrió algo inesperado.

			La inspiración –observar un problema complejo desde una nueva mirada– a veces surge de las maneras menos esperadas. En el verano de 2008 fuimos abordados por Jim Kohlmoos, el entonces director ejecutivo de Knowledge Alliance, una importante asociación de organizaciones de investigación aplicada de Estados Unidos. Algunos de sus miembros habían leído «Cavilaciones» y estaban intrigados. El Knowledge Alliance nos invitó a presentar en una conferencia que estaban organizando para diciembre de ese año en Snowbird, Utah. Ahí fue donde conocimos a Donald Berwick, el entonces presidente y cofundador del Institute for Healthcare Improvement (Instituto para la Mejora en Salud de los Estados Unidos, IHI). Mientras Don hablaba, nos dimos cuenta de que esta organización, que existía desde hace casi veinte años, estaba aterrizando realmente las ideas y haciendo el tipo de trabajo, en el sector de la salud, que estábamos especulando para la educación. Posteriormente Don, quien es pediatra de profesión, nos invitó a visitar IHI para conocer todo de primera mano. No imaginamos en ese momento que nos estaban abriendo las puertas a una extraordinaria organización de alto rendimiento. 

			Al finalizar nuestra primera visita a IHI, Don nos entregó una copia de The Best Practice de Charles Kenney6. El libro entrega una descripción narrada del surgimiento de la investigación de la mejora en salud. Hace más de dos décadas unos pocos y extraordinarios líderes en el área de la salud reconocieron los desafíos a los que se enfrentaba su campo. Estos líderes tomaron prestada la disciplina y cultura de la mejora de la calidad diseñada por la industria japonesa y luego la aplicaron a la compleja empresa que es el servicio de salud moderno7. Bajo su influencia, las instituciones médicas han reducido daños, salvado vidas y mejorado las experiencias de los pacientes a la vez que controlaron los costos8. Sus esfuerzos por promover un sistema que «lo que hace es mejorar de manera continua» se convirtió en nuestra inspiración9. En varias partes del texto de Kenney, uno podía sustituir fácilmente las palabras doctores y pacientes por profesores y estudiantes y creer que en realidad se trataba de un discurso sobre educación. Estábamos convencidos de que si en el servicio de salud pudieron aprender lecciones útiles estudiando las mejoras de calidad industriales, era muy probable que los educadores también pudieran aprender algo de ellas. 

			Entonces nos convertimos en verdaderos estudiantes de IHI –cómo organizaba su trabajo y por qué y cómo había llegado a hacerlo de esa manera–10. IHI nos abrió sus puertas generosamente. Hemos participado en varios de sus programas de capacitación profesional. Su equipo y sus asociados fueron nuestros mentores mientras buscábamos adaptar para la educación muchos de sus principios, herramientas y rutinas de la ciencia de la mejora, tan exitosamente implementados en salud.

			Durante el camino yo, Tony, tuve el privilegio de ser invitado a trabajar en un comité del Instituto de Medicina. Gracias a estas discusiones logré comprender mejor por qué los líderes de esta disciplina buscaban promover un sistema de servicio de salud de aprender-a-mejorar más dinámico y vigoroso. El campo de la salud atrae a profesionales brillantes, bien entrenados y bien recompensados. Además, se basa en una vasta reserva de investigación básica y aplicada y en el empleo de tecnología de punta. Pero, incluso con las mejores personas, herramientas y conocimientos técnicos, existe una inmensa disparidad en los resultados del servicio de salud. Muchos hospitales no son tan buenos como podrían serlo porque ponen muy poca atención en aunar día a día y eficientemente sus talentos y su tecnología por el bien de sus pacientes. Sus sistemas no apoyan efectivamente a sus diversos profesionales y no abordan de manera suficiente las complejas y muchas veces difíciles condiciones bajo las que trabajan11. 

			Como un sociólogo organizacional que ha pasado muchos años buscando mejorar las escuelas urbanas y los distritos, las implicaciones parecían obvias. La educación también tiene un serio problema de aprender-a-mejorar. Incluso, mientras esperamos mejores conocimientos, herramientas y otros recursos, debemos lograr más con lo que ya sabemos y con los recursos que ya tenemos disponibles. Creemos que esto se puede lograr en educación, así como está ocurriendo en algunas instituciones de los servicios de salud, cuando los líderes se comprometen seriamente con la mejora sistemática de la calidad.

			CARROÑEROS ANALÓGICOS

			Nuestra profunda inmersión en la mejora de la calidad en la salud dio forma a una orientación práctica que continúa guiando nuestra iniciativa. Nosotros, los autores de este libro, hemos llegado a considerarnos un nuevo tipo de pájaro: el «carroñero analógico». Estamos constantemente mirando otros campos que comparten nuestras preocupaciones sobre prácticas de mejora y que han logrado un progreso importante. Los estudiamos profundamente, reflexionando sobre las zonas que tienen en común con el campo de la educación, a la vez que analizamos las diferencias críticas. ¿Cómo calzan esas ideas? ¿Dónde se requieren modificaciones y cómo podemos discernir cuáles son las más apropiadas?

			Aprendiendo a mejorar se basa en algunas de las mejores ideas que surgen de la educación misma en forma de comunidades de prácticas, la investigación-acción docente, el estudio de clases y el estudio de enseñar y aprender12. También reconocemos la cercanía entre colegas con una serie de prácticas que llamamos “evaluación evolutiva”13. Asimismo, estamos en deuda con el creciente conocimiento en torno a la implementación centrada en el usuario y basada en el diseño14. También nos hemos basado libremente en las estrategias prácticas desarrolladas por agencias de diseño comercial, tales como IDEO, y en centros académicos relacionados, tales como el Hasso Plattner Institute of Design en Stanford. En cada instancia, hemos carroñado buenas ideas y prácticas que han funcionado en otros contextos, pero que pueden no haber recibido la debida atención en educación aún. 

			En consecuencia, estamos en deuda con muchas personas por los principios básicos y herramientas prácticas descritas en este libro. Nuestra mayor contribución en este aspecto es como agente integrador, que aúna lo mejor de lo que hemos encontrado y lo funde en un sistema coherente de principios y métodos para acelerar el aprender a mejorar. Finalmente, esto nos llevó al concepto de redes de mejoramiento (RDM). Esta nueva forma de investigación y desarrollo educacional reúne la disciplina de la ciencia de la mejora con el dinamismo y poder creativo de las redes organizadas para resolver problemas comunes. El trabajo de las RDM consiste en ayudar a las escuelas de Estados Unidos a mejorar en mejorar.

			APRENDER-HACIENDO

			En conjunto con nuestra actividad carroñera, también nos propusimos probar y refinar estas ideas, métodos y herramientas buscando utilizarlas para abordar problemas importantes de mejoramiento en universidades y escuelas. Una de nuestras metas en el libro es compartir nuestras experiencias tempranas en el Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching para intentar que dos RDM cobren vida.

			En 2010 iniciamos una RDM de Community Colleges Pathways enfocada en las increíblemente altas tasas de fracaso en cursos de nivelación de matemáticas en community colleges. Incapaces de adquirir los suficientes créditos, estos estudiantes no logran ingresar a una institución de 4 años ni califican para ingresar a programas de especialización técnica y formación ocupacional. Estos cursos literalmente funcionan como una barrera de entrada hacia más oportunidades para cientos de estudiantes cada año. Para julio de 2011 unos veintisiete colleges se habían unido a la RDM Pathways para abordar este problema. Donde históricamente solo el 5% de los estudiantes inscritos en cursos de nivelación de matemáticas recibieron su crédito de matemáticas en un año, ahora el 50% de los estudiantes que participan en los programas Statway® y Quantway® logran sus créditos de matemáticas en un año. Han surgido mejoras medibles en prácticamente todos los colleges participantes y para todos los subgrupos de estudiantes. Estas tasas de éxito se han sostenido por más de tres años, incluso después de que la RDM se expandiera a más de cincuenta universidades y a muchas más facultades. La red continúa aprendiendo activamente de sus datos en sus esfuerzos por seguir mejorando los resultados de los estudiantes.

			En septiembre de 2011, la Fundación Carnegie lanzó una segunda RDM más pequeña y enfocada en los débiles sistemas que traen a nuevos profesores a las escuelas públicas. Estos no logran apoyarlos en aprender a enseñar bien y, en consecuencia, no logran educar bien a los niños en sus aulas. Estos sistemas funcionan como una puerta giratoria que fuerza a muchos profesores a abandonar la profesión. Este proceso se repite con un nuevo grupo una y otra vez. Diferentes equipos de los distritos de Baltimore, Maryland; Austin, Texas; y el New Visions for Public Schools Network en la ciudad de Nueva York se unieron para combatir este problema. Si bien inicialmente cada distrito prosiguió ideas de cambio diferentes, la red eventualmente se enfocó en dos procesos que afectan fuertemente la vida de nuevos profesores: la calidad de la retroalimentación que reciben para mejorar su enseñanza y el grado de apoyo que perciben en su relación con su supervisor directo, el director de la escuela. Se desarrollaron, probaron, refinaron y adaptaron nuevos procesos de retroalimentación y apoyo para trabajar confiablemente a través de los distintos tipos de escuelas. Se implementó una infraestructura de mediciones que permite a los equipos locales de mejora hacer un seguimiento a las medidas de proceso en relación a la frecuencia y calidad de estas interacciones y cómo esto, a su vez, está relacionado con los informes docentes sobre satisfacción laboral y agotamiento y con resultados clave de largo plazo –medidas de la eficacia de la enseñanza y decisiones sobre posiblemente abandonar la docencia. Esta red ha vinculado directamente a los profesores, directores y otros educadores de las escuelas con la investigación para la mejora. Según nuestro punto de vista, el paradigma de mejora que introducimos en este libro ha pasado la prueba clave de los profesionales. Hay un aumento en la cantidad de líderes de escuelas en estos distritos que ahora quieren aprender a utilizar los métodos de la mejora para abordar una amplia gama de problemas locales.  

			Estas dos RDM tuvieron comienzos un tanto diferentes y, como resultado, brindan experiencias complementarias y contrastantes. La RDM Community College Pathways se formó rápidamente como una red en torno al diseño, desarrollo y ampliación de nuevos cursos de enseñanza en matemáticas que ofrece conocimientos clave sobre las etapas tempranas de la formación de redes. La segunda RDM, a la que llamamos Building a Teaching Effectiveness Network (BTEN), comenzó sometiendo a los líderes de distritos y a los directores de escuelas a pequeñas pruebas de cambio rápidas, buscando mejorar la calidad de la retroalimentación y el apoyo que reciben los nuevos profesores. Esta red ofrece conocimientos clave sobre la mecánica de introducir investigaciones disciplinadas en asuntos cotidianos de la escuela. A lo largo de este libro es posible encontrar breves ilustraciones de algunas herramientas y procesos que hoy son utilizados por estas dos RDM. También desarrollaremos algunos de los problemas que han surgido a medida que los educadores comienzan a adoptar roles activos como investigadores de la mejora y a medida que los investigadores de la mejora y los investigadores académicos intentan interactuar de distintas maneras con sus colegas.

			Aprendiendo a mejorar busca que estas ideas y este conocimiento práctico emergente sea accesible a una mayor audiencia. Este libro es solo un punto de partida, es una introducción a una nueva forma de enfrentar problemas en la educación y una invitación a unirse a nuestro viaje de construir la capacidad de mejora de la calidad en las escuelas y colleges de nuestro país.

		


		
			Introducción
 Una mejor manera de hacer las cosas en educación

			La historia de la educación estadounidense incluye 
un cementerio de buenas ideas condenadas 
por la presión de obtener resultados rápidos.
—James Hiebert, Ron Gallimore y Jim Stiglero

			A fines de la década de 1990, muchos defensores de políticas y reformadores educacionales habían concluido que las escuelas secundarias en Estados Unidos eran muy grandes e impersonales. En un intento por ser todo para todos, las escuelas secundarias integrales les estaban fallando a muchos estudiantes, especialmente a aquellos de los sectores más vulnerables. El anonimato hizo crecer la apatía y alienación entre estudiantes y profesores por igual. Demasiados estudiantes abandonaban la escuela y muchos de los que perseveraban y se graduaban estaban mal preparados para la vida laboral o para la educación superior.

			Entonces surgió un movimiento reformista. Uno de sus defensores más elocuentes era Tom Vander Ark, el director sénior del programa por la educación en la Fundación Bill & Melinda Gates. Ante un comité del congreso en 2001, Tom Vander exigió escuelas más pequeñas y personalizadas, para que docentes y estudiantes realmente pudieran conocerse unos a otros, lo que llevaría a un sentido compartido de compromiso entre ellos y, con ello, al éxito académico1. Vander Ark describió cómo los visionarios líderes de Central Park East, Urban Academy y otras escuelas pequeñas en la ciudad de Nueva York habían creado ejemplos impresionantes de ambientes de aprendizaje realmente motivadores2. Estas convincentes historias fueron apoyadas por un creciente cuerpo de investigación que demostraba que las escuelas secundarias con menos de 400 estudiantes tenían beneficios importantes, incluyendo una mayor asistencia y mejores tasas de graduación; mejores ambientes escolares y de seguridad; mayor involucramiento de padres y la comunidad; y mayor satisfacción del personal. Más aún, la investigación encontró que las escuelas más pequeñas beneficiaban mayormente a los alumnos vulnerables económica y socialmente3. Vander Ark instó a los líderes federales a promover el rediseño de la escuela secundaria estadounidense.

			La Fundación Gates persiguió ese objetivo enérgicamente durante los años siguientes y gastó alrededor de $2 mil millones de dólares promoviendo la disolución de las grandes escuelas secundarias y la creación de unas 2.600 escuelas más pequeñas en cuarenta y cinco estados y en el distrito de Columbia4. Solo en Nueva York se crearon más de doscientas escuelas. El alcance y ritmo de cambio era impresionante. Esta es la notable historia de cómo una institución filantrópica aprovechó sus recursos para transformar el panorama institucional de la educación pública estadounidense en unos pocos años. 

			Sin embargo, no todo andaba bien. Mientras la cantidad de escuelas pequeñas crecía a ritmos sorprendentes, también lo hacían los problemas. Solo unos pocos educadores urbanos habían trabajado alguna vez en escuelas secundarias pequeñas y, menos aún, las habían iniciado. De este grupo, una cantidad ínfima había asumido la difícil tarea de transformar grandes escuelas disfuncionales en múltiples escuelas pequeñas que pudieran coexistir bajo un mismo techo. Pocos líderes educacionales sabían cómo moverse eficientemente a través de la compleja labor de toma de decisiones cotidianas necesaria para desarrollar esta nueva institución. 

			Las políticas de cambio en terreno eran igualmente problemáticas. Muchos trabajadores en las escuelas se resistían a la idea de la pequeña escuela. Lo veían como otro cambio más impuesto desde afuera por reformistas que poco conocían las condiciones que enfrentaban en la realidad profesores y directores. Los recursos humanos y sociales necesarios para abordar cambios significativos de cualquier tipo también eran escasos en muchas de las escuelas creadas por la iniciativa Gates. Los profesores denunciaron niveles de satisfacción laboral extremadamente bajos, poca disposición a probar cosas nuevas y poca confianza entre ellos5. Fragmentar las grandes escuelas secundarias en pequeñas unidades también significó un desafío para las antiguas autoridades de departamento y otros líderes de las escuelas secundarias tradicionales. Como era de esperar, hubo muchas discusiones sobre detalles que resultaron ser divisorias y una pérdida de tiempo6.

			Más importante aún, muchas de las nuevas pequeñas escuelas secundarias surgidas de la iniciativa Gates se desarrollaron de una manera muy distinta a las levantadas en lugares como Central Park East y Urban Academy, que habían sido utilizados como modelo. Esas escuelas exitosas comenzaron con un equipo selecto, se desarrollaron gradualmente agregando cada año un nivel y aprendieron del ensayo y error, cambiando y mejorando en el tiempo7. En esencia, sus líderes aportaron a la tarea de creación de una nueva escuela. Esto es lo que los profesionales del diseño denominan una orientación de diseño y desarrollo8. 

			En contraste, bajo la iniciativa Gates, los distritos muchas veces obligaron a los equipos de grandes escuelas ya existentes a rediseñarse a sí mismos en grupos de pequeñas escuelas que compartirían el mismo techo. Los docentes de las escuelas, que ya estaban trabajando bajo condiciones extremadamente difíciles y que no tenían experiencia previa en el rediseño de escuelas, prácticamente tuvieron que reinventarse a sí mismos, muchas veces en menos de un año. Había escaso margen para comenzar de a poco, equivocarse, aprender y volver a intentar. Se les exigían cambios rápidos y a gran escala bajo condiciones sin muchas posibilidades de éxito9.

			En este caso, una buena idea estaba atrapada en una mala estrategia de desarrollo con una débil voluntad colectiva, limitadas capacidades de ejecución y plazos poco realistas. A lo largo del país, los educadores se enfrentaban a desafíos comunes e intentaban resolver problemas complejos. Muchos aprendieron valiosas lecciones que podrían haber impulsado la iniciativa de pequeñas escuelas hacia el éxito. Desafortunadamente, la mayoría estaba trabajando en esta tarea por su cuenta. No había un sistema organizado para registrar los aprendizajes, refinarlos y transformarlos en una fuerza colectiva que apuntara a mejoras crecientes de mayor escala. Así, no fue una sorpresa que tantas pequeñas escuelas hayan tenido dificultades y que algunas fracasaran, especialmente en etapas tempranas10. Esta reforma era ambiciosa, muy innovadora y la mayor parte del conocimiento práctico requerido para que funcionara era desconocido al principio. No es un error fatal que ocurrieran continuos fallos bajo estas circunstancias, pero sí fue un error, y lo sigue siendo, que el terreno no lograra aprender rápidamente de estas fallas.

			Aunque surgieron algunas excepciones notables posteriormente, tales como los New Century High Schools en la ciudad de Nueva York, hacia fines de 2008 la Fundación Gates reconoció que sus esfuerzos por desarrollar rápidamente estas pequeñas escuelas secundarias no era la panacea que ellos esperaban11. Otra idea promisoria de reforma había fracasado.

			Dejando atrás estos esfuerzos, la fundación avanzó hacia otra gran idea de transformación para reparar la educación.

			[La Fundación Gates] ha inclinado considerablemente su postura tras el surgimiento de un consenso –compartido con el Secretario de Educación de EEUU y el aliado de la Fundación Gates, Arne Duncan– respecto a que la calidad de la enseñanza afecta el rendimiento de los estudiantes y que aumentar los logros es tan simple como eliminar a los malos profesores, identificar a los buenos y premiarlos con más dinero12.

			Una nueva preocupación apremiante se había vuelto visible. Algunos medios, como The New Yorker a través de su artículo “Rubber Room”, pusieron su atención en los profesores a los que sus distritos parecían incapaces de despedir13. En el largometraje Waiting for Superman, se le dijo a la población estadounidense que los resultados de los exámenes eran bajos porque existían demasiados profesores malos. 

			Diversos líderes en políticas se inclinaron rápidamente por una nueva reforma: evaluaciones docentes rigurosas vinculadas con incentivos económicos y decisiones de contratación. Un procedimiento estadístico complejo llamado “análisis de valor agregado”, que había sido utilizado previamente solo por un grupo selecto de microeconomistas y estadísticos, se convirtió rápidamente en el eje central de este nuevo sistema de evaluación.

			Al igual que con las pequeñas escuelas secundarias, esta idea de reforma también estaba anclada a un creciente cuerpo de investigación académica. En esta ocasión, varios estudios habían documentado una amplia variabilidad en el aprendizaje entre estudiantes de distintas aulas. Si bien era poco claro cómo interpretar estos hallazgos y cómo discernir sus implicancias prácticas14, de todas formas, los hacedores de políticas educacionales concluyeron rápidamente que el nuevo protocolo de evaluación docente, en conjunto con los nuevos sistemas de datos, podría indicarles a los distritos qué profesores despedir y a cuáles premiar. 

			Sin embargo, en este punto, los reformadores nuevamente se adelantaron. Los estados y distritos, apoyados por recursos tanto de la Fundación Gates como del Departamento de Educación de Estados Unidos, se movieron rápidamente para implementar los procedimientos de evaluación docente, aun cuando había importantes asuntos técnicos y logísticos que permanecían sin resolver15. Al igual que con el rediseño de las escuelas secundarias, los reformistas habían lanzado una gran estrategia de cambio a la educación pública sin los conocimientos, competencias y capacidades organizacionales necesarias y, no es de extrañar, con un considerable rechazo por parte de los profesores. 

			EL FRACASO CRÓNICO DE LAS IDEAS DE REFORMA PROMISORIAS

			Si bien las evaluaciones docentes y el rediseño de las escuelas secundarias son casos conocidos, estas no son anomalías. Una y otra vez, los esfuerzos por cambiar se propagaron rápidamente a través del paisaje educacional, a pesar de no tener el conocimiento sobre cómo (o incluso sobre si era posible) efectuar las mejoras concebidas por los defensores de las reformas. 

			Cuando los reformadores pusieron la atención en la –generalmente deficiente– calidad de los esfuerzos para ayudar a los profesores a mejorar la enseñanza en el aula, se introdujo en las escuelas un nuevo rol organizacional16: el mentor instruccional. Sin embargo, lo que los mentores en realidad necesitaban saber y debían ser capaces de hacer, junto con las condiciones laborales necesarias para que pudieran realizar su trabajo correctamente en las escuelas, en gran parte no fue especificado. Cuando los reformistas reconocieron la importancia del liderazgo del director, se les pidió a los directores que asumieran un rol ampliado como mentores instruccionales, a pesar de que ya tenían excesivas demandas de tiempo17. Cuando los diseñadores de políticas educacionales quedaron insatisfechos con el ritmo de las mejoras escolares, se introdujeron esquemas de rendición de cuentas de alto riesgo, pero abundaron las consecuencias no intencionadas, algunas de ellas en perjuicio de los mismos estudiantes a quienes las reformas debían ayudar18. Remontándonos un poco más atrás, hace algunos años cuando la reducción de personal corporativo era la moda, los distritos escolares se movilizaron rápidamente para adoptar el concepto de administración in situ. Pero, los roles y responsabilidades de los recién designados encargados de la toma de decisiones de cada escuela a menudo eran poco claros y los recursos necesarios para llevar a cabo las decisiones in situ eran deficientes19.

			En cada instancia había un verdadero problema por resolver y en la mayoría de los casos existía al menos un germen de una buena idea de reforma. Los educadores, sin embargo, normalmente no sabían cómo ejecutar estas ideas. Los distritos y estados no tenían la experiencia individual ni la capacidad organizacional para apoyar estos cambios a escala y los hacedores de políticas educacionales a diario ignoraban el instrumento probablemente más importante para que esto funcionara: generar un compromiso en las mentes y corazones de los profesores y directores de nuestro país con estas reformas. 

			Los líderes educacionales continúan por este camino hasta hoy, creyendo que deben alterar el sistema educacional rápida y sustancialmente. Gastan mucha energía introduciendo cambios de gran escala a través de distritos y, a veces, estados completos20. Estas iniciativas exigen mucho tiempo de los directores, quienes deben fomentar amplios cambios a la vez que trabajan duro por mantener su apoyo político de cara a los inevitables problemas de implementación. Los profesores, directores, estudiantes y apoderados también se ven perjudicados. Los directores cambian, no hay orientación y las medidas clave a veces no funcionan. Cuando se analizan los datos, surgen las mismas conclusiones decepcionantes. La urgencia por acelerar las buenas ideas para usos de gran escala rara vez brindan los resultados esperados. Por el contrario, estos suelen ser modestos y varían de escuela en escuela. En algunas sedes podrían funcionar las reformas, en muchos lugares no funcionan y en algunos casos incluso pueden ser perjudiciales. 

			En la raíz de esto se encuentra la típica historia de avanzar rápido y aprender lento. Consistentemente somos incapaces de reconocer aquello que es realmente necesario para lograr que una idea promisoria funcione confiablemente en la práctica. Nos decepcionamos cuando no surgen fácilmente cambios positivos y luego seguimos adelante hacia la próxima idea de reforma. Esto nos debería molestar a todos. Si continuamos buscando mejorar en la forma en que siempre lo hemos hecho, es probable que sigamos obteniendo lo que siempre hemos obtenido.

			CIENCIA DE LA MEJORA Y COMUNIDADES EN RED

			
			Cada caso de reforma antes mencionado buscaba una implementación amplia y rápida, dejando la resolución de los problemas para después. Esta estrategia ha fallado una y otra vez. Es reconfortante en un modo algo perverso que estos resultados no sean exclusivos de la educación. También existen en otros sectores que han buscado mejorar su productividad de maneras similares21. Estas experiencias, que atraviesan diversos ámbitos, ahora dan cuenta de la humildad requerida para comprender cuánto se debe aprender para poder transformar exitosamente una idea de cambio en nuevas capacidades humanas, en prácticas cotidianas que funcionen confiablemente y en el rediseño de las disposiciones organizacionales necesarias para respaldar todo esto. Lograr cambios exitosamente en sistemas de trabajo complejos significa reconocer que no se pueden predecir todos los detalles que deberán considerarse, ni las consecuencias negativas fortuitas que también podrían surgir. Esto es simplemente un hecho de la vida sobre la naturaleza de las organizaciones complejas. Y, como detallaremos en el capítulo 4, las instituciones educacionales contemporáneas son, de hecho, complejas. 

			Comprender esta dinámica obliga a un cambio fundamental en cómo pensamos y actuamos, un cambio hacia aprender rápido para implementar bien22. Para lograr este objetivo se requiere de disposiciones organizacionales muy diferentes. A medida que desarrollamos nuestras ideas a través de las páginas de este libro, el concepto de red de mejoramiento (RDM) nos ofrece una alternativa atractiva. Una RDM reúne las facetas conceptuales y analíticas de la ciencia de la mejora con el poder de las comunidades en red para innovar y aprender juntos. Al adoptar la ciencia de la mejora, los educadores pueden trabajar sobre una base de herramientas y experiencias prácticas bien establecidas. Muchos tipos de instituciones distintas han aprendido más rápido y mejor al usar estos métodos. Al llevar a cabo esta actividad mediante comunidades organizadas en red para resolver un problema compartido, es posible acelerar aún más las mejoras y vincular activamente a diversos individuos e instituciones durante el proceso. Es más, esta estrategia es útil en un sentido amplio, ya sea para mejoras en el aula, en la escuela, en la red de docentes o en la asociación entre comunidad y escuela, o un college, distrito escolar o sistema educacional completo.

			 

			La ciencia de la mejora disciplina la investigación

			Durante el último medio siglo, han ocurrido notables éxitos para la ciencia de la mejora, primero en la industria y, más recientemente, en áreas sociales como el servicio de salud23. La lección que nos enseñan esas experiencias es que los problemas, desde productos defectuosos hasta infecciones intrahospitalarias, no surgen principalmente de la ausencia de investigación o de equipos de trabajo deficientes. Más bien, resultan de las formas en que están diseñados estos sistemas de trabajo y, por lo tanto, determinan cómo las personas llevan a cabo sus responsabilidades. 

			La ciencia de la mejora aborda esta realidad enfocándose en las tareas específicas que realizan las personas, los procesos y herramientas que usan y cómo son afectadas por políticas, estructuras organizacionales y normas actuales. Aplicar la ciencia de la mejora a la educación dirigirá mayor atención hacia cómo diseñar y ensamblar mejor los múltiples elementos que determinan la manera en que funcionan las escuelas. Lo último es clave para hacer que nuestras instituciones educacionales sean más eficaces, eficientes y vinculantes.

			Analíticamente, la investigación de la mejora implica adentrarse en los microdetalles de cómo se supone que cualquier cambio sugerido mejorará realmente los resultados. Desafortunadamente, este pensamiento sistémico tan prudente en terreno rara vez caracteriza a las reformas educacionales. Normalmente, la lógica de acción de una reforma es vaga y casi siempre genérica. Cuando se analizan de cerca, es común que abunden las zonas de optimismo exacerbado (lagunas de entendimiento, suposiciones cuestionables sobre causas y efectos y creencias tácticas del tipo “y luego algo bueno sucederá”)24. 

			En respuesta, la ciencia de la mejora implementa pruebas de cambio rápidas para guiar el desarrollo, revisión y ajustes continuos de nuevas herramientas, procesos, roles de trabajo y relaciones. El enfoque está explícitamente diseñado para acelerar el aprender-haciendo. A medida que ocurren los cambios, surgen con frecuencia nuevos problemas invisibles y las actividades de mejora pueden necesitar ser redirigidas. El objetivo aquí es bastante distinto del tradicional programa piloto que busca entregar una prueba del concepto. La investigación para la mejora, en cambio, es una tarea enfocada en el aprendizaje. El objetivo general es desarrollar el conocimiento práctico necesario para que una idea de reforma, en última instancia, se disemine más rápida y efectivamente.

			Esta estrategia se basa en un instinto humano básico25. El aprendizaje práctico ocurre día a día en las escuelas. Cada profesor aprende cuándo introducir nuevas prácticas en su aula y luego evalúa cuidadosamente el trabajo resultante de los estudiantes. Asimismo, cada escuela aprende a medida que el equipo, en conjunto, analiza los datos sobre la eficacia de las prácticas actuales y prueba las ideas de mejora contra la evidencia de cambios en el trabajo de los estudiantes. Las organizaciones de distintas áreas se han vuelto mucho más productivas al reconocer esta inclinación natural y al construir sobre ella de manera deliberada y sistemática. 

			Esta orientación hacia el aprendizaje está anclada en un compromiso con la evidencia empírica. Los participantes se hacen constantemente tres preguntas centrales de la mejora: “¿Cuál es el problema específico que estoy intentando resolver? ¿Qué cambio podría introducir y por qué? ¿Cómo sabré si el cambio es realmente una mejora? Las ideas de cambio son testeadas y refinadas en base a la evidencia de lo que realmente ocurrió, tanto intencionada como no intencionadamente. Cuando un cambio no produce los resultados esperados o genera consecuencias no intencionadas, nos obliga a reflexionar sobre qué mejoras significativas se producirán en realidad. A medida que avanzan los ciclos siguientes de rediseño y pruebas, se logra un mejor entendimiento del problema real o de los problemas que deben ser resueltos y comienzan a surgir intervenciones más realistas.

			La ciencia de la mejora también fomenta una mirada diferente sobre los esfuerzos por diseminar cambios efectivos. Esto ya no se asume simplemente como un asunto de implementación mecánica de algún proceso diseñado por otros. Ciertamente, las herramientas y procesos bien diseñados importan. Pero, aun cuando dichos recursos están disponibles, lograr resultados de calidad a gran escala implica poner atención constante en resolver una variedad de asuntos locales. Entonces, estos también se convierten en un alimento de la investigación para la mejora. 

			En su nivel más básico y humano, la ciencia de la mejora no es una serie de estudios especializados que se llevan a cabo exclusivamente por investigadores externos. Aprender a mejorar requiere un compromiso completo y activo de parte de los educadores. Esto desafía los acuerdos vigentes según los que los investigadores estudian la educación, diseñan intervenciones y analizan las políticas para que luego los profesores, directores y líderes educacionales sean solo usuarios de esta investigación en su trabajo26. La ciencia de la mejora, en cambio, insta a los educadores a interactuar regularmente con una amplia variedad de expertos tanto académicos como técnicos. Los participantes en una red de mejoramiento se forman como una colaboración de expertos –académicos, técnicos y clínicos– deliberadamente reunidos para abordar problemas específicos. Todos los involucrados ahora son expertos en mejora que buscan generar evidencia sólida sobre cómo lograr mejores resultados más confiablemente. 

			En este libro utilizamos una serie de términos relacionados que se pueden encontrar comúnmente en textos sobre mejora en otros campos. Aquí los definimos formalmente, aunque en algunos casos los usamos más libremente. La ciencia de la mejora es una metodología que organiza la investigación para mejorar la práctica. Apoyarla es una epistemología específica sobre lo que buscamos aprender y cómo podemos llegar a comprenderlo bien27. Las acciones de consulta específica son proyectos de investigación de mejora. Estos proyectos apuntan hacia la mejora de la calidad28. En el contexto de la educación, esto se refiere a la capacidad de una organización de producir resultados valiosos de manera confiable para distintos subgrupos de estudiantes, que son educados por diferentes profesores y en variados contextos organizacionales. Debido a que la investigación de mejora es un proceso iterativo llevado a cabo comúnmente sobre largos periodos de tiempo, también se la conoce con el nombre de mejora continua. Cada uno de estos términos nos ofrece una visión única del proyecto en general, y esperamos que se vuelvan más claros una vez que expliquemos sus aplicaciones en los capítulos a continuación. 

			Es importante aclarar que, al usar la frase ciencia de la mejora, buscamos diferenciarla claramente del lenguaje comúnmente utilizado en el ámbito educacional sobre “investigación para políticas y práctica”29. Generar una mejor orientación para las políticas educacionales y mejorar las prácticas laborales para hacer más efectiva la educación son actividades muy diferentes. Cada una exige información diferente e implica procesos distintos a través de los cuales se desarrolla dicha información y se aborda su utilidad. Aunar estas dos necesidades podría proporcionar alguna conveniencia retórica al solicitar financiamiento público, pero también podría causar un perjuicio en la generación del tipo de conocimiento realmente útil para mejorar las escuelas. Creemos firmemente que una metodología robusta –una forma muy práctica de investigación rigurosa– existe y puede adaptarse a esta importante necesidad social. En esta monografía detallaremos los principios que la guían, algunas de sus herramientas y procesos de investigación clave y su organización social como comunidad científica. 

			Las redes aceleran el aprendizaje

			Como mencionamos anteriormente, los profesores, directores y líderes educacionales experimentan comúnmente con nuevas formas que buscan mejorar los resultados de sus estudiantes. Dado el tamaño y alcance de la educación estadounidense, esta experimentación ocurre en una gran escala. Desde este punto de vista, la falta de mejoras a gran escala en la práctica educacional parece anómala. Los educadores e instituciones específicas están aprendiendo mucho cada día, sin embargo, hemos fallado como campo educacional en organizar, refinar y construir a partir de estas lecciones. 

			En otros contextos, las redes se están formando para atacar y resolver rápidamente problemas que alguna vez se pensó que eran demasiado difíciles de enfrentar o, incluso, inabordables30. Por ejemplo, cuando surgió un nuevo virus misterioso y mortal, que luego se conoció como SARS, una red de laboratorios trabajando por separado, pero en constante comunicación con la Organización Mundial de la Salud (OMS), lo identificó rápidamente y abrió la puerta para nuevas pruebas de diagnóstico y para el futuro desarrollo de vacunas. Múltiples investigadores, cada uno abordando el problema desde un ángulo distinto, compartieron día a día lo que estaban aprendiendo. El centro de gestión de la OMS facilitó estos intercambios y catalizó las conversaciones sobre consecuencias emergentes y nuevas hipótesis para examinar. Lo que bajo otras circunstancias podría haber tardado meses o años en descubrirse, ocurrió en solo unas semanas31. Este tipo de esfuerzos ambiciosos están surgiendo a través de todas las ciencias biológicas y físicas. Grandes redes que reúnen a diversos participantes, muchas veces incluyendo a personas que no vienen del campo de las ciencias, ahora están mapeando el ADN, llevando a cabo investigaciones sobre la estructura del universo y resolviendo teoremas matemáticos complejos32. 

			Estas redes científicas representan una nueva forma organizacional. Están deliberadamente diseñadas para permitir acciones colectivas efectivas para resolver problemas complejos y para desarrollar productos complejos33. Al dividir problemas difíciles y posibles soluciones en partes más pequeñas, se hace posible que muchos más individuos y organizaciones puedan ofrecer contribuciones significativas34. Esta estrategia se aprovecha de que muchas veces el conocimiento surge de los lugares más inusuales. Al trabajar a través de redes organizadas aumenta la probabilidad de que estas ideas salgan a la luz, sean examinadas sistemáticamente y, si son prometedoras, se muevan rápidamente hacia testeos y refinamiento. Adicionalmente, las prácticas prometedoras que surgen en la red tienen posibilidades de ser difundidas más rápidamente y ser mayormente probadas y refinadas en la medida en que otros las examinan. Acumular el conocimiento práctico generado en estas pruebas de cambio múltiples es esencial para lograr que una reforma funcione de manera confiable en la medida en que los individuos se comprometan con ella a través de variados contextos. Esto asegura firmemente que, en la medida en que el cambio aumenta, lo que se implementa sea en realidad una mejora.

			Un centro de gestión de la red juega un papel clave en estructurar y apoyar esta actividad dispersa35. El centro de gestión es responsable de detallar el problema por resolver y de desarrollar y mantener la coherencia del marco cambiante que guía los esfuerzos entre los distintos participantes. Además, establece los procesos y normas que gobernarán la forma en que los individuos y los grupos trabajan en conjunto y los estándares de la evidencia que justifican sus afirmaciones. El centro de gestión también brinda recursos técnicos y apoya los mecanismos de comunicación abierta necesarios para acelerar el aprendizaje a través de la red. 

			Imaginemos qué pasaría si estas redes dinámicas fuesen usadas para resolver problemas prácticos en la educación. Podrían aprovechar los múltiples esfuerzos del campo por las mejoras y transformarlos en una construcción de conocimiento colectivo. Afortunadamente, los educadores ya han dado algunos pasos en este sentido. Desde el inicio de los 2000 ha crecido el interés por actividades denominadas de varias formas: comunidades de aprendizaje profesional, comunidades de la práctica y grupos de investigación docente36. Normalmente estas comunidades se unen en torno a un problema común. A medida que los individuos comparten sus experiencias, estimulan el pensamiento entre los demás. La ciencia en red aprecia el valor de este aprendizaje social y busca hacerlo dar un paso más allá al aportar la disciplina científica para tratar la forma en que las ideas de cambio plausibles son detalladas, probadas y refinadas contra la evidencia. La ciencia en red busca valorizar cómo la inteligencia social de un grupo puede acelerar no solo el conocimiento individual, sino la capacidad de aprendizaje y mejoramiento de toda una profesión. 

			LOS PRINCIPIOS DE LA MEJORA

			En los próximos seis capítulos explicaremos las ideas básicas esbozadas rápidamente en las secciones precedentes. Cada capítulo se enfoca en un principio específico. Considerados en conjunto, estos principios representan los elementos fundacionales para la ciencia de la mejora llevada a cabo en las redes de mejoramiento. Introduciremos brevemente los principios aquí.

			Hacer que el trabajo sea específico a un problema y esté centrado en el usuario

			Anclar todas las actividades dentro de una RDM es un problema específico por resolver. Detallar este planteamiento del problema muchas veces resulta más difícil de lo que parece. Las versiones iniciales normalmente son muy generales. Por ejemplo, las conversaciones tempranas con los líderes de college, que eventualmente condujeron a la creación de Community College Pathways RDM mencionada en el prefacio, se enfocaban en aumentar el éxito de los estudiantes en completar el programa. Enmarcar la declaración de un problema de esta manera dirige la atención hacia objetivos sociales valiosos –en este caso, la importancia que tienen y deben tener los community college en generar oportunidades para tener un mejor trabajo y una mejor vida–. Enmarcar de esta forma los problemas brinda una retórica potente para movilizar la acción política, pero entrega pocas directrices sobre qué debe ocurrir realmente para mejorar la forma en que funcionan estas organizaciones. Además, visibiliza muchos problemas que operan a través de diversos departamentos y jurisdicciones, tanto dentro como fuera de los colleges. La investigación para la mejora, en cambio, exige enfocarse en la pregunta: “¿Qué problema específico o pequeña serie de problemas intentamos resolver?”.

			Igual de importante resulta examinar el problema desde el punto de vista del usuario –la persona que está experimentando esto de primera mano–. En el caso de los community college, un equipo de iniciación de la mejora analizó el problema del éxito desde el punto de vista de los estudiantes. ¿Cuál es su experiencia desde que llegan por primera vez al community college hasta que completan exitosamente el programa de estudios? El equipo consideró una variedad de factores que determinan estas trayectorias y luego se enfocó en lo que posiblemente es el mayor obstáculo del éxito de un estudiante: las altas tasas de reprobación en los cursos de nivelación de matemáticas. Esto se convirtió en el problema específico por abordar por parte de la RDM.

			Enfocarse en la variación en el desempeño 

			La variabilidad del desempeño es el estado natural de las cosas en organizaciones complejas. Reducir las variaciones dañinas y mejorar la calidad general son las metas principales de los esfuerzos de la mejora. En el contexto de la educación, esto significa generar resultados positivos de una forma más consistente para los diversos estudiantes que están siendo educados por diferentes profesores en variados contextos. 

			Adoptar esta orientación responde a un hallazgo educacional común que indica que las ideas de cambio funcionan en algunos lugares, pero no en otros. Esta orientación se aleja del pensamiento simplista sobre soluciones que se pregunta: “¿Qué funciona?” hacia una visión más realista que se pregunta: “¿Qué funciona, para quién y bajo qué serie de condiciones?”. Según se detalla en el capítulo 2, una RDM busca identificar y poner como meta de cambio aquellos procesos clave donde se generan las grandes diferencias en los resultados. Mejorar cómo se lleva a cabo este trabajo puede cambiar la forma en que se distribuyen los resultados generales en la medida en que van surgiendo.

			Ver el sistema que produce los resultados actuales

			Nuestro tercer principio está enfocado en la pregunta: “¿Por qué seguimos obteniendo los resultados no deseados observados?”. Al desarrollar su agenda para la mejora, una RDM examina cómo se lleva a cabo el trabajo en las aulas, escuelas y colleges y cómo esto es determinado por fuerzas institucionales mayores. Los resultados de investigaciones anteriores nos ayudan con esta tarea (p.ej. “¿Qué es lo que ya conocemos de estos factores?”). Asimismo, los profesionales en servicio de la educación están activamente comprometidos a través de todo el proceso de conceptualización del problema, examinando posibles ideas de cambio y aprendiendo sobre mejoras mientras estos cambios son probados.

			Adoptar una perspectiva sistémica visibiliza muchas de las complejidades ocultas que en realidad operan dentro de una organización que podrían ser metas importantes para un cambio. Se genera una serie de hipótesis interrelacionadas que crean una teoría de trabajo de la mejora para una RDM. A su vez, esto guía las iniciativas de cambio que serán probadas, organiza los resultados de esta actividad como un cuerpo de evidencias acumuladas y crea un marco evolutivo para las acciones colectivas a través de una comunidad para la mejora. El capítulo 3 introduce una serie de procesos y herramientas para ayudar a este respecto.

			No es posible mejorar a escala aquello que no se puede medir

			El capítulo 4 se enfoca en el rol central que tienen las mediciones para la mejora. Operacionalizar este principio nos lleva a identificar los objetivos específicos medibles que una RDM busca lograr. Realizar informes regulares sobre estos resultados organiza el trabajo de la comunidad y los hace internamente responsables. La falta de retroalimentación continua de estos datos puede fácilmente llevarnos a creer en la eficacia de nuestras acciones incluso cuando su justificación es incierta o inexistente. Psicológicamente, liderar una mejora requiere vivir en los límites de la creencia (sobre la importancia de lo que uno está intentando lograr) y la duda (sobre si realmente se está logrando un progreso). La evidencia es esencial para operar productivamente sobre estos límites. 

			Sin embargo, darles forma a las mejoras requiere más que solo medir los resultados deseados. Esta es una consecuencia directa de adoptar una visión de sistema sobre los cambios. Primero, es difícil encontrar una intervención educacional que consista en una sola acción que tenga efecto directo e inmediato sobre un objetivo deseado. En cambio, las intervenciones normalmente se dan en la forma de una “cascada causal”: necesitamos mejorar “a” para lograr “b”, lo que a su vez es esencial para lograr “c”. Por ejemplo, las reformas de los mentores instruccionales buscan fortalecer la relevancia y calidad del desarrollo profesional de los profesores para transformar sus prácticas en aula con el fin de mejorar el aprendizaje de los estudiantes. En muchas instancias las intervenciones educacionales en realidad suponen múltiples cascadas causales que interactúan entre sí. Por ejemplo, para el caso de la mentoría instruccional, estas reformas también deben ocuparse de (a) la selección, (b) las capacitaciones iniciales y (c) el desarrollo profesional continuo de los mentores para mejorar su experticia trabajando con profesores, con el fin de aumentar así la experticia de estos en mejorar el aprendizaje de los estudiantes. Una mejora requiere ocuparse de cada uno de estos procesos, los que en conjunto determinan qué tan bien funciona el sistema en general. 

			Agregando una segunda capa de dificultad, el objetivo final de una RDM generalmente estará temporalmente alejado de las actividades que están en las metas inmediatas de la mejora. Por ejemplo, en el Building a Teaching Effectiveness Network (BTEN) mencionado en el prefacio, la meta final era mejorar la retención efectiva de nuevos profesores. Estos resultados pueden tardar años en hacerse visibles. La teoría de trabajo de la RDM sobre cómo lograr estos resultados, en cambio, tenía como objetivo una serie de procesos que comenzaban dentro de las primeras semanas y meses de trabajo. 

			En consecuencia, la investigación para la mejora requiere acumular datos sobre procesos específicos que son objeto del cambio, resultados intermedios directamente relacionados a estos procesos y otros marcadores clave en el camino para lograr las metas finales de la red. Lamentablemente, estos datos no son recolectados habitualmente. Esto abre una nueva exigencia de mediciones en la educación, pero con un propósito muy distinto –ayudar a los educadores a mejorar lo que hacen–. También surgen nuevos asuntos logísticos importantes –¿cómo pueden incorporarse este tipo de mediciones en el trabajo cotidiano de los estudiantes y educadores sin que se tornen una demanda más sobre toda la carga que ya tiene el sistema de trabajo?–. El capítulo 4 incluye un ejemplo de estas mediciones prácticas e introduce una serie de principios y herramientas para ayudar a desarrollarlas.

			USAR LA INVESTIGACIÓN DISCIPLINADA PARA CONDUCIR LA MEJORA

			Los métodos utilizados en la investigación para la mejora han sido ajustados para enfocarse en aprender de manera rápida y barata. En educación, esto significa minimizar las intrusiones en las actividades educacionales en curso (debido a que esperamos que ocurran fallas, pero no sabemos exactamente dónde), a la vez que se genera orientación empírica que nos diga qué probar a continuación. La mejora normalmente supone una secuencia de investigaciones, en la que los resultados de cada prueba de cambio brindan una orientación para la próxima prueba. Formalmente, cada prueba se parece a un pequeño experimento; el arco general de actividades es una investigación para la mejora. 

			La metodología también ofrece un proceso explícito para aprender cómo llevar las mejoras a escala. Inevitablemente, en la medida en que se deben aplicar nuevos programas, herramientas, procesos y roles a nuevos contextos, estos deberán ser transformados para que puedan ser integrados dentro de estos contextos. Abordar este problema de integración adaptativa es un aspecto estándar de la investigación para la mejora. A medida que las prácticas que han dado resultados en uno o algunos lugares comienzan a aplicarse en contextos más diversos, se lanzan nuevos ciclos de mejora. El foco ahora está puesto en la pregunta: “¿Qué vamos a necesitar para hacer que la intervención funcione bajo estas nuevas condiciones?”. Así es como la investigación para la mejora se mueve hacia resultados de calidad confiables y a escala. 

			Resulta interesante el hecho de que importantes productos secundarios deriven de este enfoque de difusión de la mejora. Mientras avanza esta actividad, también se construyen recursos organizacionales para lograr cambios más amplios. Los educadores involucrados en las etapas tempranas de la investigación para la mejora se convierten en recursos humanos clave para los esfuerzos posteriores de difusión de estos cambios en tanto han desarrollado el conocimiento práctico –esto es, cómo hacer que una serie de cambios en realidad funcionen– y ahora pueden enseñar y guiar a otros por este mismo camino. Adicionalmente, dado que estos mismos individuos han experimentado personalmente el éxito, están preparados para convertirse en líderes evangelizadores, generando voluntades entre sus colegas para lograr una implementación más amplia. 

			En resumen, la investigación para la mejora consiste en una serie de métodos altamente integrados para desarrollar el conocimiento técnico necesario para transformar buenas ideas en prácticas que funcionan, construyendo las capacidades humanas necesarias para difundir este aprendizaje y abordando directamente grandes desafíos en cada intento de mejora –generando una voluntad para el cambio–. Abordar cada uno de estos elementos es esencial para llevar a escala el cambio de manera más rápida y efectiva. 

			Acelerar el aprendizaje a través de las comunidades en red

			En el capítulo 6 exploraremos cómo una RDM, organizada como una comunidad científica, acelera mejoras amplias. Detallaremos los recursos organizacionales, los acuerdos formales y los acuerdos normativos compartidos entre los participantes que son necesarios para que ocurran tales acciones colectivas37. Basándonos en la experiencia de las dos redes iniciadas por Carnegie y en las iniciadas por otros, describimos las relaciones que operan entre los participantes de las redes, cómo se desarrolla el conocimiento práctico gracias a sus esfuerzos y cómo es aprovechado productivamente por otros.

			Ser miembro de una RDM supone priorizar la resolución conjunta de un problema, en vez de resolverlo mediante una preferencia teórica, orientaciones metodológicas o creencias personales. Todos estos son recursos que pueden utilizarse, pero potenciarlos no es el objetivo principal de una red. En el nivel más fundamental, la participación en una RDM desafía la antigua norma de autonomía en la práctica que han valorado tradicionalmente los educadores. Esta implica reconocer que los problemas de hoy no pueden resolverse a través de acciones individuales aisladas. Cada participante tiene una experticia que es valiosa para resolver problemas específicos, pero también reconoce que debe unirse a otros para resolverlo. En consecuencia, la vida de una RDM implica un profundo cambio normativo. Vitaliza la creencia base de que podemos lograr mucho más juntos de lo que podría lograr el mejor por su cuenta.

			¿POR QUÉ IMPORTA TODO ESTO AHORA?

			Las escuelas de Estados Unidos están, y han estado por décadas, en un constante estado de reforma38. Según muchos estudios, de hecho, están mejorando39. Desafortunadamente, nuestras aspiraciones para las escuelas están acelerando a ritmos cada vez más rápidos. En consecuencia, está creciendo una brecha entre estas nobles aspiraciones y lo que las escuelas pueden lograr realmente. 

			En la actualidad les estamos exigiendo a nuestras escuelas públicas más que nunca. La ley No Child Left Behind (Que ningún niño se quede atrás) de 2001 obligó a poner atención en el aprendizaje de todos los estudiantes del país y no solo en el de algunos. El nuevo Common Core State Standards (Estándares académicos estatales) elevan significativamente la vara sobre qué implica este aprendizaje. Así, como primera prioridad, queremos que nuestras escuelas sean más efectivas en fomentar un aprendizaje más profundo para todos los estudiantes. En segundo lugar, vivimos en tiempos en que los fondos públicos están bajo mucha presión. Por varias décadas, la educación ha exigido crecientes recursos públicos. Ahora, la expectativa es que nuestras escuelas no solo deberían obtener mejores resultados, sino que deben hacerlo de manera más eficiente. Tercero, son demasiados los estudiantes que continúan desconectados, y que abandonan nuestras escuelas y colleges sin completar su educación. La rotación de profesores, directores y administradores del distrito escolar también es alarmantemente alta y la moral está en una baja histórica40. 

			Un avance significativo en cualquiera de estos tres objetivos –más efectividad académica, eficiencia de costos y compromiso humano– serían un gran logro. Mejorar en los tres ámbitos simultáneamente sería extraordinario. Esto es precisamente lo que nuestras instituciones educacionales deben hacer ahora.

			Volvemos al ejemplo con el que comenzamos, a saber, la transformación hacia las pequeñas escuelas secundarias. Esta reforma estuvo motivada por la cualidad alienante de las grandes escuelas secundarias urbanas. Las pequeñas escuelas prometieron, y muchas veces cumplieron, ambientes mucho más motivadores tanto para los estudiantes como para los profesores. Pero muchos de los defensores de esta reforma ignoraron preguntas sobre cómo mejoraría realmente la instrucción en las escuelas pequeñas. Y luego, cuando se enfrentaron a una crisis económica y a la presión fiscal, de pronto las políticas cambiaron hacia la unificación de las pequeñas escuelas. Siguiendo la idea de que las grandes escuelas otorgaban acceso a un amplio abanico de cursos y servicios y eran mucho más rentables. ¿Qué sucedería con el compromiso de los estudiantes y profesores? ¿Y de qué manera este cambio en realidad permitiría una instrucción más efectiva? 

			Lograr el Triple Aims of Educational Improvement (Logro triple de la  mejora educacional) –efectividad mejorada, mayor eficiencia y un incremento del compromiso– nos parece imposible mientras continuemos impulsando reformas de la manera habitual41. El éxito será esquivo para los líderes y los nuevos equipos de reformadores educacionales hasta que no logren que sus instituciones encuentren una mejor manera de comprender los problemas prácticos que deben abordarse y tengan un enfoque más sistemático de las mejoras. 

			Este libro trata de establecer un nuevo camino –una manera más confiable de mejorar las escuelas para los educadores–. Nuestro objetivo es desatar el dinamismo de las redes de mejoramiento, en tanto son nuestra única esperanza para cerrar la creciente brecha en la calidad de la educación. 

		


			1
 Hacer que el trabajo sea específico a los problemas y esté centrado en los usuarios

			El problema radica en que administrar la calidad no es solo una tarea intelectual, sino pragmática. El objetivo no es solo saber qué hace que las cosas sean mejores o peores; es hacer que las cosas realmente sean mejores.
—Donald Berwick1


			La mejora consistente y sostenida en educación ha sido difícil de lograr. A pesar de los grandes esfuerzos por parte de investigadores y creadores de políticas públicas, muchas veces las políticas y programas que se les pide implementar a los educadores, junto con las herramientas que se les pide usar, no ayudan a mejorar las escuelas. En ocasiones, incluso provocan efectos negativos. Es por esto que la historia de un área distinta nos entregará una nueva perspectiva sobre cómo podríamos abordar de mejor manera estas tareas en el futuro.

			DEVELANDO EL PROBLEMA: ¿DISEÑAR UN MEJOR DETERGENTE PARA PISOS?

			Hacia mediados de los noventa, los ejecutivos de Procter & Gamble (P&G) estaban preocupados2. Aunque la compañía tenía una gran porción del mercado de productos de limpieza de pisos, su posición competitiva estaba decayendo. Los productos de otras compañías cumplían la misma función y limpiar pisos seguía siendo una tarea desagradable y difícil. Los líderes de P&G concluyeron que necesitaban un nuevo producto –uno que mejorara la tarea de limpiar pisos– para reestablecer su dominio en el mercado. Así, consultaron con sus químicos industriales, algunos de los mejores del mundo, para crear algo nuevo. Los químicos de inmediato se dedicaron a diseñar un mejor limpia pisos. 


			Sin embargo, producir un mejor detergente para limpiar pisos es una tarea de ingeniería química muy difícil. Si hacemos el detergente muy suave, el piso no se limpiará. Si hacemos el detergente muy fuerte, corremos el riesgo de irritar la piel de los clientes o arruinar los pisos. Un nuevo detergente debería realizar bien la labor de agarrar la suciedad y de adherirse a la mopa. Pero una mejor adherencia también haría más difícil enjuagar la mopa. Encontrar el equilibrio perfecto resultó ser un desafío. Incluso luego de varios años de experimentos, los científicos e ingenieros de P&G no estaban ni cerca de lograr su meta. 

			Entonces el CEO de P&G durante esa época, John Pepper, eligió un nuevo rumbo. Nombró a Craig Wynett para dirigir el nuevo equipo de innovación de P&G. Wynett decidió tomar un nuevo enfoque y buscó los consejos de Harry West, CEO de Continuum, un respetado equipo de innovación y diseño. West consideró que su equipo nunca superaría a los científicos de P&G en materia de ingeniería química. En caso de progresar en este problema, el conocimiento tendría que encontrarse en otro lugar.

			¿Qué hizo Continuum? Sus diseñadores salieron de los laboratorios y fueron a terreno. Pasaron mucho tiempo en el piso –literalmente, mientras observaban a los consumidores limpiar los pisos en sus hogares–. Aprendieron que las mopas eran difíciles de manejar. Cumplían satisfactoriamente la función de absorber la suciedad, pero enjuagar la mopa en un balde y luego estrujarla era un trabajo más difícil. Si el balde se ensuciaba, había que botar el agua y preparar una nueva mezcla y luego enjuagar apropiadamente la mopa. Los diseñadores de Continuum notaron que los usuarios pasaban más tiempo limpiando la mopa que limpiando los pisos. Paulatinamente, los diseñadores lograron comprender que el verdadero problema consistía en hacer más fácil la tarea de limpiar los pisos. Dar con una solución podría implicar algo distinto que simplemente hacer un mejor detergente.

			En el camino, Continuum se dio cuenta de que algunas personas limpiaban sus pisos antes de que los diseñadores visitaran sus hogares. Estos dueños de casa querían que sus invitados vieran un hogar limpio, incluso si esos invitados estaban ahí para hablar sobre pisos sucios. Debido a que los pisos pre-limpiados eran un problema para el aprendizaje de los diseñadores, algunas veces derramaban café intencionalmente para ver qué sucedía. Muchas veces los dueños de casa inmediatamente tomaban la toalla de papel, la humedecían con agua de la llave, limpiaban el piso y luego botaban la toalla de papel. 

			De pronto surgió la idea para una solución muy diferente: no se trataba del limpia pisos. Se trababa de la mopa. A partir de estas observaciones, los diseñadores inventaron Swiffer, un paño desechable que se enganchaba en la base de la mopa3. En resumen, una solución fácil, creada por los mismos dueños de casa, había inspirado un nuevo producto.


			La clave del éxito de Continuum fue dejar en claro cuál era el problema específico por resolver. Los químicos de P&G habían saltado rápidamente a una solución desde su propia experiencia académica y técnica: diseñar un mejor detergente. Ver el problema como una tarea de ingeniería química es lo que hacen naturalmente los químicos. Continuum, en contraste, comenzó por observar las experiencias reales de aquellos que utilizaban los productos de limpieza de pisos. Y sacaron conclusiones a partir de esas observaciones para comprender mejor el problema y así poder visualizar una nueva manera de hacer mejor la tarea.

			Curiosamente, incluso después de que Continuum hubiera llegado a la idea del Swiffer, esta no fue aceptada de inmediato por P&G. Antes de introducir el Swiffer al mercado, P&G recurrió a su clásico método para probar un nuevo producto y le entregó una descripción del Swiffer a un grupo de consumidores de prueba. Los dueños de casa parecían reticentes a dejar sus traperos antiguos por una especie de “trapo sobre un palo”. Continuum convenció a P&G de olvidar la descripción escrita de la mopa y a mostrar, en su lugar, un prototipo que los dueños de casa pudieran probar. Cuando P&G hizo esto –esencialmente revisitando el trabajo en terreno–, el producto le gustó mucho más al grupo de consumidores de prueba. Y, como dicen, el resto es historia: el Swiffer se ha convertido en uno de los productos de limpieza de pisos más populares y rentables que se haya inventado.

			DIAGNOSTICAR LA SOLUCIONITIS: UNA ENFERMEDAD DE REFORMAS EDUCACIONALES

			¿Por qué el Swiffer es un ejemplo didáctico para la mejora educacional? Cuando se presenta un problema, es natural que las personas formulen soluciones basadas en sus experiencias, conocimiento profesional y creencias sobre qué parece más apropiado. P&G tiene gran experiencia en ingeniería química y posee un equipo extraordinario de químicos industriales que han tenido grandes éxitos creando solventes. Entonces, cuando se enfrentaron a la necesidad de encontrar una manera más eficiente de limpiar pisos, el camino más obvio pareció ser rediseñar el limpia pisos. Si tienes un martillo, está en la naturaleza humana creer que el problema puede resolverse martillando. Esta estrategia no es única de P&G, sino que refleja la forma en que las personas, grupos y organizaciones tienden a pensar y actuar. Y puede llevar rápidamente a un problema que llamamos solucionitis.

			La solucionitis es la tendencia a saltar rápidamente a una solución antes de comprender a cabalidad el problema exacto que se debe resolver. Es una forma de pensamiento grupal en donde una serie de creencias compartidas resultan en un análisis incompleto del problema por abordar y en la incapacidad de considerar todas las alternativas para resolver dicho problema. Cuando los encargados observan cuestiones complejas a través de una perspectiva limitada, la solucionitis los tienta a utilizar estrategias poco productivas.

			Este tipo de pensamiento aislado es especialmente problemático en educación. Con sus profesionales e instituciones bajo constante escrutinio, la educación se ha convertido en un objetivo fácil para que nuevas ideas, de pronto populares, se muevan a través del campo con rapidez4. Como indicamos en la introducción, este fue el caso de las nuevas escuelas secundarias  pequeñas y el impulso por evaluaciones docentes más exigentes. Abundan otros casos. Hubo un tiempo, por ejemplo, en que los líderes de políticas educacionales estaban obsesionados con “apuntar a lo pequeño”. Argumentaban que, si se les entregaban las facultades, los profesores, los apoderados y los miembros de la comunidad tomarían mejores decisiones locales que un lejano burócrata, muchas veces insensible a la realidad local. Más adelante la educación descubrió la investigación de James Coleman sobre la importancia del capital social y su desarrollo pareció ser la solución a la mayoría de los problemas. Más recientemente, hemos oído de decisiones impulsadas por datos. A medida que grandes ideas como estas se hacen populares, comienzan a convertirse en la solución a todos los problemas. En resumen, la nueva idea de moda se convierte en el nuevo martillo.


			La solución de los incentivos para los profesores

			En la actualidad, algunas de las voces más fuertes en este coro de reformistas educacionales son las de los analistas de políticas públicas con estudios en microeconomía. Dentro de esa comunidad, los incentivos económicos son la moneda de cambio y, no es sorpresa, actualmente son un tema de conversación en muchos círculos educacionales. Como hemos notado, la reciente introducción de sistemas de evaluación docente más rigurosos está directamente relacionada con el mundo de los incentivos económicos. Con evaluaciones docentes empíricas, las escuelas ahora tienen los datos necesarios para instaurar un sistema en el cual se les paga a los profesores según su desempeño.

			Los partidarios del pago-por-desempeño ven mejoras a través de tres mecanismos interrelacionados. Primero, según esta teoría, personas más capacitadas ingresarán a la profesión atraídos por la idea de una mejor paga y, en consecuencia, la docencia mejorará. Segundo, los profesores efectivos se mantendrán en sus carreras docentes debido a los mejores salarios. Tercero, y el más radical, la productividad aumentará a nivel de sistema en la medida en que los incentivos económicos motiven a todos los profesores a mejorar el aprendizaje de sus alumnos. Una vez que los hacedores de políticas públicas se centran en una idea como esta, la solucionitis se esparce rápidamente.

			Durante 2006, el departamento de educación de Estados Unidos lanzó el Teacher Incentive Fund (TIF). Bajo esta iniciativa, financiada con $1.600 millones de dólares hasta el año fiscal 2012, los distritos fueron motivados a ofrecer bonos de desempeño a los profesores que mejoraran los resultados de sus estudiantes. La competencia federal Race to the Top (RTT), que comenzó en el año fiscal 2010, expandió este programa, aplicado hasta entonces a discreción de los distritos, a un mandato a nivel estatal, financiándolo con otros $5.000 millones. Luego, en 2011, el departamento de educación permitió a los estados postular a ciertas exenciones de requisitos federales de la Ley No Child Left Behind (NCLB). Para calificar a las exenciones los estados debían comprometerse a mejorar sus sistemas de evaluación docente y se les motivó fuertemente a incluir incentivos económicos por desempeño. La posibilidad de recibir financiamiento RTT durante la mayor recesión económica, junto con las exenciones de las sanciones de NCLB, demostraron ser potentes motivadores para distritos y estados5.

La rápida propagación de los pagos por desempeño, pasando de un puñado de distritos en 2007 a un movimiento nacional en 2011, no se vio afectada por los hallazgos de investigaciones que sugerían que las reformas de compensación docente no eran especialmente efectivas para mejorar los resultados de los estudiantes6. Irónicamente, en un tiempo en que muchos pedían que las políticas federales de educación estuvieran basadas en evidencia sólida, ninguna investigación fue citada en el diseño original de estas políticas. Al día de hoy, todavía falta evidencia para avalar un experimento de esta magnitud en educación pública7.


			Aquí tenemos otro ejemplo de cómo una idea de reforma –incentivos económicos– adquirió gran relevancia. Los estados y distritos se mueven rápidamente para implementar cambios con poca comprensión sobre cómo cumplirlos, pocas capacidades medias para ejecutarlos y ninguna evidencia real para predecir los posibles resultados. No es de extrañar que hayan surgido problemas gigantescos de implementación. En un nivel básico, aún es incierta la forma en que los distritos y estados serán capaces de financiar estos incentivos una vez que terminen los programas de financiamiento. 

			Las reformas escolares, al igual que la creación del Swiffer, son un acto de diseño. Empresas como Continuum tienen un récord en solución de problemas difíciles gracias a que siguen una regla de oro: observar y consultar en terreno a las personas que más saben sobre el problema. Traducida a educación, esta práctica implica que si queremos mejorar la calidad de la enseñanza, debemos prestar atención a la labor que hacen los profesores y a lo que de verdad es importante para quienes realizan este trabajo.

			Afortunadamente, sabemos mucho sobre el trabajo de los profesores, por qué les atrae esa profesión, por qué se quedan o se van y, en términos más básicos, cómo nutren sus esfuerzos8. Este conocimiento nos brinda un buen punto de partida para un enfoque centrado en el usuario, que sea específico para los problemas de mejora de la enseñanza y del aprendizaje.


			Sabemos, por ejemplo, que las mayores retribuciones que los profesores experimentan y valoran son de carácter intrínseco, que estas se encuentran en las vidas que los profesores tocan, al ver cómo se les iluminan los ojos a los estudiantes cuando aprenden y al contribuir significativamente al bienestar social. Para ser claros, los profesores apreciarían, y merecen mejores sueldos, pero, históricamente al menos, el dinero no es su mayor motivación. Entonces, la introducción de incentivos económicos significativos en esta mezcla abre un nuevo mundo para los profesores. Tiene el potencial de producir cambios profundos y en gran parte desconocidos en el significado y valor que le dan a su trabajo de mejoramiento humano. ¿Podría ser productivo esto? Posiblemente. ¿Podría generar algún daño? Sí, muy posiblemente. La verdad es que no lo sabemos. 

			En cuanto a los efectos hipotéticos de la contratación de nuevos profesores en el aprendizaje de los estudiantes, podemos proyectar posibles resultados basados en las evaluaciones del programa Teach For America (TFA)9. TFA ha sido muy eficaz en atraer a jóvenes profesionales extraordinarios a la docencia en algunas de las escuelas más problemáticas del país. De hecho, es difícil imaginar a cualquier sistema escolar reclutando igual de bien10. Este punto es importante ya que las evaluaciones del TFA documentan efectos positivos moderados en áreas específicas, particularmente en la enseñanza de matemáticas entre los grados 6to y 12vo de enseñanza escolar, pero no se observan dichos efectos en ninguna otra área, como por ejemplo, en la enseñanza de la lectura. Más importante aún, la distribución de los efectos positivos en la enseñanza dentro de salas de clases de TFA es igual de amplia que en salas no-TFA11. Entonces, si bien reclutar a los mejores talentos de la nación seguramente es algo bueno, resulta improbable que esta acción por sí misma genere un cambio constante en la calidad de la enseñanza de las escuelas del país.


		Del mismo modo, sabemos algunas cosas sobre los factores que afectan la retención de los profesores. Hay escuelas donde resulta mucho más desafiante trabajar que en otras y es probable que esas experimenten mayor rotación de profesores. Sin embargo, incluso en las situaciones más desafiantes, la clave de la permanencia de los profesores reside en la calidad de los lazos profesionales y en el apoyo brindado por los directores de las escuelas12. Reconocer la importancia de estos factores podría dirigir la atención hacia cómo las decisiones de los estados y los distritos podrían fortalecer estos lazos profesionales a nivel de escuela. El pago por mejor desempeño no es una respuesta obvia si este es el problema que se busca resolver.


			También sabemos que la gran mayoría de los profesores trabajan duro13. Este hecho es importante porque es más probable que los incentivos extrínsecos (p.ej. pagarles a las personas por su desempeño) sean efectivos en aquellos casos donde aumentar los esfuerzos individuales es una de las preocupaciones principales14. Sin embargo, mejorar la enseñanza no se trata de hacer que los profesores trabajen más, se trata de hacer que trabajen mejor. En otras palabras, si los profesores supieran cómo enseñar mejor, seguramente lo harían. Esta perspectiva exige mayor atención a los sistemas que preparan a las personas para enseñar y también requiere del apoyo constante para su desarrollo al interior de las escuelas. En este caso también, los incentivos económicos parecen ser poco relevantes para propiciar las mejoras.


			Nuestro punto aquí no es argumentar en contra de los incentivos económicos. Por el contrario, citamos este caso para reforzar nuestro primer principio acerca de centrarse en los usuarios y en los problemas. Aplicar este principio a los esfuerzos por mejorar la calidad de la enseñanza implica motivar la participación de los profesores y enfocarse en los factores que determinan cómo ejecutan su trabajo. Los líderes educacionales adquieren perspectivas inesperadas cuando se preocupan de estos detalles. Una iniciativa de las escuelas públicas de Baltimore, como parte de su compromiso con Building a Teacher Effectiveness Network (BTEN), abrió una ventana hacia el tipo de trabajo de mejora –en terreno– realmente necesario para ayudar a los profesores a progresar en lo que hacen.

			Dar un paso atrás: Un ejemplo de aprender para mejorar

			Los nuevos profesores tienen muchas obligaciones. Entre otras cosas, tienen que dominar las rutinas del aula, desarrollar relaciones empáticas con estudiantes y apoderados y construir buenas relaciones laborales con sus colegas. Mientras están enfrentando todas estas tareas, deben dominar tanto el currículo como la forma de enseñarlo de manera atractiva para los estudiantes. Además, deben lidiar con estos elementos día a día. Para desarrollar esta serie de habilidades complejas, los nuevos profesores necesitan de constante retroalimentación. 

			En Maryland, las evaluaciones docentes estatales están brindando información sobre la enseñanza que puede ser útil para esta retroalimentación. Normalmente, un distrito formaría un equipo, desarrollaría un protocolo para entregar la retroalimentación y desplegaría este nuevo proceso lo más rápido posible a través de todo su sistema. Pero Jarrod Bolte, anteriormente director de desarrollo docente para las escuelas públicas de Baltimore, tenía una idea diferente. Sobre la base de lo que estaba aprendiendo en su participación en BTEN, Bolte y su equipo primero salieron a conversar con los nuevos profesores sobre lo que realmente les estaba sucediendo y los tipos de retroalimentación que estaban recibiendo. Lo que encontraron fue sorprendente.

			“Muchas veces pensamos que la respuesta es hacer más” –dice Bolte–, “cuando en realidad, si haces menos de manera enfocada, obtienes mejores resultados15”. Bolte y sus colegas crearon un protocolo simple que les pedía a los nuevos profesores que registraran quiénes los visitaban para brindarles consejos y retroalimentación. Los resultados arrojaron que algunos profesores nuevos ya estaban recibiendo bastante retroalimentación, en algunos casos de diez o más fuentes distintas. En la figura 1.1 Bolte y sus colegas ilustran el laberinto de consejos que enfrentaban estos profesores nuevos.


			Al mismo tiempo, el equipo de mejora también detectó que otros profesores nuevos casi no recibían retroalimentación. Entonces, Baltimore tenía dos problemas diferentes que enfrentar. Para algunos profesores el problema era el exceso de retroalimentación de muchas personas distintas —retroalimentación que no estaba coordinada, algunas veces era incoherente y otras veces resultaba directamente contrapuesta—. Mientras que en otros lugares, el problema era la falta de retroalimentación. Entonces, el desafío consistía en asegurar que todos los nuevos profesores recibieran consejos regularmente y que estos realmente pudiesen ayudarlos a mejorar su enseñanza.

			Figura 1.1 Muchos profesores nuevos reciben una avalancha de consejos
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			Al igual que en el caso Swiffer, mirar el asunto desde la perspectiva de los usuarios (mirar de cerca la retroalimentación que los profesores experimentaban) generó un entendimiento más profundo de los problemas por resolver. El “momento de iluminación” consistió en reconocer la gran variabilidad respecto a la forma en que este proceso se ejecutaba. Una cosa era clara: Baltimore tenía un sistema complejo y muy variado de procesos que necesitaban mejoras. Introducir otro protocolo centralizado y obligatorio por encima de todo esto probablemente no ayudaría mucho.

			El caso Swiffer y el de las escuelas de Baltimore comparten algunos elementos comunes. En Baltimore, como en P&G, Bolte y sus colegas interrumpieron el protocolo estándar para introducir un cambio. Adoptaron una orientación hacia la ciencia de la mejora. Buscaron aprender sobre las verdaderas necesidades de los profesores y los contextos en los que estas necesidades ocurren. Baltimore podría haber sucumbido en otro caso de solucionitis, en el que los líderes, sin un entendimiento profundo de los docentes y sus necesidades, avanzan por un camino hacia iniciativas que no funcionan.

			FOCALIZARSE EN EL USUARIO Y EL PROBLEMA EN EDUCACIÓN

			Antes de los años 80, la vanguardia era escribir manuales para guiar a las personas a través de lo que comúnmente eran productos y servicios mal diseñados. Resolver qué tan fácil o difícil resultaba para los usuarios el uso de estos productos venía después. La idea de captar a los usuarios en el proceso inicial de diseño y durante el refinamiento continuo de estos productos y servicios era inexistente. 

			Hoy, una serie de prácticas muy distintas guían el proceso de diseño. Esta disciplina ha llegado a comprender que los buenos diseños surgen en procesos de múltiples etapas. Actualmente, los diseñadores buscan (1) observar a las personas mientras ejecutan su trabajo; (2) comprender cómo factores contextuales determinan esta actividad de trabajo; (3) visualizar cómo los individuos pueden involucrarse con estas nuevas herramientas y rutinas; (4) desarrollar, evaluar y refinar cambios en prototipos basado en las experiencias de usuarios y (5) explotar el conocimiento de estos procesos para producir mejores productos y servicios para su uso efectivo a escala. De esta forma, líderes como Tom Kelley en IDEO, junto con Harry West en Continuum y otros, han transformado la manera en que la actividad del diseño se lleva a cabo actualmente a través de distintas industrias. 

			>Entre los textos que presagiaron la venida de agencias como IDEO y Continuum, el psicólogo Don Norman revolucionó el pensamiento del diseño con su libro pionero The Psychology of Everyday Things16 (La psicología de los objetos cotidianos). Norman cuenta las aflicciones de personas tratando de dominar objetos mal diseñados –desde sistemas de teléfonos a controles remotos para televisores–. Él imaginó una mejor manera. Según Norman, el buen diseño se enfoca primero en las personas (los usuarios). Identifica el problema que caracteriza el producto y servicio que las personas usan y luego se plantea construir nuevos y mejores productos y sistemas para satisfacer las necesidades. Aunque el trabajo de Norman estaba enfocado en el diseño de objetos físicos, su visión es muy relevante en áreas que van desde el diseño de políticas educacionales a gran escala, hasta los micro procesos del trabajo en aula y escuelas.


			En general, las intervenciones educacionales de hoy se implementan como si nunca se hubiesen enterado de la revolución de diseño centrada en el usuario17. En el caso de la calidad docente, destacamos la forma en que las soluciones han surgido de un silo conceptual dominado por el pensamiento microeconómico, importado desde fuera de la práctica educacional. Podríamos igualmente haber descrito a otras comunidades que sufren sus propios casos de solucionitis.


			Por ejemplo, los formadores de docentes, tanto en los colleges como en las universidades de Estados Unidos, han trabajado por décadas para legitimar una base de conocimiento profesional sobre la enseñanza. Esta comunidad apoyó el desarrollo de un consejo de certificación nacional y ahora defiende un examen habilitante para profesores. De cierta manera, la idea del examen tiene cosas en común con Teach For America en el sentido de que ambos se enfocan en cambiar la forma en que los individuos ingresan al aula. Al igual que en Teach For America, se asume que la instauración de un examen seguramente mejoraría la calidad de quienes ingresan a la disciplina educacional. Sin embargo, aun con un examen riguroso, es poco probable que se reduzca la amplia variación en los resultados de los estudiantes dentro de la sala de clases y las escuelas. La gran variabilidad, por ejemplo, se mantiene hoy en día incluso en aulas con profesores certificados por el consejo nacional18. Así también, es poco probable que un examen cambie las condiciones que afectan la forma en que los profesores realizan el trabajo conjunto en las escuelas, se apoyan para generar ambientes más participativos para los estudiantes y mejoran la enseñanza de manera continua. Tampoco abordaría directamente los problemas de base como los que identificó BTEN en Baltimore.


			Los investigadores de formación inicial docente han realizado muchos estudios que ofrecen valiosos análisis sobre la enseñanza, el aprendizaje de los profesores, el desarrollo profesional y otros temas. Numerosas perspectivas conceptuales guían estas investigaciones y a veces brindan conocimiento teórico importante19. Sin embargo, la prioridad de estos estudios está en la originalidad conceptual, en detallar las diferencias sutiles entre distintos marcos teóricos alternativos para examinar la enseñanza y el aprendizaje. El desarrollo de teorías originales es lo que normalmente prima por sobre la resolución de problemas específicos. En consecuencia, estos estudios rara vez brindan la guía práctica detallada que los educadores necesitan para mejorar la calidad educacional a cualquier tipo de escala.


			Asimismo, una enorme industria de investigación y evaluación educacional se ha vuelto experta en identificar las deficiencias de las políticas educacionales existentes y de los nuevos programas de intervención. Estos estudios, en contraste con los estudios educacionales teóricos descritos anteriormente, son altamente aplicados. Pero documentar que existe un problema con una nueva política o intervención no es lo mismo que saber cómo resolverlo. Mejorar realmente la enseñanza y organizar mejor las aulas, escuelas y distritos para apoyar el aprendizaje, dependen de una forma específica de conocimiento práctico de base empírica –cómo hacer que las cosas funcionen–. Es este objetivo –hacer que las cosas funcionen mejor– el que la investigación para la mejora pone en primer lugar. 

			Jeffrey Pfeffer y Robert Sutton, expertos en administración y organización, han denominado esta desconexión como la “brecha saber-hacer20”. En esencia, plantean que una cosa es saber que un conocimiento específico es relevante para un problema y otra completamente distinta es saber cómo transformar ese conocimiento en acción. La resolución de problemas efectiva exige que se priorice no solo aquello que necesita ser arreglado sino también saber por qué los sistemas actuales funcionan como lo hacen y aprender cómo podrían ser reformados hacia el objetivo de mayor eficacia a escala.


			Focalizarse más en el usuario es clave para lograr estos objetivos. En su nivel más básico, estar enfocado en el usuario significa respetar a las personas que hacen realmente el trabajo intentando comprender los problemas que enfrentan21. Significa vincular a esas personas en el diseño de cambios que se alinean con los problemas que experimentan. Y esto, a su vez, requiere distintas relaciones entre profesionales de la educación, investigadores y aquellos que tienen experticia técnica. La naturaleza de esas conexiones puede tener distintas formas, dependiendo del problema y su contexto. Por ejemplo, incluso en ámbitos muy técnicos como el desarrollo de un mejor producto de limpieza para el hogar, el conocimiento clave de diseño para crear Swiffer llegó al observar una solución alternativa inventada por dueños de casa (esto es, la toalla de papel que usaron para limpiar el café derramado). La experticia técnica de los científicos de P&G fue utilizada para inventar un buen paño de limpieza y diseñar un mango barato y efectivo.


			En el capítulo 3 describiremos una forma muy diferente de alianza para el diseño. Una intervención experimental, que surgió de la psicología social básica, demostró que es posible cambiar la mentalidad de los alumnos respecto a sus capacidades para aprender matemáticas. La pregunta clave era si esta intervención experimental podría ser traducida a una práctica que realmente ayudara a los alumnos de los community college. Inventar esta práctica implicó ciclos iterativos de diseño, prueba y refinamiento entre los investigadores académicos originales, los docentes del community college y sus estudiantes. Cada uno tenía distintas perspectivas que debían mezclarse. 

			Incluso en otras situaciones, los docentes en servicio pueden tomar el rol principal como expertos en mejora y los investigadores académicos pueden convertirse en consejeros y mentores. Detallaremos un ejemplo de esto en el capítulo 5 mediante el ejemplo del distrito escolar de Austin, Texas, que también asumió el problema de mejorar la retroalimentación para profesores. Los directores de escuelas se convirtieron en líderes expertos de la mejora, trabajando en conjunto con sus propios profesores, un equipo del distrito y un mentor de mejora. Su objetivo era ambicioso: crear un proceso de retroalimentación más efectivo y confiable que funcionara a través de distintas escuelas y contextos. 

			Cualquiera sea el ejemplo, nuestro punto es simple: desarrollar perspectivas desde el terreno laboral puede romper la susceptibilidad frente a la solucionitis y el enfoque predominante, de tamaño único, en las reformas educacionales.

			La experiencia de la profesión docente durante el siglo xx y entrado el siglo xxi no ha sido una donde la experticia de los profesores haya determinado los esfuerzos por mejorar la práctica ni el diseño de políticas dirigidas hacia esos resultados22. Los profesores tienen mucho menos influencia sobre los factores que afectan su trabajo que otros profesionales. Demasiados esfuerzos de mejora son diseños enviados a los educadores en vez de haber sido desarrollados junto con ellos. No es sorprendente entonces que, cuando se les presentan ideas de cambio, los profesores simplemente murmuren “esto también pasará”.


			La búsqueda de la calidad a través de muchos sectores e industrias distintas nos ha enseñado una importante lección: es esencial que todos los involucrados en el trabajo sean agentes activos en su mejora. Esto significa que todos aquellos que se relacionen con la educación de estudiantes deben hacerse responsables de los resultados de sus esfuerzos y aprender activamente a mejorar esos resultados. Esta noción se contrasta fuertemente con la situación actual, en la que muchos parecen creer que aquellos que están alejados del trabajo en terreno –ya sean investigadores, expertos en políticas o legisladores– son de alguna manera “más conocedores”. Asimismo, esto contrasta fuertemente con esta panacea de reformas en las que los educadores solo deberían “implementar programas tal como han sido diseñados por otros”. Esta actitud tiende a incentivar un pensamiento parecido a: “Hice lo que me pediste y, más allá de esto, no soy responsable de ningún resultado que pueda generarse”. Los problemas endémicos de calidad, que resultan de esta forma de trabajar, fueron lecciones difíciles de aprender por parte de la industria estadounidense respecto a su contraparte japonesa23.

Finalmente, y lo más importante, una filosofía centrada en el usuario otorga gran dignidad y muestra gran respeto por todos aquellos que trabajan en las escuelas de nuestro país. Como grupo, los educadores son personas creativas, racionales y bien intencionadas. Los ajustes de diseño pueden y deben conectarse de mejor manera al estatus que esta labor merece. Al mismo tiempo, es importante reconocer que el estatus profesional no se alcanza simplemente por ocupar una posición o tener un cierto conocimiento académico24. Más bien, una profesión enseña cómo hacer que los resultados que son valorados socialmente ocurran de manera confiable, una y otra vez. Construir este tipo de conocimiento es el objetivo de las redes de mejoramiento.


		
			2
 Enfocarse en la variación en el rendimiento

			La variación misma es la única esencia irreductible de la naturaleza. La variación es lo duro de la realidad, no una serie de medidas imperfectas para una tendencia central.
—Stephen Jay Gould1


			La reflexión de Gould apunta hacia un segundo principio que guía los esfuerzos de la mejora. Lograr mejoras a escala no se trata de lo que en promedio funciona, sino que consiste en lograr resultados de calidad bajo una variedad de condiciones. Comprender las fuentes de variación de los resultados y responder eficazmente a ellas constituye el núcleo de la mejora de la calidad. Este principio es verdadero ya sea que uno esté produciendo automóviles en distintas fábricas, volando aviones comerciales piloteados por diferentes tripulaciones o enseñando a leer en distintas aulas. Esperamos autos bien armados independiente de la línea de producción; vuelos seguros y eficientes independiente de la tripulación y lectores exitosos independiente de quien les está enseñando. Para introducir este principio tomaremos como ejemplo la mejora de la calidad en la salud.

			MEJORAR EL TRATAMIENTO DEL ASMA EN ADOLESCENTES

			La Dra. Mona Mansour es la directora de cuidados primarios en el Hospital Infantil de Cincinnati. Su colega y amigo Jeffrey Simmons es director asociado de operaciones clínicas de medicina hospitalaria. Su trabajo en conjunto los ubica en la vanguardia de los esfuerzos por mejorar la forma en que el hospital entrega cuidados a los niños de Cincinnati. Los resultados inconsistentes entre niños y adolescentes con asma eran su principal preocupación.

			El asma es una condición médica crónica que padecen muchos jóvenes. Los síntomas de esta enfermedad incluyen tos, jadeo y dificultad para respirar. Estos pueden desencadenarse al contacto con ácaros, humo de tabaco, moho, roedores y cucarachas. Esta enfermedad es la principal causa de ingresos hospitalarios de niños a nivel nacional y la fuente de más de mil quinientos ingresos anuales al hospital de Cincinnati2. 


			Aunque no existe una cura para el asma, sus síntomas pueden ser manejados efectivamente a través de protocolos bien establecidos en los que se incluye el uso de medicamentos y la mitigación de condiciones en el entorno del hogar que puedan desencadenar ataques de asma3. Sin embargo, esta estrategia de prevención y tratamiento parecía no funcionar en casi un cuarto de los pacientes de asma del Hospital Infantil de Cincinnati. Estos niños regresaban al hospital una y otra vez y Mansour y Simmons querían saber por qué.


			Para atacar el problema, estos médicos reunieron a un grupo diverso del hospital compuesto por médicos y enfermeras de medicina de urgencia, cuidado pulmonar y pediatría. El equipo también incluía a trabajadores sociales de clínicas de salud locales y otras agencias de la comunidad. La primera tarea del equipo consistió en comprender a quiénes les estaba fallando el sistema y por qué. Gracias a los estudios nacionales, los miembros del equipo sabían que los niños de familias de escasos recursos tenían más visitas a la urgencia, hospitalizaciones y muertes debido al asma en comparación con la población general4. Entonces el equipo revisó los registros clínicos, donde encontraron información sobre la demografía y el ambiente del hogar de los pacientes que volvían reiteradamente al hospital. También comenzaron a mirar con mayor atención la forma en que se les brindaban los servicios sociales y de salud a estos niños y sus familias.


			Una pista importante en los registros de salud de los pacientes del Hospital Infantil de Cincinnati fue que casi un cuarto de los niños y adolescentes tratados por asma, bajo el programa de seguros Medicaid, retornaban al hospital dentro de noventa días. En contraste, la tasa de retorno de niños con seguros privados era la mitad. Mientras Mansour, Simmons y el Equipo de Control de Asma continuaban indagando, comenzó a surgir una serie de factores desencadenantes. Las fichas médicas de los pacientes que ingresaban estaban en muchos casos incompletas. Algo especialmente relevante fue que las entrevistas de ingreso muchas veces carecían de detalles sobre las condiciones del hogar que pudiesen gatillar ataques de asma. Adicionalmente, debido a la inestabilidad laboral, los problemas de vivienda y las preocupaciones sobre la seguridad en el vecindario, las familias pobres e inmigrantes de Cincinnati eran más móviles que la población en general. Entonces sus niños tendían a recibir tratamientos en distintos centros médicos y sus registros de salud no estaban disponibles. En contraste, los niños con seguros de salud privados tenían más posibilidades de asistir constantemente al mismo centro de salud, por lo tanto, sus registros eran mucho más específicos. El equipo sabía que los registros de salud de los pacientes eran esenciales para poder planificar un cuidado integral. De esta forma se hizo visible una parte del problema.

			 Las prácticas de los profesionales de la salud fueron una segunda consideración relevante. El equipo encontró que, bajo la presión de la sala de urgencias, los profesionales algunas veces no registraban partes clave de la información en las fichas de los pacientes. En otros casos, los profesionales dudaban sobre hacer preguntas acerca de las condiciones del hogar por miedo a avergonzar a los padres. En consecuencia, los desencadenantes ambientales en los hogares de estos niños pudieron haber pasado desapercibidos y es posible que no se haya realizado la derivación a las agencias sociales apropiadas. 

			El Equipo de Control de Asma tomó varias acciones en respuesta a lo que habían encontrado. Primero, para asegurar perfiles más completos de los pacientes, desarrollaron una plantilla específica para los enfermos de asma con el fin de asegurar que los trabajadores del Hospital Infantil de Cincinnati hicieran siempre las preguntas correctas. El formulario requería información específica acerca de la vida de los pacientes relacionada con posibles desencadenantes del asma y, también, respecto a si los pacientes habían recibido atención en otros centros de salud. El objetivo del equipo, según Simmons, “fue confeccionar una plantilla que eliminara malas prácticas de admisión del sistema”5. Aunque tomó tiempo refinar el prototipo inicial para convertirlo en una práctica viable, una vez que la plantilla se usó regularmente se pudieron documentar las historias ambientales de cada paciente. Ahora las derivaciones a las agencias capaces de abordar los desencadenantes del asma en los hogares de los pacientes se producían en un número mucho mayor.


			Basándose en lo que el Equipo de Control de Asma había recopilado, el Hospital Infantil de Cincinnati también tomó la delantera en forjar alianzas con otros centros de salud fuera de su sistema. Estas nuevas alianzas facilitaron el intercambio de información sobre los pacientes de una forma que no se había hecho previamente. Los centros de salud ahora tenían acceso a los registros de los enfermos sin importar donde estaban siendo atendidos. Esta mejora en el acceso a los registros completos fue de gran importancia para aumentar la calidad de la atención médica en los barrios de Cincinnati. 

			En la medida en que los esfuerzos por mejorar los registros avanzaban, el Equipo de Control de Asma volcó su atención hacia lo que sucedía con los pacientes tras dejar el hospital. Las entrevistas de admisión indicaban que muchos de los pacientes readmitidos no estaban usando los medicamentos recetados y que el acceso regular a estos medicamentos era un problema. Algunas familias vivían en barrios sin farmacias cercanas y algunas farmacias no entregaban medicamentos reembolsados por Medicaid. Trabajando con la farmacia del hospital y con seguros externos, el Equipo de Control de Asma desarrolló un procedimiento para asegurar que los pacientes salieran del hospital con sus medicamentos en la mano. También se aseguraron de que, mediante un protocolo de salida, los pacientes fueran informados sobre la importancia de tomar las medicinas regularmente. 

			De forma colectiva, estas nuevas estrategias cambiaron la manera en que el Hospital Infantil de Cincinnati y sus pacientes manejaban el asma crónico. Los resultados fueron impresionantes. En menos de dieciocho meses la tasa de retorno en pacientes de escasos recursos disminuyó de manera sustancial y la diferencia en las tasas entre pacientes con seguros de salud pública y privada prácticamente desapareció. El sistema de salud estaba funcionando bien, tanto para los pacientes ricos como para los pobres.

			El éxito del Equipo de Control de Asma del Hospital Infantil de Cincinnati fue notable, pero no mágico. Mientras el hospital seguía un régimen de tratamiento del asma basado en la investigación, el equipo debió aprender cómo hacer que este protocolo funcionara efectivamente para todos sus pacientes. Al entrevistar a los enfermos y analizar los registros clínicos, el Equipo de Control de Asma fue capaz de discernir entre quienes estaban respondiendo a los tratamientos y quienes no. También comenzaron a comprender mejor las razones de los resultados negativos en el grupo no responsivo. Las variaciones respecto a cómo los procesos clave estaban siendo ejecutados –la entrevista de admisión, derivaciones a agencias para resolver problemas ambientales, coordinación de los registros del paciente y acceso regular a medicamentos recetados– estaban produciendo muchos de los resultados no deseados. Estas observaciones llevaron al Equipo de Control de Asma a generar nuevos procesos con los que esperaban mejorar los resultados, mientas introducían cada uno de estos protocolos, monitoreaban los resultados y refinaban los procesos basándose en los datos. Utilizando los métodos de investigación para la mejora, Mansour, Simmons y sus colegas fueron capaces de cerrar lo que inicialmente parecía una brecha inabarcable en los resultados de atención de salud asociados con la raza, etnia e ingresos familiares de los pacientes. 

			ENTENDER LA VARIACIÓN DE DESEMPEÑO EN LOS SISTEMAS EDUCACIONALES

			La ciencia de la mejora ofrece una serie de principios y métodos muy sistemáticos y prácticos para avanzar en este tipo de aprendizaje en entornos educacionales. Para destacar el contraste entre la investigación para la mejora recién descrita y prácticas de investigación existentes en educación, consideraremos otro esfuerzo de reforma escolar: la introducción de los mentores instruccionales.

			¿Funciona la mentoría instruccional?

			A principios de 1990 comenzó a surgir en las escuelas estadounidenses un nuevo rol para los profesionales de la educación –el del mentor instruccional–. Los esfuerzos más notables en esta materia fueron los del Distrito 2 en la ciudad de Nueva York. Un informe de estos esfuerzos, High Performance Learning Communities (Comunidades de aprendizaje con buen desempeño), registró mejoras notables en los resultados de las pruebas de los estudiantes6. Igual o más importante, todos aquellos que tuvieron la oportunidad de observar la enseñanza y aprendizaje en las aulas de este distrito se impresionaron con la calidad intelectual del trabajo de los estudiantes y con la experticia mostrada por los mentores para ayudar a los profesores a mejorar su labor. 


			La mentoría instruccional se convirtió en la nueva idea de moda. Y, al igual que con otras ideas promisorias, fue adoptada rápidamente por otros distritos a nivel nacional. Sin embargo, mientras el Distrito 2 había desarrollado intencionadamente una mentoría de calidad a lo largo de casi una década, los otros distritos escolares pasaron de cero a sesenta mentorías en solo semanas. No es de sorprender que muchos de sus esfuerzos se vieran afectados por los problemas que destacamos anteriormente: falta de conocimiento para transformar una buena idea en una práctica viable, capacidad limitada para ejecutar este nuevo rol a escala sin perder calidad y la oposición de algunos profesores ante lo que percibían como una intromisión por parte de otro educador en la privacidad de su sala de clases. Nuestro objetivo no es insistir en la tendencia de los líderes educacionales a implementar rápido y aprender lento. Por el contrario, nos centraremos en la manera en que la investigación educacional se entrecruza con este tipo de reformas. La idea de Gould sobre la naturaleza de la variación parece premonitoria. 

			Dado que el financiamiento federal apoyaba en gran parte muchas de estas nuevas iniciativas de mentorías, el área de investigación educacional del gobierno federal, el Instituto de Ciencias de la Educación (Institute of Education Sciences, IES), reconoció la necesidad de realizar una evaluación rigurosa de la efectividad de estas iniciativas y encargó un ensayo controlado aleatorio7. Incluso antes de que comenzara el estudio, los investigadores detectaron un claro problema. No todas las mentorías que estaban surgiendo rápidamente a través del país eran iguales. En los distritos escolares, tanto las especificaciones de los objetivos de las mentorías como la definición de los roles de los mentores variaban considerablemente. En consecuencia, los mentores cambiaban enormemente la manera de llevar a cabo su trabajo. El ensayo en terreno encargado por el IES se enfocó únicamente en los nuevos mentores de segundo grado durante un año. Los mentores fueron entrenados y apoyados a través de una iniciativa de desarrollo profesional diseñada específicamente para dicha instancia (ningún distrito había usado antes esta forma de preparación de mentor y mentoría). El informe final concluyó que la mentoría instruccional no producía efectos medibles en el aprendizaje de los estudiantes. Este hallazgo aparece en What Works Clearinghouse (WWC), una iniciativa de apoyo federal cuyo objetivo es brindar información necesaria a los líderes educacionales para mejorar la efectividad de las escuelas.


			Ahora, ¿es posible que los mentores instruccionales realmente hayan sido efectivos en algunas de las escuelas, con algunos profesores y bajo ciertas condiciones? No lo sabemos. Como es normal en el caso de los ensayos controlados aleatorios, el estudio se enfocó principalmente en comparar las diferencias promedio entre dos grupos: aquellos que recibieron mentorías y aquellos que no. Bajo este paradigma de investigación, la preocupación central de la calidad de la mejora –que consiste en comprender la variación en el rendimiento– simplemente desaparece. Dado que el estudio buscaba una respuesta precisa sobre la efectividad promedio de solo un tipo de mentoría, llevado a cabo por un solo año y en un único contexto, prácticamente no decía nada sobre la eficacia de las mentorías ni de cómo se estaban llevando a cabo en los distintos distritos a través del país. Tampoco decía nada sobre cómo mejorar las prácticas de las mentorías. Para ser claros, esta no es una crítica particular a la calidad de este ensayo en terreno. Nuestros comentarios son sobre la importancia de las preguntas elegidas y los métodos utilizados para investigar. 

			Curiosamente, el IES también apoyó un estudio iniciado en terreno sobre los mentores instruccionales que tomó otro rumbo. Los investigadores examinaron el rendimiento de uno de los ejemplos más grandes y antiguos de mentoría de la lectura y escritura en Estados Unidos: el Literacy Collaborative. El programa tiene detallados estándares de mentoría, conectados con un programa de enseñanza y aprendizaje de la lectura y escritura bien especificado8. Además, exige un año de preparación a todos los nuevos mentores9. Incluso bajo estas condiciones, posiblemente las mejores de su tipo, los investigadores asumieron que encontrarían variaciones tanto en la mentoría como en los resultados que surgieran de ahí.


			Por su naturaleza, la mentoría es una intervención compleja. Sus efectos dependen de una serie de consideraciones, que incluyen la calidad del mentor, la naturaleza del contexto escolar donde trabaja y el contenido y la cantidad de mentorías que cada profesor recibe. Lograr resultados de calidad requiere un conocimiento específico sobre cómo los mentores pueden llevar a cabo su trabajo de la mejor manera, sobre cómo responder mejor ante las diferencias entre profesores para que los mentores puedan interactuar de manera más efectiva con ellos y sobre aspectos críticos del liderazgo necesario para desarrollar y sostener esta actividad en la escuela. 

			Entonces los investigadores se propusieron examinar los efectos de la mentoría, pero basándose en una teoría de trabajo sobre los factores que pudieran contribuir a la variación de los resultados de los estudiantes. El equipo desarrolló una estrategia de diseño de investigación, medición y análisis para explorar esta teoría. Para ello, estimaron el logro anual en el aprendizaje de cada aula y escuela durante un año de referencia sin intervención. Durante los tres años siguientes, estimaron los cambios en los logros de aprendizaje de los estudiantes, en la medida en que los profesores se capacitaron para mejorar su enseñanza de la lectura y la escritura. 

			¿Qué aprendieron? La variación abunda cuando uno está abierto a observarla. Primero, los efectos del programa Literacy Collaborative variaron en el tiempo. Los investigadores detectaron un pequeño efecto positivo promedio en el aprendizaje de los estudiantes durante el primer año en que los nuevos mentores  asumieron su rol. Este efecto se duplicó con creces en los dos años siguientes. A los tres años, los estudiantes en las aulas de Literacy Collaborative estaban aprendiendo un 38% más en promedio que sus pares durante el año de referencia10. Mejorar la enseñanza y mejorar las mentorías para apoyar esto implica procesos de cambio complejos que requieren tiempo para desarrollarse. En consecuencia, es razonable esperar que los efectos de una intervención en este campo cambien en la medida en que la iniciativa va madurando. Por lo tanto, estudiar una intervención de mentoría solo en su primer año, como fue el caso del ensayo en terreno IES, puede resultar engañoso para evaluar su valor final. 


			En segundo lugar, el equipo de estudio aprendió que los efectos de la mentoría variaron a través de los niveles de primaria y que las mayores mejoras se acumularon en kínder. Este hallazgo incitó al equipo de Literacy Collaborative a considerar cómo podrían hacer que su mentoría fuera más potente en 1er y 2do grado. 

			Tercero, como era de esperar, los efectos variaron considerablemente a través de las escuelas (ver figura 2.1). La introducción exitosa de un mentor en una escuela requiere que se generen nuevas relaciones laborales entre el director, el mentor y los docentes. Para todas las escuelas fue un desafío desarrollar conexiones sociales de apoyo. Desafortunadamente, las relaciones productivas en algunas escuelas nunca prosperaron completamente y los efectos ahí fueron más débiles11.


			Este hallazgo acarrea implicancias sobre la planificación de la distribución de recursos en los distritos. En vez de introducir rápidamente mentores a nivel de sistema en cada escuela, incentiva a los líderes distritales a considerar cómo abordar mejor las iniciativas de mentoría. ¿Dónde es más probable que un mentor sea un valor agregado y dónde deben abordarse otras consideraciones previas para asegurar que la mentoría instruccional se arraigue? Este hallazgo también tuvo implicancias para los propios esfuerzos del programa Literacy Collaborative por seguir mejorando. Por ejemplo, ¿cómo se podría fortalecer su programa para ayudar de mejor forma a los mentores que son ubicados en escuelas no propicias para este trabajo?

			Figura 2.1 Variación en los efectos del valor agregado para diecisiete escuelas distintas durante los tres años de implementación del programa Literacy Collaborative. (Estos efectos están muy por encima del desempeño en el año de referencia)
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			Fuente: Gráfico por Gina Biancarosa, Anthony S. Bryk y Emily R. Dexter © 2010 The University of Chicago. http://www.press.uchicago.edu/ucp/journals/journal/esj.html

			Cuarto, las mentorías tuvieron efectos variados en los profesores. Algunos profesores tuvieron pocos o ningún cambio en el aprendizaje de sus estudiantes. Otros duplicaron con creces los logros de aprendizaje (figura 2.2). El estudio resultó particularmente informativo, pues registró variaciones considerables en la cantidad de mentorías que cada profesor recibió. Los profesores que recibieron más mentorías tuvieron más probabilidades de mejorar12. Este hallazgo apunta hacia una cualidad básica del desafío de mejora: cómo asegurar que la mentoría suceda de manera consistente para todos los profesores.


			Figura 2.2 Variación en los efectos de valor agregado de los profesores durante los primeros tres años de la implementación del programa Literacy Collaborative. (Se muestran diagramas de caja separados para cada año escolar)
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			Fuente: Gráfico por Gina Biancarosa, Anthony S. Bryk y Emily R. Dexter © 2010 The University of Chicago. http://www.press.uchicago.edu/ucp/journals/journal/esj.html

			Por último, los hallazgos del estudio motivaron al Literacy Collaborative a analizar con mayor profundidad la calidad real (no solo la frecuencia) de la mentoría implementada en sus escuelas. Entre otras acciones, los líderes de Literacy Collaborative desarrollaron una rúbrica de evaluación formativa para medir el progreso de los mentores en la medida en que estos son preparados y van creciendo en su trabajo. A través del proceso de creación de esta herramienta de medición, los líderes de Literacy Collaborative desarrollaron interpretaciones más explícitas y compartidas sobre los fundamentos de una buena mentoría y dirigieron su atención hacia una serie de preguntas centrales: ¿Qué ven realmente nuestros mentores en el aula?, ¿cómo interpretan lo que ven? y ¿qué deberían decir y hacer después? Históricamente, estos detalles profundos sobre la mentoría han estado relegados al dominio de la práctica privada llevada a cabo por cada mentor. Hoy existen razones para creer que la investigación sistemática para la mejora, enfocada en los aspectos clave de estas preguntas clave, podría brindar una mejor calidad en general.

			Todo este conocimiento surgió de un estudio acerca de la variación en el rendimiento de diecisiete escuelas. Ahora, imaginemos que una red nacional de profesores y establecimientos educacionales (un tema que retomaremos en el capítulo 6) se comprometiera con los investigadores y los desarrolladores de los programas para generar datos de este mismo tipo, año tras año y en más lugares. Un compendio de evidencia les diría a los educadores qué es lo que tiene más posibilidades de funcionar, dónde y en qué condiciones. Además, en la medida en que los educadores usen esta evolución del conocimiento, la evidencia en sí misma sería probada y refinada a través de su aplicación en la práctica. Igual de importante, la evidencia brindaría orientación crítica a los diseñadores de programas respecto a cómo sustentar la eficacia frente a las inevitables adaptaciones que ocurrirán mientras la intervención es ejecutada en distintas escuelas y distritos. 

			En resumen, el desafío analítico clave para las mejoras de calidad consiste en ser inteligentes sobre la forma de replicar exitosamente los resultados bajo diversas condiciones. Al igual que con el ensayo de control aleatorio del IES, el estudio de Literacy Collaborative generó una estimación del “efecto promedio” de su mentoría13, pero también informó que la intervención parecía funcionar mejor en algunos lugares que en otros y generó evidencia sobre los lineamientos de esta variación y los posibles factores que podrían contribuir a ello. Los educadores necesitan precisamente este tipo de información para identificar las oportunidades para mejorar la calidad. Desafortunadamente, a la fecha no existe ninguna infraestructura gubernamental o profesional que involucre a los educadores en el desarrollo y testeo de dicho conocimiento obtenido en terreno y que permita sintetizar lo que se está aprendiendo en el camino.


			BUSCAR LA CALIDAD EN LOS PROCESOS DE TRABAJO ESTANDARIZADO

			¿Qué miramos cuando entramos a una sala de clases? ¿Deberíamos fijarnos en lo que el profesor está diciendo o en las conversaciones que puedan darse entre los estudiantes? ¿Deberíamos fijarnos en la materia que están trabajando los jóvenes o tal vez en cómo está distribuida la sala de clases? ¿Parece ser ordenado y seguro el ambiente? ¿Todos los alumnos parecen estar motivados y participan activamente? La lista de elementos que pueden llamar nuestra atención crece rápidamente. Este fenómeno es característico de ambientes de trabajo complejos.

			La clave de la mejora consiste en apreciar la organización del trabajo dentro de esta complejidad13 . En el Hospital Infantil de Cincinnati, Mansour y Simmons se concentraron en unos pocos procesos clave que tenían importantes consecuencias, tanto para pacientes con asma como para sus cuidadores. Mejorar la entrevista de admisión, por ejemplo, ayudó al equipo del hospital a determinar qué cuidadores se debían asignar a qué pacientes y cómo debía relacionarse el equipo con ellos. Además, al rediseñar el proceso de salida, el equipo del hospital mejoró el acceso y uso de los medicamentos que los pacientes requerían para mantenerse sanos.


			Aquí aplica un hallazgo general. Todo trabajo, independiente de la profesión o sector, involucra una serie de procesos. En las organizaciones complejas, generalmente ocurren de manera simultánea múltiples procesos relacionados entre sí. Cada uno de estos procesos, a su vez, puede relacionarse con otros que se desarrollan en el tiempo. La mejora de la calidad –obtener más de los resultados que queremos– requiere poner atención a la forma en la que se conducen estos procesos, tanto para identificar las oportunidades de llevarlos a cabo de mejor forma como para probar en el tiempo estos cambios en función de los datos. Esto es exactamente lo que hicieron Mansour y Simmons para mejorar los resultados de sus pacientes asmáticos. 

			La unidad básica para la investigación centrada en la mejora dentro de cualquier sistema organizado es el proceso de trabajo individual. Dado que la capacidad de una organización para involucrarse en esfuerzos de mejora es limitada, resulta inevitable tomar decisiones. Los educadores comúnmente quieren concentrarse en los procesos de alta demanda. Dichos procesos tienen las siguientes características: (1) implican un alto uso de recursos, especialmente del tiempo de profesores o estudiantes (2) su ejecución y resultado varía considerablemente y (3) existen razones para creer que aplicarles cambios podría mejorar la eficiencia y eficacia de los recursos. Dichos procesos abundan en educación y comúnmente sufren de mala ejecución. Aquí la investigación para la mejora puede marcar una gran diferencia. 

			Los procesos de alta demanda se vuelven objetivos atractivos para constituirlos como procesos de trabajo estandarizado. El concepto de trabajo estandarizado es central para la mejora de calidad, a la vez que es una noción multifacética y con matices. Puede ser confundida fácilmente, por ejemplo, con las iniciativas para reducir los niveles de habilidad necesarios para la práctica profesional. Su objetivo es justamente lo opuesto. El desarrollo del trabajo estandarizado se dirige a apoyar de mejor manera las actividades que ejercen los profesionales para que estos sean más propensos a lograr resultados positivos de manera confiable una y otra vez. En este capítulo apuntamos simplemente a introducir el concepto y ofrecer su fundamento. Regresaremos y elaboraremos esto en los siguientes capítulos. 

			Atul Gawande, en su libro Better (Mejor), cita un ejemplo del análisis detallado del trabajo estandarizado en el campo de la salud15. Hasta la década de 1920, las tasas de mortalidad infantil y materna durante el parto eran muy altas: uno de cada ciento cincuenta embarazos terminaba en la muerte de la madre. Era común usar fórceps en los partos complejos. Los doctores, respondiendo a diferentes condiciones, inventaron una variedad de movimientos del fórceps. Mientras algunos se hicieron rápidamente expertos en las técnicas, otros no pudieron. La práctica exigía una destreza considerable para ejecutar bien los movimientos y a los nuevos médicos les resultó muy difícil aprender a “sentir” los movimientos. Entonces, era inevitable tener una gran irregularidad en los resultados. A menudo, el uso indebido del fórceps resultó ser fatal para la madre y el hijo. En contraste, la profesión médica fue capaz de desarrollar un procedimiento alternativo, la operación cesárea, para que muchos doctores pudieran ejecutar el procedimiento exitosamente, incluso bajo condiciones relativamente rudimentarias. El uso de la cesárea ha mejorado considerablemente el parto y ha reducido en gran medida las muertes de madres16. 

			El informe de Gawande puntualiza que los procesos de trabajo estandarizado ayudan a los médicos a abordar de mejor forma los problemas complejos. La investigación psicológica ha documentado que los humanos tienen una capacidad limitada de atención y que esta capacidad se ve especialmente desafiada en situaciones de estrés emocional17. Cuando los individuos enfrentan tareas complejas, como realizar un parto de manera segura o realizar una buena clase en una sala llena de estudiantes, ocurrirán errores humanos. Incluso los profesionales más inteligentes, mejor educados y más comprometidos pueden equivocarse cuando la tarea es muy demandante. Las observaciones son ignoradas, los pasos clave se olvidan y aparecen los problemas de comunicación. La investigación para la mejora busca lograr resultados de mejor calidad bajo estas condiciones difíciles.

En un estudio pionero, el científico cognitivo Edwin Hutchins examinó la forma en que los pilotos comerciales avezados ejecutan confiablemente tareas demandantes y que requieren de mucha concentración18. Hutchins muestra que los aviones aterrizan exitosamente cientos de veces todos los días debido a que las aerolíneas han creado un trabajo estandarizado. A lo largo del tiempo, han desarrollado diversas rutinas y herramientas de apoyo para coordinar la interacción entre personas altamente capacitadas y maquinas complejas. Dado que estos procedimientos ahora son rutina, se reduce la carga cognitiva de los pilotos durante los momentos críticos de su trabajo y permiten una capacidad de atención extra para enfocarse en lo imprevisto, lo particular y lo inusual.


			Así surge un punto general: desarrollar procesos de trabajo estandarizado es clave para reducir el estrés y la sobrecarga cognitiva asociada a la ejecución de tareas complejas. En la medida en que algunos aspectos del trabajo pueden ser formulados como rutina, la atención humana es liberada para enfocarse claramente en detalles particulares de la situación inmediata19. Esto crea las condiciones propicias para la emergencia confiable de resultados de calidad. En palabras simples, en la medida en que las tareas se hacen más complejas, se hacen más necesarias buenas rutinas en las que confiar. 

Desarrollar procesos de trabajo estandarizado también responde a una segunda clase de problemas: aquellos que surgen de la complejidad organizacional. En el campo de la salud, por ejemplo, los pacientes pueden verse afectados durante los cambios de turno, dado que los distintos especialistas y enfermeros interactúan entre sí y los pacientes transitan de un servicio médico a otro20. Asimismo, cuando las actividades educacionales están mal coordinadas, los estudiantes salen perdiendo. Pueden quedar al margen cuando se mueven de una escuela a otra o cuando pasan de la sala de clase general al curso complementario. También ocurren colapsos cuando los estudiantes y profesores interactúan con el orientador, los trabajadores sociales, los familiares y otros tanto dentro como fuera de la escuela. El objetivo de la investigación para la mejora es sincronizar mejor los esfuerzos de varios individuos y unidades organizacionales a fin de enfrentar estas complejidades organizacionales. La investigación para la mejora dirige la atención explícitamente sobre la forma en que los individuos, que ejercen distintos roles, interactúan entre sí y las normas que sustentan la manera en que esas interacciones se realizan.


A pesar de los beneficios aparentemente obvios, la idea de procesos de trabajo estandarizado puede gatillar reacciones negativas. En el campo de la salud, por ejemplo, algunos sostenían que cada paciente es distinto, de modo que los esfuerzos por formalizar las prácticas parecían un sinsentido. No es extraño escuchar opiniones similares, respecto a cada niño, cada aula, cada escuela, cada distrito, etc., en ambientes educacionales. De hecho, ya sea en medicina o en educación, el concepto de trabajo estandarizado desafía la cultura profesional que tradicionalmente ha valorado la autonomía y donde la identidad profesional se refleja en frases como “mi curso”, “mi sala de clases”, “mi pabellón quirúrgico”, etc.

			Es importante reconocer que la singularidad de las interacciones humanas, ya sea entre médico y paciente o profesor y estudiante, no es el objetivo del trabajo estandarizado. Los estudiantes, como los pacientes, no son piezas intercambiables y no deben ser tratados como tal. Sin embargo, también es cierto que en estos intercambios interpersonales opera una vasta gama de procesos de trabajo, y es en los detalles de estos procesos donde se introduce mucha de la variabilidad en los resultados. Identificar los procesos y crear buenos protocolos para ejecutarlos hacen posible lograr mayor calidad, de manera más confiable y a escala21. Los miembros del Equipo de Control de Asma en el Hospital Infantil de Cincinnati no convirtieron a los profesionales de salud en autómatas, sino que crearon rutinas que les permitieron lograr de mejor forma lo que en realidad les importaba: atender bien a todos sus pacientes.

Regresando al contexto educacional, buscar la calidad a través del desarrollo de procesos de trabajo estandarizado no es una crítica a la forma en que los educadores hacen su trabajo. En su conjunto, los profesores trabajan duro y solo quieren lo mejor para sus estudiantes. La necesidad de procesos de trabajo estandarizado simplemente refleja la complejidad de las tareas que los educadores asumen y los sistemas a través de los cuales las ejecutan. Sin el apoyo que brindan las rutinas estandarizadas, el inevitable resultado final serán consecuencias muy variables. 

			El contexto educacional de esta discusión es un debate de larga data, polarizador y altamente disfuncional. Por un lado,  están los que dicen: “cada niño, aula y escuela es única, por lo tanto, cada educador es un artífice que debe inventar su propia práctica”. Esta filosofía genera gran variabilidad en la ejecución y el resultado. Al igual que con los médicos y sus fórceps, en algunas aulas la enseñanza es excelente, pero lamentablemente en otras es deficiente22. Por otro lado, –respondiendo a las debilidades presentes en el oficio– están aquellos que intentan proteger la enseñanza programando las lecciones para ser cumplidas “sí o sí” –sin importar quiénes son los estudiantes, qué puede haber sucedido en la sala de clases o qué opiniones puede tener el profesor23–. La meta de estos reformistas es literalmente sacar al profesor de la ecuación docente, un objetivo que resulta ingenuo y denigrante para aquellos cuyos esfuerzos son esenciales en el logro de los resultados que deseamos.


			De este modo, ubicar el desarrollo de los procesos de trabajo estandarizado en el corazón de la investigación para la mejora se mantiene en un terreno neutral. Se reconoce que la variabilidad en el rendimiento es un problema mayor que debe ser resuelto, mientras se afirma que el juicio profesional individual continuará teniendo un rol central en la práctica. Los procesos de trabajo estandarizado están diseñados para asistir –no reemplazar– el trabajo, profundamente intelectual, de educar niños. Como en el caso de los pilotos comerciales, los buenos procesos de trabajo estandarizado pueden liberar a los profesionales para enfocarse mejor allí donde necesiten y así aumentar sus capacidades para ejercer un buen juicio profesional. 

			Consecuentemente, el objetivo de aprendizaje de una red de mejoramiento es construir una base acumulativa de dichos procesos mediante sus esfuerzos de investigación para la mejora. Para ser claros, los procesos de trabajo estandarizado no son estándares arbitrarios, impuestos desde afuera o enviados desde el más allá, sino que son generados, probados y refinados en el tiempo por la comunidad activa a través de su investigación disciplinada. Para garantizar su resultado, el proceso de trabajo estandarizado está anclado en la evidencia –evidencia basada en la práctica– que demuestra que el proceso puede funcionar bajo una variedad de condiciones y que, por lo general, se obtendrán resultados de calidad24. Un conjunto de procesos de trabajo estandarizado representa en todo momento las mejores prácticas de la red de mejoramiento. Como en otras comunidades científicas, este conocimiento evolucionará en la medida en que los participantes continúen usando estos procesos y aprendan cómo mejorarlos aún más.


			Un ejemplo de instrucción primaria de lectura y escritura 

			La enseñanza integral de alfabetización es común en muchas escuelas primarias de Estados Unidos. Esta se organiza alrededor de una serie de seis prácticas: lectura en voz alta interactiva, lectura compartida, escritura interactiva, taller de escritura, estudio de las palabras y lectura guiada25. De entre estos, la lectura guiada, a través de la cual el profesor normalmente enseña a distintos estudiantes en tres o cuatro pequeños grupos por día, es probablemente la actividad de más alta demanda. La lectura guiada consume mucho tiempo –normalmente sesenta a noventa minutos por día– y, si está bien ejecutada, probablemente será un gran aporte al aprendizaje.


			En este punto, resulta necesario aclarar algunos términos. Los educadores a menudo se refieren a las actividades utilizadas en la enseñanza integral de la lectura y la escritura como prácticas. Pero este término tiene muchos significados. Para mantenernos en línea con las definiciones utilizadas en la investigación para la mejora, nos referiremos a estas actividades como procesos de trabajo. Cada una de las prácticas aquí mencionadas es en realidad un macroproceso, en el sentido de que su ejecución generalmente implica una secuencia de acciones más específicas, denominadas microprocesos26.


			Por ejemplo, seis microprocesos distintos forman el trabajo estandarizado de la lectura guiada (estas están ilustradas en la figura 4.2 en el capítulo 4). El primero es seleccionar un texto apropiado para un grupo específico de estudiantes. A este le siguen dos actividades en donde el profesor primero les enseña el texto a los estudiantes y luego los hace participar de una conversación de prelectura para activar el conocimiento relevante que ya puedan tener sobre el tema. Luego, en la medida en que los estudiantes leen el texto, el profesor brinda un apoyo ajustado al nivel en que están los estudiantes en su desarrollo como lectores. El grupo de lectura concluye con dos o más microprocesos: evaluar la comprensión del texto de los estudiantes y resumir los objetivos de aprendizaje para ese grupo durante ese día particular. 

			Cada uno de estos seis microprocesos está respaldado por una serie de herramientas y rutinas. Por ejemplo, los textos son categorizados según sus niveles de dificultad. Los profesores seleccionan los textos apropiados para los estudiantes en función de los datos sobre habilidades obtenidos de un registro continuo y otras evaluaciones formativas, tales como evaluaciones STEP27>. Las lecturas también son organizadas por tema, lo que funciona como una guía para la selección, dado que los temas más atractivos motivan a los estudiantes a persistir en el duro trabajo de decodificación. Aun así, los profesores deben recurrir a su propio juicio en la medida en que este trabajo estandarizado se lleva a cabo en cada grupo de lectura. Esto puede verse en la planificación que hacen de cada sesión individual y también en las decisiones que toman durante la sesión.


			Aunque estos microprocesos son estándar, no son estáticos, sino que evolucionan constantemente en la medida en que se acumula nueva evidencia. Uno podría reconocer, por ejemplo, que algunos textos están categorizados en el nivel equivocado o que algunos son mucho mejores para avanzar en un objetivo de aprendizaje específico. En la práctica, este aprendizaje continuo mantiene actualizadas las bibliotecas respecto de los niveles de los textos. 

			Finalmente, para cada microproceso se define operacionalmente la calidad en la ejecución. Por ejemplo, dentro de Literacy Collaborative, la conversación que el profesor tiene con los estudiantes luego de haber leído el texto está diseñada para que los jóvenes puedan comprender las ideas que en él se encuentran. El objetivo del profesor es explicar claramente que leer es mucho más que solo decir palabras en voz alta, es una actividad que genera sentido. La calidad de la lección dependerá de si el profesor es capaz de propiciar una conversación enriquecedora sobre el texto recién leído. Hoy existen herramientas para guiar la observación de clases llevada a cabo por los mentores durante estas lecciones y los mentores de Literacy Collaborative pueden reconocer de manera confiable las diferencias entre las lecciones más débiles y las más sólidas. Estos datos permiten apoyar un desarrollo profesional más personalizado para cada profesor e incorporar mayores esfuerzos para continuar mejorando la forma de llevar a cabo el proceso de lectura guiada28.


			Para el ojo inexperto, la lectura guiada puede parecerse a muchos otros grupos de lectura dentro de las salas de clases de las escuelas primarias. Sin embargo, cuando esta práctica está bien ejecutada, es única y específica. Sin un sistema explícito de procesos de trabajo estandarizado para apoyar la docencia en el grupo de lectura, los resultados son altamente variables29. Esta complejidad oculta es un factor que contribuye a explicar por qué tantos estudiantes de Estados Unidos no aprenden a leer bien.

			La “conversación con DeJean”

			El concepto de trabajo estandarizado también genera un poderoso lente para afinar la manera en la que observamos las prácticas cotidianas en las aulas y en las escuelas. Este nos lleva a considerar en profundidad lo que muchos educadores asumen tácitamente como parte del oficio. Nos invita a preguntarnos: “¿Podría hacerse esto de manera más exitosa si estuviera detallado como un proceso de trabajo estandarizado?”.

			 Durante los inicios de nuestra segunda red de mejoramiento para aumentar la efectividad de los profesores nuevos, tuvimos la oportunidad de observar una reunión de un equipo docente en una escuela secundaria en la ciudad de Nueva York asociada a New Visions Public Schools. La escuela estaba en su segundo año de funcionamiento y gran parte del equipo eran profesores con uno o dos años de experiencia. La reunión se realizó en la mitad del año y el equipo estaba revisando los datos sobre el progreso de los estudiantes. Identificaron a los jóvenes en riesgo de reprobar y comentaron brevemente sobre cada uno de ellos. Cuando la reunión estaba terminando, a cada estudiante identificado se le asignó un profesor para recibir tutorías individuales. En ese momento, una profesora nueva, que estaba sentada en la parte de atrás del semicírculo de dos filas, tímidamente levantó su mano y preguntó: “Bueno ¿cómo le hablo a DeJean? Sé que debo empujarlo para que se esfuerce más, pero también quiero que sepa que estoy de su lado, que estoy ahí para apoyarlo en todo esto. Realmente me importa. ¿Cómo tengo esta conversación?”.

			De pronto, otro proceso de alta demanda se hizo visible. Estas conversaciones profesor-estudiante ocurren con mucha frecuencia en múltiples escuelas. Las tutorías individuales de los estudiantes en riesgo toman mucho tiempo a los profesores y, si se hacen bien, pueden dar grandes resultados. Pero la mayoría de las veces, al igual que con la tutora de DeJean, el profesor debe resolver cómo hacer esto por cuenta propia. Nuevamente, cuando una actividad clave como esta carece de orientación estandarizada, es muy probable que exista mayor variabilidad –tanto en el desarrollo del proceso, así como en los resultados obtenidos–. Algunos profesores claramente lo harán mejor que otros. Trágicamente, el campo de la educación no tiene los medios para identificar esta experticia, describir en qué consiste y luego probarla y refinarla para fomentar el rendimiento de la profesión en general.

			En resumen, reconocemos que cada interacción profesor-estudiante es particular. Cada profesor debe forjar una relación personal con su “DeJean”. De todas formas, seguramente hay algunos patrones comunes que se mantienen siempre. Si estos se pueden explicar, si una definición temporal de norma de calidad puede ser especificada, luego probada repetidamente y refinada bajo diversas condiciones, puede surgir un protocolo de trabajo estandarizado efectivo (en el capítulo 5 detallaremos cómo se diseñan y llevan a cabo los ciclos de Planificar, Hacer, Estudiar, Ajustar, PHEA). Dichos protocolos apoyarían de mejor forma a los nuevos profesores, tales como los que conocimos en New Visions, en la medida en que van enfrentándose a estas tareas de alta demanda. Además, cuando se reduce una parte de la complejidad del trabajo implicado en este proceso tan importante y sensible, se vislumbra una mejora de la calidad en todas las aulas y escuelas. Más aún, catalogarlo como proceso de trabajo estandarizado abre las posibilidades de un aprendizaje sistemático para mejorar aun más.

			APRENDIENDO DE LA VARIACIÓN EN EL RENDIMIENTO

			En muchas disciplinas es común encontrar una variación en el rendimiento que se asimila a una curva de campana, ilustrada en el panel izquierdo de la figura 2.330. La investigación para la mejora busca remodelar esta distribución, moviendo el rendimiento en general hacia la derecha a la vez que se reduce drásticamente la frecuencia de resultados negativos. Esto está ilustrado en el panel derecho de la figura 2.3. Desarrollar procesos de trabajo estandarizado es un medio clave para lograr este objetivo. 


			Curiosamente, el punto de partida para desarrollar prácticas de trabajo efectivas a menudo ya existe en la práctica. Por ejemplo, seguramente algunos profesores ya son muy buenos para la “conversación con DeJean”, aunque es posible que no sepamos quiénes son o qué es exactamente lo que están haciendo. Es decir, dentro de la variación natural existente observada en el panel izquierdo de la figura 2.3 se observan oportunidades para mejorar el aprendizaje. Aunque no sea un tema de “haz exactamente lo mismo que ellos”, las prácticas de estos profesores brindan un punto de partida para aprender sistemáticamente cómo mejorar. 

			Figura 2.3 Variación en el desempeño: lo que normalmente tenemos y lo que nos gustaría ver
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			Un libro maravilloso llamado The Power of Positive Deviance (El poder de la desviación positiva) nos presenta a los innovadores en salud pública, Jerry y Monique Sternin. El trabajo de los Sternin los llevó a pequeños pueblos muy pobres en Vietnam31, donde notaron que, incluso en presencia de desnutrición infantil grave, algunos niños se mantenían sanos. En la jerga de la salud pública, estos niños eran “desviaciones positivas”, es decir, se desviaban de la norma en el buen sentido. El descubrimiento de estas familias llevó a los Sternin en un viaje de aprendizaje para mejorar. Específicamente, ellos querían saber qué hacían distinto estas familias para tener hijos relativamente sanos cuando la mayoría de los niños no lo estaban. 


			Entre otras cosas, los Sternin se dieron cuenta de que estas familias alimentaban a sus hijos con verduras nutritivas que estaban disponibles con facilidad, pero que no eran parte de la dieta normal del pueblo. Las familias también les daban menos cantidad de alimento a los niños más débiles, pero los alimentaban con mayor frecuencia. Aprendieron que los niños que comían con más frecuencia se hacían más fuertes. Los Sternin pudieron traducir sus observaciones en una guía nutricional explícita y luego trabajaron con la comunidad para establecerla como una práctica estandarizada. La mayoría de los aldeanos adoptaron estas nuevas prácticas y la incidencia de la desnutrición infantil disminuyó en más de dos tercios. 

			Atul Gawande nos brinda una lección similar en una curiosa historia sobre los esfuerzos para mejorar el tratamiento de la fibrosis quística32. Algunos centros médicos hacen un trabajo significativamente mejor que otros en el tratamiento de esta enfermedad mortal. Según los informes, el Hospital Infantil de Fairview-University en Minneapolis es una desviación positiva y ha superado a sus pares durante décadas. Cuando la mayoría de los hospitales ubicaba la expectativa de vida de pacientes con FQ en diez años, los pacientes en Fairview vivían hasta los veintiún años. Cuando la expectativa de vida gradualmente aumentó a treinta y cinco años, Fairview había dado un salto a cuarenta y seis. Lo llamativo es que todos los centros de tratamiento para fibrosis quística siguen exactamente el mismo protocolo basado en la investigación, y todos los miembros de los equipos de estos centros han sido bien entrenados en su uso. En cualquier caso, los resultados seguían variando ampliamente. ¿Qué hacía que Fairview fuese una desviación positiva? Gawande apunta a la incesante atención que el hospital daba a los detalles. Fairview analizaba meticulosamente cada aspecto del proceso del tratamiento y buscaba mejorarlo de forma continua. Este enfoque de precisión en la calidad del proceso se convirtió en el modelo a seguir por los otros.


			A continuación, profundizaremos en los detalles sobre cómo se logra el trabajo sistemático para la mejora, ilustrado en los casos del Hospital Infantil de Cincinnati, Literacy Collaborative, la nutrición en Vietnam y la fibrosis quística. 

		


		
			3
 Ver el sistema que produce los resultados actuales

			Hacer que los sistemas funcionen es la gran tarea de mi generación de médicos y científicos. Pero iría más lejos y diría que hacer que los sistemas funcionen – ya sea en salud, educación, cambio climático o en crear un camino de salida a la pobreza – es la gran tarea de toda nuestra generación. 
—Atul Gawande1


			Vimos en el capítulo 2 cómo Mona Mansour y Jeffrey Simmons, preocupados por la variación en los resultados de calidad entre pacientes jóvenes con asma en el Hospital Infantil de Cincinnati, se propusieron aprender a mejorar. El equipo analizó los datos sobre cómo el hospital brindaba cuidados a estos pacientes y luego, basándose en lo que habían aprendido, orientaron y refinaron una serie de cambios para hacer que el sistema funcionara mejor para todos los niños. Este capítulo introduce una serie de herramientas y procesos para ayudar en estas tareas de comprender sistemas y organizar los esfuerzos para mejorarlos. A modo de contexto, primero necesitamos examinar de manera más profunda la idea de sistema, la complejidad que caracteriza el funcionamiento de los sistemas sociales actualmente y la importancia que tiene todo esto sobre los esfuerzos para mejorarlos. 

			La palabra sistema es rápidamente reconocible por los educadores, ya que se habla regularmente de sistema escolar. Pero la familiaridad con el término también incentiva el uso casual que oscurece su importancia para mejorar los resultados. La mayoría de las reformas educacionales reflejan, a lo más, un entendimiento parcial de la dinámica de sistema y algunos parecen casi inconscientes del carácter fundamental de los fenómenos que buscan cambiar. 

			En general, el rendimiento de cualquier sistema social, ya sea un hospital, una escuela o cualquier otra organización, es producto de interacciones entre las personas involucradas en él, las herramientas y materiales que tienen a su disposición y los procesos a través de los cuales estas personas y recursos hacen el trabajo. En sistemas simples, estas interacciones son pocas y los resultados pueden ser fácilmente rastreados. En contraste, en la mayoría de las instituciones modernas las interacciones son muchas y están densamente interconectadas. Formalmente, esto se denomina sistemas complejos. Dichos sistemas pueden mostrar comportamientos que nadie ha diseñado intencionalmente y muchas veces es difícil predecir completamente los resultados que pueden surgir de los intentos por cambiarlos2. Este hecho organizacional transforma los esfuerzos de mejora en problemas de aprender a mejorar. Nos dirige hacia una orientación de desarrollo de diseño, en la que probamos ideas de cambio rápidamente, analizamos lo que pasa, modificamos las ideas basándonos en lo que creemos que hemos aprendido, volvemos a probar y continuamos este ciclo de aprendizaje hacia la mejora del sistema. 


			El tercer principio de mejora, ver el sistema, es esencial para lograr resultados de calidad de manera confiable a escala. Para iniciar nuestra discusión sobre este principio, revisaremos brevemente los comentarios que nos ofrece Atul Gawande y que le permitieron llegar a la conclusión citada al principio de este capítulo. Aunque él habla desde su experiencia en salud, las dinámicas que describe también son relevantes para la educación. 

			Gawande comienza su charla TED con una lección de historia. Nos recuerda que la medicina alguna vez fue barata y relativamente simple. A fines de la década de 1930, por ejemplo, solo existían unas pocas enfermedades que los doctores realmente podían tratar. Una estadía en un hospital podía ofrecer calor, alimento y la atención de una enfermedad, pero no mucho más. Las expectativas de lo que la atención médica podía lograr eran bastante modestas. 

			Hoy la práctica de la medicina es muy diferente. Una infraestructura de investigación y desarrollo bien financiada ha cambiado drásticamente lo que los médicos pueden hacer. Actualmente se conocen más de diez mil afecciones humanas, unos cuatrocientos procedimientos médicos y quirúrgicos y seis mil medicamentos para tratarlos. Solamente en 2010 se reportaron más de veintisiete mil pruebas clínicas 3.


			Sin embargo, con el progreso han llegado también los problemas. En general existe una amplia brecha entre lo que la profesión cree que debería ser capaz de lograr y lo que realmente ocurre4. Cada día los pacientes reciben cuidados incompletos o inapropiados. Cada año más de dos millones de personas hospitalizadas contraen nuevas infecciones y muchas de estas resultan fatales. Todo esto sucede mientras el costo de la salud continúa creciendo por sobre la tasa de inflación año tras año.


			Por décadas, indica Gawande, la medicina ha desarrollado tecnologías extraordinarias y medicamentos que salvan vidas y ha preparado a los mejores especialistas. Los profesionales médicos son inteligentes, trabajadores y dedicados. Respecto de su propia especialización, Gawande dice: “En la cirugía no podría existir gente más especializada y no podría haber gente mejor preparada. Sin embargo, aún vemos niveles inaceptables de muerte y discapacidad que podrían haber sido evitadas”. Reflexionando sobre este dilema, sugiere un experimento mental:

			¿Qué sucede si armas un automóvil con las mejores partes? Te llevaría a poner frenos de Porsche, un motor Ferrari, una carrocería Volvo y un chasis BMW. ¿Y si juntas esto qué obtienes? Una pila de chatarra muy cara que no te lleva a ninguna parte. Así es como puede sentirse la práctica médica hoy en día5.


			Su conclusión es directa: agregar más partes (es decir, una combinación arbitraria de personas, herramientas y recursos materiales), aunque fuesen buenas piezas, no asegura resultados de calidad. En cambio, debemos preocuparnos de cómo todo esto se une productivamente para las personas encargadas de llevar a cabo este trabajo y para aquellos a quienes buscan servir. En resumen, debemos hacer que los sistemas funcionen mejor. 

			En el relato de Gawande subyace una dinámica común a todas las profesiones y campos. Una explosión de conocimiento nos está llevando hacia un incremento en la especialización. Las tareas que los individuos asumen actualmente son mucho más complejas de lo que solían ser6. A su vez, las organizaciones se han vuelto más complejas en la medida en que intentan orquestar operaciones a través de la expansión del trabajo especializado. Con tantas partes teniendo que interactuar bien unas con otras para lograr el éxito, los fallos pueden ocurrir fácilmente en un lugar u otro y la consecuencia natural es una amplia variedad de resultados7.


			Asegurar buenos resultados de manera confiable bajo estas condiciones –tareas complejas ejecutadas dentro de sistemas complejos– presenta problemas claros. Como discutimos en el capítulo 2, desarrollar rutinas perfeccionadas es la clave para lograr de modo confiable calidad en la ejecución de tareas complejas. Al mismo tiempo, abordar la complejidad organizacional requiere resolver problemas de coordinación, comunicación y de lectura del sistema (p.ej. tener buenos datos sobre lo que en realidad está ocurriendo). No es de sorprender que el Equipo de Control de Asma en el Hospital Infantil de Cincinnati se enfrentara a ambos tipos de complejidades al buscar maneras de mejorar los resultados para sus pacientes. 

			LA CONEXIÓN CON LAS MEJORAS EN ESCUELAS

			>La brecha en medicina resulta aleccionadora para los educadores. Como destacamos previamente, la medicina se beneficia de la ciencia, invierte mucho en desarrollar a su gente y la apoya con tecnología extraordinaria que aumenta su eficacia. No es de sorprender que los reformistas educacionales consideren estos tres factores críticos para mejorar el sistema educacional de Estados Unidos. Y tienen razón. Necesitamos un mejor conocimiento de base, mejores programas de educación y un uso más efectivo de la tecnología para avanzar en el aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo, así como en la medicina, resulta improbable que el desarrollo en cualquiera de estos puntos corrija los resultados insatisfactorios que ahora vemos. E incluso, puede que aumenten las desigualdades en los años siguientes8.


El gasto en educación, disminuido solo por la recesión de 2008, tal como el gasto en salud, ha ido en aumento por décadas. Además, lo que consigue hoy lo mejor de la educación estadounidense es notable9. No obstante, al mismo tiempo tenemos un número preocupante de adultos jóvenes que luchan por comprender un texto simple, hacer ejercicios de aritmética básica o escribir una frase coherente10.


 En un país que gasta tanto en educación pública, resulta difícil conciliar el hecho de que algunos estudiantes fracasen predeciblemente a pesar de los recursos y la atención que se les da11. Necesitamos formas de explicar lo que parece inexplicable. Cuando eso pasa nos creamos una historia. Decimos que las causas de este daño –los fracasos recurrentes que los educadores no logran corregir– yacen en la venalidad, la incompetencia o la insensibilidad de algunas personas. Castigamos a los líderes de las escuelas por indiferentes. Los superintendentes de turno a menudo consideran que sus directores son el problema y hacen cambios repentinos en esos cargos. Cuando el siguiente superintendente llega al mismo distrito unos años después, se escuchan palabras similares y continúa la rotación de directores12. Más recientemente, se señala a los profesores de aula como culpables que debiesen ser despedidos13.


			Ciertamente, algunos educadores no deberían estar frente a una clase, liderando escuelas o distritos escolares. Sin embargo, los problemas individuales de personal, como indica Tom Nolan, un especialista en mejora organizacional de nivel mundial, son un “problema del seis por ciento”14. El punto de Nolan es que los empleados problemáticos normalmente solo explican un pequeño porcentaje de los problemas generales del rendimiento de una organización. Las causas principales del fracaso radican en otro lugar: en el modo en que organizamos el trabajo que le pedimos realizar a las personas.

Lo que opera aquí es un fenómeno organizacional bien conocido llamado problema de atribución15. Cuando vemos resultados insatisfactorios, tendemos a culpar a los individuos más próximos a esos resultados, sin reconocer las causas completas. La evidencia acumulada de más de medio siglo de esfuerzos a través de distintos sectores e industrias es clara: mejorar la productividad en sistemas complejos no se trata primordialmente de incentivar esfuerzos individuales, predicar sobre mejores intenciones o incluso aumentar la competencia individual16. Se trata más bien de diseñar mejores procesos para lidiar con problemas de trabajo comunes y crear mecanismos más ágiles para percibir y reaccionar a situaciones nuevas17. En organizaciones de alto rendimiento, los fracasos no son vistos como una razón para encontrar culpables, sino como oportunidades para aprender. Los datos no son instrumentos contundentes para imponer sanciones y ofrecer recompensas, sino recursos usados para tener mayor entendimiento de las operaciones actuales y para generar conocimiento sobre donde enfocar los esfuerzos de mejora18.


			VER LA COMPLEJIDAD DE NUESTROS SISTEMAS EDUCACIONALES

			Las escuelas unitarias o multigrado son el equivalente en la educación a lo que era la salud antes de la explosión del conocimiento. Era una empresa fácil: un profesor enseñando a niños de varias edades, tal vez con pizarras y textos simples. Las aspiraciones eran modestas: habilidades de lectura básicas, algunas competencias en aritmética y la habilidad de escribir el nombre propio.

			Actualmente esperamos que los estudiantes aprendan muchos más contenidos que antes. Los textos de literatura, antes enseñados en cursos universitarios, se han traspasado a la secundaria. Introducción a la estadística, una vez un curso de postgrado, ahora se enseña en los últimos años de la primaria. Los libros escolares de la secundaria son mucho más sofisticados y los estudiantes deben familiarizarse con conocimientos mucho más especializados. Aspiramos a que todos los estudiantes dominen no solo el conocimiento y las habilidades básicas, sino que se involucren en un entendimiento más profundo sobre las grandes ideas que organizan nuestro universo de conocimiento en expansión19. Estas expectativas, siempre en crecimiento, aumentan considerablemente las exigencias sobre los profesores, tanto en su conocimiento como en sus habilidades para enseñar.


			El trabajo de los profesores, por lo tanto, se ha vuelto más complejo. Los docentes ahora incluyen en sus aulas a jóvenes que antes eran segregados en programas diferenciales, si es que recibían alguna educación. Sin importar la materia que enseñen, esperamos que todos los profesores sean receptivos con la cultura e idiomas de los estudiantes. Y los reformistas han empujado otras iniciativas que hacen que las salas de clases sean más heterogéneas en términos del origen, habilidades y conocimiento previo de los estudiantes. La tarea de administrar salas de clases heterogéneas es un problema clave de la enseñanza y estas claramente se han convertido en un ambiente complejo en este sentido20.


			Asimismo, los profesores, directores y otros líderes escolares interactúan actualmente con personal de una amplia gama de organizaciones de servicios externos. Buscando cerrar las brechas en los logros de los estudiantes, han surgido muchos programas complementarios, incluyendo tutorías individuales, varias formas de grupos pequeños de intervención, programas de reforzamiento escolar y escuelas de verano. Los mentores instruccionales que se especializan en áreas como las matemáticas, ciencias, lectura y escritura y análisis de datos escolares llenan cada vez más las escuelas. Tal vez lo más demandante son todas las actividades asociadas con los planes de educación individual requeridos por iniciativas estatales y federales de educación diferencial. Esto último ha atraído a una gran cantidad de especialistas en diversas áreas hacia las escuelas –trastorno del habla, discapacidad auditiva, dificultades de aprendizaje, consejeros conductuales y otros más–. En principio, todos estos esfuerzos apuntan hacia apoyar a los estudiantes para que aprendan mejor, pero integrarlos bien plantea una serie de problemas muchas veces no abordados.

			Lo más importante es que la concentración de esta actividad es mayor en las escuelas más vulnerables del país. Estas escuelas enfrentan el doble de desafíos al encarar las vastas necesidades humanas de los estudiantes y sus familias, al mismo tiempo que administran una amplia gama de especialistas, programas y conexiones externas dirigidas a estos estudiantes. Estas escuelas son ambientes laborales con estrés crónico. Incluso cuando son exitosas por algún tiempo, siguen siendo vulnerables al fracaso en el futuro21.


			Finalmente, la educación tiene su propia versión de la explosión del conocimiento. Hoy se les dice a los educadores que deben hacerse cargo de las múltiples formas de inteligencia, los diferentes estilos de aprendizaje de los estudiantes, la importancia de la cultura indígena y las comunidades locales, los hallazgos sobre cómo aprenden las personas en el campo de la ciencia cognitiva y la investigación psicosocial respecto de la importancia de conceptos como resiliencia, valor, perseverancia y la mentalidad de los estudiantes. Esta lista de nuevas ideas continúa creciendo a un ritmo acelerado. Aunque la mayoría no tienen evidencia de pruebas clínicas, como en la salud, la rápida expansión de ideas de reforma se presenta como un problema de similares características para los educadores. 

			En resumen, una serie de fuerzas han convertido todo lo relacionado con la educación –tanto sus objetivos como también sus ideas, y las herramientas y tecnologías que guían su trabajo. Al igual que en salud, pocos profesionales pueden absorber y responder efectivamente a toda esta complejidad en su trabajo cotidiano. Entonces, no resulta extraño que exista un abismo entre lo que buscamos alcanzar y lo que realmente podemos conseguir.

			FORMULAR LA MEJORA EDUCACIONAL COMO UN PROBLEMA DE SISTEMA

			Esta visión de sistema nos explica un punto claro, pero muchas veces ignorado: las causas de los éxitos y fracasos de los estudiantes no son simples. Los resultados educacionales surgen de múltiples procesos que interactúan dentro del aula, las escuelas, los distritos, las familias, las organizaciones comunitarias y los servicios sociales públicos22. Además, cada tantos años se aprueba una serie de reformas sobre los cambios previos y estos se agregan sobre más cambios distales. Esta complejidad siempre creciente continúa generando nuevos problemas por resolver23. Esto no es algo extraño, pero las consecuencias que tiene para la práctica y las políticas generalmente no se abordan.


			Para ilustrar, regresaremos al caso de las escuelas públicas de Baltimore del capítulo 1. Recordemos que Baltimore, como otros distritos escolares, estaba introduciendo procesos de evaluación docente más rigurosos. Es común para muchos de estos sistemas que los directores tengan protocolos de observación estandarizados para observar y calificar la efectividad de cada profesor. Estos instrumentos están diseñados principalmente para generar datos con el fin de tomar decisiones respecto del personal (p. ej. renovación o no de contrato, otorgar o no permanencia en el cargo), pero el distrito también quiere usar los datos para mejorar la enseñanza (por el momento desconocemos las preocupaciones sobre el uso de estas mediciones, diseñadas originalmente para un fin y luego utilizadas para otro). 

			Típicamente en los distritos, un equipo de la oficina central, tal vez junto a un consultor externo, desarrollaría un procedimiento estandarizado para que los directores brinden retroalimentación que identifique las prioridades de la mejora de profesores. El distrito llevaría a cabo una capacitación sobre el uso del protocolo, tal vez de medio día de duración o más, y los directores inmediatamente comenzarían a implementarlo con cada profesor varias veces al año. Esta forma de proceder parece razonable, excepto por un punto central: el nuevo protocolo ahora se sumará a una serie de otros procesos de retroalimentación que ya se encuentran operando. El resultado final es la orientación múltiple, descoordinada y muchas veces conflictiva ilustrada en la figura 1.1.

			¿Por qué ocurre esto? Claramente no es intencional. Más bien, es el resultado natural de distintas actividades de reforma que son introducidas en el tiempo por diferentes actores institucionales24. Por ejemplo, hace algún tiempo el estado de Maryland aplicó un programa introductorio en el cual los mentores visitaban regularmente la sala de clases de nuevos profesores. Si el nuevo docente era un miembro de Teach For America (TFA), ese profesor también tendría a un mentor del TFA cada dos semanas (otros programas de capacitación de profesores alternativos y algunos colleges de educación también pueden brindar apoyo similar). La presencia de un mentor se suma a las reformas anteriores del Office of Instruction, que introducía a los mentores instruccionales en lectura y escritura, matemáticas y otras materias. Estos mentores también pueden criticar y aconsejar a los nuevos profesores. La English Language Learner Office y el departamento de Educación Diferencial brindan aún más orientación. Más recientemente, el Office of Instruction introdujo un ciclo de aprendizaje profesional en terreno donde se orienta a los profesores hacia metas de mejora inmediatas basadas en los resultados de las pruebas de los estudiantes25. Muchos de los nuevos profesores también pueden tener un mentor informal o colega. Todo esto se hace sobre guías para profesores que acompañan a los textos escolares, lo que se puede convertir en una pila muy alta de material. Agregando más a esta mezcla, existen múltiples recursos de apoyo profesional disponibles en el portal en línea para profesores del distrito y, en general, a través de Internet.


			Nuevamente, todo este apoyo ha sido introducido con buenas intenciones para ayudar a los profesores a mejorar. Sin embargo, cuando lo observamos a través de las experiencias de los profesores –esto es, cuando seguimos el primer principio de la mejora, a saber, estar centrado en el usuario– llama la atención lo que se puede convertir en una lección. Como era evidente para Jarrod Bolte y su equipo de mejora en Baltimore, nadie está mirando el sistema general de trabajo que ha sido creado aquí. Como mínimo, hay problemas importantes de coordinación y comunicación que no han sido abordados, como también oportunidades para aumentar la eficiencia y efectividad que se pierden. Seguramente, lo último que uno querría hacer en este caso es agregar otro proceso.

			Los problemas de este tipo nos son exclusivos de la educación. Por más de sesenta años han sido el motor de los esfuerzos de mejora en muchos otros campos. Existen buenas razones para creer que los mismos principios y herramientas que han ayudado a otros a mejorar pueden ayudar también a los profesores. 

			APRENDIENDO A VER EL SISTEMA

			Las formas efectivas de pensar y actuar en sistemas complejos se sustentan en una variedad de herramientas y procesos que ayudan a visibilizar las estructuras organizacionales y las políticas en funcionamiento26. Comprender esto resulta esencial para identificar cambios promisorios y testear cursos de acción específicos orientados hacia mejoras sostenidas y significativas27.


			Primero presentamos un protocolo, un análisis causal del sistema, para examinar los orígenes de los resultados insatisfactorios que produce nuestro sistema educacional actualmente. Luego explicamos cómo una red de mejoramiento desarrolla una teoría de trabajo sobre la mejora de la práctica. En el camino, introducimos tres herramientas que pueden ayudar a una red a representar su entendimiento actual de un problema y a identificar motores clave de cambio. Cuando se utilizan estas herramientas y procesos, se puede revelar y explicar el conocimiento que tiene cada individuo, y se pueden examinar las bases de cada uno. En el camino se forman compromisos colectivos para orientar el trabajo futuro. 

			Análisis causal del sistema

			Organizar una RDM comienza con un análisis de las causas raíz: “¿Por qué obtenemos estos resultados actualmente?”. Trabajando a través de este análisis, los participantes desarrollan un entendimiento común de un problema específico o de los múltiples problemas que están intentando resolver. El proceso también sirve como una primera prueba respecto a si un equipo puede comprometerse productivamente como una comunidad de mejora.

			En la medida en que comienzan estas conversaciones, es natural que los participantes vean las operaciones actuales de manera subjetiva debido a su trabajo particular e interpreten los eventos basándose en experiencias y creencias personales. Cada individuo ofrece reflexiones importantes, pero generalmente solo aporta una visión parcial. Reunir perspectivas diversas y comprender las conexiones entre ellas resulta clave para ver el sistema en su totalidad. 

			Identificar el problema específico por abordar. El primer paso para llevar a cabo un análisis causal del sistema es detallar el problema particular por abordar. Recordemos que este paso es central para el primer principio de mejora. Hay una tendencia natural a describir inicialmente el problema en términos muy generales, por ejemplo, “la necesidad de reducir la brecha en rendimiento” o “preparar mejor a los profesores de matemáticas y ciencias”. Estos son objetivos muy valiosos, pero, formulados de esta manera, simplemente son muy amplios para ser abordados  como problemas de mejora, pues son la suma de innumerables procesos llevados a cabo durante largos períodos de tiempo dentro de múltiples contextos. Para movilizar la mejora se requiere identificar un objetivo específico. 

			Este fenómeno se dio durante la fase inicial de la red de mejoramiento Carnegie’s Community College Pathways. Las primeras conversaciones se enfocaron en las bajas tasas de graduación en los community colleges. En la medida en que estas discusiones avanzaron, rápidamente se hizo evidente que estos resultados son un conjunto de consecuencias de numerosos procesos entrelazados en los sistemas de asesoría, requerimientos de cursos, cronogramas, métodos de enseñanza, servicios de apoyo a estudiantes, normas de ayuda financiera, financiamiento institucional y muchos otros factores. A nivel macro, el problema parecía ser tan grande que resultaba abrumador. 

			Seguir el primer principio de mejora exige un pensamiento estratégico para identificar los objetivos específicos y de alta demanda (ver la discusión en el capítulo 2 sobre las propiedades que caracterizan los problemas de alta demanda). Gradualmente se hizo visible un problema-objetivo: La bajísima tasa de éxito en los cursos de nivelación de matemáticas. En muchos colleges, casi al 70% de los nuevos estudiantes se les asigna un curso de nivelación de matemáticas. E incluso después de tres años, la gran mayoría de estos estudiantes no logra obtener los créditos de matemáticas necesarios. Sin ellos no pueden ser transferidos a una universidad o ingresar a programas de preparación ocupacional. En resumen, lograr los créditos en matemáticas en college es un gran obstáculo para muchos estudiantes de community college28 y, por lo tanto, un problema crítico por resolver. Existían buenas razones para creer que un resultado mucho mejor era posible. 


			Preguntarse “por qué”. El siguiente paso es una actividad de lluvia de ideas entre los participantes de la red. Una y otra vez nos preguntamos: “¿Por qué obtenemos los resultados observados?”. A partir de ello surgen las explicaciones iniciales y se repite el ciclo,  para indagar más allá: “¿Bueno, por qué ocurre eso?” Dependiendo de los asuntos particulares que se estén discutiendo, esta indagación puede repetirse durante varias rondas.

			Cuando comenzamos la RDM del Community College Pathways, por ejemplo, nos dijeron que los profesores no tenían las habilidades ni las creencias para ayudar a los estudiantes de nivelación de matemáticas a triunfar. Preguntamos por qué. Indagando más allá, escuchamos que los profesores del community college no tenían una educación pedagógica formal. También descubrimos que los docentes adjuntos son quienes enseñan la mayoría de estos cursos. Después preguntamos: “¿Eso qué importa?”. Nos enteramos de que los profesores adjuntos tienen acceso limitado al desarrollo profesional en el campus. Luego preguntamos: “¿Y por qué es así?”. Esta pregunta nos llevó a la discusión sobre las vidas laborales de los profesores asociados. Intentando igualar algo parecido a un empleo de tiempo completo, los docentes adjuntos normalmente tienen trabajos en distintos colleges. Dado su horario fragmentado y el tiempo que utilizan en trasladarse de un campus a otro, muchas veces no pueden sacar provecho de las oportunidades de desarrollo profesional que están organizadas según los horarios de los docentes de tiempo completo. 

			Realizar un diagrama de espina de pescado. Una herramienta llamada diagrama de espina de pescado ayuda a trabajar el análisis de un problema y representa visualmente el producto de estas discusiones29. Cada espina grande representa un factor clave que se cree contribuye a los resultados insatisfactorios. Las espinas más pequeñas representan los detalles que surgen de conversaciones sobre estos factores. Normalmente, se pueden identificar cinco o seis factores principales –“espinas grandes”– con múltiples factores que contribuyen a cada uno. La figura 3.1 ilustra el diagrama de espina de pescado que resulta del análisis de fracasos estudiantiles en nivelación de matemáticas30. Dos “espinas” representan las observaciones sobre los antecedentes de los estudiantes, como habilidades académicas insuficientes, dudas sobre su habilidad para aprender matemáticas y preguntas sobre la relevancia de las matemáticas en sus vidas. Como era de esperar, estas razones centradas en los estudiantes estaban entre las primeras que plantearon los participantes. Sin embargo, cuando se los presionó, apareció una imagen más completa. Algunos mencionaron la relevancia y accesibilidad de materiales docentes, lo abstracto de las materias y las formas de presentación que casi no motivaron a los estudiantes a aprender (p.ej. “memorice el algoritmo para resolver ecuaciones cuadráticas simultáneas”). Una cuarta línea de conversación dirigió la atención hacia los procesos institucionales que impiden el progreso de los estudiantes. Aquí se mencionó una serie de asuntos, incluyendo problemas con pruebas de nivel, fallas en los procesos de asesoría que llevaban a los estudiantes a distintos cursos y el limitado acceso a cursos obligatorios. Otro factor importante llamó la atención sobre las competencias, habilidades pedagógicas y compromisos de los docentes. La sexta gran “espina” organiza una serie de razones que tienen que ver con la forma en que la política de financiamiento estatal y los requisitos de traslado crean barreras para el éxito de los estudiantes. 


			Mientras uno podría rebatir cualquier razón que aparece en el diagrama de espina de pescado, hay un hecho que destaca: ninguna persona, proceso o recurso individual tiene la culpa. 

			Sabemos que las discusiones requeridas en un análisis causal del sistema pueden incomodar a algunas personas, ya que requieren que sean brutalmente honestos sobre cómo y por qué continúan obteniendo resultados insatisfactorios. Dado que esta autorreflexión colectiva puede ser dolorosa, es probable que los participantes consideren más fácil saltarse el análisis y pasar

			directamente a la feliz tarea de pensar en soluciones. Pero tomar atajos en la discusión de las causas raíz –otra manifestación de solucionitis– es un gran error. Aunque el análisis puede ser difícil, es un preludio crítico para la acción estratégica. 

			Figura 3.1 Diagrama espina de pescado para las tasas de éxito bajas en nivelación de matemáticas
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			Crear un mapa de mejoras al sistema. El análisis causal del sistema también genera información útil para desarrollar un mapa de mejoras al sistema. Mientras que el diagrama de espina de pescado facilita la lluvia de ideas, el mapa de mejoras al sistema funciona como una herramienta analítica que representa lo que aprendemos a través de estas discusiones sobre cómo la institución está organizada para llevar a cabo el trabajo en un área en particular. 

			En términos generales, la organización formal de una institución puede pensarse como una serie de subsistemas que interactúan y operan en múltiples niveles. Para instituciones educacionales tales como distritos escolares o colleges, los subsistemas más relevantes para el éxito de los estudiantes consisten en un núcleo instruccional (p.ej. cursos, programas de estudio y material y tecnología diversa para apoyar esto); un subsistema de recursos humanos que tenga un equipo que enseñe y apoye este núcleo; una infraestructura de información que recolecte y organice datos para orientar la administración de la actividad institucional; una amplia gama de servicios de apoyo académicos, socio-conductuales y psicológicos para los estudiantes y sus familias; y una gobernanza institucional que incluya presupuestos, ayuda financiera, decisiones de política interna y relaciones externas31. Al mapear estos subsistemas se obtiene una organización conceptual del mapa de mejoras al sistema.


			El mapa también analiza la organización de la escolarización en aquellos niveles en donde ocurre la actividad educacional. Para guiar la RDM de community college, parece importante distinguir entre tres niveles. En primer lugar, está la sala de clases, donde los estudiantes se encuentran con los profesores en torno a la materia. En segundo lugar, está la organización interna del college, que consiste en subunidades que incluyen departamentos académicos, escuelas y divisiones. En tercer lugar, se encuentra una gama de instituciones externas y campos profesionales. Este tercer nivel incluye entidades de gobierno tales como las legislaturas estatales y las juntas de educación superior y organizaciones profesionales como el American Mathematical Association of Two-Year Colleges.

			Figura 3.2 Esquema ilustrativo del mapa de mejoras al sistema
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			El objetivo de un mapa de mejoras al sistema no es pormenorizar cada detalle de la organización, ni tampoco detallar el sistema completo. Por el contrario, la meta es mapear aquellas características esenciales de la organización que son más probables de manifestarse como procesos de trabajo de mejora. Para orientarnos en este trabajo, regresamos al primer principio, a saber, sobre estar centrado en el usuario. En el caso de los cursos de nivelación de matemáticas, esto implica ver el sistema de la manera en que los estudiantes lo experimentan. Los estudiantes llegan a la puerta del college, rinden exámenes de nivel y se les aconseja tomar ciertos cursos. Luego tienen diferentes experiencias de aprendizaje, dependientes en gran medida de los docentes que les enseñan. A su vez, las tareas asignadas dependerán de la valoración que tenga la institución respecto a la buena enseñanza de los cursos de nivelación. Entonces, al empezar con el estudiante, podemos trazar puntos de intersección donde podrían ocurrir los colapsos.

			La figura 3.2 ilustra una versión simplificada del mapa de mejoras al sistema para la RDM Community College Pathways32. El mapa ubica dónde y cómo se manifiestan varias causas raíz en la organización formal de los community colleges y dirige la atención hacia varios roles, procesos, políticas y contextos como posibles objetivos de mejora. Respecto a este punto, brinda un puente conceptual para trasladarse del estudio de las causas raíz hacia la identificación de puntos de inicio estratégicos para el cambio.


			Una teoría de trabajo sobre la mejora de la práctica

			A medida que avanza el análisis causal del sistema y estos conocimientos continúan refinándose, comienza un segundo proceso con miras a identificar una teoría de trabajo de la mejora de la práctica. Impulsada por el diagrama de espina de pescado y el mapa de mejoras al sistema como contextos para desafiar nuestro pensamiento, se inicia una conversación sobre dónde y cómo es mejor introducir los cambios productivos. Desde una perspectiva netamente logística, no se pueden atacar todos los cuadros del mapa a la vez. Incluso si el tiempo y los recursos no fueran un problema, sería casi imposible saber desde el principio cómo debería encajar un conjunto de cambios. Más bien, buscamos identificar una serie pequeña, pero poderosa, de conductores para iniciar la mejora. Asimismo, estamos conscientes de que los elementos que permanecen en segundo plano pueden posteriormente moverse al primer plano en la medida en que progresa la actividad de mejora.

			Construir una teoría de trabajo sobre la mejora de la práctica no es ni sencillo ni evidente. Requiere mezclar observaciones del análisis causal del sistema con investigación relevante y el buen juicio de educadores expertos. La hipótesis de mejora más convincente existe a menudo en la intersección de estas “tres voces”: ¿Cómo parece funcionar el sistema? ¿Qué nos dicen la teoría y la investigación empírica sobre cambios promisorios? ¿Qué parece más plausible para los educadores que podrían probar estos cambios en sus aulas, escuelas y colleges?

			Generar un diagrama conductor. Una tercera herramienta, llamada diagrama conductor, organiza los distintos cambios que está probando la red y les da a los participantes un lenguaje común a medida que van construyendo una solución para un problema compartido. El diagrama se enfoca en una pequeña serie de hipótesis sobre motores clave para la mejora, cambios específicos que podrían probarse para cada uno y las interconexiones que podrían existir entre ellos. Aunque cada paso para construir un diagrama conductor es bastante lógico, el producto final puede ser bastante complejo, dependiendo del alcance de los cambios propuestos. Aquí, introducimos una parte del diagrama conductor usado por la RDM Community College Pathways.

		El primer paso consistió en especificar una meta de mejora medible. En este caso, el equipo de iniciación de la RDM estableció como objetivo aumentar de 5% a 50% la proporción de estudiantes que lograban obtener créditos de matemáticas dentro de un año de matrícula continua33. Luego, el equipo de iniciación de la RDM decidió concentrarse en mejorar la enseñanza y aprendizaje en las aulas de community colleges (las casillas de nivel aula en la figura 3.2). Esta fue una decisión estratégica en varios sentidos. Primero, la investigación de K-12 documenta mucha variabilidad en los resultados de los estudiantes entre clases dentro de la misma escuela y hay buenas razones para creer que esta variabilidad también caracteriza a los community colleges34. Segundo, es una consideración de nicho de mercado. Muchas soluciones propuestas surgían de mejorar resultados en community colleges, pero pocas estaban enfocadas en el trabajo central de enseñanza y aprendizaje en aula. Entonces, este era un punto en el que la RDM podría aportar valor agregado. Tercero, la docencia en aula es el ítem más costoso dentro del presupuesto de un college. Entonces las mejoras aquí también son de alta demanda, en tanto pueden lograr un uso de recursos mucho más efectivo y eficiente. 

El paso siguiente fue identificar un pequeño conjunto de hipótesis consideradas clave para la mejora, llamadas conductores primarios. En esencia, los conductores primarios son las apuestas iniciales de la red sobre qué objetivos se deben establecer en el contexto del análisis causal del sistema. Cada conductor representa una hipótesis sobre un cambio esencial para mejorar los resultados de los estudiantes. El primer conductor primario de Pathways (visto en la figura 3.3) se enfoca en los cambios al sistema educativo. La RDM apunta a vitalizar objetivos de aprendizaje ambiciosos que realmente importen para el trabajo de los estudiantes, sus vidas personales y sociales. Este conductor está anclado en los hallazgos centrales de la ciencia cognitiva sobre el rol del esfuerzo en el desarrollo de una comprensión conceptual profunda, en hallazgos de estudios comparados a nivel nacional sobre enseñanza y aprendizaje efectivo de matemáticas y en resultados de un pequeño estudio piloto con estudiantes de community colleges llevado a cabo mientras el diagrama conductor se encontraba en desarrollo35. 

El equipo de iniciación también sabía que las experiencias educacionales pasadas de los estudiantes a menudo no los posicionaba bien para tener éxito en el college. Estas experiencias han fomentado la creencia en muchos estudiantes de que no son buenos en matemáticas y de que estas no son relevantes para sus vidas. Por lo tanto, el segundo conductor primario, llamado “persistencia productiva”, se enfoca en aumentar la motivación, la tenacidad y las habilidades para el éxito de los estudiantes. Los experimentos de investigación de psicología social arrojan que estas mentalidades son susceptibles de cambio. De este modo, el asunto práctico por abordar era si la RDM podría traducir esta investigación en actividades que funcionaran efectivamente con grupos variados de estudiantes en distintas aulas y colleges36.


			El tercer paso fue que la RDM reconoció que muchos estudiantes tenían problemas con las exigencias de alfabetización requeridas en los materiales y métodos educacionales. Estudiar matemáticas es similar a aprender un nuevo idioma. Muchos estudiantes de community colleges vienen de familias cuyo idioma materno no es el inglés. En algunos casos esto también es cierto para algunos docentes, aunque su idioma materno puede ser distinto que el de sus estudiantes. Dado que las clases son impartidas en inglés, algunas veces aparecen en el aula hasta cuatro o más idiomas. Romper esas barreras de aprendizaje marca otra hipótesis de cambio de alta demanda37.


			En cuarto y último lugar figura el conductor de “calidad de enseñanza”. Este conductor se enfoca en lo que probablemente es la mayor fuente de variabilidad en los resultados de estudiantes: la diferencia en cómo se organiza y se lleva a cabo la educación. Los cambios en esta área apuntan a asegurar que todos los profesores tengan los recursos necesarios para lograr el éxito cuando comienzan a utilizar el sistema educacional Pathways y para mejorar su experticia en el tiempo.

			Figura 3.3 Resumen del diagrama conductor de la RDM Community College Pathways
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			Tomados en conjunto, los cuatro conductores primarios, ilustrados en la figura 3.3, ofrecen una vista general del panorama de cambio. Cada conductor está asociado a una exhaustiva definición de lo que significa cada uno de ellos. Estas definiciones están cimentadas en investigaciones relevantes y funcionan como principios de diseño para guiar los esfuerzos de mejora en cada conductor particular. Notamos que el corpus de material en que se basan estos principios de diseño puede ser bastante extenso. Las declaraciones sobre detalles de diseño complementario deben leerse como hipervínculos a una base más grande de documentos. Si pudiéramos ver todo esto en tres dimensiones, estos detalles aparecerían detrás de cada conductor.

			Incluso elaborado de este modo, los conductores primarios siguen siendo demasiado generales para dirigir los esfuerzos de cambio. Necesitamos especificar aún más una serie de subhipótesis para activar cada conductor. Estos se llaman conductores secundarios. Nuevamente, lo que se busca al desarrollar una teoría de trabajo sobre la mejora de la práctica no es ser exhaustivos, sino elegir cuidadosamente unos pocos conductores secundarios que creemos podrían funcionar como palancas clave para el cambio productivo.

			Finalmente, tras la construcción de cada conductor secundario y avanzando hacia detalles más finos, aparecen las ideas de cambio que serán desarrolladas, testeadas y refinadas38. En este punto, la teoría de la mejora de la práctica considera nuevos procesos de trabajo que pueden ser agregados, procesos de trabajo existentes que pueden ser modificados, nuevas herramientas que pueden necesitar ser diseñadas y testeadas y nuevas normas indispensables para sostener cambios productivos. Dado que la variabilidad en el rendimiento comúnmente comienza aquí, este es el momento para considerar la oportunidad de introducir trabajo estandarizado. 

Ahora ilustraremos esta lógica de conductores secundarios e ideas de cambio específicas para uno de los conductores primarios de la RDM Community College Pathways. La figura 3.4 muestra cinco conductores primarios que se cree contribuyen a la persistencia productiva. Detallamos uno de ellos –un enfoque hacia un buen comienzo para los estudiantes durante sus primeras semanas–. El fundamento de este conductor secundario viene de reportes que señalan que muchos estudiantes se desmotivan tempranamente en el semestre académico39. Si existe una posibilidad de aumentar la obtención del crédito de matemáticas del college dentro de un año, necesitamos interrumpir las fuerzas que fomentan esta desconexión. La meta es mejorar el apoyo de iniciación a estos cursos para que los estudiantes puedan experimentar el éxito temprano y consolidar vínculos personales con la comunidad en el aula. Este conductor secundario en particular puede ser explicado mediante seis ideas de cambio. La primera busca mejorar las lecciones iniciales (esta idea también está conectada con el conductor primario del sistema instruccional). La segunda se enfoca en intervenciones directas con los estudiantes. La tercera exige un cambio en la infraestructura de la información observada en el mapa de mejoras al sistema en la figura 3.2. Los docentes necesitan un acceso más rápido a la evidencia que surge de los estudiantes que presentan más riesgo de fracasar. El cuarto y quinto se enfocan en las rutinas en el aula que crean un sentido de comunidad, pertenencia y apoyo para aprender. La última idea de cambio considera consecuencias para el desarrollo profesional del docente (esto también se conecta con otras actividades de cambio que ocurren bajo el conductor primario de calidad de enseñanza).


			Figura 3.4 Detalles del conductor para la persistencia productiva
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			Lo anterior ilustra una línea completa del desarrollo teórico de un conductor primario hasta las ideas de cambio específicas. Claramente, incluso solo con una pequeña serie de conductores primarios y conductores secundarios asociados, las ideas de cambio pueden crecer rápidamente. En cada paso del proceso ocurre una interacción dinámica entre los conocimientos generados a través del análisis causal del sistema, la consideración de hallazgos de investigación relevantes y el pensamiento analítico sobre las causas y efectos asumidos. Debemos desafiarnos constantemente a nosotros y a nuestros colegas: “¿Por qué haríamos esto? ¿Qué esperamos que ocurra?”. Examinar constantemente la red de conexiones asumidas en el diagrama conductor es clave para elaborar una teoría de trabajo de mejora integrada. Si no lo hacemos, las mismas fuerzas que producían las disonancias para los nuevos profesores en Baltimore podrían fácilmente surgir aquí también. 

			Mediante el desarrollo de un diagrama conductor se acumulan múltiples beneficios oraganizacionales en una RDM. Los participantes ahora pueden ver en qué lugar calzan sus ideas particulares, intereses y experticia con el panorama más amplio. Hacer visible esta complejidad –mostrar todas las partes y cómo está pensado que encajen– ayuda a derribar el pensamiento aislado que caracteriza a tantas reformas educacionales. Adicionalmente, el análisis del alcance general de las actividades en piezas más pequeñas y discretas permite que hasta el profesional más ocupado encuentre un lugar para contribuir a los esfuerzos de mejora de la comunidad. Finalmente, el diagrama opera como organizador para administrar y hacer accesible el conocimiento práctico que se genera a medida que los esfuerzos de mejora se ejecutan a través de la red. Entonces, de varias formas, el diagrama conductor es realmente la teoría de trabajo de la mejora de la práctica “en acción”. 

			Los métodos empíricos introducidos en los próximos dos capítulos son usados para probar las ideas de cambio representadas en el diagrama conductor. A medida que estas pruebas se acumulan, se genera evidencia sobre posibles conexiones entre ideas de cambio y conductores secundarios y primarios. Los resultados de estas pruebas pueden ser desafiantes en cuanto a la adecuación de algunos aspectos del marco de referencia. Si, por ejemplo, ocurren cambios medibles en el conductor primario, pero no mejoran los resultados del objetivo, algo importante está faltando. Cuando se recolecta la evidencia sobre lo que funciona bajo distintas condiciones, la teoría de trabajo de mejora evoluciona. Esto refleja un hecho simple sobre los sistemas: el entendimiento que tenemos de un sistema continúa profundizándose en nuestros esfuerzos por cambiarlo. Se trata de aprender haciendo.

			Finalmente, involucrarse en dicho trabajo alberga un sentido de humildad sobre lo que uno realmente sabe. Incluso con todas las actividades que involucra desarrollar la versión inicial de la teoría de trabajo de la mejora de la práctica, la teoría es siempre provisional. Nos ofrece orientación sobre cómo proceder, incluso cuando los participantes de la red se involucran con el espíritu de “posiblemente equivocado y definitivamente incompleto”. A medida que la red se ocupa de hacer emerger evidencia sobre qué está y qué no está funcionando, es probable que surjan descuidos y errores iniciales en el pensamiento. Esto está en el corazón de aprender a mejorar. La teoría de trabajo necesitará ser actualizada periódicamente. En el intertanto, sirve para orientar el trabajo.

			FORMULAR SOLUCIONES COMO SISTEMAS PARA EL OBJETIVO DE LA INTEGRACIÓN ADAPTATIVA

			Hasta ahora nos hemos enfocado en las herramientas y procesos que pueden ayudar a los equipos a desarrollar un mejor conocimiento sobre las organizaciones que buscan mejorar y detallar los posibles cambios para lograr este objetivo. Para ello, hemos hecho una distinción importante en la naturaleza de los diagramas conductores, dependiendo de su aplicación. En algunos casos, los conductores primarios operan en buena medida de forma independiente. Por lo tanto, esperaríamos que se acumularan resultados significativos de las mejoras incluso en un solo conductor. Como consecuencia, mientras más conductores aborde una organización, mayores deberían ser las mejoras. Esta es una consecuencia natural de lo que “independiente” significa. En otros casos, y más típicamente en educación, los conductores e ideas de cambio relacionadas funcionan como un paquete de actividades que deben mezclarse bien. Estos paquetes de cambio adoptan un carácter de sistema, en esencia, son sistemas de solución. Para que los efectos positivos se acumulen confiablemente en estas situaciones, debemos coordinar las mejoras a través de todos los conductores. Una debilidad significativa en cualquiera de los conductores puede perjudicar la eficacia de la solución general40. El diagrama conductor para la RDM Community College Pathways tiene esta forma.


			Adicionalmente, cualquier cambio propuesto, ya sea enfocado solo en un conductor o en un sistema de solución completo, debe estar integrado dentro de la organización de la sala de clases, escuela o distrito. Cada uno de estos ya existe como un sistema complejo antes de la llegada de cualquier intervención. A diferencia de los estudios sobre investigación y evaluación de políticas que tienden a tratar aspectos de contexto local como factores externos, la investigación para la mejora aborda directamente las inquietudes sobre cómo las condiciones locales determinan la forma en que se adoptan y usan una serie de ideas de cambio. Abordar estos asuntos es clave para lograr el objetivo de mejora final: un rendimiento de calidad confiable a escala.

			Aquí es clave la noción de integración adaptativa. La investigación para la mejora se focaliza en aprender cómo hacer que las cosas funcionen bajo una variedad de condiciones organizacionales distintas. Esto puede implicar algunas adaptaciones a la intervención misma y también puede requerir abordar algunos problemas específicos al caso, que deben ser resueltos para que la intervención quede bien integrada. Esto implica un fuerte contraste respecto a las creencias predominantes que asumen que la difusión de la innovación se trata simplemente de adoptar programas probados para luego ser implementados con fidelidad41, y no considera que la influencia del contexto ha llevado buenas ideas de reforma al fracaso42.


			A continuación, ofrecemos un ejemplo del sistema de solución y cómo las diferencias de contexto generan una agenda de solución de problemas para lograr una adaptación local efectiva. 

			Ejemplo: La introducción del mentor instruccional

			Volvemos a la discusión sobre los mentores instruccionales en las escuelas introducida en el capítulo 2. A fines del verano del año 2000, Los Angeles Unified School District se encantó con esta idea y contrató a cientos de mentores en pocas semanas43. Para ello fue necesario gestionar numerosos acuerdos laborales e identificar a posibles mentores, reclutarlos y transferirlos a sus nuevos trabajos. Incorporar a los mentores a nivel de sistema implicó muchísimas actividades. Aunque se ofrecieron capacitaciones, se asumió tácitamente que, si se les daban responsabilidades de mentor a profesores calificados, ellos sabrían qué hacer para mejorar la docencia44.


			Un sistema de solución. En esencia, los líderes de Los Angeles Unified School District buscaron usar la mentoría para mejorar la calidad de la instrucción, creyendo que los llevaría a mejoras en el aprendizaje de los estudiantes. Representado en el centro de un modelo lógico convencional (ver figura 3.5), el distrito definió varios componentes clave como aspectos esenciales para la enseñanza de calidad: el conocimiento pedagógico y de contenido de los profesores, la cobertura de contenido que está en línea con los objetivos de aprendizaje del distrito y los ambientes en la sala de clases que apoyaran el compromiso de los estudiantes. En el contexto de un diagrama conductor, estos aparecerían como una elaboración sustancial detrás de la casilla de calidad de la docencia. Este diagrama representa la orientación del distrito sobre aquello que los mentores deberían buscar desarrollar en cada sala. Hasta este punto todo iba bien. 

			El trabajo real del mentor instruccional, sin embargo, quedó como una “caja negra” en el modelo lógico. El distrito resolvió los detalles burocráticos de contratar y ubicar a los mentores en las escuelas, especificó las dimensiones de la calidad instruccional que buscaban mejorar y supuso que ocurrirían cosas buenas para transformar la enseñanza y el aprendizaje. Pero qué era esto exactamente y cómo debía hacerse, no quedaba claro. No es de sorprender que los resultados fueran decepcionantes. 

			Figura 3.5 El modelo lógico de mentorías “caja negra”
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			Sin considerar los problemas específicos de Los Ángeles, si abriéramos la caja negra veríamos rápidamente que la mentoría instruccional es un sistema de solución que consiste en varios nuevos procesos interrelacionados, herramientas y relaciones laborales. La lista incluye:

			
					Proceso de asignación de mentores. ¿Quién sería un buen mentor en cada escuela específica? ¿Qué aspectos del contexto local, incluyendo las historias de relaciones, son particularmente importantes de abordar?

					Proceso de distribución de mentores. El tiempo de los mentores es un recurso escaso. ¿Cómo deberían emplear su tiempo los mentores? ¿Qué profesores deberían recibir un tiempo de mentoría y en qué prácticas? ¿Cuánto tiempo?

					Proceso de liderazgo instruccional mentor-director. La confianza relacional en esta dinámica de liderazgo es esencial. ¿Cómo deberían trabajar juntos el director de la escuela y el mentor para progresar con la mejora docente? ¿Cómo se nutre y sostiene la confianza entre ellos?

					Proceso de observación-retroalimentación. Esta es la actividad central en las mentorías. ¿Cómo es realmente una buena mentoría y qué herramientas son necesarias para apoyarla? ¿Qué deberían observar los mentores, cómo deberían interpretar lo que ven y cuál es la mejor manera de entregar retroalimentación? 

					Proceso derivado: desarrollo profesional de los mentores. La mentoría es un nuevo rol profesional. ¿Cómo aprenderán los mentores a hacer este nuevo trabajo? ¿Cómo puede un distrito desarrollar de mejor manera la experiencia en mentoría? 

			

			En el contexto de un diagrama conductor, estos cinco procesos aparecerían como conductores primarios.

			En resumen, detrás del engañosamente sencillo título de “mentor instruccional” existe un complejo sistema de solución que necesita ser desarrollado. Notamos que, para al menos uno de los conductores primarios, el desarrollo profesional de los mentores incluye detallar otro sistema de solución en sí mismo. Así, el conductor del desarrollo profesional de los mentores, que existe como apoyo para mejorar la calidad de la enseñanza con el objetivo de mejorar la calidad del aprendizaje de los estudiantes, necesitaría expandirse a su propio diagrama conductor para articular la forma en que los mentores de calidad se desarrollarán y serán apoyados en sus labores. 

			Integración adaptativa. Como se dijo anteriormente, las mentorías no son una actividad genérica. Aunque los distritos pueden denominarlo de la misma manera, implementar la calidad depende en gran medida del contexto local. Por ejemplo, la mayoría de los procesos descritos en la sección anterior necesitarían ajustarse, en algunos casos sustancialmente, al currículo y pedagogías específicos de cada distrito45. El diseño apropiado también depende de los propósitos que se supone debe cumplir la mentoría. ¿Es formativa? ¿Su intención es ayudar a los profesores a mejorar? ¿Es algo que los distritos usan para monitorear a los profesores para ver si están cubriendo el material de acuerdo con las pautas del distrito? ¿Debe ser usado para tomar decisiones de personal? ¿O debe poder hacer todo lo anterior?>


			Adicionalmente, integrar exitosamente la iniciativa de las mentorías en las operaciones de una escuela debe considerar otros procesos de mejora que pueden estar ocurriendo al mismo tiempo. Por ejemplo, ante una intervención de mentoría, es probable que las reacciones de los profesores sean muy distintas si van de la mano con un sistema de evaluación asociado a reconocimientos o sanciones. La mentoría alienta a los profesores a exponer los problemas de su enseñanza y a experimentar con nuevas prácticas que pueden no funcionar en un principio. El éxito ofrece un premio por reducir la sensación de riesgo de los profesores, que funciona como barrera para aprender a mejorar. En contraste, los sistemas de evaluación asociados a sanciones elevan el riesgo y pueden desincentivar a los profesores de revelar sus debilidades o aceptar el cambio.

			En general, muchas de las reformas educacionales que intentamos introducir en las escuelas afectan directamente el trabajo cotidiano de los profesores, directores y otros educadores. Es natural que se sientan vulnerables cuando se les pide que cambien la forma en que hacen sus trabajos y se relacionan entre ellos46. Como es de esperar, introducir cambios de manera exitosa depende en gran medida de la confianza que existe entre los profesores y su director. También puede afectar una variedad de normas profesionales, por ejemplo, si un profesor se siente cómodo de abrir su sala de clases para recibir a terceros47. En consecuencia, integrar efectivamente una intervención como las mentorías puede ser más difícil en algunos lugares que en otros. Si no se abordan las preguntas críticas –¿Este contexto conduce a cambios? ¿Qué es necesario hacer para que funcione aquí?–, continuará generándose una amplia variedad de efectos una y otra vez. 


			Por todas estas razones y más, surgen asuntos de integración adaptativa en educación que merecen un lugar importante en la agenda de investigación para la mejora.

			OBSERVACIONES FINALES

			A partir de lo anterior, se nos muestra completamente un tercer principio de mejora de la calidad –ver el sistema–. Es difícil obtener mejores resultados cuando no apreciamos por completo la manera en que nuestro sistema educacional opera para producir los resultados que actualmente observamos. La ciencia de la mejora pone atención directamente en un análisis detallado de los problemas que buscamos solucionar. Desafortunadamente, los reformistas de la educación a menudo se saltan este paso en su deseo por introducir cambios. 

			Esta necesidad de adoptar un pensamiento de sistema es igualmente importante en el diseño de los esfuerzos de mejora. Lo último es esencialmente una colección de hipótesis sobre los cambios en una serie de procesos de trabajo. La lógica teorizada para operar entre una serie de cambios toma a menudo la forma de un sistema de solución. La manera en que esta serie de cambios funciona individualmente y encaja productivamente a unos con otros se convierte en el objetivo de la investigación para la mejora. Y luego está el problema de la integración adaptativa. Se necesita entender mucho para poder integrar efectivamente cualquier serie de cambios prometedores a los variados contextos como son las escuelas y colleges de Estados Unidos. 

			Herramientas como el diagrama espina de pescado, los mapas de mejoras a programas y los diagramas conductores ayudan a iluminar estas dinámicas. En tanto apoyan a clarificar problemas actuales y a convocar nuevas reflexiones sobre posibles soluciones. Estos marcos organizan los esfuerzos prácticos de una RDM, brindando conocimiento sobre dónde y cómo podrían contribuir los participantes de una red hacia un cambio significativo. 

			Ahora, pasamos a revisar cómo determinar si los cambios que buscamos en cada uno de estos sentidos son realmente mejoras. 

		


		
			4
 No es posible mejorar a escala aquello que no se puede medir

			Soy una especie de cardo; me agarro. 
—William Shakespeare, Medida por Medida1

En su libro Relentless Pursuit (La búsqueda incesante), Donna Foote escribe sobre Dave Buerhle2, un miembro de Teach For America (TFA), quien, como muchos integrantes de dicha organización, era un destacado estudiante reclutado desde una selecta institución de pregrado. Saltándose la preparación convencional para ser docente, Dave participó en un programa de capacitación de seis semanas y luego comenzó a enseñar en una escuela urbana vulnerable. Había pasado con nota máxima la postulación y el proceso de entrevistas de TFA y se hizo parte de un grupo selecto, por lo que su potencial era alto. Pero para diciembre de ese año, Dave había decidido renunciar al programa. En muchos de los grandes distritos urbanos, su renuncia podría haber pasado desapercibida –otro de los profesores nuevos yéndose de una escuela de bajo rendimiento–. Sin embargo, para TFA la decisión de Dave, y de otros como él, era señal de una falla organizacional y una oportunidad importante para aprender a mejorar.


			TFA atrae las miradas de la escena educacional actual. Por una parte, muchos piensan que su estrategia es muy atractiva, mientras que otros son muy críticos. Sin embargo, esta no es una historia sobre la estrategia de TFA. Más bien, examinamos la organización con la finalidad de ver cómo usan la medición para mejorar continuamente lo que hacen. Ya seas un seguidor o detractor de TFA, todos podemos aprender de ellos.

			Hoy, más de un 85% de los miembros de TFA cumplen su compromiso de dos años –un verdadero logro considerando las tasas históricamente altas de rotación de profesores en las escuelas donde normalmente los ubican3–. También ocurren logros notables en el aprendizaje de los estudiantes en muchas aulas y TFA logró sostener su efectividad incluso mientras pasaba por un rápido crecimiento (como bien saben los ejecutivos de negocios, una rápida expansión muchas veces genera desafíos en la mantención de la calidad4). En resumen, TFA ha logrado un progreso destacable en su objetivo central de mejora –logrando calidad a escala de manera confiable. 

A diferencia de los distritos escolares, TFA no puede controlar la ubicación de sus profesores o el apoyo que reciben de los equipos en las escuelas. Esto último es importante dado que los estudios indican que el apoyo, tanto de directores como de otros profesores, juega un rol importante en la retención y efectividad de los nuevos profesores5. En cambio, TFA se enfocó en una de las palancas clave que podía controlar: mejorar el proceso de selección6. Para lograrlo, los líderes de TFA reconocieron que necesitaban evidencia sobre qué tan bien estaban funcionando los procesos de selección. Al recolectar esta información, TFA asumió el cuarto principio de mejora: la importancia de la medición para fomentar de manera confiable la calidad a escala. 


			TFA enfrentó un enorme problema a medida que comenzó sus esfuerzos por mejorar en 2001. En ese entonces, pocas personas sabían bien cómo seleccionar efectivamente a los profesores y algunos incluso dudaban si esto era posible. Algunos años después, en un citado artículo de The New Yorker, Malcom Gladwell escribió que era casi imposible reconocer el potencial de enseñanza en el momento en que se contrata a un profesor. Gladwell sugería que elegir profesores era como seleccionar al próximo gran mariscal de campo para la NFL. “Hay ciertos trabajos”, escribió, “en donde casi nada de lo que aprendas sobre un candidato antes de que comience predecirá cómo hará su trabajo una vez que lo contrates”7. Las investigaciones de los economistas Doug Staigler y Jonah Rockoff apoyan esta postura8. Los autores concluyen que los distritos estarían mejor si seleccionaran a un grupo más amplio de candidatos y luego despidieran hasta al 80% de ellos tras ver qué tan bien trabajan luego de un año enseñando.


			Considerando las implicancias de esta propuesta, el equipo de TFA creyó que podrían y deberían ser capaces de hacer más. Comenzaron por rastrear la limitada investigación disponible sobre el tema y por recolectar opiniones de respetados directores. Tras largos debates, acordaron doce importantes atributos que consideraron sustanciales para la selección de profesores9. Esta lista determinó la información que TFA requería de sus candidatos en la postulación inicial. También dio forma a las entrevistas y al diseño de una actividad docente que los postulantes debían realizar. TFA alineó la rúbrica de calificación con los doce atributos y luego los usó para determinar la selección final.


			La salida de Dave Buerhle y otros como él gatilló que TFA reevaluara sus procesos y los datos que estos generaban. El equipo TFA condujo análisis estadísticos para examinar las relaciones entre los datos de la rúbrica y los resultados que buscaban. Para encontrar algunas claves, examinaron los registros individuales de los miembros que se iban. También estudiaron a sus profesores más exitosos y entrevistaron a mentores y directores. Los datos sobre algunas características que TFA buscaba evaluar inicialmente –como ser reflexivo– decían poco sobre qué tan bien rendían los miembros, así que lo eliminaron de su rúbrica. En el camino, TFA también identificó nuevos criterios, como la habilidad de los profesores para motivar a otros. Estos ajustes llevaron a TFA a hacer cambios en su proceso de postulación y selección y también en los criterios de evaluación asociados con cada componente. 

			Al realizar este trabajo, TFA recurrió a dos importantes recursos que revisamos en los capítulos 2 y 3: un compromiso con refinar un proceso estandarizado para la postulación y selección de candidatos y una teoría de trabajo sobre características clave de los candidatos que TFA considera esenciales para su éxito. Luego, el equipo agregó datos para potenciar sus esfuerzos por aprender a mejorar. Steven Farr, director académico en jefe de TFA dijo: “Las mediciones nos iluminaron”10. Para ello fue clave su habilidad de vincular los datos generados, a través de su proceso estándar de postulación y selección (esto es, la rúbrica de puntajes de las características de los candidatos), con los resultados que buscaban: retención de profesores y éxito en el aula. Cada nuevo grupo de postulantes se convirtió en un “ciclo de aprendizaje” que generó nuevos datos y suscitó nuevos desafíos. Cada año se convirtió en una oportunidad para modificar el proceso, probar algo nuevo y ver si obtenían mejores resultados. Las mediciones de TFA eran imperfectas al principio, pero igualmente proporcionaron retroalimentación útil. Como explicó Farr, “no necesitamos mediciones altamente precisas para guiar el proceso de mejora. Podría haber entre un 10% y un 20% de error, pero los datos son valiosos igualmente”11. La teoría de trabajo de la práctica (cómo seleccionar de mejor manera a los nuevos miembros) continuaba evolucionando y, a lo largo del tiempo, los miembros del equipo pudieron aprender más sobre la mejor forma de llevar a cabo el trabajo principal. 


			Los esfuerzos de TFA para mejorar su proceso de selección nos muestran la dinámica fundamental que sostiene la ciencia de la mejora. La teoría, la medición y los procesos de trabajo estandarizados son elementos constitutivos e interrelacionados para la mejora. TFA decidió abordar estos asuntos, incluso cuando el equipo reconocía que su entendimiento sobre cada uno de ellos era provisional. La clave de la mejora es que se mantuvieron abiertos al cambio a medida que analizaban nueva evidencia. En la medida en que cada elemento de la figura 4.1 se perfeccionaba, se presionaba a los otros dos, gatillando cambios ahí también. Por ejemplo, cuando los datos sobre la “capacidad reflexiva” de cada candidato no predecían resultados, se modificaban también los procesos de postulación y entrevista. Cuando los juicios cualitativos de las entrevistas no estuvieron en línea con la rúbrica de puntajes, el equipo se vio empujado a reexaminar si la rúbrica estaba funcionando según lo previsto y también a reconsiderar si las características de la selección necesitaban ser refinadas aún más. Esta interacción sistemática de entendimiento práctico, teoría y evidencia, es una característica de la investigación disciplinada en diversos campos científicos12. En el caso de TFA –y en la ciencia de la mejora en general– esta interacción ahora se enfoca en las consideraciones prácticas que afectan la calidad de las operaciones cotidianas de una organización.


			Figura 4.1 El ciclo de aprendizaje para la mejora de la calidad
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			USAR DISTINTOS TIPOS DE MEDIDAS PARA DISTINTOS PROPÓSITOS

			Los sistemas escolares ahora recogen más datos que nunca. La Ley No Child Left Behind de 2001 estableció mediciones anuales del rendimiento de los estudiantes y creó nuevos requerimientos para los informes, incluyendo métricas individuales para el progreso de distintos subgrupos de estudiantes. Recientemente, Race to the Top, Investing in Innovation Fund y Teacher Incentive Fund han presionado a los estados y distritos para que desarrollen nuevas medidas de efectividad que identifican a docentes por acciones que van desde premios económicos y ascensos hasta despidos. Obtener datos comparables de rendimiento es esencial para hacer que estas medidas de rendición de cuentas funcionen. Este requerimiento de datos lleva a diseñar medidas que puedan ser aplicadas ampliamente a través de distintas escuelas, niveles, materias y estudiantes. Sin embargo, su cualidad genérica también tiene un precio: mientras las medidas pueden indicarnos dónde son necesarias las mejoras, rara vez brindan el detalle necesario para ayudar a los profesores y escuelas a mejorar realmente. 

			Las operaciones en TFA también ofrecen información sobre este punto. La organización normalmente utiliza indicadores convencionales tales como puntajes de pruebas estandarizadas para estudiantes y mediciones de rendimiento de profesores (incluyendo puntajes de valor agregado) cuando se analiza su rendimiento en general. Al igual que con el resto de su trabajo, estas mediciones evolucionan continuamente en la medida en que las organizaciones aprenden a medir mejor lo que les importa. Para guiar sus esfuerzos en lograr un cambio organizacional, TFA también invierte en datos que tengan mayor relación con los procesos de trabajo específico que buscan mejorar. La importancia de usar distintos tipos de datos para distintos propósitos ha sido una de las lecciones clave de TFA. Según el vicepresidente sénior Ted Quinn: “En un mundo donde los buenos datos son difíciles de encontrar por variadas razones, es especialmente importante ser inteligentes, determinados y oportunistas respecto a qué tipos de datos necesitas para cada propósito, porque nunca vas a tener una fuente de datos que funcione para todos los fines”13.


			La conexión que hace Quinn entre el propósito de la medición y el tipo de datos que se necesitan da cuenta de un antiguo principio de medición14. En resumen, la validez de una medida se establece por una serie específica de usos (o consecuencias). Las medidas no tienen la cualidad de ser válidas en general. Esta es una distinción importante, pero muchas veces ignorada en las actuales conversaciones sobre los cambios guiados por datos. Muchas políticas educacionales asumen tácitamente que los datos son datos y que, si generamos un sistema de medición para un propósito, podremos reutilizarlo más adelante para otros fines. Por ejemplo, los líderes en políticas ahora exigen que los datos sobre evaluaciones docentes sean usados para mejorar la enseñanza, pero estos sistemas de datos no fueron diseñados con ese propósito en mente. Así, aquello que puede ser útil para lograr metas de rendición de cuentas puede quedar corto al momento de orientar la mejora. 


			En las secciones que siguen contrastaremos las características de las medidas que son útiles para la mejora con aquellas diseñadas para la rendición de cuentas y con medidas que son normalmente utilizadas en la investigación académica. Cada propósito exige datos de distinto tipo15.


			Medición para la mejora y medición para la rendición de cuentas 

			El propósito de la medición para la mejora consiste en orientar los esfuerzos hacia el cambio. Estas mediciones están explícitamente ligadas a una teoría de trabajo de la mejora de la práctica, al igual que aquella mostrada en el diagrama conductor introducido en el capítulo 3. El objetivo es brindar información útil para mejorar un proceso o procesos específicos representados en esta teoría de trabajo. Este propósito exige requisitos sobre qué se mide, cómo se mide y los procesos sociales que dan forma al uso de los datos. Para ilustrar estas características observaremos dos esfuerzos de evaluación de la enseñanza: el sistema de observación Developing Language and Literacy Teaching (DLLT) que está específicamente diseñado como herramienta para ayudar a los profesores a mejorar y Charlotte Danielson Framework for Teaching, que es comúnmente utilizado para evaluar a los docentes.

			Una comparación de dos rúbricas de observación. El sistema de observación de DLLT fue diseñado para estar alineado con la instrucción integral de la alfabetización de kínder a segundo básico16. Como se dijo en el capítulo 2, dicha instrucción normalmente se organiza alrededor de seis actividades o “macroprocesos” (lectura interactiva en voz alta, lectura compartida, lectura guiada, escritura interactiva, taller de escritura y estudio de palabras). Cada macroproceso consiste en una secuencia de microprocesos. Existe una serie de rúbricas distintas para cada macroproceso y  los componentes de cada serie de rúbricas se corresponden con seis microprocesos diferentes que forman la actividad. La lectura guiada, por ejemplo, consiste en seis microprocesos distintos ilustrados en la figura 4.2. Correspondientemente, la serie de rúbricas DLLT para la lectura guiada consiste en seis elementos, uno para cada microproceso.


			Figura 4.2 Los seis microprocesos que definen el trabajo estándar para la lectura guiada
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			 Igual de importante, todos los elementos de la rúbrica en DLLT reflejan una teoría de trabajo sobre cómo tiende a desarrollarse en el tiempo la práctica de los profesores. Esta teoría se basa tanto en las experiencias clínicas de mentores de alfabetización como en la investigación académica general sobre el desarrollo de experticia. Consistente con esta perspectiva de desarrollo, existen cuatro descriptores para cada elemento observacional. Estos descriptores transitan desde simplemente intentar un microproceso, en un extremo, hasta la práctica de un experto, en el otro. Los profesores que no conocen la alfabetización integral aprenden las rutinas de los procedimientos por primera vez. La mayoría de sus lecciones normalmente reflejarán una implementación más bien mecánica de estas rutinas básicas. Estos profesores son menos hábiles, por ejemplo, en utilizar las respuestas de los estudiantes durante la lección para andamiar la instrucción siguiente. En consecuencia, sus lecciones pueden parecer bastante similares a pesar de las necesidades particulares de cada estudiante. En contraste, los aspectos del procedimiento de la instrucción integral de la alfabetización se han convertido en rutina para los profesores más expertos. Estos profesores tienen más experiencia práctica para saber interpretar el trabajo de los estudiantes y, siendo ya expertos en estas rutinas básicas, pueden dirigir mayor atención a la toma de decisiones en el momento17. Consecuentemente, es más probable que ellos sepan adaptar exitosamente sus acciones hacia los objetivos buscados en las lecciones y hacia un grupo específico de estudiantes.


			En la figura 4.3 ilustramos estas propiedades de DLLT para el elemento de la rúbrica que se alinea con el quinto micro proceso en la lectura guiada –la conversación que tiene el profesor con los niños después de haber leído el texto–. En una lección de un profesor novato, los estudiantes pueden participar en una discusión del texto recién leído, pero sus respuestas comúnmente solo están tangencialmente relacionadas con el texto porque el profesor tiene menos habilidades para conducirlos hacia la actividad metacognitiva prevista para este microproceso. Los estudiantes pueden volver a narrar partes de la historia, pero es poco probable que el profesor realice algún tipo de análisis o interpretación. Esta lección estaría en línea con un puntaje de 1 o 2 en los descriptores de la rúbrica. En contraste, en una lección hábilmente ejecutada, el profesor extiende las conversaciones de los estudiantes en concordancia con lo definido por los descriptores 3 o 4. La lección ahora involucra a los estudiantes en una discusión sobre los conceptos relevantes que están incluidos en el texto. La conversación podría analizar las causas y efectos, motivos individuales y posibles explicaciones alternativas de los eventos. Un profesor podría preguntar a los estudiantes por qué creen que ocurrió un evento clave y motivarlos para que utilicen evidencia del texto para fundamentar su respuesta. 

			El propósito principal de una rúbrica como la de DLLT es formativo. Los descriptores se ajustan estrechamente con el trabajo que están haciendo realmente los profesores y estudiantes, apuntan hacia microprocesos específicos que podrían beneficiarse con la mejora y nos muestran cómo se ve realmente la enseñanza de calidad de la alfabetización. Con esta información, los profesores, tal vez trabajando junto a un mentor de lectoescritura, pueden enfocarse en aspectos específicos de su enseñanza para el cambio.

			Figura 4.3 Ilustración de un elemento de calificación de la rúbrica DLLT
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			En contraste, el Charlotte Danielson Framework for Teaching es utilizado principalmente como un instrumento de rendición de cuentas. En vez de estar organizado en torno a actividades de instrucción específicas y microprocesos, el marco Danielson se organiza alrededor de una serie de estándares más generales de enseñanza para la planificación de las clases, el ambiente en el aula, la conducción de la instrucción y las responsabilidades profesionales fuera de la sala de clases. La rúbrica es intencionalmente neutra frente a modelos de instrucción, materias y nivel. Su naturaleza genérica hace que el marco Danielson tenga una aplicación mucho más amplia que el DLLT. En particular, permite que las evaluaciones sean capaces de clasificar la efectividad de todos los profesores dentro de un distrito bajo una misma medida. El costo, sin embargo, es que ofrece información menos detallada para la mejora18. 


			Resulta esclarecedor considerar cómo el marco Danielson evalúa la naturaleza de la retroalimentación de un profesor hacia sus estudiantes. La figura 4.4 nos muestra los elementos asociados a esta rúbrica. Se construyeron las escalas de clasificación de cuatro puntos para distinguir los niveles de rendimiento, ya que eso es central para la medición para la rendición de cuentas. Los descriptores distinguen a los profesores por la puntualidad y calidad de la retroalimentación entregada a los estudiantes, pero dan pocos detalles sobre cómo debe ser realmente una buena retroalimentación. Además, el marco ofrece poca orientación sobre cómo se podría mejorar más allá de la descripción general de “brindar respuestas más oportunas y de mejor calidad”.

			Mientras ambos instrumentos nos brindan información valiosa sobre la enseñanza efectiva, los distintos propósitos para los que están diseñados nos conducen a las diferencias observadas en las medidas19. Estos distintos propósitos también determinan cómo se usarán los datos de los instrumentos y por quién. El marco Danielson es utilizado en el contexto de la rendición de cuentas docente. Para asegurar la neutralidad, muchos argumentan que el evaluador ideal debería ser alguien externo a la escuela con quien el profesor no tenga una relación previa. En algunos sistemas se recolectan grabaciones en aula en vez de realizar observaciones en vivo, las que son evaluadas por monitores no profesionales. El proceso de puntajes favorece el diseño de rúbricas enfocadas a comportamientos en aula fácilmente observables que puedan ser evaluados confiablemente por diversos individuos que posean solo un poco de entrenamiento. Mientras las observaciones Danielson pueden ocurrir varias veces en un año, los resultados normalmente se acumulan hasta el final del año para así obtener un puntaje general para cada profesor. Los puntajes de observación son luego combinados con otras medidas de rendimiento (p.ej. puntajes con valor agregado, informes de directores y encuestas a estudiantes) para ubicar a los profesores dentro de una de las cuatro o cinco categorías.


			Figura 4.4 Ilustración de los elementos de calificación de la rúbrica Danielson sobre brindar retroalimentación a los estudiantes
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			En contraste, se necesita conocimiento profesional sobre la instrucción de la alfabetización para utilizar un protocolo de observación como el DLLT. En Literacy Collaborative, donde se desarrolló originalmente el DLLT, un mentor de alfabetización entrenado podría usar el instrumento para guiar el trabajo con un profesor durante el curso de un año académico o más20. El mentor se esfuerza mucho por establecer un ambiente de confianza de bajo riesgo donde el profesor se sienta seguro intentando nuevas prácticas y recibiendo retroalimentación. Los profesores son observados con frecuencia y es importante que la retroalimentación sea oportuna. En cualquier momento, el mentor podría poner el foco en uno o dos de los microprocesos guiando al profesor hacia nuevas técnicas instruccionales. El valor de la rúbrica radica principalmente en el andamiaje de las conversaciones sobre cómo es la calidad de las actividades de instrucción que los profesores están probando día a día en sus aulas. Mientras estos datos pueden acumularse con el tiempo dentro de una medida resumida, la especificidad y los detalles son los que hacen que el DLLT sea especialmente útil para la mejora de la enseñanza. 


			Nuestra intención al contrastar el DLLT y el marco Danielson es simplemente la de ilustrar cómo el propósito de la medición determina el diseño y uso de un instrumento. Los sistemas de evaluación que buscan clasificar a los profesores en categorías de rendimiento naturalmente conducen a medidas amplias y generales de enseñanza, tales como el marco Danielson. Esto ayuda a identificar a los que tienen alto y bajo rendimiento y promueve un sentido de justicia ya que todos son evaluados bajo el mismo estándar. También formaliza el proceso de medición y le da prioridad a la confiabilidad de los puntajes finales, asunto importante ya que está en juego el sustento de los individuos y potenciales demandas. Estos requerimientos tienden a aumentar significativamente el tiempo necesario para llevar a cabo estos protocolos de evaluación.

			En contraste, informar sobre la mejora prioriza la evidencia que se conecta directamente con los procesos de trabajo específicos que son el objeto de cambio. Busca datos formativos que ayuden a los profesores, y a aquellos que los guían, a decidir en qué trabajar después. La información frecuente y oportuna, compartida en un ambiente seguro, genera las condiciones necesarias para aprender a mejorar. 

			Finalmente, vale la pena destacar que Literacy Collaborative, al igual que TFA, tuvo dos grandes recursos a su disposición mientras desarrollaba el DLLT. Dispuso de una teoría de trabajo detallada sobre la alfabetización de los estudiantes y una serie de procesos de trabajo estandarizado diseñados especialmente para progresar en este aprendizaje (esto es, las seis prácticas centrales que conforman la enseñanza integral de la lectura y la escritura). Ambos son críticos para el desarrollo de medidas para la mejora. Y, como se dijo anteriormente, una vez que se introduce la medición, se generará un sistema de aprendizaje continuo. Los datos pueden desafiar las posibles debilidades tanto en las concepciones teóricas sobre el aprendizaje de los estudiantes como en los detalles específicos de cómo los procesos de trabajo estandarizado podrían mejorarlo. De manera complementaria, las observaciones cualitativas obtenidas directamente de la mentoría a profesores pueden suscitar preguntas sobre lo adecuados que resultan los protocolos de medición cuando los datos de la rúbrica parecen discrepar de los juicios profesionales. Esta dinámica recíproca, como se ilustró en la figura 4.1, estimula los ciclos continuos de prueba y refinamiento que son clave para lograr resultados de calidad a escala de manera más confiable. 

			A continuación, contrastaremos las medidas para la mejora con aquellas desarrolladas para probar hipótesis teóricas en la investigación académica. Aquí también existen diferencias en lo que se mide, cómo se mide y cómo se utilizan los datos posteriormente. 

			Medición para la investigación y medición para la mejora

			La investigación para la mejora tiene una relación especial con la investigación académica en las ciencias sociales21. Los diseños de las intervenciones educacionales se basan comúnmente en conocimientos de múltiples disciplinas, incluyendo la ciencia cognitiva, la psicología, la antropología, la economía y la sociología. Por ejemplo, los esfuerzos en la RDM Community College Pathways han sido fuertemente influenciados por la investigación sobre conocimiento, motivación y rendimiento laboral humano. La investigación académica y la investigación para la mejora comparten un ADN común en el sentido en que ambas desarrollan teoría y utilizan medidas para probar estas teorías. Pero el tipo de conocimiento que se busca en estos dos dominios es bastante diferente: implican distintos tipos de teorías y requieren, por lo tanto, distintos tipos de medidas.


			El objetivo de la investigación en las ciencias sociales básicas es crear teorías generales aplicables a una amplia gama de condiciones humanas. Estas teorías normalmente consisten en una serie de proposiciones interrelacionadas que apuntan a dar una explicación coherente a algún fenómeno social o conductual general. La distinción respecto a cómo estos conceptos generales podrían ponerse en práctica de forma confiable, en distintos contextos y con una población diferente de estudiantes, implica una manera de investigación completamente distinta22. En la raíz de esto se encuentra la diferencia entre lo general, que se valora en la investigación académica, y lo específico, que se necesita para guiar la mejora de la práctica. 


			>Los investigadores disciplinares valoran la novedad en la conceptualización, lo contraintuitivo y la explicación de distinciones finas entre ideas relacionadas. Estas características, sin embargo, muchas veces no calzan fácilmente con las experiencias y conductas que los docentes en servicio pueden discernir en los estudiantes y las decisiones que toman23. Por ejemplo, cuando el equipo de la RDM Community College Pathways comenzó a analizar en detalle su trabajo, identificaron unos cuarenta subconceptos distintos en la literatura sociopsicológica bajo temas relacionados como son “motivación”, “determinación”, “resiliencia”, “dominio de la orientación” y “locus de control interno”. No obstante, ningún docente puede o debería intentar hacer malabarismo con cuarenta ideas distintas para analizar lo que podría estar sucediendo en un momento determinado con sus estudiantes. El tipo de detalle conceptual que alimenta a los investigadores académicos (muchas veces los mejor considerados para ascensos y nombramientos) genera un problema para los docentes en servicio que buscan aterrizar sus acciones de la mejor manera posible.


			En contraste, una teoría de la mejora de la práctica no busca documentar todas las características nuevas de la psicología humana o las estructuras sociales que pueden determinar la forma en que piensan o actúan las personas. El objetivo es concentrarse en un número más pequeño de conceptos importantes que puedan ser usados confiablemente para guiar la acción. Dicha teoría requiere mezclar el conocimiento clínico de los educadores expertos con una síntesis de conocimientos fundamentales de la investigación académica que cuentan con una base empírica. En esencia, una teoría de la mejora de la práctica les habla simultáneamente a dos públicos muy distintos. Por un lado, necesita representar bien los hallazgos centrales de las disciplinas académicas relevantes y, por otro lado, los conceptos que desarrolla deben resultar informativos para la acción de los docentes en servicio. Cuando se encuentra estructurada de esta manera, esta teoría genera un lenguaje viable para organizar el trabajo a través de una red de mejoramiento. 

			Las diferencias entre la investigación académica y la ciencia de la mejora también se manifiestan en la naturaleza y usos de las mediciones. La investigación académica se concentra en probar proposiciones relacionales entre los constructos clave que forman una teoría. Los investigadores desarrollan medidas largas y detalladas en sus esfuerzos por lograr una alta confiabilidad en la medición de cada constructo y, de ese modo, mejorar la precisión para probar las hipótesis entre ellos. Este objetivo motiva a los investigadores a incluir asuntos redundantes (esto es, hacerse la misma pregunta de formas levemente distintas) en sus instrumentos de recolección de datos. Esta lógica de la medición para la investigación funciona para estudios especializados que pueden hacerse solo algunas veces y donde los participantes pueden, incluso, recibir un pago. En contraste, estos procesos de recolección de datos que consumen tanto tiempo no son posibles para medidas que deban ser recolectadas continuamente durante la práctica para informar la mejora. 

			Así, llegamos a otra característica distintiva de la investigación para la mejora. Exige una medición práctica. Tanto para los profesores como para los estudiantes, el tiempo es un recurso muy limitado y la recolección de datos debe encajar dentro de él. Eso significa que las medidas para informar la mejora deben estar incluidas en el trabajo regular de enseñanza y aprendizaje. Dado que la intención de la recolección de datos es lograr un progreso en la mejora continua, los datos deben ser recolectados frecuentemente para identificar las oportunidades para el cambio y evaluar si están realmente ocurriendo cambios positivos. En vez de medir constructos, el objetivo es predecir consecuencias importantes en el futuro antes de que ocurran para que se puedan tomar acciones productivas. Y, dado que la mejora está enfocada en poblaciones y contextos específicos de estudiantes (p.ej. nivelación de matemáticas para estudiantes en community college), el lenguaje utilizado en las preguntas de las entrevistas y encuestas debe ser natural y comprensible para aquellos que deben responderlas.

			En resumen

			Al contrastar los usos de las distintas medidas, podemos ver las características y condiciones distintivas de la medición para la mejora. La figura 4.5 resume lo que hemos aprendido. La mejora requiere medidas que: (a) hagan operativa una teoría de trabajo de la mejora; (b) sean específicas a los procesos de trabajo que se busca cambiar; (c) tengan valor formativo indicando acciones posteriores que sean útiles de considerar; (d) estén enmarcadas en un lenguaje que sea significativo para aquellos que participan del trabajo; (e) produzcan datos accesibles oportunamente; y (f) estén integradas en rutinas sociales que aseguren la confianza y apertura necesarias para sostener esfuerzos de cambio significativos.

			Considerando esto, es importante reconocer que la investigación para la mejora depende de manera clave tanto de las medidas de rendición de cuentas como de las medidas de investigación. La investigación para la mejora a menudo se basará, por ejemplo, en medidas de rendición de cuentas al enmarcar los objetivos generales que organizan la mejora. Por ejemplo, la meta de la RDM Community College Pathways era aumentar el porcentaje de estudiantes de nivelación en matemáticas que recibían el crédito universitario de matemáticas dentro de un año de matrícula continua. La obtención de dicho crédito es un indicador de rendición de cuentas básico en instituciones de educación superior. Asimismo, las medidas desarrolladas en la investigación académica brindan una buena base para desarrollar las medidas prácticas necesarias para la mejora. Ilustraremos esto a continuación. 

			inalmente, notamos que la ausencia de medidas prácticas es una de las diferencias más importantes entre educación y salud. Grandes cantidades de datos clínicos son recolectados rutinariamente en salud y la mayoría de ellos son digitalizados en registros electrónicos. Estos datos son un recurso clave para gran parte de la investigación para la mejora en el campo de la salud24. En educación, no existen registros clínicos comparables, ya sea escritos a mano o en sistemas en línea. Afortunadamente, el campo de la educación está listo para la transformación. En la medida en que las plataformas digitales se hacen más comunes en el aula, los datos registrados en esos sistemas abren posibilidades extraordinarias para acelerar el aprendizaje de la mejora. Sin embargo, proteger la integridad respecto al uso de esos datos es crítico para llevar a cabo estas posibilidades. Una clave para transformar a las organizaciones educacionales en las organizaciones de aprendizaje continuo descritas en este libro es evitar la tentación de usar estos datos como intento de microgestión a distancia de los trabajadores. Este método es contrario a la mejor evidencia práctica sobre las condiciones necesarias para la mejora de calidad en organizaciones complejas25.


			Figura 4.5 Diferencias en las mediciones para la rendición de cuentas, mejoras e investigación académica
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			ILUSTRANDO LAS MEDICIONES PARA LA MEJORA

			Un sistema de medición para la mejora debe estar alineado con la teoría de trabajo de la red de mejora de la práctica. Esto significa que debemos desarrollar medidas para los objetivos de la red, para sus conductores primarios y para todos los cambios específicos que están siendo introducidos y probados. Dicho sistema de información es necesario para poder discernir si los cambios introducidos son realmente mejoras, para quién y bajo qué circunstancias. 

			Medir los resultados de los objetivos

			El primer rol de la medición es aclarar qué se quiere lograr realmente en la red de mejoramiento. Las medidas de resultado hacen operativa la declaración de metas en el diagrama conductor. Estos datos brindan una manera de evaluar si se está progresando en el problema específico por resolver; actúan como “el norte” de la RDM. En el caso de la RDM Community College Pathways, todos los colleges usan la misma medida: el porcentaje de estudiantes designado a un curso de nivelación de matemáticas que están oficialmente inscritos en el programa de un año y que aprueban ambos semestres con una nota C (4.8-5.4 en escala de 1 a 7) o mejor26. Adicionalmente, los miembros docentes de la RDM aceptaron realizar exámenes comunes de fin de semestre para obtener mayor detalle de datos, con el fin de guiar sus esfuerzos de mejora instruccionales. 


			Una definición específica y compartida de este tipo es vital para el éxito de una RDM. No es suficiente que los participantes de una RDM declaren que están trabajando en conjunto hacia algún objetivo general. Definir precisamente una meta y medidas de resultado comunes obliga a la comunidad a tener conversaciones explícitas sobre lo que buscan lograr, para cuándo y para quién. En la medida en que se implementa el programa, estos datos de resultado brindan retroalimentación continua sobre dónde está teniendo éxito la RDM y dónde no. A su vez, motiva reflexiones posteriores sobre la próxima serie de prioridades de mejoras de la red. 

			Medir conductores primarios 

			Las medidas de resultado pueden pensarse como el indicador “principal” del éxito de un proyecto de mejora. Para guiar los esfuerzos inmediatos y continuos, la RDM también necesita medidas para los grandes mecanismos que hipotéticamente promoverán esta mejora. Estos son los conductores primarios. Estos conductores representan objetivos clave y objetivos más inmediatos en la ruta hacia lograr los resultados del indicador principal. 

			Desarrollar medidas para la persistencia productiva. Como se mencionó anteriormente, para mejorar los resultados de los estudiantes en la RDM Community College Pathways se definió como conductores primarios una serie de factores no cognitivos27. Mientras se formaba la RDM, no existía un marco coherente que se ocupara de factores no cognitivos. En cambio, la RDM se enfrentaba a una cacofonía de conceptos académicos y actividades prácticas que los colleges intentaban para mejorar la persistencia de sus estudiantes. Los investigadores comúnmente usan distintos nombres para conceptos estrechamente ligados; los docentes en servicio a veces usan el mismo nombre para actividades de apoyo a estudiantes muy distintas. Si la RDM Community College Pathways quería mejorar confiablemente el éxito a escala, necesitaría definir operacionalmente qué significaba realmente avanzar en la persistencia productiva28.


			 I.  El Marco conceptual. Finalmente, la RDM Pathways acordó una definición sobre persistencia productiva ilustrada en la figura 4.6. Esta incluye conocimientos y habilidades clave que los estudiantes necesitan para hacerse camino en el college, la mentalidad de los estudiantes acerca de sus habilidades para aprender matemáticas, sus creencias sobre la relevancia de estas en sus vidas, la fuerza de la conexión social de los estudiantes con su programa de estudios y las prácticas clave de instrucción y de la manera de relacionarse utilizadas por docentes para sostener el esfuerzo de los estudiantes en el aprendizaje.

			Figura 4.6 Marco conceptual para la persistencia productiva en la nivelación de matemáticas
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			Este marco conceptual (también conocido como “detalle del diseño complementario” introducido en el capítulo 3) surgió de una actividad de innovación llamada “ciclo de noventa días”29. El objetivo del ciclo era sintetizar los hallazgos empíricos existentes en factores no cognitivos maleables y luego consolidar estos hallazgos en una pequeña serie de conceptos centrales que pudieran formar una teoría de trabajo de mejora coherente, convincente y práctica (aunque también provisional). El marco conceptual surgió a través de un proceso interactivo en donde versiones de prototipo fueron examinadas por expertos académicos y diversos docentes y líderes institucionales. En esencia, tres líneas distintas de actividades ocurrieron interactivamente: síntesis de investigación, revisión de expertos académicos y evaluaciones de profesionales docentes. Las ideas que evolucionaron de cada línea fueron probadas contra las otras dos. La meta era desarrollar un marco reconocible para los expertos prácticos y teóricos, cada uno de los cuales comprende profundamente este campo, pero desde distintos puntos de vista. Este marco luego se convirtió en la base de desarrollo de medidas prácticas. También guió la articulación de cambios que podrían ser introducidos en una sala de clases de community college para avanzar en estos resultados intermedios. >


			 II. El desarrollo de una medida práctica. El desarrollo de una medida práctica de persistencia productiva necesitó un segundo ciclo de noventa días. El equipo comenzó revisando la literatura de investigación en busca de medidas existentes relacionadas con el marco conceptual30. La opción más factible era realizar una encuesta individual a estudiantes. Después de identificar más de novecientos puntos posibles, el equipo se enfrentó al mismo problema que durante la tarea de desarrollo del marco. Dentro de este exceso de posibilidades, ¿cuáles eran las preguntas más importantes por hacerse? Dado que la recolección de datos estaría incluida dentro de la instrucción en el aula, el tiempo sería muy limitado. A través de consultas a los docentes del community college, el equipo concluyó que la encuesta no podría tardar más de tres minutos en aplicarse durante el primer día de clases. Esta limitación práctica refinó aún más la búsqueda general: ¿Cuáles eran las 25 mejores preguntas por hacer? Una buena respuesta aquí exigía claridad sobre el rol de una medida de conductor primario. 


			En virtud de su posición como un objetivo intermedio, una buena medida para el conductor primario debería: (1) predecir los resultados de interés que se buscan al final del proceso (esto es, la participación sostenida de los estudiantes y el éxito en el aprendizaje); (2) ser sensible a los cambios de procesos que pudieran ser introducidos (esto es, la medida de persistencia productiva funciona como resultado inmediato para intervenciones que apuntan a aumentarla); y (3) brindar orientación sobre dónde podrían enfocarse los esfuerzos de la mejora posteriores (esto es, para quién y dónde están teniendo éxito los Pathways y dónde no). Estos criterios formaron una revisión técnica que redujo considerablemente la lista general de posibilidades31. Algunos ítems eran redundantes y podían fácilmente ser eliminados (hay que recordar que los ítems redundantes muchas veces están incluidos por diseño en las medidas de investigación académica). Los docentes en el community college consideraron que otros ítems estaban redactados de manera muy abstracta para ser útiles. Algunos ítems contenían en realidad dos preguntas diferentes, generando dudas sobre qué significaban realmente las respuestas de los estudiantes. En otros casos, las categorías de respuestas parecían vagas y podían mejorarse al reemplazarse por descriptores más explícitos (p. ej. preguntar qué tan a menudo algo sucede en vez de estar de acuerdo o en desacuerdo sobre si ocurrió)32.


			La lista de posibles ítems seleccionados pasó luego por una revisión y se probó con estudiantes de community college33. En la medida en que los estudiantes respondían las preguntas y luego conversaban sobre qué creían ellos que les pedía cada una, se hizo evidente que algunas necesitaban ser reescritas en un lenguaje más pertinente a una sala de clases de nivelación de matemáticas y más en línea con la forma en que los estudiantes hablaban en realidad.


			El proceso también estuvo orientado por la evidencia estadística de análisis de los ítems provisorios. Como se dijo anteriormente, el objetivo era obtener el set de 25 ítems más predictivo. Curiosamente, esto condujo a un principio diferente para guiar la selección de elementos que el que se usa típicamente en la construcción de medidas socio-psicológicas.

			Al desarrollar medidas de investigación académicas, se da prioridad a la selección de ítems que se cree son mejores para medir un solo constructo. Esto resulta en una serie de ítems que tienen alta correlación entre ellos. En contraste, el seleccionar ítems para conductores primarios dirige la atención hacia el poder predictivo de cada ítem (esto es, si distingue entre estudiantes que tienen más o menos posibilidades de tener éxito; ver el ejemplo más adelante). Ahora cada ítem debería predecir los resultados del indicador “principal”, pero idealmente tener poca o nula relación con los otros ítems. Dicha serie de ítems maximiza la utilidad predictiva del instrumento34. A través de estos múltiples procesos, finalmente nació una medida práctica de tres minutos35.


			 III. Evidencia sobre la sensibilidad a los cambios de procesos. Las primeras semanas de una clase son un periodo crítico para la vinculación de los estudiantes. Si los estudiantes temen reprobar o sienten que tal vez no pertenecen, pueden disminuir el esfuerzo necesario para tener éxito36. En consecuencia, el diseño Pathways incluía el paquete de cambio “Comenzando con fuerza” que buscaba ayudar a los estudiantes a tener éxito temprano, sentirse esperanzados sobre su futuro académico y conectarlos con sus pares, el curso y su profesor. Se introdujeron rutinas para reducir la ansiedad de los estudiantes, aumentar el interés en el curso y formar grupos de trabajo que se dieran apoyo. Una intervención de mentalidad de crecimiento que se basa en los pioneros estudios experimentales de la psicología social de Carol Dweck y asociados complementó estas rutinas37. Esta breve intervención (alrededor de treinta minutos) consiste en un ejercicio de alfabetización persuasiva diseñada para alejar a los estudiantes de la idea: “simplemente no soy bueno en matemáticas” (esto es, una mentalidad fija sobre las matemáticas) para encausarlos hacia una visión de que las habilidades en matemáticas pueden cultivarse y desarrollarse. 


			Para verificar si la medida de persistencia productiva era adecuada, el equipo comparó las respuestas de los estudiantes en la encuesta que hicieron el primer día de clases con los resultados de esa misma encuesta pero hecha después de tres semanas de clases. La evidencia, presentada en la figura 4.7, era alentadora. El equipo encontró cambios que fueron de moderados a grandes en cuatro actitudes estudiantiles después de las primeras tres semanas. El interés de los estudiantes por las matemáticas había aumentado y había disminuido su ansiedad por esta materia y la incertidumbre de pertenecer. Además eran mucho menos proclives a mantener una mentalidad fija sobre el aprendizaje de matemáticas. Entonces, en promedio, el intento inicial por comenzar con fuerza había empujado en el sentido correcto a estos resultados intermedios clave. Recíprocamente, desde el punto de vista del desarrollo de la medida, el equipo ahora tenía evidencia de que estos ítems de la encuesta eran sensibles al cambio. La confianza aumentó en la medida que los resultados se replicaron en el segundo año.

			Figura 4.7 Sensibilidad de la medida de persistencia productiva a los cambios de procesos
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			 IV. Evidencia de Validez Predictiva. La segunda característica clave de una medida de un conductor primario es que debería predecir los resultados que se busca mejorar. El equipo de mejora había desarrollado un indicador “de riesgo” basado en las respuestas de los estudiantes a las preguntas de persistencia productiva realizadas el primer día del curso. Los estudiantes fueron categorizados como de alto, mediano o bajo riesgo, dependiendo de la cantidad de subconceptos distintos en que se reportaron respuestas preocupantes38. Cuando estuvieron disponibles los primeros datos del fin del curso, surgieron patrones predecibles. Los estudiantes clasificados como de alto riesgo durante el primer día de clases eran dos veces más proclives a fracasar que sus compañeros de bajo riesgo. Además, las respuestas de la encuesta predijeron el rendimiento al final del curso incluso después de tener en cuenta las diferencias en el conocimiento matemático de los estudiantes, las características demográficas como la raza/etnia, el idioma del hogar y el número de dependientes. Entonces, la medida pasó una segunda prueba crítica: funcionó como un indicador que predecía resultados finales. 

			 V. Reflexiones para la mejora continua. Luego el equipo profundizó aún más para ver si algunos de los componentes individuales que constituían la encuesta de persistencia productiva podrían orientar cómo fortalecer el paquete de cambio “Comenzando con fuerza”. Encontraron que un ítem de la encuesta en particular –evaluación de la incertidumbre de pertenencia de los estudiantes– era el mejor predictor respecto a si los estudiantes abandonaban el curso antes del final del semestre (ver figura 4.8)39. Más aún, este ítem era un predictor especialmente poderoso para estudiantes afroamericanos. Su probabilidad de éxito variaba por un factor de 10 dependiendo de cómo respondían a la pregunta: “¿Qué tan a menudo te preguntas: ‘tal vez no pertenezco aquí’?”. Con esto se hizo evidente una prioridad para la siguiente ronda de mejoras. Una investigación académica anterior había establecido la incertidumbre de pertenencia como un fenómeno sociopsicológico importante40. Sin embargo, esta investigación ofrecía poca orientación respecto a cómo mejorar. Entonces la RDM tendría que experimentar e inventar sus propias soluciones. Aquí es donde las pruebas de cambio rápidas y a pequeña escala aparecían como una ruta prometedora para aprender a mejorar. 


			Figura 4.8 La incertidumbre de pertenencia predice la incapacidad de persistir
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			OBSERVACIONES FINALES

			Este capítulo se enfocó en otro principio clave de la ciencia de la mejora: no es posible mejorar a escala aquello que no se puede medir. Las medidas de resultados comunes y los conductores primarios son agentes clave para estructurar una RDM. Estas medidas vuelven operacionales los conceptos articulados en el diagrama conductor y generan datos que permiten a los miembros de la comunidad aprender unos de otros y mejorar juntos a través del tiempo. Estos datos son especialmente importantes en la medida en que aumenta la escala de trabajo. En tanto se amplía una iniciativa de mejora, hay peligro constante de disminución de su calidad. Adicionalmente, ya no es tan fácil ver directamente qué está funcionando y qué no. Los datos comunes son la clave para percibir el rendimiento general del sistema, identificar fuentes de variación en los resultados y continuar el proceso de aprender a mejorar. Ante la ausencia de dichos datos, la calidad a escala se mantiene como un objetivo difícil de alcanzar.

			Nuestra discusión sobre medición continúa en el próximo capítulo, moviéndonos hacia el extremo derecho del diagrama conductor donde se está cambiando un proceso individual o tal vez algo nuevo está siendo diseñado, introducido, probado y refinado. Las mediciones recolectadas en este nivel nos permiten abordar nuestra pregunta de mejora más básica: “¿Cómo sabremos si cada proceso de cambio específico es realmente una mejora?”.

		


		
			5
 Usar la investigación disciplinada para conducir la mejora

			Si realmente quieres entender algo, intenta cambiarlo.

			—Kurt Lewin1


			Por definición, la mejora requiere cambios. Desafortunadamente, en educación, con mucha frecuencia el cambio no logra traer mejoras –incluso cuando hay personas inteligentes trabajando en los problemas correctos basándose en ideas de vanguardia–. Los líderes educacionales a menudo se zambullen de cabeza en una implementación de gran escala, creyendo en el poder de alguna nueva propuesta de reforma e impulsados por un sentido de urgencia. Invariablemente, los resultados no están a la altura de las expectativas. El entusiasmo disminuye y el campo se mueve hacia la próxima idea sin comprender realmente por qué la idea anterior fracasó. Este es el patrón de cambio que existe en educación pública: implementar rápido y aprender lento gastando innecesariamente la buena voluntad en el camino. 

			La dificultad para implementar un cambio confiable es simplemente un hecho en los sistemas complejos. Como comentamos en el capítulo 3, resulta casi imposible predecir todas las ramificaciones que algunos cambios planificados pueden causar en una organización. Mientras los modelos estadísticos de los análisis de políticas y las herramientas de la planificación estratégica son poderosos, pueden hacernos creer fácilmente que comprendemos más de lo que en realidad comprendemos. En consecuencia, la ciencia para la mejora toma un camino muy distinto. Se aproxima al cambio como un problema de aprender a mejorar. Al igual que aquellos que promueven la implementación a gran escala, la ciencia para la mejora también tiene como objetivo final mejorar ampliamente los resultados en las aulas, escuelas, colleges, distritos o, incluso, estados completos. Sin embargo, aquí se reconoce el carácter de sistema complejo del cambio productivo y, basándose en la inspiración de Kurt Lewin, se adopta una lógica de experimentación. Introducir cambios está estructurado de manera tal que los participantes puedan aprender lo que realmente se necesita para lograr una práctica de calidad a escala y de manera confiable. Aquí detallaremos los métodos que guían dichas investigaciones e introduciremos las herramientas para ayudar a llevar a cabo este trabajo.

			HACER LAS TRES PREGUNTAS DE MEJORA

			Toda actividad en la ciencia de la mejora está regulada, en apariencia, por tres simples preguntas: 

			
					¿Qué estamos tratando de lograr específicamente?

					¿Qué cambios podríamos introducir y por qué?

					¿Cómo sabemos que un cambio es realmente una mejora?2



			Como vimos en el capítulo 3, las primeras dos preguntas son centrales para el análisis causal del sistema y al desarrollo de una teoría de trabajo de la mejora. La tercera pregunta respalda nuestra discusión en el capítulo 4 sobre el diseño de sistemas prácticos de medición.

			En este capítulo, usaremos las mismas preguntas para examinar a fondo el verdadero trabajo de la mejora. Las tres preguntas son un andamiaje de la dinámica de aprendizaje que implica explicitar las hipótesis sobre el cambio, probar estas hipótesis en función de la evidencia, revisar las ideas de cambio basándose en lo que se aprende en dichas pruebas y probar nuevamente. La investigación de la mejora normalmente supone pasar por este ciclo múltiples veces.

			Para ver cómo se aúnan estos pasos, revisitaremos el caso del Equipo de Control de Asma en el Hospital Infantil de Cincinnati del capítulo 2.

			MEJORAR LOS PROCESOS DE TRABAJO PARA LOGRAR METAS ESPECÍFICAS

			El Equipo de Control de Asma en el Hospital Infantil de Cincinnati se unió en torno a una respuesta explícita a la primera pregunta de mejora: “¿Qué estamos tratando de lograr específicamente?”. Su respuesta:

			Eliminar la disparidad entre niños asmáticos con seguros Medicaid y seguros privados en su readmisión al Departamento de Urgencias y servicio hospitalario para el 30 de junio de 2012. Esto implica una reducción del 20% en readmisiones y hospitalizaciones para niños de familias pobres. 

			Como podemos ver, el equipo fue más allá del objetivo vago de “mejorar la atención de asma”. Especificaron qué contaba como mejora, cuánto buscaban lograr, para quién y para cuándo. No había duda respecto de hacia dónde se dirigían sus esfuerzos.

			El Hospital Infantil de Cincinnati decidió cambiar estos resultados rediseñando los procesos clave de atención que el equipo daba a los pacientes con asma. Como mencionamos en el capítulo 2, el equipo reconoció que las condiciones ambientales en muchos de los hogares de los niños pobres, tales como la presencia de moho y cucarachas, podrían gatillar ataques de asma que requerirían hospitalización. También sabían que los medicamentos eran usados de forma inconsistente, especialmente por niños con Medicaid. Plantearon la hipótesis de que estos dos conductores eran los principales responsables de los dispares resultados que continuaban teniendo. En ese momento, el equipo de mejora podría simplemente haberse resignado frente a las circunstancias en que vivían estos niños. En cambio, decidieron diseñar un mejor sistema para aminorar el impacto de cada uno de estos conductores. Estaban listos para abordar la segunda pregunta de mejora: “¿Qué cambio podríamos introducir y por qué?”.

			Resultó ser que para alcanzar este objetivo de mejora, era necesario que el hospital realizara muchos cambios en varias partes de su sistema de servicios. Mitigar los riesgos del asma asociados a condiciones ambientales, por ejemplo, requeriría que los médicos cambiaran su protocolo de ingreso para asegurarse de que se hicieran las preguntas sobre la posible presencia de moho y cucarachas en los hogares. El hospital también necesitaría un nuevo proceso para activar las derivaciones a las agencias de servicios sociales de manera más confiable. Abordar el uso inconsistente de los medicamentos requeriría que el hospital cambiara el proceso de alta para informar de mejor manera a los niños y sus familiares acerca de lo importante que es la regularidad de su uso. Dado que algunas familias tenían problemas consiguiendo estas medicinas, el hospital también veía la necesidad de coordinarse con las compañías de seguro y las farmacias locales para asegurarse de que los pacientes recibirían sus medicamentos. Enfrentar cada preocupación específica demandaría cambios en las rutinas cotidianas de muchos individuos. 

			Por ejemplo, un nuevo protocolo de ingreso requería que los médicos modificaran una rutina fundamental de su oficio: cómo hablar con sus pacientes. Es más, para que el protocolo tuviera un impacto, necesitaba ser integrado en la actividad diaria de ciento cincuenta pediatras trabajando en múltiples unidades dentro del hospital. El equipo se enfocó en aprender rápido partiendo por algo pequeño, con solo un pediatra y una unidad, para luego expandirse sistemáticamente. En cada paso del proceso el equipo estaba desarrollando el conocimiento práctico necesario para trabajar a escalas más grandes. 

			Su camino de aprendizaje fue guiado por la tercera pregunta de mejora: “¿Cómo sabremos que un cambio realmente es una mejora?”. Como parte de sus esfuerzos por mejorar el protocolo de ingreso, el equipo identificó un indicador de rendimiento que era clave rastrear: ¿Había información en los registros de los niños sobre la posible presencia de cucarachas en sus hogares? Tras revisar antiguos registros entre junio y septiembre de 2010, generaron datos de referencia de las prácticas anteriores al proyecto de mejora. El equipo se encontró con que pasaron varias semanas en que solo unos pocos casos fueron registrados adecuadamente. Parecía claro que las preguntas sobre las condiciones en el hogar simplemente no se estaban haciendo.

			En junio de 2011 el equipo había realizado un número suficiente de ciclos de mejora y se sentía preparado para iniciar una implementación más amplia. Para evaluar el progreso en adelante, los miembros del equipo revisaron los registros de los nuevos pacientes cada semana para saber si se estaba registrando la información adecuada. Supervisaron los datos a lo largo del tiempo en lo que se conoce como un gráfico de serie de tiempo3. La figura 5.1 muestra el porcentaje de casos con registro de presencia de cucarachas antes y después de que se implementara el nuevo protocolo de ingreso en todo el hospital. En la primera semana de implementación, el porcentaje de registros con información sobre cucarachas saltó de un 9% de referencia un 40%.


			Figura 5.1 Uso de un gráfico de serie de tiempo para probar si un cambio es una mejora confiable

			
				
					[image: ]
				

			

			En paralelo a estos ciclos de mejora en los nuevos protocolos de ingreso, se llevó a cabo un esfuerzo de mejora en las derivaciones a servicios sociales. Estas nuevas rutinas estaban listas para ser aplicadas a través de todo el sistema en el mes de julio. Dado que los médicos veían que era más probable que sus registros resultaran en una derivación a servicios sociales (etiquetado como intervención ambiental en el gráfico), las tasas de registros aumentaron aún más. Cuando vieron que la implementación podría estar decayendo, en agosto, el equipo agregó un componente de capacitación para el personal del hospital con el fin de fortalecer la importancia de implementar de manera confiable el nuevo protocolo. En septiembre de 2011, más del 70% de los registros de los pacientes incluían información sobre la presencia de cucarachas en su hogar (a la derecha en la figura 5.1). Si bien el equipo aún tenía mucho por hacer para lograr el objetivo que se habían propuesto (que el 90% de todos los registros contara con documentación apropiada), los cambios claramente estaban avanzando en la dirección correcta.

			A través de acciones coordinadas sostenidas como estas, el Equipo de Control de Asma redujo significativamente las tasas de reingreso para niños pobres y eliminó virtualmente la histórica disparidad en cuidados que había gatillado su motivación por la mejora. Estos esfuerzos nos hacen regresar a una observación importante que discutimos en el capítulo 2: gran parte de la variación en los resultados está vinculada a la manera en que se llevan a cabo los procesos clave de trabajo. Los líderes en el Hospital Infantil de Cincinnati no culparon a las familias, castigaron al personal o pidieron esfuerzos sobrehumanos a los pediatras, sino que simplemente se dedicaron a aprender cómo cambiar el sistema para obtener mejores resultados.

			ORGANIZAR EL CAMINO DEL APRENDIZAJE

			El Hospital Infantil de Cincinnati nos da un ejemplo impresionante sobre la forma en que la investigación para la mejora puede lograr resultados de calidad a escala de manera confiable. Al identificar procesos clave de trabajo, recolectar datos sobre aquellos procesos y avanzar desde pequeñas pruebas de cambio hasta una implementación a gran escala, el Equipo de Control de Asma finalmente logró su ambiciosa meta de eliminar las disparidades en la tasa de reingresos hospitalarios. Las tres preguntas de mejora los mantuvieron enfocados en su meta y en los cambios prácticos necesarios para llegar ahí, a la vez que examinaban constantemente los datos para saber si estaban progresando hacia los resultados que les importaban. 

			Ahora ilustraremos cómo estos mismos métodos pueden ser aplicados sistemáticamente en el campo de la educación para obtener resultados similares.

			Evaluar el contexto

			Desarrollar iniciativas que logren la efectividad a escala de manera confiable comienza con un cuidadoso análisis del contexto del cambio institucional. Este análisis se organiza bajo tres consideraciones. Primero, una evaluación crítica del conocimiento práctico disponible. Los educadores –profesionales, creadores de políticas públicas e investigadores por igual– difícilmente se quedan sin ideas sobre cómo mejorar las cosas, pero muchas veces les falta el conocimiento práctico y específico necesario para lograr que estas realmente funcionen. Consideremos la iniciativa de las pequeñas escuelas secundarias que mencionamos en la introducción. En ellas había un problema explícito por resolver y una buena idea por desarrollar. Sin embargo, pocos educadores habían reestructurado grandes escuelas secundarias y disfuncionales para convertirlas en múltiples escuelas pequeñas en los plazos establecidos y bajo las restricciones impuestas. El campo simplemente no tenía el conocimiento necesario como para ejecutar realmente el plan bajo esas condiciones.

			Segundo, promover el cambio a escala exige demandas tanto a las capacidades organizacionales como a las capacidades humanas. Incluso si unos pocos educadores saben cómo dar vida a una serie de ideas de cambio, igualmente necesitamos evaluar si existe una cantidad suficiente de esas personas y el apoyo organizativo necesario para ejecutar los cambios en la escala prevista. Los líderes educacionales comúnmente desestiman esta preocupación con el mantra: “Estamos construyendo el avión mientras lo volamos”. Sería una buena idea tomarse este dicho de una forma más literal. No es probable que logremos que ese avión despegue e, incluso, si lo lográramos, seguramente se estrellaría4. Aquí tenemos como base un hecho organizacional general de la vida. La tasa de extensión para cualquier cambio efectivo es una función del tamaño de la experticia actual que puede enseñar y guiar a otros sobre cómo hacer este trabajo. Por definición, en la medida en que se generan nuevas ideas de cambio en la educación esta experticia tiende a ser muy limitada.


			En tercer lugar está la evaluación de las políticas de cambio. Los esfuerzos para la mejora necesitan de la buena voluntad y el compromiso de las personas cuyo trabajo es el objeto del cambio. ¿Cuáles serán las respuestas probables de esas personas directamente afectadas? El cambio se puede mover rápidamente cuando los educadores son receptivos a las ideas que se quieren implementar. En contraste, la presencia de suspicacia y resistencia constituye el mayor obstáculo para navegar productivamente el camino hacia la mejora. Es especialmente importante en estas situaciones prestar mucha atención al principio de centrarse en el usuario introducido en el capítulo 1. Hay una visión crítica integrada en las preocupaciones e inquietudes de los profesores. Es esencial tomarlas en cuenta para movilizarse realmente hacia el cambio.

			La manera en que uno analiza un contexto institucional, en términos de estas tres preocupaciones, dicta la forma más prudente de abordar el asunto. Una práctica común en educación es avanzar directamente hacia la implementación a gran escala –el cuadro de abajo a la derecha en la figura 5.2–. Sin embargo, rara vez los reformistas operan bajo condiciones en las que sepan realmente cómo hacer funcionar bien una nueva idea, en las que  ya exista la capacidad necesaria para ejecutarla a escala y en las que el personal esté listo para asumir el nuevo desafío. Entonces, no es de sorprender que las iniciativas a menudo fracasen en el cumplimiento de las promesas realizadas. La forma convencional de trabajar también tiene costos colaterales. Los distritos comúnmente terminan gastando considerables montos de dinero y la energía de su equipo intentando arreglar problemas no previstos. Las altas autoridades deben tomarse el tiempo y desviar su atención de otras tareas importantes mientras trabajan para apuntalar la iniciativa, tanto tras bambalinas como en público. Los educadores en la primera línea están frustrados porque se les exige hacer cosas que saben que no van a funcionar. A lo largo de todo esto, se corroe la confianza y se genera una cultura del cinismo.

			Figura 5.2 Un marco para analizar el contexto institucional para la mejora
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			Hay mejores maneras de hacer las cosas: empezar con pruebas de cambio pequeñas y rápidas y luego expandir la iniciativa a medida que el equipo de mejora aprende. El proceso está guiado por una serie de principios generales: (1) siempre que sea posible, aprender rápido y abaratando costos; (2) ser lo menos intrusivo posible –algunos cambios van a fallar y queremos limitar las consecuencias negativas que afecten el tiempo de los individuos y sus vidas personales–; (3) recolectar evidencia empírica en cada paso para guiar los ciclos de mejora posteriores. Hacer esto simultáneamente permite progresar en tres metas valiosas. Primero, a través de pequeñas pruebas de cambio se desarrolla el conocimiento técnico para hacer que una buena idea se vuelva algo que en realidad pueda ejecutarse efectivamente. Segundo, se desarrollan las capacidades entre los individuos involucrados en las pruebas tempranas. La experiencia práctica que desarrollan al trabajar en una serie de ideas de cambio se convierte en un recurso invaluable para capacitar a otros para que aprendan a hacer lo mismo. Tercero, en la medida en que los primeros usuarios tempranos ven aumentada la eficacia de su trabajo cotidiano, se convertirán en defensores para que aquellos cambios sean asumidos por otros. Por lo tanto, empezar con algo pequeño para aprender rápido también ayuda a generar la voluntad para lograr un cambio a mayor escala.

			Para ser claros, no todos los problemas de mejora deben empezar como pequeñas pruebas de cambio. Si ya existen las capacidades y el conocimiento práctico, se puede comenzar con pruebas a gran escala y, si existen las condiciones políticas precisas, incluso pueden ser implementadas directamente a escala total. Sin embargo, la mayoría de las veces un análisis del contexto institucional ubicará a las reformas educacionales en el cuadro superior a la izquierda de la figura 5.2.

			El ciclo de investigación planificar-hacer-estudiar-ajustar

			Mientras más rápido aprende una red, más rápido puede pasar de la realización de pruebas de pequeña escala a una implementación en todo el sistema. El ciclo planificar, hacer, estudiar, ajustar (PHEA), un método de estudio básico de investigación para la mejora, guía el aprendizaje rápido. Un ciclo PHEA sigue la lógica de experimentación sistemática, común en las iniciativas científicas, y lo aplica a prácticas cotidianas. Como se ilustra en la figura 5.3, este ciclo consiste en cuatro pasos llevados a cabo repetidamente para responder nuevas preguntas a medida que se expande el alcance de la investigación5. El corazón del ciclo es la generación de múltiples hipótesis, basadas en una teoría de trabajo de la mejora, y luego la recolección de datos para probarlas. Se hacen predicciones sobre los resultados esperados. Cuando estas predicciones se comparan con lo que sucede en realidad, se revelan las brechas en el conocimiento. De esta forma se hacen evidentes detalles críticos previamente desconocidos sobre cómo se lleva a cabo el trabajo. También se manifiestan asuntos de contexto, que son clave para ejecutar cambios exitosos. Debemos esperar que muchas de nuestras predicciones sean incorrectas, especialmente en las primeras etapas de un esfuerzo de cambio, cuando se prueban nuevas prácticas.



			Frecuentemente se necesitan múltiples ciclos PHEA para desarrollar una idea de cambio que funcione en la realidad. Cada ciclo se construye sobre lo que se ha aprendido en los ciclos anteriores, hasta que un equipo estime cómo efectuar mejoras de forma confiable bajo distintas condiciones. Una de las ventajas del ciclo PHEA es que se trata de una herramienta muy flexible para guiar el aprendizaje en las distintas etapas –desde una buena idea a un prototipo rápido, luego a algo que pueda funcionar en algunos lugares y, finalmente, a una mejora robusta de gran escala–. Para ilustrar los ciclos PHEA, regresamos al caso de Building a Teaching Effectiveness Network.

			Figura 5.3 Ciclo planificar-hacer-estudiar-ajustar6
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			EJEMPLO DE UN CASO: MEJORAR LA RETROALIMENTACIÓN PARA NUEVOS PROFESORES

			En el verano de 2011, un equipo de mejora del Austin Independent School District (AISD) asistió a un retiro. Su objetivo era fortalecer el apoyo a nuevos profesores y generar un ambiente laboral que los animara a quedarse. Casi un 20% de los profesores de Austin habían ingresado al distrito en los últimos tres años7. El equipo reconoció que las mejoras enfocadas en profesores novatos podrían tener efectos de largo plazo en el aprendizaje de los estudiantes.


			Laura Baker, en aquel entonces la jefa de desarrollo profesional del distrito, lideró el grupo. Junto a ella estaban dos colegas del Educator Quality Department del distrito, un representante del sindicato de profesores, un director muy respetado y tres nuevos profesores. Se reunieron en torno a una versión temprana del diagrama conductor que se había desarrollado entre colegas de las escuelas públicas de Baltimore y Nueva York con la ayuda de varios expertos en desarrollo de nuevos profesores, incluyendo a Susan Moore Johnson de la Universidad de Harvard y diversos miembros de la Fundación Carnegie8. Este diagrama conductor temprano esbozaba una declaración preliminar de metas y cinco palancas para el cambio9 (ver figura 5.4).


			Tomó casi un día entero que el equipo llegara a un acuerdo sobre dónde debían comenzar. Concordaron en la importancia de mejorar los procesos de contratación y ubicación de los nuevos profesores, pero esto seguramente requeriría cambios en políticas sindicales y del distrito. Sería necesario formar un equipo de mejora diferente con distintos líderes para asumir esta tarea. En contraste, mejorar la calidad de la retroalimentación

			Figura 5.4 Versión preliminar del diagrama conductor de Building a Teaching Effectiveness Network (solo se muestran los conductores primarios)
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			que se les da a los nuevos profesores y aumentar el compromiso de los directores eran desafíos que podrían abordar más rápidamente. Sin embargo, un par de miembros del equipo se cuestionó si esto era realmente necesario: “¿No saben ya los directores cómo darles retroalimentación a sus profesores?”. Shirley Dean, una profesora con dos años de antigüedad en el equipo, fortaleció el compromiso del grupo con este asunto. Les dijo: “Pareciera ser que todos estamos de acuerdo con que los directores deben hablar con los nuevos profesores y darles retroalimentación. Puedo decirles que esto no sucede muy a menudo. En los dos años que llevo aquí, no sé si alguna vez he tenido una conversación real sobre mi trabajo con ninguno de los administradores. Me han dicho que lo estoy haciendo bien, pero “bien” no parece ser suficiente para mí. Me gustaría saber qué piensa mi director sobre mi forma de enseñar”. 

			El equipo estaba de acuerdo: todos los nuevos profesores deberían recibir retroalimentación frecuente, práctica y coherente. La duda era cómo lograr esto exactamente. ¿Podrían diseñar un proceso de retroalimentación que funcionara realmente para todos los profesores en todas las escuelas?

			Pruebas de cambio muy pequeñas

			El equipo comenzó a pensar en qué consistía una buena conversación de retroalimentación. Baker tomó apuntes sobre cada idea en una pizarra grande. Algunos miembros del equipo se enfocaron en el contenido de la conversación. Decían: “Los comentarios del director deberían incitar a los profesores a reflexionar sobre su práctica y darles una idea clara sobre qué mejorar específicamente. El director y el nuevo profesor deberían llegar a un acuerdo sobre qué es un buen trabajo”. Otros se concentraron más en la relación profesor-director. El director, dijeron, debería reforzar lo que está bien, el profesor debería ayudar a seleccionar el tema sobre el que poner atención, y debería terminar la conversación sintiéndose apoyado. La mayoría estaba de acuerdo con que todos estos eran objetivos que valían la pena. Algunos dudaron, sin embargo, si era posible que un profesor y un director llegaran a un acuerdo sobre un tema por mejorar en una única y breve conversación. También se preguntaban si algunos de los nuevos profesores sabrían siquiera en qué área necesitaban ayuda.

			En vez que gastar tiempo preocupándose por todas las contingencias posibles e intentando perfeccionar el protocolo a través de una serie de reuniones del comité, el equipo de AISD decidió encontrar una solución viable. David Kauffman, el director con experiencia en el equipo, se ofreció para probar una conversación de retroalimentación de este tipo ahí mismo con Shirley Dean.

			Kauffman se tomó unos minutos para pensar cómo incorporaría las ideas sugeridas por el grupo a una conversación estructurada. Anotó seis indicaciones para guiar la conversación y los compartió con el grupo. Este borrador de protocolo sería la primera idea de cambio en ser probada. El objetivo de esta primera prueba era saber si una breve conversación guiada por estas seis indicaciones resultaría en un tema de interés claro para que Dean trabajara y, al mismo tiempo, la hiciera sentir personalmente apoyada.

			Kauffmann había conocido a Dean recién esa mañana y no tenía el conocimiento que normalmente poseería a través de las visitas a su sala de clases. Entonces se preguntó si él y Dean serían capaces de tener una conversación significativa sobre su forma de enseñar. Pero después de unos momentos de risas nerviosas, los dos comenzaron a conversar mientras el resto del equipo observó y tomó nota. Rápidamente se enfrascaron en una conversación sobre cómo llevar a cabo un debate en clase sobre algún problema difícil de matemáticas. Las seis indicaciones de Kauffman ayudaron a Dean a pensar en voz alta sobre lo que realmente estaba sucediendo en su sala de clases y cómo debía ser un debate de calidad en el aula. Cuando terminaron la conversación, Kauffman sugirió que Dean observara a un par de profesores que eran particularmente habilidosos en esta práctica. Mientras esta actividad transcurría, los miembros del equipo fueron observando si Kauffman había seguido las indicaciones que había anotado y también prestaron atención al lenguaje corporal que usó y a algunos movimientos clave que había hecho.

			La figura 5.5 resume el registro de la idea de cambio del equipo, las predicciones (“Planificar”) sobre lo que realmente sucedió (“Hacer”) y sus conclusiones sobre los próximos pasos a seguir (“Estudiar”). Se había recolectado suficiente evidencia para sugerir que un protocolo de este tipo tenía potencial. El equipo sugirió reorganizar algunas indicaciones en los lugares en que la conversación se tornaba incómoda. También agregaron dos indicaciones que Kauffman había improvisado para comenzar y cerrar la conversación. Con los próximos pasos especificados, estaban listos para probar nuevamente (“Ajustar”).

			David Kauffman fue voluntario para probar la revisión con cuatro nuevos profesores de su propia escuela. Laura Baker, la líder del equipo de mejora, llamó a Kauffman antes de cada una de estas conversaciones para registrar sus predicciones para cada prueba. Inmediatamente después de cada una, Kauffman informaba a Baker por correo electrónico o por una llamada telefónica. Cada vez que la conversación se desviaba de sus predicciones, adquirían nuevo conocimiento sobre cómo podrían mejorar el protocolo.

			En la segunda prueba, Kauffman intentó tener la conversación sin las indicaciones frente a él. Se había encontrado con un profesor de educación física en el pasillo y pensó que podría tener la conversación ahí mismo. Sin embargo, terminó con una sensación extraña luego de su improvisado esfuerzo. La charla le pareció un poco caótica y supuso que tener el protocolo frente a él le permitía concentrarse completamente en las preocupaciones particulares de cada profesor. 

			Figura 5.5 El primer ciclo PHEA de cambio de Austin
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			Durante la tercera prueba surgió un problema completamente diferente. Una entusiasta profesora de segundo año identificó “estrategias de diferenciación dentro de su clase de matemáticas” como su objetivo para la mejora. Kauffman sabía que ella no estaba preparada para trabajar con diferenciación ya que aún no había establecido algunas de las rutinas básicas de gestión de la sala de clases. En el informe a Baker agregaron detalles sobre este aspecto del protocolo para indicar la forma en que un director podría redirigir la conversación de retroalimentación ante un evento como este. La cuarta prueba del protocolo se llevó a cabo sin problemas. 

			A través de esta primera serie de pruebas, Baker y Kauffman aprendieron detalles importantes y necesarios para tener sesiones de retroalimentación productivas. Ahora era tiempo de probar si lo que habían aprendido funcionaría más allá de las paredes de la escuela de Kauffman. También era hora de pensar cómo conectar la conversación de retroalimentación con los procesos de seguimiento de cada docente.

			Ampliar la escala: probar en múltiples contextos con diversos individuos

			Baker eligió cuidadosamente las próximas cinco escuelas que probarían el protocolo de retroalimentación. Los directores de estas escuelas eran colegas cercanos a Kauffman, confiaban en él y ya se reunían mensualmente en grupo. Igual de importante, las escuelas tenían contextos muy diferentes que podrían afectar la forma en que se llevaría a cabo el proceso. Había una escuela secundaria con un cuerpo administrativo grande. Otra era una pequeña escuela primaria administrada solo por el director. Algunas escuelas tenían mentores instruccionales o programas de mentorías, otras no. En conjunto, estas escuelas representaban una buena selección transversal del distrito. 

			Delinear un proceso robusto. Todos los directores acordaron probar el nuevo protocolo de conversación. También comenzaron a reflexionar sobre expandir el proceso más allá de la conversación de retroalimentación para incluir apoyo dirigido a cada profesor y hacer un seguimiento a la observación en aula. Adicionalmente, identificaron un estándar de ejecución: un ciclo completo de este proceso debería ocurrir cada dos semanas para cada profesor nuevo.

			En cuanto comenzaron las primeras pruebas en las cinco escuelas surgió un nuevo problema. Tres de ellas tenían muchos más profesores nuevos que la escuela de Kauffman. Si solo el director observaba a los profesores y les ofrecía retroalimentación, no habría forma de lograr el estándar de ejecución. Necesitaban incluir a más personas en este proceso.

			En respuesta a esta situación, una de las escuelas decidió probar un rol de “encargado de casos”. Un subdirector sería el encargado principal de dar retroalimentación y gestionar el ciclo de dos semanas. El director tendría una conversación inicial con cada profesor nuevo para prepararlo y luego consultaría nuevamente con ese profesor cada dos meses. Algunas escuelas eventualmente necesitarían más de un encargado de casos. 

			Cada escuela también quiso aclarar cómo se proporcionaría el apoyo profesional. Otro nuevo rol, “proveedor de apoyo”, tendría que ser definido, probado y refinado. Esto impulsó varias series de ciclos PHEA adicionales en múltiples escuelas. Aquí también se manifestó la diversidad en los contextos organizacionales. En la escuela de Kauffman, los mentores instruccionales podrían cumplir este rol, pero no todas las escuelas estaban en la misma situación. Otras escuelas intentaron usando a profesores con experiencia para ser mentores y dar apoyo. El equipo de mejora eventualmente decidió usar un sistema que formalizaba los tres roles (director, encargado de casos, proveedor de apoyo), cada uno de los cuales necesitaría adaptarse basándose en los recursos y limitaciones locales. El mapa de procesos en la figura 5.6 resume cómo el equipo comprendía la forma en que todo esto debía funcionar.

			Figura 5.6 Prototipo de un mapa de procesos para el ciclo de retroalimentación-apoyo-observación
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			A medida que avanzaban los ciclos PHEA, Baker y sus colegas observaron mejoras en la regularidad de la retroalimentación y en el apoyo que recibían los nuevos profesores. Sin embargo, el sistema de trabajo también se había vuelto más complejo. Se revelaba un nuevo, pero no extraño, problema: cómo mantener una buena comunicación y coordinación entre múltiples actores que buscan avanzar en un objetivo común. El proceso de retroalimentación-apoyo-observación involucraba ahora “traspasos” entre los administradores de casos, los proveedores de apoyo y el director de la escuela. ¿Cómo podría el equipo de mejora asegurar que todos los participantes estaban dando mensajes consistentes y guiando a los nuevos profesores en la misma dirección? 

			Dos ideas de cambio surgieron en un intento por abordar este asunto. Una de las escuelas –una secundaria grande con 175 profesores y 6 administradores– comenzó a adaptar una herramienta en línea ya existente para registrar las distintas interacciones con cada profesor nuevo. El equipo administrativo ya había desarrollado la práctica de usar sus iPads para tomar nota como parte de sus rondas por las salas de clases. Baker guio la revisión de la herramienta para que la función de tomar notas estuviera mejor alineada con el protocolo de conversación de retroalimentación. Esta idea de cambio luego se probó en las otras cuatro escuelas.

			Mientras tanto, otro establecimiento educacional comenzó a diseñar una reunión periódica de coordinación entre el director, los encargados de caso y los proveedores de apoyo. En su primer intento, la reunión duró casi dos horas y solo alcanzaron a conversar sobre la mitad de los nuevos profesores en la escuela. Otras escuelas pronto comenzaron ciclos PHEA en sus reuniones de coordinación. La mejora ocurrió más rápidamente cuando las escuelas comenzaron a aprender unas de otras. El resultado final era una rutina eficiente que se enfocaba solo en información e individuos relevantes. Habían diseñado un proceso que podía hacerse perfectamente en treinta minutos. 

			Al terminar, el equipo de mejora estaba probando con cinco rampas, cada una enfocada en distintos aspectos del proceso de retroalimentación-apoyo-observación en general (ver figura 5.7). En conjunto, estos cinco elementos formaron una definición emergente de un proceso de trabajo estándar. La necesidad de cada elemento se había vuelto evidente en los primeros ciclos PHEA y en las distintas escuelas. Recordando las notas originales en la pizarra, el equipo se dio cuenta de que mucho de esto no se había anticipado. AISD había encontrado su camino hacia un diseño más robusto a través de pruebas de cambio rápidas y sistemáticas. Los miembros del equipo ahora estaban listos para realizar más pruebas en otras escuelas. 

			Figura 5.7 Probando en torno a múltiples rampas
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			Igual de importante fue que surgieran nuevos defensores de ese trabajo a medida que se desplegaban los ciclos de mejora. Daniel Girard, el director de la secundaria más grande del grupo, originalmente era escéptico sobre la necesidad de tener conversaciones cara a cara con sus nuevos profesores. ¿No era suficiente la retroalimentación por correo electrónico? A través del trabajo pudo ver la importancia de tomarse el tiempo de conocer a los nuevos profesores. A pesar de que él tenía cuarenta novatos en su edificio, encontró la manera de hacer funcionar este enfoque. Y sus colegas directores en el distrito tomaron nota de su trabajo. Laura Baker de repente se encontró en la inusual situación de recibir solicitudes de participación de otras escuelas.

			Identificar la infraestructura del distrito por desarrollar. El próximo paso consistía en extender el proceso a trece escuelas. El equipo AISD expandió el trabajo hacia uno de los equipos verticales del distrito –una serie de escuelas básicas de primer y segundo ciclo que se transferían a una misma secundaria y estaban bajo la autoridad del mismo Superintendente–. Kauffman y Girard plantearon el caso a sus colegas y lograron entusiasmar a todos. Todas las escuelas buscaban implementar los cinco elementos del proceso de trabajo estándar que estaban desarrollando. El equipo sería capaz de ver si este proceso era lo suficientemente detallado como para asegurar que los nuevos profesores recibirían una retroalimentación frecuente, coherente y viable a través de estos trece contextos. 

			Trabajar con un equipo vertical completo también evidenció nuevos desafíos. Baker comprendió qué acciones serían necesarias a nivel de distrito para incentivar y apoyar a todas sus escuelas durante estos cambios. Entregar retroalimentación de calidad a los nuevos profesores tendría que ser reconocido explícitamente como parte de las tareas de los directores y administradores, debería integrarse en la descripción de su cargo y convertirse en parte de sus evaluaciones anuales de desempeño. Los directores y encargados de casos necesitarían formación profesional, la atención a los nuevos profesores tendría que integrarse en los programas de tutoría y entrenamiento del distrito y este tendría que invertir más en recursos tecnológicos para facilitar la coordinación de los procesos y las comunicaciones. El viaje de aprendizaje del equipo AISD continuaba evolucionando. Ahora estaban trasladando su atención hacia las herramientas, las políticas, los programas y las capacitaciones específicas que pronto serían necesarias para apoyar este proceso mientras se aplicaba a nivel de distrito.

			La figura 5.8 resume las etapas de la mejora que AISD realizó para pasar de un problema aparentemente simple –¿Cómo podemos lograr buenas conversaciones entre los nuevos profesores y sus directores?– hacia una iniciativa que estaba lista para implementarse a gran escala. Durante el camino, el equipo AISD había desarrollado el conocimiento práctico y las capacidades humanas necesarias y habían identificado las capacidades institucionales que debían desarrollarse para lograr que el proceso de retroalimentación-apoyo-observación funcionara confiablemente en manos de muchos educadores distintos y a través de muchas escuelas con contextos diferentes. Llamativamente, esto había evolucionado en algo más que solo un proyecto –muchos de los cuales van y vienen en los distritos escolares–. A través de su participación en BTEN, AISD ahora tenía una base de experticia en la mejora de calidad que tenía valor más allá de BTEN. Además, cada vez más educadores de Austin querían aprender a hacer investigación de mejora sobre distintos problemas en sus escuelas10. Así, aunque el viaje de mejora de la calidad comenzó lentamente en Austin, la rueda de inercia ya estaba girando.


			Figura 5.8 Un continuo de desarrollo para un cambio confiable
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			¿Qué tan bien se están realizando los cambios?

			Cada paso del camino hacia la mejora de AISD estuvo determinado por la evidencia recolectada en respuesta a la tercera pregunta de mejora: ¿Cómo sabemos que un cambio es realmente una mejora? 

			En general, los datos necesarios para tomar los primeros pasos en un proceso de cambio pueden ser bastante simples. Por ejemplo, el testimonio positivo de David Kauffman y los nuevos profesores en su escuela fue suficiente garantía para continuar probando el protocolo de conversación en otras escuelas. A medida que aumenta la escala de la prueba, resulta clave ir recolectando datos comunes de todas las escuelas para aprender cómo lograr la calidad confiablemente y bajo circunstancias diferentes. Esto requiere el desarrollo de medidas prácticas, como se introdujo en el capítulo 4. 

			Medir los procesos de cambio reales. El trabajo temprano en las cinco escuelas brindó conocimiento sobre qué buscar a medida que el proceso de cambio estaba llevándose a cabo. También generó oportunidades para probar rápidamente cómo recolectar más fácilmente los datos de los procesos. Eventualmente surgieron cuatro medidas de proceso. Los datos sobre la frecuencia de los ciclos de retroalimentación ayudaron al equipo a evaluar si el estándar de dos semanas se estaba cumpliendo. La herramienta en línea brindó datos discretos acerca de si los administradores estaban registrando sus conversaciones con los nuevos profesores y cada cuánto tiempo se llevaban a cabo las reuniones de coordinación entre directores, encargados de casos y proveedores de apoyo. Cerrando el conjunto de medidas de proceso, se realizó una breve encuesta a una muestra de docentes inmediatamente después de la conversación de retroalimentación que tardó menos de un minuto en completarse para preguntarles sobre su visión acerca de esa conversación. La encuesta le dio al equipo de mejora evidencia directa sobre si el protocolo de conversación estaba funcionando de la forma esperada. 

			En conjunto, estas cuatro medidas entregaron datos valiosos en tiempo real mientras las escuelas buscaban integrar el proceso de retroalimentación-apoyo-observación a su trabajo cotidiano. Al igual que el Equipo de Control de Asma en el Hospital Infantil de Cincinnati, cada equipo utilizó gráficos de serie de tiempo para monitorear el desempeño de cada componente del proceso en su escuela. Cuando un equipo en una escuela se daba cuenta, por ejemplo, de que las reuniones de coordinación no estaban sucediendo de forma rutinaria, diseñaron y probaron cambios enfocados en asegurar que las reuniones sí se ejecutaran. 

			Al mismo tiempo, Baker y el equipo de mejora del distrito estaban mirando las variaciones que surgían entre las escuelas para ver qué podrían aprender de eso. La figura 5.9 nos muestra un gráfico de serie de tiempo sobre la frecuencia de las conversaciones de retroalimentación para cuatro escuelas. En las escuelas B y N, los profesores estaban recibiendo retroalimentación de manera confiable cada dos semanas. En las otras dos escuelas, sin embargo, el tiempo transcurrido entre cada conversación de retroalimentación había aumentado. Mientras las escuelas G y O comenzaron bien el año, el estándar establecido para la retroalimentación oportuna ya no se estaba cumpliendo en noviembre11. Las conversaciones con los equipos en esas dos escuelas ayudaron a identificar problemas que no se habían visto. Al mismo tiempo, las escuelas B y N, donde el proceso estaba funcionando bien, mostraron soluciones creativas que otras escuelas podrían utilizar. En resumen, contar con buenos datos del proceso permitió a las escuelas aprender de la variación observada.


			Figura 5.9 Muestra de gráficos de serie de tiempo a nivel de escuela sobre la cantidad de días entre los ciclos de retroalimentación (cantidad relativa de profesores nuevos entre paréntesis)
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			El objetivo inicial de AISD era mejorar la confiabilidad de su proceso de retroalimentación –confiabilidad a través del tiempo, en los profesores y a través de los contextos escolares–. Hay que destacar que si los miembros de AISD solo hubiesen mirado los resultados promedio de las escuelas participantes, podrían haberse engañado fácilmente. Durante el primer semestre del 2013, los nuevos profesores en estas escuelas recibieron retroalimentación una vez cada 13.5 días en promedio. Esta media es consistente con el objetivo establecido por el equipo de mejora. Sin embargo, en ciertas escuelas la retroalimentación ocurría en promedio solo una vez cada 38 días y había profesores nuevos que pasaban tres meses sin tener ninguna conversación de retroalimentación. Claramente, el proceso aún no funcionaba confiablemente para todos los profesores en todas las escuelas. Lograr la confiabilidad requería que el equipo de mejora examinara constantemente la variabilidad en el desempeño, que entendieran las causas de las variaciones, probaran nuevos procesos para disminuirla y aplicaran de manera inteligente lo que aprendían en el camino.

			Vigilar las consecuencias no intencionadas. Mientras trabajaban por mejorar la retroalimentación para los nuevos profesores, los miembros del equipo AISD comenzaron a sentir preocupación respecto a la posibilidad de estar sobrecargando a los directores, quienes ya tienen mucho trabajo. ¿El nuevo proceso crearía una carga imposible para estos ocupados administradores? ¿Qué tareas dejarían de realizar los directores para dar espacio a las nuevas labores? En respuesta a estas preguntas, el equipo de mejora agregó una medida del tiempo que los directores ocupaban en el proceso de retroalimentación-apoyo-observación12. El seguimiento a esta medida ayudó a focalizar la atención en las posibles interrupciones no intencionadas al trabajo de los directores. También sirvió para generar más voluntad en los directores, quienes agradecieron que el equipo de mejora haya tomado en cuenta las múltiples demandas de sus trabajos. El análisis de estos datos también brindó conocimiento sobre cómo podrían agendar razonablemente estas conversaciones entre sus muchas otras exigencias de tiempo13. 


			La medida de tiempo desarrollada por el equipo AISD es un ejemplo de lo que en la ciencia de la mejora se llama medida de balance. Esta tiene su origen en reconocer que cuando un cambio es implementado dentro de un sistema de trabajo complejo, comúnmente se producen cambios no intencionados en otros sectores. Recolectar medidas de balance ayuda a los expertos en mejora a monitorear otras partes del sistema que no son el foco de mejoras en ese momento, pero que de todos modos pueden verse afectadas por esos cambios.

			Cerrar el círculo de aprendizaje

			Distanciándonos un poco, el trabajo realizado en Austin sobre el proceso de retroalimentación-apoyo-observación estuvo motivado por una meta mayor: mejorar la efectividad y retención de los profesores nuevos. Entonces, mientras el distrito se enfocaba en cambiar un proceso específico también tenía un ojo puesto en su teoría de la mejora en general. Básicamente, en Austin habían adoptado una cascada causal de tres pasos. Diseñar un proceso de retroalimentación-apoyo-observación que pudiera ser implementado en diversos escenarios (Paso 1) era visto como algo esencial para mejorar la confiabilidad de la retroalimentación que recibían los nuevos profesores (Paso 2), lo que a su vez era visto como fundamental para mejorar la efectividad y retención de los profesores (Paso 3). Las medidas de proceso descritas anteriormente guiaron los ciclos de PHEA en cada una de las cinco rampas ilustradas en la figura 5.7. Para desarrollar completamente su teoría de trabajo de la práctica, sin embargo, AISD también necesitaría datos tanto del conductor primario que buscaba modificar –retroalimentación de calidad para todos los profesores nuevos– como de los objetivos últimos del proyecto en general –mejoras en la efectividad y retención de los profesores–. 

			Medir el conductor primario: la calidad de la retroalimentación. Medir el conductor primario requería que AISD hiciera operativa una “retroalimentación de calidad”. Sin hacer esto, no podría evaluar si el proceso de cambio estaba produciendo mejoras. Al final, el distrito definió tres características de calidad clave: los nuevos profesores deberían recibir una cantidad manejable de retroalimentación práctica que fuera consistente a través de las distintas personas que apoyaban su crecimiento14. Desarrollar una medida práctica de este conductor primario fue un proceso más o menos parecido al proceso para hacer operativa la persistencia productiva del capítulo 4. A continuación, ASID introdujo una breve encuesta para que los nuevos profesores informaran cada seis semanas sobre estos tres aspectos de la retroalimentación recibida. Los análisis de los datos permitieron al equipo de mejora revisar empíricamente los cambios que se estaban desarrollando en el nivel de proceso ligado al conductor primario que buscaban cambiar.


			Medir resultados anticipados y retrospectivos. Finalmente, para evaluar el progreso de los objetivos últimos de la mejora, AISD necesitaba medidas de retención y efectividad de los nuevos profesores. El distrito ya había recolectado las tasas de retención y las calificaciones de la efectividad con fines de rendición de cuentas. Al reorganizar estos datos ya existentes para supervisar a los individuos en el tiempo, el distrito podría monitorear su progreso con grupos sucesivos de nuevos profesores.

			Sin embargo, las tasas de retención y los puntajes de efectividad son, por su naturaleza, medidas de resultado retrospectivas; están disponibles mucho después de que sea posible realizar cualquier intervención con algún profesor nuevo. Entonces, AISD también necesitaba medidas de resultado anticipadas. Estas medidas deberían predecir los resultados de interés último, pero también deberían estar disponibles de manera más oportuna. La investigación apuntaba hacia dos factores como pronóstico de desgaste y desempeño de empleados: el sentido de autoeficacia de los profesores y su sensación de estar sobrecargados15. Una subserie variada de ítems cuidadosamente seleccionados fue incluida en las encuestas breves que los nuevos profesores rendían cada seis semanas16 (manteniendo el espíritu de medidas prácticas, cada encuesta tomaba menos de tres minutos en completarse). Dependiendo de cómo respondían los profesores a lo largo del año, sus probabilidades de regresar al distrito al año siguiente variaban entre 0.6 a más de 0.917. Los equipos de las escuelas y el distrito ahora tenían datos valiosos cada seis semanas para orientar sus esfuerzos por mejorar el proceso de retroalimentación-apoyo-observación. Eran cada vez más capaces de discernir cómo, dónde, para quién y en qué condiciones el proceso estaba dando mejores resultados a los nuevos profesores.


			Formar un sistema de medición completo. La figura 5.10 nos muestra la serie de medidas generales que guiaron el trabajo de mejoras en Austin. Mientras los ejemplos ilustrativos son específicos para los objetivos de AISD, las categorías de medidas aplican más generalmente a los esfuerzos por mejorar sistemas complejos. Las medidas de resultado (tanto anticipadas como retrospectivas) ayudan a definir y evaluar qué se está logrando. Las medidas del conductor primario informan sobre los resultados intermedios clave que normalmente se ubican en las disyuntivas críticas de una teoría de trabajo de mejora (p.ej. el vínculo entre cambios de procesos a conductores clave y de los conductores a resultados finales). Las medidas de proceso brindan información valiosa sobre cómo están rindiendo los cambios específicos implementados en los ciclos de PHEA bajo distintas condiciones. Las medidas de balance vigilan las otras partes del sistema que también podrían estar cambiando como resultado. Con un sistema de medidas en marcha, se puede examinar cada uno de los vínculos causales hipotéticos en la teoría de trabajo de mejora de la práctica.

			Figura 5.10 Un sistema de medición práctico para guiar la mejora
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			OBSERVACIONES FINALES

			En resumen, combinar la metodología PHEA para la investigación con un sistema de medidas prácticas brinda una infraestructura empírica fuerte a las redes de mejoramiento para aprender a lograr mejores resultados. Comenzando con una teoría de trabajo de la mejora y medidas asociadas, los equipos de mejora prueban repetidamente ideas de cambio y recolectan evidencia que continuamente desafía lo que ellos creen saber, lo que las medidas en realidad les están diciendo sobre cómo opera el sistema y, finalmente, si los procesos que se están desarrollando realmente se vinculan con resultados valiosos. Con una búsqueda rigurosa en el tiempo, este proceso construye una base robusta de conocimiento profesional sobre qué funciona, para quién y bajo qué condiciones18. 

Es importante reconocer que vincular a una comunidad diversa de profesionales, investigadores y líderes institucionales en dichos esfuerzos requiere que todos piensen y trabajen de una forma nueva. Como Don Berwick escribió: “[La mejora de calidad] es un campo aplicado conectado a una ciencia formal sólida. Los profesionales que se alejan de la ciencia se estancan; los científicos que se alejan de la práctica se vuelven irrelevantes”19. Aprovechar múltiples formas de experticia, para que estas puedan unirse como algo considerablemente mayor a una suma de partes al azar, resulta esencial para lograr un cambio significativo. Este es el nuevo desafío que emprendemos: cómo comprometer a una comunidad diversa en un esfuerzo productivo y colectivo por mejorar.


			Fuente: Andrew F. Beck, Hadley S. Sauers, Robert S. Kahn, Connie Yau, Jason Weiser y Jeffrey Simmons, “Improved Documentation and Care Planning With an Asthma-Specific History and Physical,” Hospital Pediatrics, 2 (2012): 194–201.

	
		


		
			6
  Acelerar el aprendizaje a través de comunidades en red

			La capacidad de resolver los problemas del ser humano representa, posiblemente, el recurso más importante que tiene una sociedad… Cualquier posibilidad de evolucionar un arte o ciencia que pueda asociarse directa y significativamente al desarrollo continuo de ese recurso debería tener una consideración doble.
—Douglas Engelbart1


			Era el 9 de diciembre de 1968. Aproximadamente 1000 personas, la mayoría de ellas científicos, habían llenado el Brooks Hall en San Francisco para la reunión bienal de la Joint Computer Conference. Estaban ahí para ser testigos de los resultados de una iniciativa de investigación y desarrollo llamada “Augmenting Human Intellect Project” (Proyecto de aumento del intelecto humano)2. Douglas Engelbart se sentó solo en el medio del escenario con todo el aspecto del ingeniero de la época: una camisa blanca de manga corta, una corbata delgada negra, el pelo muy corto y evidentemente nervioso por la presentación que debía hacer. El objetivo del proyecto de Engelbart era explorar las formas en que la entonces nueva tecnología, el computador digital, podría aumentar el funcionamiento y el rendimiento humano. Cuando se sentó en su escritorio con su computador, su teclado estaba directamente frente a él, a la derecha había un aparato grueso del tamaño de la mitad de una caja de zapatos, con tres botones encendidos en su parte superior. 


			Un cable conectaba la caja con el teclado. Este era el primer ratón de computador y Engelbart lo había inventado. Esta nueva herramienta era parte de una gran visión que compartiría con su público sobre un sistema de computación realmente interactivo y personalizado con funciones que gran parte del mundo eventualmente llegarían a conocer como Windows, procesador Word, interfaz gráfica de usuario y edición colaborativa en tiempo real.

			A lo largo de su carrera, Engelbart y sus colegas articularon conceptos básicos sobre lo que ahora conocemos como hipertexto, software de trabajo en grupo, shareware, redes sociales y computación en la nube. Igual de notable es que, más adelante en su carrera, Engelbart puso atención en mejorar la forma en que los grupos se organizan para producir y utilizar el conocimiento. Para Engelbart, las nuevas tecnologías eran herramientas para aumentar la inteligencia humana y para ayudar a las personas a ser mejores en lo que hacen naturalmente. Partiendo de esta idea de aumento, imaginó cómo podrían combinarse los sistemas de tecnologías con capacidades humanas y procesos operacionales para permitir una acción colectiva más productiva. Su entendimiento sobre la naturaleza del aprendizaje colectivo en las organizaciones inspira nuestro trabajo. Él también acuñó el nombre que nosotros hemos adoptado: redes de mejoramiento.

			La figura 6.1 muestra el esquema del aprendizaje individual y organizacional desarrollado por Engelbart3. Ahí se describen tres niveles de aprendizaje interrelacionados. El nivel de aprendizaje A representa el conocimiento adquirido por trabajadores de primera línea a medida que se involucran en su práctica. Por ejemplo, es lo que los profesores aprenden cuando reflexionan individualmente sobre la evidencia que surge de alguna nueva práctica docente que pueden haber probado o de sus esfuerzos por refinarla. El nivel de aprendizaje B ocurre a través de los individuos dentro de un lugar de trabajo. Es el tipo de aprendizaje generado, por ejemplo, en comunidades de aprendizaje en escuelas donde los profesores se reúnen en torno al trabajo de sus estudiantes o los informes sobre los puntajes de pruebas escolares para considerar cómo podrían mejorarlos. Las unidades de investigación institucional en colleges y distritos escolares también podrían generar este tipo de conocimiento.


			Figura 6.1 Esquema para el aprendizaje social (adaptado de Engelbart)
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			El aprendizaje también puede ocurrir a través de instituciones. A esto Engelbart lo llamó nivel de aprendizaje C. Recordemos el ejemplo en la introducción sobre cómo un grupo de laboratorios de distintos países, cada uno operando independientemente, pero conectados como red, rápidamente identificaron el virus SARS y abrieron las puertas para el desarrollo de los exámenes de diagnóstico y la vacuna. Lo que podría haber tardado meses o años en cualquier laboratorio individual ocurrió en cosa de semanas. Esto es el nivel de aprendizaje C. Es una forma especialmente potente de aprendizaje generado a medida que las ideas son elaboradas, refinadas y probadas a través de distintos contextos. El desarrollo del nivel de aprendizaje C no ocurre naturalmente como una simple extensión de los niveles de aprendizaje A y B. Más bien, requiere una organización deliberada. Es catalizada y orquestada por un centro de gestión de la red y depende de las tecnologías apropiadas para generar una comunicación rápida sobre conocimientos que se desarrollan en distintos sitios. Operar en este nivel le permite a la red acelerar la manera en que aprende.

			En esencia, el nivel de aprendizaje B aumenta lo que los individuos aprenden por su cuenta (nivel A). Cuando los conocimientos individuales son reunidos sistemáticamente, crecen las habilidades colectivas. Moverse hacia el nivel de aprendizaje C aumenta radicalmente el proceso de aprendizaje social. Cuando muchas más personas, operando a través de diversos contextos, se juntan en una empresa de aprendizaje compartido, la capacidad crece exponencialmente. 

			APROVECHAR EL PODER DE LAS REDES ESTRUCTURADAS

			Las redes de mejoramiento que están en el centro de nuestro trabajo reúnen las ideas de Engelbart sobre acelerar el aprendizaje social con los métodos de la ciencia de la mejora. A diferencia de las redes autoorganizadas menos formales, las RDM son organizaciones sociales diseñadas intencionalmente y los participantes tienen distintos roles, responsabilidades y normas de membresía. Las RDM tienen un discurso que ejemplifica de qué se tratan y por qué es importante afiliarse a ellas. Operacionalmente, los principios clave de la ciencia de la mejora detallados en los cinco capítulos previos funcionan como agentes estructuradores, que coordinan los esfuerzos de muchas personas para abordar un problema central. Lograr encontrar estos agentes estructuradores resulta clave para desatar la creatividad individual al tiempo que se promueve la responsabilidad conjunta para la resolución de problemas.

			Formalmente, una RDM tiene cuatro características esenciales:

			
					Está enfocada en una meta común específica.

					Está guiada por un profundo entendimiento del problema, del sistema que produce el problema y una teoría de trabajo compartida para mejorarlo.

					Está regida por los métodos de la investigación para la mejora a fin de desarrollar, probar y perfeccionar intervenciones.

					Está organizada para acelerar la difusión de estas intervenciones en terreno y apoyar su integración efectiva en diversos contextos educacionales.

			

			Tomadas en conjunto, estas características enmarcan la RDM como una comunidad de aprendizaje científico. Más abajo trazaremos algunos de los mecanismos que hacen de una RDM un sistema tan poderoso para acelerar las mejoras.

			Un motor para la innovación

			Actualmente es bien sabido que las grandes redes son poderosos motores para la innovación4. La educación, al ser una red extremadamente grande, tiene una capacidad extraordinaria y, en gran parte desaprovechada actualmente, para mejorar en este sentido. Millones de educadores participan todos los días del nivel de aprendizaje A –enfrentando problemas en el aula, experimentando con nuevas formas de responder y aprendiendo a medida que avanzan–. Asimismo, cada vez hay más instituciones educacionales (escuelas, departamentos e incluso distritos completos y colleges) participando del nivel de aprendizaje B. Por cada pregunta práctica que podríamos hacernos, es probable que alguien, en algún lugar, haya estado intentando responderla y desarrollando alguna idea perspicaz sobre la cual podríamos trabajar5. Sin embargo, sin la infraestructura lingüística común de una RDM, los educadores generalmente no saben quiénes son estos individuos o qué han probado y aprendido específicamente. Vivimos aislados. Se están aprendiendo muchas cosas de valor, pero ese conocimiento nace y muere con aquellos que lo han aprendido.


			En contraste, las RDM están específicamente estructuradas para explotar estos recursos latentes. Con un acceso fácil a datos organizados en torno a una teoría de trabajo para la mejora, las RDM son más capaces de identificar lo “positivo” o las “desviaciones positivas” –aquellos lugares donde están ocurriendo resultados positivos inusuales– y de discernir qué es lo que esos lugares han hecho realmente. Dichos casos son una inspiración sobre lo que realmente es posible y generan conocimiento práctico y detallado sobre cómo se logró el resultado exitoso en un lugar en particular. Por ejemplo, en el tercer año de RDM Community College Pathways, dos colleges habían expandido la instrucción de Pathways para poder ofrecerla a la mayoría de los estudiantes de cursos de nivelación de matemáticas en sus instituciones. Para lograr esto, tuvieron que resolver una amplia gama de problemas muy prácticos en torno a la calendarización, la asesoría, la expansión de la capacidad de los docentes y la articulación entre programas. Estas dos instituciones han creado una base de conocimiento práctico desde el cual ahora otros colleges pueden aprender.

			Una arquitectura para una participación amplia

			Una característica clave de las RDM, adoptada directamente de la ciencia del trabajo en red, es que una teoría de trabajo de la mejora correctamente estructurada permite una amplia participación6. Al vincular sus metas con los conductores clave y luego detallar los múltiples cambios que pueden ser probados, una RDM abre diversas oportunidades para que los miembros individuales se comprometan con su misión de resolución de problemas. Específicamente, al dividir un gran problema en diversas subtareas, se facilita la participación individual. Esta estrategia reconoce que los participantes tienen vidas ocupadas y tiempos limitados para involucrarse en una actividad de la mejora. Un miembro de una RDM puede trabajar en solo una idea de cambio integrada en la estructura de un esfuerzo de mejora mucho mayor. La diversidad de tareas también implica que los individuos probablemente encontrarán un lugar desde donde contribuir que esté alineado con sus intereses particulares y su experticia. En consecuencia, se libera una enorme energía para el cambio, antes desaprovechada.


			Por ejemplo, los docentes de un community college, motivados por los problemas que existen dentro de sus propias aulas, han estado probando ideas de cambio para mejorar la asistencia de sus estudiantes y la corrección de tareas. Varios de los ciclos PHEA, iniciados por algunos docentes de manera independiente, resultaron ser lo suficientemente prometedores como para permitir que otros profesores también realicen pruebas. Significativamente, estas microideas de cambio, y la evidencia que surge a partir de ellas, están directamente conectadas con el conductor de persistencia productiva de la red CCP. Entonces, el conocimiento generado a través de estos esfuerzos individuales de los docentes está siendo registrado y otros pueden conseguirlo fácilmente (más adelante en este capítulo podremos ver un análisis más detallado sobre la función de administración del conocimiento de un centro de gestión de la red).

			Gestión de recursos de capital social

			Más de medio siglo de investigación ha reconocido la importancia de las conexiones sociales como un recurso clave para la difusión de la innovación7. Las RDM reconocen y aprovechan estos hallazgos. Cuando los participantes de las RDM se conocen, se respetan y confían los unos en los otros, es más probable que adopten las innovaciones de sus colegas y las prueben y refinen dentro de sus propios contextos. Un centro de gestión de la red, a su vez, recolecta información y retroalimenta conocimientos clave que surgen a medida que las innovaciones se divulgan y son integradas dentro de nuevos contextos. Esta es otra forma en que ocurre el nivel de aprendizaje C.


			Para lograr que todo esto funcione, son fundamentales los esfuerzos deliberados para nutrir el capital social en toda la red. En el contexto de la iniciativa CCP, estos esfuerzos incluyen institutos residenciales que reciben nuevos miembros en la comunidad y ofrecen sesiones periódicas de aprendizaje a nivel de la red (idealmente cara a cara). Mientras tanto, los seminarios en línea, las teleconferencias y las videoconferencias mantienen el contacto humano y promueven la rendición de cuentas recíproca. A medida que surgen las prioridades para el diseño y desarrollo a nivel de red –p.ej., una nueva plataforma de aprendizaje en línea para apoyar a los estudiantes con sus tareas para la casa y una iniciativa de desarrollo profesional especial para docentes adjuntos– se generan nuevas oportunidades para que los miembros trabajen en conjunto y fortalezcan sus lazos sociales mientras lo hacen.

			Investigar patrones e identificar objetivos para la mejora desde los datos de la red

			Los datos compartidos a nivel de red brindan más oportunidades para acelerar la mejora. Al analizar las condiciones y variaciones del rendimiento a través de una red, esta aprovecha la ley de los grandes números que permite a los participantes ver cosas que se le pueden escapar incluso al mejor educador. 

			Por ejemplo, a pesar de las grandes aspiraciones que tienen los docentes de los community college para sus estudiantes y de su gran compromiso con la enseñanza, cada año muchos estudiantes fracasan. En este punto, empieza a notarse un aspecto muy básico de nuestra naturaleza humana. Necesitamos una explicación. ¿Cómo conciliamos los desconcertantes resultados que ocurren una y otra vez y que parecieran estar fuera de nuestro control? Si lo hemos intentado de la mejor forma que podemos y aun así muchos de nuestros estudiantes fracasan, lo más racional es mirar más allá de la sala de clases en búsqueda de una explicación. Entonces nos inventamos una historia. Las vidas de estos estudiantes son complicadas. Tienen que cuidar de otros y algunos trabajan demasiadas horas y no pueden estudiar. 

			Estas explicaciones son reales. Las vidas de muchos estudiantes de community college son complicadas y mantener el esfuerzo necesario para lograr el éxito puede ser realmente formidable. Sin embargo, a través de los análisis conducidos por el centro de gestión de la red, esta ha aprendido que estos factores no son la principal causa de la variación en los resultados que observa8. Como se describió en el capítulo 4, los datos a nivel de red han evidenciado distintas explicaciones plausibles, una de las cuales tiene que ver con que los estudiantes sienten que no pertenecen o se sienten amenazados por estar asociados a un estereotipo. Al enfrentar estas amenazas psicológicas y en un intento por protegerse a sí mismos, los estudiantes pueden reprimir el esfuerzo necesario para tener éxito. Estos datos y su explicación son importantes ya que orientan a la RDM a considerar posibles cambios en la instrucción y las intervenciones dirigidas que podrían mejorar los resultados para los alumnos vulnerables.


			En resumen, la analítica de la red ha hecho posible que los miembros de CCP distingan diversos patrones a través de distintas aulas, algo que pocos educadores habrían sido capaces de ver por su propia cuenta. Este fenómeno es reconocible cuando vemos los datos de una gran cantidad de estudiantes, pero puede parecer algo muy aislado al observar solo una sala de clases o un único docente. Estos hallazgos a nivel de red (nivel de aprendizaje C) pueden potenciar tanto los esfuerzos de cada college (nivel B) como también conducir al aprendizaje de nivel A subsecuente. 

			Comparar resultados y aprender unos de otros

			En una línea relacionada, los datos comunes recolectados por la red generan oportunidades para que los participantes examinen los resultados comparativos y puedan catalizar e informar las mejoras continuas en las instituciones afiliadas. Dentro del ambiente colaborativo y seguro de una RDM, se activan dos procesos relacionados. Primero, comparar los resultados propios con los de otros puede generar un sentido de urgencia moral –si es que los otros pueden lograr esto, nosotros podemos y deberíamos ser capaces de hacerlo también–. Esta respuesta positiva contrasta fuertemente con la actitud defensiva que los datos comparativos tienden a generar en contextos de responsabilidad de alto riesgo. En el caso de los últimos, la reacción instintiva es descartar los datos, cuestionar su credibilidad y dar excusas por las diferencias argumentando que los otros tienen mejores estudiantes o más apoyo o mejores condiciones, etc. Segundo, cuando los colegas de confianza están logrando mejores resultados en el mismo sistema de mejoras, los participantes tienden más a preguntar: “¿Qué hiciste exactamente para lograr esos resultados?”. En consecuencia, se genera una oportunidad explícita para aprender a mejorar. Entonces, estas son dos formas de participación en una RDM que pueden potenciar el nivel de aprendizaje B. 

			El relato de Atul Gawande sobre los esfuerzos de mejora en la red de fibrosis quística, mencionado en el capítulo 2, nos ofrece un buen ejemplo. Antes de que se formara la red, no existía información comparativa sobre los resultados de salud de los pacientes con fibrosis quística en los principales centros de tratamiento en Estados Unidos. Cada centro creía que estaba brindando cuidados ejemplares hasta que realmente vieron los datos sobre lo que los otros estaban logrando. Claramente se podía lograr un mejor rendimiento –y había un miembro de su comunidad de aprendizaje que algo sabía sobre cómo hacerlo–. Entonces se reactiva un nuevo espíritu: “Vamos a aprender de ellos”. 

			Apoyar la investigación traslacional

			Los investigadores de campo que participan en la RDM agregan otro recurso distintivo para acelerar el aprendizaje de la mejora. Sus contribuciones ocurren de múltiples maneras. Los investigadores aportan conocimiento académico relevante durante el análisis causal del sistema, ayudando a esclarecer los verdaderos problemas por resolver. Su conocimiento basado en la disciplina también es indispensable en las discusiones que apuntan a desarrollar una teoría de trabajo de la mejora. Pueden ofrecer ideas de cambio muy específicas para ser probadas por la RDM. Cuando surgen preocupaciones especialmente problemáticas, los investigadores académicos en la RDM también se convierten en conductores para una posible investigación traslacional. Pueden ayudar a una RDM a identificar hallazgos prometedores en sus respectivas disciplinas y contribuir al diseño y desarrollo de intervenciones viables basadas en estas ideas.

			Un buen ejemplo de esto fue el rápido desarrollo de una intervención sobre la mentalidad de crecimiento bajo el conductor de persistencia en la red CCP9. La estructura RDM hizo esto posible. Se habían asegurado los protocolos y los acuerdos de intercambio de datos habituales de las Juntas de Revisión Institucional y existía una base de datos común. Se habían nutrido las relaciones de confianza entre los docentes, los equipos del centro de gestión de la red y los investigadores académicos. Los recursos ya estaban disponibles para invertir rápidamente en esta idea promisoria. Entonces, lo que normalmente se habría tardado dos o más años en circunstancias normales (p.ej. reclutar participantes, redactar propuestas, asegurar el financiamiento, desarrollar acuerdos de Mesa Institucional de Revisión (MIR), acceder a los datos existentes de distintas instituciones y convertirla en una base de datos utilizable), la RDM lo logró en cinco meses. Comenzó en marzo con una prometedora intervención experimental que necesitaba ser traducida en una experiencia práctica para los estudiantes de nivelación en matemáticas en los community colleges. A continuación, se llevó a cabo una prueba de cambio muy pequeña en una sala de clases. Luego se hizo una prueba de cambio más amplia en un community college. Esta versión a medida de una intervención de mentalidad de crecimiento fue presentada a toda la red en el encuentro anual de verano. La implementación a través de toda la RDM comenzó en agosto10. Esta es la estructura de la RDM operando y acelerando el aprendizaje para mejorar11.


			ESTRUCTURAR LA PARTICIPACIÓN EN UNA RDM

			Las RDM ofrecen posibilidades extraordinarias para progresar en la mejora. Sin embargo, hacerlo no es fácil. Como explicaremos a continuación, una RDM exige que sus participantes se comprometan con buscar metas específicas y medibles, establecer objetivos para guiar la mejora sostenida, desarrollar un lenguaje común y adoptar medidas comunes de éxito. También desafía a los participantes a pensar distinto respecto a la forma en que deberían realizar su trabajo y relacionarse unos con otros. 

			Declaraciones de metas para motivar y orientar la acción

			El compromiso de los participantes en torno a un objetivo específico y medible es una característica distintiva de las RDM. En comparación, las comunidades de aprendizaje, las comunidades de práctica y algunas formas de alianzas entre investigador y profesional a menudo describen sus esfuerzos como un “aprendizaje conjunto”. Normalmente, estas comunidades se reúnen en torno a algún interés común, en conjunto con una afinidad social. Los participantes pueden entablar discusiones fascinantes sobre un problema común y compartir opiniones sobre cosas que han intentado. Sin embargo, no se comprometen a conseguir una mejora específica ni miden el progreso para alcanzarla. 

			Como dijimos en el capítulo 3, una meta de mejora articula el problema específico por resolver y las medidas de realización de las que la comunidad se hará responsable. Imbuye a la colectividad con su propósito. Una buena declaración de meta expresa fines nobles y especifica los objetivos operacionales. Llama a los participantes a la acción y ofrece una orientación explícita sobre qué debe ser logrado, cuándo y para quién. En consecuencia, las declaraciones de metas pueden enmarcarse de dos formas distintas pero relacionadas y el contexto de su uso12 indicará cuál de las dos es más importante de atender. 


			Enmarcada como una declaración de propósitos nobles, la declaración de meta de una RDM debería inspirar a las personas a verse a ellos mismos como parte de un discurso mayor –como miembros de una comunidad comprometida con una actividad muy valiosa–. Para este propósito, las declaraciones narradas con un lenguaje del estilo: “las vidas que tocaremos” pueden ser especialmente poderosas. La campaña Five Million Lives ejecutada por IHI ejemplifica este espíritu13. El audaz objetivo de salvar cinco millones de vidas de daños innecesarios en los hospitales de Estados Unidos aseguró el compromiso activo de cientos de instituciones de salud en todo el país. Este objetivo, bien concebido y expresado, capta la atención, genera voluntad e incentiva un esfuerzo voluntario.


			Siguiendo este ejemplo, la RDM CCP se propuso un objetivo significativo durante el verano de 2013, cuando los participantes de National Community College Pathways Forum ratificaron el objetivo de “Reivindicar las vidas matemáticas de 10.000 estudiantes”. Se trata de estudiantes cuyas oportunidades son truncadas por no ser capaces de obtener los créditos de matemáticas de college necesarios para transferirse a una institución de cuatro años o calificar para obtener un certificado de formación ocupacional. Formulado de esta manera, el objetivo de CCP crea un sentido de compromiso entre los participantes con una causa mayor que ningún individuo o institución puede alcanzar individualmente. Genera tanto una razón como una necesidad para una acción colectiva. Curiosamente, el progreso que ya han logrado los colleges Pathways hacia este objetivo, inspira objetivos mucho más ambiciosos –reivindicar las vidas matemáticas de cien mil estudiantes. 

			Formulada, en un segundo sentido, como una especificación técnica, una buena declaración de meta detalla un resultado expresamente definido y medible junto con las estadísticas que se utilizarán para trazar el progreso. El objetivo inicial especificado para la RDM CCP era el siguiente: aumentar de 5% a 50% la proporción de estudiantes de los cursos de nivelación de matemáticas que consiguieran créditos de matemáticas dentro de un año, tras inscribirse en un curso de estudios Pathways. Este objetivo representaba un aumento de diez veces sobre los resultados que normalmente se obtenían14. Una declaración de metas definida con este nivel de detalle técnico permite que un RDM identifique una comparación de referencia tanto en general como dentro de cada college, de modo que el impacto del programa se pueda registrar college por college y aula por aula15. 


			Es importante recalcar que estas dos maneras de formular un objetivo deben aunarse naturalmente. Deben estar en línea para que cualquier declaración sobre “la cantidad de vidas de estudiantes que serán tocadas” esté directamente conectada con la versión usada para evaluar el rendimiento anual y orientar los esfuerzos de la RDM para identificar objetivos de mejora más específicos. Trabajando en conjunto, estas dos versiones de una declaración de meta se unen para motivar la participación y orientar las acciones de mejora específica. 

			Objetivos para guiar la mejora continua

			Investigando más a fondo en la dinámica operacional de una RDM, nos encontramos con un tema estrechamente vinculado, a saber, la definición de objetivos. Los objetivos se entienden mejor en contraste con las metas que persiguen. Mientras las metas están pensadas para concentrar los esfuerzos generales de la RDM, los objetivos son mucho más personalizados. Estos pueden ser específicos de cada institución o de una subpoblación particular de estudiantes a lo largo de la RDM. Mientras las metas tienen el propósito de sostener a las RDM durante un período de tiempo prolongado, los objetivos orientan el trabajo inmediato por delante. La disponibilidad de una buena evidencia comparativa es clave para la definición de estos objetivos. Por ejemplo, en el primer evento donde se lanzó RDM CCP, los equipos de cada uno de los colleges miembros se reunieron para establecer los objetivos específicos de cada uno. Lo hicieron con datos relevantes de cada una de sus instituciones y comparando los resultados de toda la red. Cada institución educacional siguió un protocolo de consulta común:

			
					¿Cuál ha sido el nivel de rendimiento histórico de los estudiantes de nivelación de matemáticas en nuestro college? (¿Qué está pasando aquí?).

					En general, ¿cuál ha sido el rendimiento típico entre los otros colleges miembros? (¿Qué está sucediendo en lugares similares?).

					¿Cómo es el rendimiento ejemplar entre los colleges RDM actualmente? (¿Qué se ha podido lograr antes de la innovación?).

					¿Cuál es la meta para la RDM? (¿A dónde estamos intentando llegar colectivamente?).

					¿Qué particularidades de nuestro college pueden afectar nuestro rendimiento?

					¿Cuál sería un objetivo alcanzable para el año que sigue? (que sea un desafío, pero que sea potencialmente alcanzable).

			

			Las primeras tres preguntas brindaron una base empírica para discernir qué podría ser alcanzable al mirar los datos de toda la RDM. Las últimas tres desafiaron a los equipos de los colleges a mejorar. Aquí la clave es que el proceso de definir objetivos fue tanto voluntario como transparente a lo largo de la RDM. Respecto de lo último, cada college compartió sus deliberaciones con los otros y esto impulsó a algunos a establecer objetivos más ambiciosos. Al mismo tiempo, cada college adoptó voluntariamente sus propios objetivos (en lugar de que se los impusieran desde afuera), lo que generó un poder motivacional. El espíritu que ahora regía era: “nosotros establecemos los objetivos; ahora vamos a lograrlos”.

			Cuando se compartieron los resultados del primer año de la RDM en el programa de verano de segundo año, sucedió un proceso similar enfocado en las disparidades en las tasas de éxito de los estudiantes. Mientras los miembros celebraban haber logrado una tasa de éxito del 50 % en toda la red, también reconocieron que dicho éxito no era el caso para todos los subgrupos de estudiantes. En particular, los estudiantes que obtuvieron bajos puntajes en la primera evaluación de conocimiento básico de conceptos matemáticos (p.ej. preguntas sobre sentido numérico, la interconexión entre fracciones, decimales y proporciones, y pensamiento algebraico) tenían considerablemente menos probabilidades de tener éxito. Por consiguiente, se identificó una prioridad inmediata a través de toda la RDM y se estableció un objetivo específico de mejora: ¿Qué se requiere para modificar la tasa de éxito de estos estudiantes con bajos puntajes iniciales para que también sea de al menos el 50%?

			Si miramos de lejos, mientras la función de la declaración de metas en la estructuración de la actividad de la red es bastante general, el rol de los objetivos es específico para cada situación. Aprender a mejorar sigue una lógica evolutiva. Los objetivos a largo plazo pueden articularse y los siguientes pasos suelen estar  relativamente claros; pero el camino hacia las metas finales se genera a medida que avanzamos. Respecto a esto, los procesos que establecen objetivos estructuran las conversaciones sobre los pasos más productivos a seguir, tanto a nivel local como a nivel de red.

			Lenguaje y medidas comunes para posibilitar el aprendizaje social

			Comúnmente, los profesionales de la educación se refieren a los mismos fenómenos con distintos nombres o, al contrario, usan el mismo nombre para referirse a conceptos o prácticas muy diferentes16. Esto da a lugar a una versión del problema de la Torre de Babel. Muchas personas trabajan muy duro intentando lograr un fin compartido, pero, sin un lenguaje común que organice las actividades complejas de las que participan, estas devienen en frustración y fracaso. 


			Un lenguaje común, como el representado en las declaraciones de metas, los diagramas conductores y los mapas de mejoras al sistema, es esencial para coordinar la mejora en sistemas complejos. Por analogía, sería imposible organizar la construcción de un rascacielos sin planos arquitectónicos que estén expresados en términos claros, precisos y sin ambigüedades. Para estar seguros, los retoques (y algunas veces los cambios más grandes) son llevados a terreno en la medida en que sucede el aprendizaje a través del acto de construir. Pero sin un entendimiento común de los elementos centrales de los planos, la construcción no sería posible.

			Hay una idea clara en la raíz de esto. Los equipos que trabajan en problemas complejos necesitan herramientas para organizar sus esfuerzos17. La herramienta más básica es un lenguaje común para definir el problema en el que están trabajando y la forma en que intentarán mejorar. Es por esta razón que resulta especialmente importante formular un diagrama conductor, ya que, al ser una teoría de trabajo de la mejora, puede orientar la actividad a nivel de red. De este modo, las pruebas de cambio que se llevan a cabo de forma independiente en diversos sitios pueden acumularse en una base de conocimientos. Asimismo, la capacidad de que otros puedan acceder y utilizar este conocimiento depende de este marco compartido y de la claridad y consistencia de los términos en que se expresan. En otras palabras, este lenguaje común hace posible que aprendamos unos de otros. 


			Construir sobre el marco de lenguaje común consiste en adoptar medidas comunes. Hemos sostenido que “no es posible mejorar a escala aquello que no se puede medir” y hemos detallado las formas de medición necesarias para apoyar el trabajo de mejora. Sin medidas comunes, la red no puede notar los beneficios del nivel de aprendizaje C, ya que no habría definiciones operacionales consensuadas sobre cómo son realmente los resultados y mejoras exitosas en los conductores primarios. Más importante aún, estos datos, en conjunto con una teoría de trabajo de la mejora, brindan la base para tener conversaciones a través de la RDM sobre las causas y los efectos que operan dentro del problema que la RDM intenta resolver. Estas conversaciones fundadas empíricamente fortalecen las probabilidades de que los esfuerzos de una RDM puedan culminar realmente en resultados valiosos.

			CAMBIAR LOS ROLES Y RELACIONES ENTRE PROFESIONALES E INVESTIGADORES

			Las RDM requieren diversas formas de experticia. En términos generales, esta incluye el conocimiento teórico y los hallazgos empíricos con los que han contribuido los académicos, el conocimiento práctico y juicio de los profesionales, y una amplia gama de habilidades especializadas, incluyendo materiales y procesos de diseño, métodos de mejoras, análisis de datos y sistemas de aprendizaje colaborativo en línea. Una RDM valora estas formas de experticia y, para ser efectiva, debe organizarlas bien. 

			Para los profesionales en servicio, unirse a una RDM y adoptar su misión de mejora representa un compromiso con un cambio significativo en la forma en que piensan y llevan a cabo su trabajo. Por ejemplo, en la RDM CCP todos los docentes participantes aceptan usar materiales y prácticas pedagógicas comunes. También aceptan recolectar y compartir la serie de medidas prácticas establecidas por la RDM. Nos referimos a estos materiales, prácticas de trabajo y medidas comunes como los recursos del núcleo de la red. Solo aquellos elementos respaldados por la evidencia teórica y empírica, y que se consideran esenciales para progresar en la meta de la RDM, obtienen dicho estatus nuclear. Otros elementos programáticos pueden agregarse o adaptarse localmente en respuesta a las necesidades locales18. 


			Es importante reconocer que aquí está operando un equilibrio muy delicado. Como discutimos anteriormente, son necesarias las adaptaciones locales para que las intervenciones se implementen de manera exitosa. Además, parte del poder que tienen las grandes redes es lo que se puede aprender cuando los individuos intentan innovar en respuesta a las necesidades locales que perciben. Inevitablemente, algunos cambios introducidos localmente resultarán ser verdaderas mejoras de importancia a gran escala. En una red grande, estas mejoras se producirán casi con toda seguridad con cierta regularidad. Sin embargo, contrarrestando estas oportunidades para generar mejoras en terreno, existe una larga historia en educación en la que las adaptaciones locales de intervenciones prometedoras pueden convertirse fácilmente en malas adaptaciones. Estos fracasos también sucederán, pero la diferencia clave es que una RDM está estructurada para aprender también de esto. 

			La investigación disciplinada integrada en el modelo de mejora es clave para negociar exitosamente este espacio. A medida que los profesionales introducen un cambio en el núcleo, asumen ante sus colegas de la red la responsabilidad profesional de abordar las tres preguntas de mejora: ¿Cuál es el problema que estamos intentando resolver? (esto es, ¿por qué pensamos que se necesita alguna adaptación?). ¿Qué cambio será introducido y por qué? (esto es, ¿en qué sentido el cambio propuesto es consistente con los conceptos claves y principios de diseño que apoyan la teoría de trabajo de la mejora de la red?). Y ¿qué evidencia será considerada para examinar si el cambio realmente es una mejora? En esencia, el llamado a innovar va de la mano de una obligación de documentar lo que se ha hecho, por qué y qué se aprendió. Sin esta documentación, la red no puede aprender de las acciones de otros individuos y se debilita el compromiso con la solución de problemas colectivos. 

			La participación en una RDM también tiene implicancias significativas para los investigadores académicos. En escenarios de investigación tradicionales, los académicos controlan gran parte de la acción. Los profesionales en servicio pueden trabajar como asesores de estudio y ocasionalmente contribuir modestamente al diseño y desarrollo de una intervención. Aunque, en la mayoría de los casos, ellos son los sujetos de las pruebas en terreno y de las evaluaciones de programas diseñadas por otros. Una RDM genera una conexión entre la investigación y la práctica muy distinta. En vez de simplemente buscar un lugar receptivo para recolectar datos y probar sus teorías, los investigadores se unen a una RDM para contribuir con su conocimiento al avance de un problema práctico urgente. Trabajan con los profesionales en servicio en un espacio animado por un imperativo simple: ¿Cómo podemos ayudarnos para resolver este problema de mejor manera?19. Dentro de una RDM la investigación y la práctica realmente se fusionan.


			Organizados por estas normas de participación, una RDM moviliza múltiples fuentes de innovación. Los profesionales en servicio pueden ser innovadores de primera línea, que desarrollan ideas para probarlas a pequeña escala dentro de sus propias aulas o instituciones. También pueden probar las ideas de cambio de sus colegas de la red. Los investigadores académicos pueden generar iniciativas de investigación traslacional y trabajar con los profesionales para diseñarlas y desarrollarlas. Los profesionales en servicio y los investigadores también pueden agruparse en subredes para involucrarse en ciclos iterativos de mejora para resolver necesidades prioritarias. Cualquiera de estas disposiciones organizacionales, o tal vez otras aún no previstas, pueden ser más favorables dependiendo del problema y del contexto. En este sentido, los “quién, qué y cómo” del aprender bien para mejorar rápido son una iniciativa muy pragmática. Independiente de las decisiones específicas que se toman, el trabajo continúa siendo disciplinado por la teoría, la evidencia y una pregunta primordial: “¿Cómo nos acercará esto a lograr nuestras metas?”.

			POSIBILITAR EL ESFUERZO COLECTIVO: UN CENTRO DE GESTIÓN DE LA RED

			Una RDM requiere una serie de capacidades que la apoyen, tanto para iniciarse como para mantenerse. En principio, este apoyo puede darlo una variedad de estructuras distintas. Dependiendo de su experticia y de los recursos institucionales, los miembros de una RDM podrían compartir estas funciones. En otros casos, una organización podría actuar como centro de gestión de la red, como lo ha hecho la Fundación Carnegie para las redes BTEN y CCP. Independiente de la estructura elegida, las funciones que deben ser apoyadas se mantienen, en general, iguales. Describimos brevemente cada una a continuación. 

			Capacidades de la Ciencia de la Mejora 

			La metodología de la ciencia de la mejora es bien comprendida y practicada en otros campos, pero pocos profesionales de la educación tienen formación al respecto y solo algunos han tenido oportunidades para desarrollar su experticia mediante la práctica a lo largo del tiempo. En consecuencia, el centro de gestión de una RDM debe reunir a estos expertos, cumpliendo un rol tanto de capacitador como de mentor. El centro de gestión de la Fundación Carnegie, por ejemplo, ha realizado una inversión considerable para apoyar a las RDM mediante talleres básicos, iniciativas para capacitar a mentores de la mejora, becas de residencia, entre otros. Un grupo de personas en la fundación, que crece gradualmente, junto con consultores externos, realizan mentorías en respuesta a los desafíos específicos que surgen a medida que los miembros de la RDM realizan proyectos de mejora.

			Analíticas

			Dado que la variación en el rendimiento es el problema central por resolver en la mejora de la calidad, analizar dicha variación es una función clave del centro de gestión de la red. El equipo de analítica dentro del centro de gestión de la red CCP ayuda a (1) determinar las prioridades de mejora mediante la presentación periódica de datos sobre los resultados a nivel de red y específicos de cada college; (2) examinar la variabilidad en los resultados, aportando respuestas a la pregunta: ¿Qué está funcionando, para quién y bajo qué condiciones?; (3) identificar lugares donde algo podría estar funcionando especialmente bien y podría inspirar a otros a adoptarlo y continuar probándolo; y (4) justificar que los cambios desarrollados por la RDM son mejoras que merecen incluirse en el núcleo y ampliarse a otros contextos. A la vez que cumple estos propósitos a través de la red (nivel de aprendizaje C), el equipo de analítica del centro de gestión también busca aumentar las capacidades de las instituciones miembros para que realicen un nivel de aprendizaje B en sus propias sedes.

			Gestión del Conocimiento

			Hemos discutido las formas en que las RDM pueden acelerar la producción de conocimiento práctico necesario para mejorar nuestras instituciones educacionales. También hemos introducido estrategias para mejorar cómo se fortalece el conocimiento y se hace accesible a otros. Este es un doble motor para acelerar el aprendizaje para mejorar. Esto nos dirige hacia otro rol clave que cumple el centro de gestión de la red. Al formalizar la identificación, recolección y organización del conocimiento práctico, un centro de gestión de la red puede acelerar la divulgación y el uso de los productos de las investigaciones para la mejora anteriores. Esto permite replicar procesos exitosos y tener un aprendizaje continuo sobre ellos a medida que otros los adoptan. Simultáneamente, un sistema de gestión del conocimiento también trabaja para asegurar que los nuevos esfuerzos en resolución de problemas estén basados en la mejor investigación académica que haya en el campo. El centro de gestión de la red tiene la responsabilidad permanente de trabajar con los miembros de una RDM para identificar los hallazgos de investigación relevantes y hacerlos fácilmente accesibles20.


			Convocatorias, Comunicaciones y Soporte Tecnológico

			Como dijimos anteriormente, una red para la mejora busca fomentar las ideas de cambio para las cuales se ha establecido una justificación empírica. Una serie de distintos mecanismos pueden implementarse para hacerlo. La comunicación cara a cara es esencial, especialmente cuando se está creando la RDM y cuando se incorporan nuevos miembros. La RDM CCP, por ejemplo, organiza visitas al campus y celebra foros nacionales anuales y reuniones regionales periódicas. Las llamadas telefónicas y correos electrónicos mejoran los lazos sociales generados en el cara a cara y permiten sostenerlos en el tiempo. Es responsabilidad del centro de gestión de la red facilitar estos procesos de trabajo colaborativo y apoyar las tecnologías necesarias para sostenerlos.

			Finalmente, destacamos que las redes eficaces no se dan automáticamente. Son el resultado de un esfuerzo consciente de vincular a nuevos miembros, enfocarse en labores colectivas, hacer posible (o incluso fácil) la participación en el trabajo, reconocer y validar las contribuciones de los miembros y asegurarse de que todos compartan los beneficios de la participación (tanto emocional como intelectual). Estas responsabilidades de liderazgo de servicio generalmente también recaen sobre los miembros del centro de gestión de la red. En consecuencia, el centro de gestión es en parte especialista en comunicaciones, en parte policía de tránsito, en parte solucionador de problemas, en parte evangelizador. Aunque quizás sea menos visible que otras funciones centrales mencionadas anteriormente, atender las necesidades de la comunidad es fundamental para todo lo demás. 

			COMENZAR UNA COMUNIDAD PARA LA MEJORA

			Hoy nos preguntan cada vez más: ¿Cómo es que uno realmente construye una red de mejora? Respondiendo a esta pregunta, nos hemos dado cuenta de que la iniciación de la red es una fase de actividades distinta, con sus propias exigencias21. Reconociendo que nuestra experiencia práctica continúa evolucionando rápidamente en este ámbito, compartimos lo que creemos que sabemos ahora. 


			Un Equipo de Iniciación de la Red

			Las RDM requieren un equipo central que conforme la organización22. Este equipo de iniciación de la red articula el problema por resolver, analiza el sistema que produce los resultados no deseados actuales y desarrolla una declaración de meta y una teoría de trabajo de la mejora de la práctica inicial. El equipo de iniciación también asume el mando para asegurar el apoyo necesario para la red (tanto político como material), reclutar miembros iniciales para la comunidad e involucrar la experticia académica y técnica relevante al problema específico. Estas tareas exigen una abundante mezcla de habilidades: un pensamiento analítico sobre el problema por resolver; una mentalidad de sistema en función de los contextos en que se deben buscar las soluciones; habilidades para facilitar las conversaciones entre diversos grupos y una buena dosis de liderazgo evangelizador para mostrar por qué el trabajo en este problema es tan importante y por qué trabajarlo de esta manera es el enfoque más prometedor.


			 La Fundación Carnegie conformó dichos equipos para iniciar las redes BTEN y CCP. Si bien la composición de cada equipo fue específica para cada problema y contexto, ambos equipos involucraban a una amplia gama de participantes, desde profesionales en servicio expertos hasta distinguidos investigadores académicos y líderes de políticas en el ámbito del problema. Destacamos que la composición de estos equipos puede cambiar en el tiempo a medida que la red se aleja de la etapa de exploración y diseño inicial y entra de lleno en las operaciones. Tanto en el caso de la RDM BTEN como de CCP, ocurrieron cambios significativos al transitar desde un liderazgo principalmente conceptual y estratégico, necesario para crear una RDM, hacia las capacidades necesarias de un centro de gestión para apoyar las actividades en curso. Mientras algunos de los líderes iniciales han continuado participando, otros que cumplieron roles clave durante la iniciación de la RDM siguieron su propio rumbo23.


			Asegurar la membresía

			Luego de tener la oportunidad de trabajar con diversas organizaciones externas interesadas en conformar una RDM, hemos identificado coyunturas críticas –las clásicas preguntas del huevo o la gallina–: ¿Reunimos a un pequeño grupo para construir desde ahí el trabajo inicial de refinar el problema y delinear el prototipo del diagrama conductor y de las medidas? ¿O primero reunimos a los socios interesados y les pedimos que identifiquen un problema para abordarlo juntos? Nos parece que esta es una decisión táctica importante. La segunda opción parece ser más común, pero pensamos que también hay buenas razones para considerar la primera. 

			La fortaleza de la estrategia de “reunir a los socios primero” está en que trae inmediatamente a colación a un grupo diverso de potenciales sitios de mejora. Involucrar a las personas desde el principio, se cree, potencia su compromiso en el futuro. Es más, identificar a los participantes comprometidos es visto comúnmente como algo esencial para asegurar financiamiento externo. 

			La dificultad de esta estrategia es que puede surgir fácilmente una variante de la solucionitis (capítulo 1). Los participantes tienden a comenzar discusiones con ideas de soluciones predefinidas. Comienzan diciendo algo como: “Me interesa mucho intentarlo…”. O, en el caso de los investigadores académicos: “Estoy muy interesado en estudiarlo…”. Mientras las perspectivas individuales ofrecen un conocimiento potencial sobre el problema por resolver, generalmente, estas visiones solo reflejan una comprensión parcial del sistema que genera el problema. Notamos que este fenómeno ocurre tanto con los investigadores como con los profesionales. Los investigadores están acostumbrados a mirar los problemas de la práctica a través de un lente teórico específico que puede arrojar luces sobre algunos aspectos del problema por resolver, pero pueden mantener a oscuras otros factores importantes relacionados. Asimismo, los profesionales podrían inclinarse hacia una nueva idea, tal vez una promocionada en alguna publicación reciente, como “la solución”. Este instinto también refleja la misma estrechez de visión.

			Desarrollar una buena teoría de trabajo de la mejora de la práctica puede ser muy desafiante en estas situaciones. Recordemos que en el capítulo 3 se dijo que el objetivo es identificar una pequeña cantidad de conductores de alta demanda y dentro de cada uno, los cambios más prometedores que podrían realizarse24. Este objetivo requiere que los expertos en mejora tomen decisiones críticas que están disciplinadas tanto por la investigación vigente como por la experticia profesional. Mantener a todos los participantes interesados –una preocupación normal en este escenario– aumenta el desafío de desarrollar una teoría de la mejora coherente y parsimoniosa. Esto último puede tardar bastante tiempo en lograrse y puede que nunca suceda realmente. 


			El escenario alternativo es que el equipo de iniciación desarrolle la carta de navegación para la RDM, que incluye el análisis causal del sistema, la declaración de metas y una teoría de trabajo de la mejora inicial junto a las medidas relacionadas. Bajo este escenario, se lleva a cabo un extenso trabajo antes de que los participantes se unan a la red formalmente. Esta fue la estrategia que usó la Fundación Carnegie cuando lanzó la iniciativa CCP.

			La ventaja de esta estrategia es que la membrecía de la RDM consiste en una participación informada. A medida que los community college se unían a la RDM, por ejemplo, los miembros apoyaban los resultados comunes medibles y la teoría de trabajo sobre cómo alcanzarlos. Los docentes que participaron acordaron objetivos de aprendizaje comunes, marcos instruccionales, prácticas pedagógicas, evaluación de estudiantes y una serie de lecciones comunes de base. Los investigadores en ciencias aplicadas acordaron aportar sus habilidades analíticas y su conocimiento teórico para apoyar a los docentes en alcanzar las metas de la red.

			El desafío de esta estrategia es que requiere comprometer muchísimos recursos por adelantado para generar la carta de navegación inicial y reclutar a los miembros. Y no existe una garantía inicial de que “si lo construimos, ellos vendrán”. Por lo tanto, los financistas deben estar dispuestos a aceptar un mayor riesgo de apertura para cualquier RDM que se desarrolle de esta manera.

			La necesidad de un liderazgo característico

			Una RDM es bastante diferente de los centros tradicionales de investigación aplicada y de muchas otras formas de alianzas entre la investigación y la práctica profesional. Normalmente, estas otras organizaciones consisten en una colección de proyectos individuales que están ampliamente relacionados unos con otros a través de fundamentos conceptuales bastante generales. No requieren de una disciplina de resolución de problemas y una teoría de la mejora de la práctica, aspectos que son fundamentales en una RDM. Más concretamente, la lógica interna de rendición de cuentas es bastante distinta. La prueba crítica de estas formas más tradicionales de colaboración radica en si “mi proyecto funcionó” en vez de si “nosotros efectuamos mejoras medibles confiablemente a través de diversos contextos”. 

			Independiente de cómo se inicia una RDM, sus líderes deben facilitar el complejo proceso de desarrollar una carta de navegación. Se requieren diversos puntos de vista sobre las causas primarias del problema por resolver y los detalles de cada una. El equipo de iniciación de la RDM CCP, por ejemplo, sostuvo varias reuniones durante un año con este propósito. Las reuniones incluían a docentes de los community colleges, investigadores institucionales, académicos conocedores del problema, líderes de organizaciones profesionales y presidentes de los colleges25. Facilitar estas reuniones exige un análisis in situ muy desafiante. Requiere que el facilitador respete las diversas contribuciones a la vez que las sintetice dentro de un marco coherente (y en ocasiones descartando respetuosamente algún comentario individual por ser poco analítico o no tener mérito empírico)26. Para llevar a cabo bien este rol, el facilitador debe tener un amplio conocimiento académico relacionado con el problema específico por resolver, tener un buen entendimiento de la estructura y funcionamiento de las organizaciones y ser sensible a la forma en que pueden entrar en juego las consideraciones del contexto local. 


			El pensamiento crítico es especialmente importante para enmarcar el diagrama conductor. Un buen diagrama conductor está fuertemente basado en las diversas preocupaciones descubiertas en el análisis causal del sistema. Debe unir el conocimiento investigativo y clínico, incluyendo los hallazgos de los casos de estudio relevantes, los informes descriptivos y las evaluaciones de intervenciones promisorias. Es una tarea desafiante, en la que las buenas ideas deben involucrar lo práctico, lo logístico y lo político.

			El espíritu guía: “posiblemente equivocado y definitivamente incompleto”

			Incluso con la vasta cantidad de actividades necesarias para organizar una RDM, es importante reconocer que la teoría de trabajo de la mejora que resulte de esta etapa sigue siendo provisional. Los participantes de la red se vinculan con ella con un espíritu de “posiblemente equivocada y definitivamente incompleta”. La teoría de trabajo es probada constantemente contra la evidencia generada en el crisol de los esfuerzos por la mejora. Es probable que surjan errores y descuidos. Un conductor puede terminar siendo menos poderoso de lo que se pensaba, y puede surgir un nuevo conductor. Por todas estas razones, la teoría de trabajo debe actualizarse periódicamente. Por mientras, guía el trabajo. 

			Respecto a esto, la dinámica de aprender a mejorar es más parecida al desorden del desarrollo en innovación que a la planificación estratégica ideal. Como hemos notado, aprender de los errores es la esencia de la mejora. Una serie de disposiciones intelectuales definidas respalda la actividad. Los participantes deben ser capaces de tolerar la ambigüedad, trabajar con concepciones plausibles que aparentemente van en sentidos opuestos y vivir con la incertidumbre sobre cómo resultará todo exactamente. Deben confiar en que los principios y procesos de la mejora eventualmente los guiarán a un fin productivo27. Los líderes de una RDM deben mantenerse abiertos a reconocer nuevos problemas a medida que van apareciendo. Un cambio en un conductor primario, que en el inicio fue productivo, puede necesitar acciones posteriores o diferentes en otros conductores para que las mejoras a gran escala se logren y se sostengan. Este dinamismo es una consecuencia natural del carácter sistémico del fenómeno educacional que buscamos mejorar. 


			GENERAR MOTIVACIÓN, IDENTIDAD Y COMPROMISO

			Las herramientas y procesos descritos a lo largo de este libro son en gran parte técnicas y racionales. Pero también hay un lado muy humano en el trabajo para la mejora, uno que es especialmente importante dentro de las RDM.

			Una RDM requiere un compromiso voluntario inmenso por parte de sus miembros. Aunque a veces los participantes reciben una remuneración modesta, si es que existen recursos externos, su incentivo principal radica en otra parte. Para atraer y mantener la inversión personal de sus miembros, una RDM debe fomentar una cultura que valore tanto la mejora individual como la colectiva. Para muchos individuos, comprometerse implica aceptar cambios significativos en sus identidades profesionales. Vale la pena ocupar nuestro tiempo para examinar la confluencia de factores que permiten que dicha transformación ocurra. 

			Un buen ejemplo: National Writing Project

			Aunque formalmente no es una RDM, el National Writing Project (NWP, Programa Nacional de Escritura) tiene mucho que enseñarnos sobre el lado humano de las redes28. Fundada en 1974, el NWP ha crecido para convertirse en una de las redes dedicada al desarrollo profesional de profesores más grandes de Estados Unidos. Con cerca de doscientos locales asociados en los cincuenta estados, está compuesta por más de setenta mil miembros preocupados por la enseñanza y el uso de la escritura en el aprendizaje de los estudiantes. Construida sobre una base de recursos locales, durante diecinueve años el NWP recibió apoyo de fondos federales. En 2011 el financiamiento federal tuvo un fin abrupto –de $25 millones en un año a $0 en el siguiente–. Dado el rápido desfinanciamiento, la desaparición del programa parecía inevitable. Pero no fue así. De los 206 centros de la red en 2001, 191 aún existen, y sirven de testimonio del extraordinario esfuerzo voluntario29. 


			Cuando se vio amenazado el financiamiento del NWP, sus miembros expresaron activamente su opinión. Eran profesores de escritura y escritores, por lo tanto, escribieron. Una profesora comenzó un blog y dentro de cuarenta y ocho horas obtuvo cerca de quinientos extensos comentarios. Siguieron miles más. Dentro de estos comentarios había valiosas perspectivas sobre cómo una red asegura y mantiene el compromiso de sus miembros30. 


			Extensas investigaciones sobre el NWP han ayudado a arrojar luces sobre esta dinámica social de participación31. Elyse Eidman-Aadahl, la directora ejecutiva de NWP, se dio cuenta de que, en un principio, los profesores llegan a la red por razones personales mayoritariamente: quieren ser mejores profesores y enseñarle mejor a sus estudiantes. El NWP busca ser receptivo con estos motivos individuales a la vez que intenta transformarlos en responsabilidades colectivas a lo largo del tiempo. Eidman-Aadahl dice: “Lo que tienes que hacer tempranamente es motivar a los nuevos miembros para que se vean a ellos mismos como parte del grupo. Deben reconocer una narrativa mayor y ser capaces de verse a sí mismos ocupando un lugar dentro de esa narrativa. Deben ser capaces de escribirse a sí mismos en la narrativa colectiva”32.


			Desde su inicio, el NWP ha sido consiente y hábil en el desarrollo de esta narrativa. La organización también ha sido muy cuidadosa respecto a la forma en que recibe a sus nuevos miembros. Destacan cuatro aspectos centrales que los nuevos miembros adoptan como parte de sus identidades profesionales. Primero que todo, una creencia ampliamente compartida en que la escritura importa. Los miembros reafirman la importancia que tiene la escritura en representar y transmitir el conocimiento y en ayudar a comprender y mejorar la condición humana. Reflejando una creencia común en el NWP, Karen LaBonte, miembro de larga data del NWP, señaló: “Escribir es esencial para la comunicación, el aprendizaje y la ciudadanía. Es la moneda de cambio del nuevo lugar de trabajo y la economía mundial. Escribir nos ayuda a resolver problemas, transmitir ideas y comprender nuestro mundo cambiante”33.


			El segundo elemento clave en el discurso del NWP es que todos los miembros son escritores. Para ser un buen profesor de escritura, uno debe ser un escritor ante todo. Jeremy Hyler, miembro del NWP, resume la potencia de esta idea. “Siempre he querido escribir, pero cuando terminé el Chippewa River Writing Project encontré mi voz, mi confianza y mi nicho dentro de la escritura. Ahora tengo las herramientas para lograr una escritura más poderosa y aprendí a usar esas herramientas para mejorar, también, el aprendizaje de escritura de mis estudiantes. El NWP me impulsó hacia el liderazgo y hacia un nivel de confianza que no sabía que tenía dentro de mí como escritor”34.


			Tercero, es responsabilidad de los miembros mejorar su propio rendimiento como profesores. La vocación de enseñar obliga a todos a aprender a hacerlo bien. Como dice Kay McGriff: “Como profesora nueva, me costaba encontrar la manera de conectar a mis estudiantes con el poder de las palabras a través de la lectura y la escritura… [el NWP] me transformó como profesora… establecí conexiones con profesores tan apasionados con enseñar y aprender como yo. Ahora apoyo a otros en sus esfuerzos, incluso mientras continúo tratando de mejorar mi propia forma de enseñanza año tras año”35.


			Y cuarto, los profesores de NWP son responsables no solo de su propio rendimiento, sino también del progreso de su profesión. El lema de NWP: “profesores enseñando a profesores” indica que los participantes de NWP asumen roles de proveedores de apoyo y desarrollo para sus colegas y distritos escolares. 

			Estos cuatro elementos están demostrados una y otra vez en los locales y en las grandes reuniones regionales y nacionales. El mejor ejemplo de esto es el Invitational Summer Institute, que cada local patrocina todos los años. La participación en un instituto es la experiencia central para vincular a los miembros, sin importar en qué lugar del país estén. Mientras el programa de cada instituto se define de manera local, todos comparten elementos comunes. Todos los participantes leen y discuten una serie de textos, escritos con varios propósitos y para distintas audiencias, con el fin de ampliar su misión: escribir importa. También se espera que todos los participantes compartan sus propios textos y respondan a los de los demás. Esta actividad refuerza una regla que dice que, para ser un profesor de escritura, uno debe escribir. Durante el transcurso de los institutos locales, los profesores también revisan nuevas investigaciones sobre la enseñanza de la escritura mientras continúan profundizando su conocimiento profesional base. Finalmente, para inculcar una cultura de responsabilidad que mejore el rendimiento propio y el de la profesión en general, los participantes realizan clases demostrativas y se vinculan con sus colegas mediante críticas mutuas de las exposiciones de cada uno.

			En resumen, las actividades comunes y una narrativa distintiva se refuerzan mutuamente. Al vincularse con la práctica del NWP, uno adopta una forma de vida profesional NWP. Lo que comienza como una motivación personal para mejorar, se transforma a través de la práctica en una responsabilidad compartida por una iniciativa mucho más grande. La mejora colectiva se convierte en responsabilidad de todos.

			Cómo se materializa esto en una red de mejoramiento

			La RDM CCP ha buscado seguir este mismo plan al crear una estructura en la que los participantes se vinculan en una investigación disciplinada que apoya la mejora individual y colectiva. Mientras tanto, la red refuerza un mensaje sobre por qué la investigación de la mejora es crucial para ser un educador profesional. 

			Los individuos podrán unirse a una RDM por múltiples razones, por ejemplo, mejoramiento personal, reconocimiento profesional o el placer de compartir con colegas comprometidos e investigadores que los estimulen. Pero la membresía en una RDM significa aceptar la responsabilidad de algo mayor. El discurso de una RDM es que todos sus participantes son investigadores para la mejora.

			Cada uno es un generador de conocimiento –que conduce a soluciones para problemas compartidos y al progreso hacia metas comunes–. En las redes de CCP, pequeños grupos de docentes han desarrollado un protocolo de investigación para crear y mejorar cada lección de manera particular. Algunos docentes están probando una plataforma en línea para las tareas y evaluaciones de los estudiantes y están asesorando al programador sobre cómo mejorar el servicio. Otro grupo está llevando a cabo una función de la red en donde consagrados miembros docentes hacen mentorías a los profesores nuevos de la comunidad Pathways. Algunos incluso, como dijimos anteriormente, están usando ciclos PHEA para mejorar la asistencia, la realización de tareas y la participación en clase. Algunos de sus colegas de la red comenzarán a probar las ideas más prometedoras e informarán sobre los resultados en sus aulas. Una subred ha comenzado a ahondar en el sinfín de problemas organizacionales que se deben resolver para que se amplíe la inscripción en Pathways. Y unos pocos docentes están colaborando con investigadores educacionales, científicos cognitivos y psicólogos sociales para traducir el conocimiento de sus disciplinas en prácticas que podrían ayudar a los estudiantes.

			Históricamente, en educación hay quienes son vistos como ejecutores del sistema (educadores de primera línea) y aquellos que son vistos como definidores y transformadores del mismo (líderes de sistemas, creadores de políticas públicas). Ha existido una distinción igualmente aguda entre aquellos que producen conocimiento (investigadores) y aquellos que lo usan (profesionales en servicio). La visión sobre la investigación y desarrollo de la educación que aquí se elabora borra esas fronteras y fusiona estos roles. En una RDM, todos son responsables de mejorar el sistema y de producir y utilizar el conocimiento que puede lograr esta mejora. Todos son expertos en mejora. Por lo tanto, lo que puede haber comenzado como una actividad aparentemente marginal en la vida de un individuo –otro proyecto nuevo o tarea de aprendizaje– puede transformar su identidad profesional de manera significativa.

			Al centro de todo eso hay un entendimiento normativo esencial: las RDM son comunidades científicas. Al igual que las comunidades científicas en general, el trabajo dentro de las RDM se organiza en torno a una teoría y medidas compartidas para sus conceptos centrales. En el caso de una RDM, es una teoría de la práctica para la mejora. Los conceptos centrales son los conductores clave que conforman esta teoría y las medidas prácticas están asociadas a cada uno. Al igual que en las comunidades científicas, los participantes desarrollan una investigación disciplinada utilizando métodos establecidos, tales como aquellos ilustrados en el capítulo 5. Asimismo, esta práctica científica tiene un carácter público dentro de una RDM. Se ofrecen predicciones explícitas sobre la mejora, se presenta un fundamento para cada una y los datos son compartidos para respaldar las afirmaciones de que algunos cambios propuestos son efectivamente una mejora. Además, las hipótesis iniciales prometedoras son probadas aún más, buscando replicar los hallazgos para comprender mejor las condiciones bajo las que es más probable que ocurran los resultados positivos. Finalmente, la red funciona como su propia red de demostración social, pronunciándose sobre qué conocimiento basado en la práctica es digno de ingresar al núcleo. Estos son elementos que forman una comunidad científica. Por lo tanto, nuestra afirmación es que las RDM son comunidades científicas, cada una organizada para resolver algún problema de alta demanda específico en la práctica educacional.

			UN IMPERATIVO COLECTIVO PARA MEJORAR 

			Para cerrar, regresamos a una observación realizada muchas páginas atrás. Los esfuerzos de reformas en la educación se caracterizan por ser núcleos aislados de la práctica y de la investigación. Actualmente, no aprovechamos las capacidades extraordinarias incorporadas en las grandes redes para innovar y mejorar. Imaginemos qué pasaría si pudiéramos aprovechar mejor la enormidad de la iniciativa educativa y la creatividad y el compromiso de sus profesionales, constantemente experimentando, intentando algo nuevo, queriendo mejorar para sus estudiantes. Las redes organizadas en torno a marcos conceptuales comunes, basadas en medidas compartidas y que adoptan los rudimentos de la investigación disciplinada, abren posibilidades extraordinarias para acelerar nuestro aprendizaje para mejorar. Las posibilidades aquí eclipsan incluso los resultados más optimistas que pudiésemos imaginar sobre nuestros esfuerzos de investigación actuales.

			Pensemos en un futuro en donde el conocimiento práctico crezca de manera disciplinada todos los días, en miles de escenarios, mientras cientos de miles de educadores y líderes educacionales aprenden a mejorar continuamente. En vez de tener una pequeña colección de centros de investigación desconectados, podríamos tener una inmensa red comunitaria de aprendizaje. Sin duda, los estudios universitarios formales siguen siendo el principal proveedor de ideas y tecnologías elementales sobre las que se pueden construir mejoras prácticas. Pero necesitamos expandir nuestra visión –una visión más inclusiva, pero no menos disciplinada por la erudición y la evidencia–. El llamado es urgente, ya que nuestra meta es mucho mayor que una prueba clínica publicada o un artículo académico. Nuestra meta es nada menos que progresar en contra de la ignorancia y los futuros sin esperanza que la ignorancia genera36. 


		


		
			7
 Vivir la Mejora

			Podemos, cuando y donde queramos, enseñar con éxito a todos los niños cuya educación nos interesa; ya sabemos más de lo que necesitamos para hacerlo.
—Ron Edmonds1


			Nuestra aspiración con este libro ha sido mostrarles a los lectores cómo la aplicación rigurosa de las técnicas de la mejora de la calidad, llevada a cabo a través de las comunidades en red, pueden potenciar la forma en que educamos a los estudiantes. Hemos querido proporcionar algunas herramientas y métodos útiles para aquellos que ya han comenzado este camino, entregar ejemplos que puedan incentivar a otros educadores a comenzar tareas similares y brindar material para ampliar la conversación sobre una mejor manera de progresar hacia esta meta nacional: una educación de calidad para todos.

			Como propone Ron Edmonds en su cita, la disciplina sabe mucho más sobre lo que importa para la educación de los niños de lo que los profesores y administradores son capaces de usar efectivamente, día tras día, en las aulas, escuelas y distritos. Edmonds destaca un fenómeno central de este libro. Saber que algo es importante no es lo mismo que saber cómo hacerlo bien y regularmente. Lograr una confiabilidad de este tipo, como hemos discutido, requiere mejorar la manera en que operan los sistemas. 

			Generar un mayor conocimiento práctico con este fin es el problema esencial que debe resolver nuestra disciplina actualmente. Y creemos que está dentro de nuestro alcance hacerlo –avivar las aspiraciones que Ron Edmonds se propuso hace más de tres décadas. 

			Aun cuando adoptamos la promesa de la mejora de la calidad, seguimos siendo realistas. Sabemos que la ciencia para la mejora no está libre de desafíos. Por lo tanto, cerramos este libro con una serie de reflexiones basadas en nuestras propias experiencias directas y también las que hemos aprendido a través del trabajo de otros. Destacamos tanto las razones para ser optimistas como también algunos de los obstáculos más formidables que vienen por delante. Para establecer el contexto, resumimos sucintamente los seis principios de la mejora.

			Los seis principios de la mejora

			
					 Hacer que el trabajo sea específico a los problemas y esté centrado en los usuarios. La mejora de la calidad comienza con una sola pregunta: ¿Cuál es el problema específico que estamos intentando resolver? Esto da vida a una postura de codesarrollo. Se debe designar a los participantes clave para definir y resolver problemas desde las primeras fases del desarrollo a través de una implementación de gran escala. 

					 Concentrarse en la variación del rendimiento. Una red de mejora apunta a fomentar la eficacia de manera confiable a escala. Identificar y abordar las fuentes de variabilidad en los resultados es esencial. En vez de simplemente registrar “lo que funciona”, como si se estimara un efecto promedio, se debe aspirar a aprender “qué funciona, para quién y bajo qué serie de condiciones”. Debe desarrollarse el conocimiento práctico para hacer que las innovaciones tengan éxito para distintos estudiantes a través de variados contextos educacionales.

					 Observar al sistema que produce los resultados actuales. Es difícil mejorar un sistema si no se entiende completamente cómo opera actualmente para producir sus resultados. Se debe buscar comprender mejor cómo las condiciones locales dan forma a los procesos de trabajo y sus resultados y usar este análisis para generar una teoría de trabajo de la mejora que pueda ser probada frente a la evidencia y desarrollada más allá desde lo que se ha aprendido en el camino.

					 No es posible mejorar a escala aquello que no se puede medir.Es necesario medir los resultados, los conductores claves y las ideas de cambio para poder probar continuamente la teoría de trabajo y aprender si los cambios específicos realmente son una mejora. Es importante preguntarse  constantemente: ¿Los cambios intencionados realmente están sucediendo? ¿Están vinculados con los cambios en los conductores relacionados y con los resultados esperados del sistema? Además, se deben anticipar y medir las consecuencias no intencionadas.

					 Usar la investigación disciplinada para conducir la mejora. Los protocolos de investigación comunes y los estándares de evidencia guían los diversos esfuerzos de las RDM. Se deben realizar pruebas de cambio sistemáticas para aprender, equivocarse y mejorar rápido. Es importante recordar que los fracasos no son un problema, no aprender de ellos sí lo es. Se debe acumular el conocimiento práctico que se genera durante un fracaso y construir sistemáticamente sobre ello a lo largo del tiempo.

					 Acelerar el aprendizaje a través de comunidades en red. Las RDM buscan derribar la práctica e investigación aisladas. Dinamizan la creencia de que podemos lograr más juntos de lo que el mejor de nosotros puede lograr solo. Una teoría de trabajo compartida junto con las medidas comunes y los mecanismos de comunicación son el punto de apoyo de la resolución de problemas colectiva. Es importante organizarse como una RDM para innovar, probar y difundir prácticas efectivas más pronto y más rápido.

			

			Si uno visita al Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching, encontrará estos principios exhibidos de manera destacada. Están publicados intencionalmente juntos para reforzar la idea de que operan como un sistema. Si bien cada elemento es importante por sí mismo, preocuparse solo de uno o dos no logrará mejoras sostenidas en la compleja empresa que es la educación hoy en día. Los seis principios deben ser empleados juntos para hacer surgir una mejora que sea profunda, amplia y duradera.

			A medida que trabajamos con grupos interesados en comenzar una RDM, hemos encontrado que a algunos de ellos les parece que ciertos principios son realizables mientras que otros son más difíciles de adoptar. Los profesores, por ejemplo, aceptan sin dificultad la idea de estar centrados en el usuario. Pero pueden resistirse ante la instrucción de probar las ideas de cambio sistemáticamente contra los datos a nivel de proceso. Después de todo, los datos han pertenecido históricamente a los investigadores y hacedores de políticas; la idea de que un educador use datos para mejorar su trabajo sigue siendo poco común2. Del mismo modo, los profesionales pueden ser partidarios del poder de las redes de colaboración, considerándolas como las conocidas comunidades de práctica. Sin embargo, podrían no aceptar inmediatamente el rigor analítico y empírico que caracteriza a una RDM como comunidad científica.


			Los defensores de la rendición de cuentas se sentirán cómodos con el principio que dice que no es posible mejorar a escala aquello que no se puede medir, pero podrían resistirse a la idea de ver el sistema. Los hacedores de políticas prefieren las soluciones simples, lo que es diametralmente opuesto a la necesidad de comprender el comportamiento aparentemente misterioso de los sistemas complejos. De manera similar, los investigadores empíricos más férreos aceptarán el compromiso con una investigación disciplinada, pero podrían tener problemas frente a la ausencia de los ensayos controlados aleatorios. Podrían sentirse desconcertados con la afirmación de que la capacidad de replicar los resultados de calidad de manera confiable a escala es la regla de oro (versus la atribución causal). 

			Sin importar quién constituya este grupo, trabajar en una red de mejoramiento estructurada desafía las normas arraigadas sobre autonomía individual y local. Esto último impregna la educación estadounidense, desde las afirmaciones sobre las necesidades individuales de los profesores, hasta los argumentos sobre la unicidad de cada escuela y distrito, pasando por el asilamiento inherente de las capacitaciones profesionales y de investigación que caracteriza a gran parte del campo de la educación. Pero si realmente creemos que podemos lograr más estando juntos que solos, debemos adoptar nuevas formas de trabajo, incluso si ello significa un desafío radical para las identidades de los educadores. 

			FÁCIL DE DECIR, PERO DIFÍCIL DE HACER

			A primera vista, la mejora de la calidad parece ser una noción simple, pero poner en marcha las ideas de la mejora puede ser desafiante –algo que ahora sabemos gracias a nuestro propio trabajo y las experiencias de otros que han intentado lanzar su RDM–. Convertirse en un experto en mejora y trabajar en redes nos conduce a métodos, estructuras y normas muy distintas. Aquí destacaremos algunos puntos en los que tendrán mayor dificultad los equipos de iniciación de la red.

			Comenzar bien

			Quizás no hay nada más fundamental que la forma en que comienza el trabajo de la mejora de la calidad. Un mensaje clave que hemos trasmitido a lo largo de este libro es que la mejora de la calidad exige un problema explícito y claro por resolver. Este problema debe impactar profundamente a los participantes, además de ser concreto y ejecutable. Uno de nuestros casos más ilustrativos –la alta tasa de fracaso entre los estudiantes de community college en el curso de nivelación de matemáticas– es un ejemplo de dicho problema. Cuando surgen preocupaciones como esta, varias fuentes opinan en una cacofonía de ideas. Los investigadores educacionales pueden proponer una solución basada en su teoría predilecta sobre aprendizaje o socialización; los microeconomistas podrían sugerir darles incentivos monetarios a los estudiantes; un analista de políticas podría argumentar que hay que pagarles a los colleges para mejorar; los diseñadores podrían sugerir crear una herramienta prototipo o una práctica de innovación en el aula y así sucesivamente. Todas estas alternativas tienen cualidades atractivas. Todos queremos marcar una diferencia y cada idea nueva puede parecer atractiva. Sin embargo, sin un entendimiento claro sobre la naturaleza y las causas del problema específico por resolver, no siempre es manifiesto que cada una de estas ideas abordará un problema de alta demanda real y no uno supuesto. Incluso, si toda esta actividad autónoma estuviera correctamente dirigida, nadie es responsable de la forma en que debe combinarse todo para generar un cambio productivo de gran escala. Hacer esto es como intentar construir una estructura compleja sin una arquitectura general o, más aún, sin un entendimiento explícito de los elementos esenciales que se requieren para crear dicho diseño. Esta es otra variante de la solucionitis en acción.

			La disciplina de la ciencia de la mejora nos guía de manera distinta. Para avanzar, debemos dar un paso atrás. Necesitamos intentar comprender cómo funciona realmente el sistema para producir los resultados problemáticos que observamos. Dicho análisis crítico puede generar las conversaciones difíciles que las personas suelen evitar. Es entendible sentir el deseo de adelantarse para discutir nuevas ideas y dar con posibles soluciones. De hecho, ¡hemos visto a varios grupos que, en sus primeros intentos, enuncian el problema como la falta de la solución que ellos prefieren! Estas conversaciones centradas en la solución solo proporcionan, en el mejor de los casos, una visión parcial del sistema en funcionamiento, dejando sin examinar las características críticas del mismo.

			Los métodos de la ciencia de la mejora introducidos en el capítulo 3 nos entregan procesos y herramientas explícitas para guiar estos análisis, tales como el diagrama de espina de pescado y el mapa de mejoras al sistema. Estos ayudan a los equipos de mejora a detallar el problema, identificar las interacciones importantes que están ocurriendo dentro de las organizaciones y aclarar dónde comenzar a trabajar y por qué. A menudo dirigen nuestra atención hacia problemas pasados por alto que funcionan como contextos críticos para el diseño de mejores resultados. En resumen, nos dirigen hacia la obtención del conocimiento práctico que realmente necesitamos para ser capaces de mejorar. 

			A continuación en el proceso de mejora viene el, en apariencia sencillo, problema de redactar una buena declaración de metas. Durante los últimos años hemos tenido la oportunidad de trabajar con grupos que buscan realizar mejoras pensando en una serie de problemas amplios, que van desde la crisis en el éxito de los hombres afroamericanos, el mejoramiento de la educación de los profesores o la equiparación de la cancha en las aulas de K-12, hasta los títulos profesionales STEM avanzados. Muchos de estos equipos tienen dificultades con la declaración de metas y sus intentos iniciales generalmente son muy amplios. A menudo incluyen los esfuerzos de múltiples instituciones o unidades organizacionales. Los traspasos entre estas unidades, a medida que los estudiantes pasan de un contexto a otro, son frecuentemente parte del problema. Las causas de estos problemas podrían residir en los múltiples procesos de trabajo diferentes que involucran a muchas personas distintas y que se extienden durante prolongados períodos de tiempo. 

			Específicamente, la esencia de hacer una declaración de metas factible, y todo lo que deriva de ella en la forma de un diagrama conductor, es parte del ámbito de la gestión. Basándose en el Principio de Pareto de la ciencia de la mejora que dice que el 80% de la variabilidad en algún resultado a menudo se asocia con el 20% de las causas posibles, en general, los diagramas conductores contienen cinco o menos conductores primarios seleccionados juiciosamente. Tanto los académicos como los profesionales pueden encontrar difícil aceptar la idea de que las teorías de trabajo de la mejora son incompletas por diseño. Aceptar que no todos los matices conceptuales pueden estar representados es más fácil de decir que de hacer.

			Se deben hacer juicios críticos, basados en la investigación y la experiencia profesional, sobre dónde enfocar la atención. Una teoría de trabajo de la mejora inicial debe marcar la cancha para que el trabajo pueda comenzar. Aquí, la naturaleza esencial del diagrama conductor –“definitivamente incompleto y posiblemente errado”– ayuda a moderar la incertidumbre que puede llevar al equipo de iniciación de la red a una “parálisis de análisis”. El mantra del diagrama conductor nos recuerda a todos que estamos comenzando un viaje que puede tener giros inesperados. Las brechas críticas en el pensamiento inicial se harán evidentes, pero a menudo la única forma de descubrir estas brechas y comenzar a llenarlas es iniciar el viaje de aprendizaje. 

			Comenzar de a poco, aprender rápido y apuntar a la calidad a escala

			Examinamos los intentos fallidos en el campo de la educación para crear pequeñas escuelas secundarias y vimos cómo una idea poderosa era sacrificada debido al apuro por escalarla rápidamente. Vimos problemas similares con los esfuerzos por introducir mentores instruccionales –contratando a muchos mentores demasiado rápido–. En ambos casos, los distritos presionaron para escalar las reformas antes de saber lo suficiente como para hacer que estos cambios complejos realmente funcionaran. Y el fenómeno no es exclusivo de la educación. Muchas organizaciones en diversas industrias han caído presa de la ilusión de que una gran idea por sí sola puede garantizar el éxito. Sin embargo, la historia nos cuenta un relato diferente. Aprender deliberadamente en el camino para lograr mejores resultados es, de hecho, la forma en que las organizaciones mejoran la calidad y las intervenciones se aplican a escala efectivamente3. 


			Es evidente que, dadas las condiciones de una reforma educacional normal, comenzar de a poco es la clave para aprender rápido, lo que a su vez es fundamental para avanzar hacia resultados de calidad a escala. Entonces, ¿por qué el campo de la educación continúa buscando reforma tras reforma de la misma manera disfuncional? Seguramente existen varias razones, pero entre las más convincentes está la que Martin Luther King Jr. llamó: “la feroz urgencia del ahora” –la preocupación por el paso del tiempo, por la acumulación de problemas y por la necesidad de acción inmediata. Y es cierto: las vidas educacionales de los niños se están perdiendo y hay que hacer algo al respecto. Pero cuando los líderes se ven presionados a actuar rápido y en grande se ve disminuida su capacidad de aprender rápido, lo que conduce a que los distritos gasten grandes cantidades de tiempo y dinero en implementaciones a gran escala mal pensadas. Estos esfuerzos ponen mucha presión sobre los educadores en aula y ponen en riesgo a los líderes de escuelas y del sistema. Estas condiciones a menudo desincentivan un análisis interno crítico sobre lo que realmente está ocurriendo o no. Los fracasos se mantienen en privado y no se perciben las oportunidades para aprender de ellos. 

			Afortunadamente, hay buenas razones para creer que usando la disciplina y estructuras descritas en este libro se puede acelerar el proceso de la mejora. Gran parte de la investigación y desarrollo educacional ocurre dentro de las universidades. Todo, desde la estructura de financiamiento de la investigación educativa hasta las políticas de recursos humanos, pasando por el ritmo de la investigación y desarrollo educativo, está organizado por fuerzas mayores que movilizan a las universidades. Estos contextos de investigación y desarrollo no son particularmente ágiles, ni tampoco están maximizados para aprender rápido de los problemas de la práctica y usar ese conocimiento para impulsar más allá la mejora. Asimismo, mientras los docentes en servicio sigan viendo el cambio como una tarea en gran medida individual –como cada docente teniendo que resolver las cosas por sí mismo– fracasaremos en capitalizar las enseñanzas de Engelbart sobre acelerar el aprendizaje a través de las redes para la mejora. En resumen, los mecanismos y estructuras que actualmente usamos para progresar en la mejora son insuficientes y están lejos de los límites de lo que es posible lograr.

			La buena noticia es que podemos acelerar la forma en que aprendemos a mejorar. Cuando las organizaciones individuales desarrollan sistemáticamente una investigación para la mejora, se perfeccionan más rápido. Y cuando estas mismas organizaciones se unen en redes para resolver problemas compartidos, aprenden aún más rápido. Esta es la fuente de nuestro optimismo. Podemos avanzar de manera mucho más productiva mientras perseguimos la feroz urgencia del ahora.

			¿Son los fracasos un tesoro realmente?

			Nos importa profundamente el éxito de nuestro sistema educacional. Creemos fervientemente que cada escuela y cada profesor deberían estar implacablemente concentrados en el éxito de cada uno de sus estudiantes. Aplaudimos a aquellos líderes que insisten en que “el fracaso no es una opción”. Sin embargo, dichas creencias también dan pie a algo que los psicólogos llaman “sesgo de confirmación”4. Esto nos lleva a buscar, encontrar y estar a favor de la información que coincide con lo que creemos o queremos que suceda5. Como hemos dicho, los defensores de las reformas educacionales pasadas han tendido a ver lo que han querido hasta que la evidencia en contra se vuelve tan abrumadora que desechan sus ideas favoritas a cambio de otras nuevas. 


			En esta instancia, la naturaleza humana no nos favorece. Si bien estamos programados para buscar la evidencia del éxito, en realidad aprendemos más cuando estudiamos nuestros fracasos6. Los científicos cognitivos nos dicen actualmente que, cuando tenemos dificultades o sufrimos un revés, la disonancia que resulta de eso a menudo nos ayuda a profundizar nuestro aprendizaje. Esta observación es la base de los ciclos iterativos Planificar-Hacer-Estudiar-Ajustar usados para probar los cambios. Que no se produzca un resultado previsto, nos desafía a pensar por qué y a cuestionarnos profundamente lo que creemos que sabemos. En el proceso, se cataliza el aprender a mejorar.


			De hecho, los fracasos son inevitables cuando uno está intentando cambiar sistemas sociales complejos. Esto es cierto ya sea que estemos hablando de salud, educación o de agencias de servicio social que buscan ayudar a sus pacientes a salir de la pobreza. Sin embargo, es más fácil hablar sobre aceptar el fracaso como una oportunidad para aprender, que hacerlo en realidad. Cuando las cosas no van bien, tendemos a buscar a alguien a quien culpar. Tememos que, sin una responsabilidad personal, las personas no harán mejores esfuerzos por prevenir el fracaso la próxima vez. Y, si no son culpados, caerán en actitudes de laissez-faire demasiado cómodas con el statu quo. Mientras siga predominando esta forma de pensar, promover la mejora seguirá siendo un trabajo muy difícil y la mejora de la calidad será escasa. 

			En contraste, una cultura de la mejora favorece el aprender a mejorar y desafía a todos a sacar provecho del fracaso en pos de las metas que buscamos. Este tipo de cultura incentiva a las personas a informar cuando las cosas no suceden como estaban planificadas. Hace que se sientan a salvo porque saben que el fracaso significa que su equipo está probando sus teorías y mejorando el trabajo de la organización. Parte de la genialidad de la lógica de la mejora, de comenzar de a poco e intentar aprender rápido, es que los costos del fracaso temprano se reducen y los peligros del sesgo de la confirmación –ver solo lo que queremos ver– disminuyen. Respecto a esto, comenzar con algo pequeño nos facilita el camino hacia el éxito subsecuente7.


			EL DESAFÍO DEL CONOCIMIENTO PRÁCTICO

			A menudo, en nuestra disciplina no hemos “llegado a un acuerdo” con nuestros esfuerzos de reforma. Muchas veces nos falta el conocimiento práctico para transformar buenas ideas en las herramientas, rutinas, capacidades humanas y arreglos institucionales necesarios para hacer que funcionen efectiva y confiablemente a escala. Consideremos los esfuerzos que actualmente están realizando muchos estados para introducir los estándares Common Core. Se está poniendo mucha atención en asegurar que los profesores conozcan el nuevo contenido por cubrir y el entendimiento conceptual que deben desarrollar sus estudiantes. Pero continúa siendo una incógnita cómo poner en práctica estos esfuerzos día a día, considerando las restricciones de tiempo y recursos que tienen los educadores. Nos aferramos a la creencia de que si les mostramos a los profesores un video de una práctica de calidad, los hacemos asistir a un taller o les entregamos lecturas para la casa, usar su nuevo conocimiento para lograr resultados de calidad en su sala de clases será sencillo. Tácitamente actuamos como si, una vez que los educadores saben que algo es importante, se las arreglarán solos para hacerlo funcionar8.


			Esta actitud también configura los esfuerzos de las comunidades de investigación educacional. La atención puesta en saber que algunas cosas importan realmente ha encauzado al campo a invertir en el desarrollo de teorías con base empírica, en estudios que exploran la asociación de los resultados de los estudiantes con factores flexibles que puedan contribuir a ellos, y en el desarrollo y prueba de nuevos enfoques de instrucción. Mucho de esto último está enfocado en el diseño de nuevas herramientas, materiales o rutinas que encarnan el conocimiento teórico extraído de las ciencias sociales, cognitivas y de aprendizaje. Normalmente, el objetivo de estas investigaciones es demostrar que varios principios teóricos son aplicables a la educación. Sin embargo, la forma en que pueden utilizarse efectivamente los artefactos que resultan de estos estudios, más allá de su configuración inicial de diseño-desarrollo, recibe mucha menos atención9. Construir un conocimiento práctico riguroso para la mejora no es considerado un trabajo de alto estatus en la academia. 


			La comunidad de políticas educacionales también muestra cierta miopía respecto de estos asuntos. En los últimos años se ha suscitado un mayor uso de prácticas basadas en la evidencia ancladas en los resultados de las pruebas aleatorias en terreno. Pero la serie de recursos colectivos de este tipo disponibles actualmente es mínima y de temáticas muy ecléticas10. Entonces, desde un punto de vista meramente pragmático, estos argumentos son más sobre una visión ideal de un futuro a largo plazo que sobre una realidad a corto plazo. Además, incluso si el volumen de estas pruebas aleatorias fueran órdenes de magnitud mayores a las que tenemos ahora, las prácticas basadas en la evidencia aún operarían, en el mejor de los casos, como los cimientos para iniciativas mayores que buscan mejorar el resultado de los estudiantes.


			Como dijimos en el capítulo 5, los efectos heterogéneos son resultados comunes en las pruebas en terreno. Estos resultados variados proporcionan amplia evidencia de que la implementación es importante, incluso con las intervenciones, relativamente bien definidas, que han sido objeto de dicho estudio. La mejor manera de responder a esta variabilidad en el rendimiento –esto es, cómo lograr resultados positivos confiablemente para distintos estudiantes trabajando con diversos profesores y en distintos contextos organizacionales– es solo otra manifestación del problema del conocimiento práctico. Aún nos acecha el mismo problema, bajo un lema distinto, que insiste en que las prácticas basadas en la evidencia deben implementarse con fidelidad.

			Es importante reconocer que las intervenciones que buscamos para las instituciones educacionales son, muchas veces en sí mismas, complejas. Lejos de ser un acto mecánico, implementar una intervención generalmente implica un proceso complicado de aprender a integrar nuevas ideas, herramientas y rutinas al entendimiento actual de los profesionales y sus responsabilidades laborales. Este proceso de aprendizaje es la base de lo que con frecuencia oímos sobre el cambio –que cada educador debe hacer propia la intervención–. De este modo, dada la naturaleza de los cambios que buscamos realizar, es de esperar que haya una variación en la implementación. Esta realidad se encuentra en la raíz del segundo principio de mejora –la variación en el rendimiento es el problema de la mejora de la calidad que hay que resolver–. Es por eso que es tan esencial desarrollar modos de investigación que aceleren el aprendizaje de la variación.

			La necesidad de la evidencia basada en la práctica

			Como hemos destacado, saber que es posible tener mejores resultados no es lo mismo que saber cómo generar estos resultados bajo distintas condiciones. El problema por resolver es aprender a hacer que las intervenciones funcionen en manos de distintos individuos en variados contextos. Desarrollar este conocimiento práctico –lo que podríamos llamar evidencia basada en la práctica– es el objetivo de la investigación para la mejora llevada a cabo por las redes de mejoramiento11. Es un complemento esencial para el movimiento de la práctica basada en la evidencia que actualmente recibe mucha atención en la educación y en otros círculos de políticas sociales12.


			Desarrollar evidencia basada en la práctica dirige nuestra atención hacia diversas consideraciones importantes. La mejora necesita el desarrollo de herramientas, materiales y rutinas robustas basadas en la práctica. Como señalamos anteriormente, gran parte de la investigación de diseño hoy en día consiste en demostrar que un principio teórico puede ser probado en una herramienta, recurso de instrucción o rutina de enseñanza. Estos estudios frecuentemente resultan en diversos prototipos, cuyo continuo refinamiento es clave para usarlos bien a escala. Desafortunadamente, el campo es mucho más propenso a pensar que, una vez que un prototipo demuestra que funciona bajo una serie limitada de condiciones, ya está listo para ser ampliamente difundido. 

			La investigación para la mejora también reconoce que las intervenciones efectivas a menudo requieren un paquete de nuevos procesos, herramientas y rutinas de trabajo junto con cambios en las estructuras y normas organizacionales. Como describimos en el capítulo 3, estos componentes variados deben integrarse bien como sistemas de solución. Volviendo a una de las observaciones de Atul Gawande, citada al principio del capítulo 3, el uso de buenos componentes, incluso de componentes basados en la evidencia, no asegura que se produzcan resultados de calidad. Hacer que calcen todas estas piezas es una tarea de mejora formidable y bastante única. 

			Adicionalmente, incluso después de que un sistema de solución haya sido sometido a considerables pruebas y refinamiento, a menudo tendrá que seguir perfeccionándose a medida que se traslade hacia un nuevo contexto organizacional. Y esta necesidad de integración adaptativa a contextos locales se mantiene incluso si la intervención parece ser modesta. Recordemos que el Building a Teaching Effectiveness Network se enfocó en mejorar solo un proceso de alta demanda –cómo los directores entregaban retroalimentación a los profesores–. Se necesitaron adaptaciones considerables para lograr que un nuevo proceso funcionara confiablemente en distintas escuelas. En general, el principio de la integración adaptativa reconoce que cada intento por implementar una intervención en un nuevo contexto es en sí mismo un acto de diseño. A veces esto puede necesitar cambios significativos en la intervención y en los contextos de trabajo dentro de los que está siendo introducido para que la intervención se adapte y se logren resultados de calidad a nivel local. 

			También existe el lado humano del cambio. Los educadores en ejercicio deben ser participantes centrales en la generación de evidencia basada en la práctica. Desafortunadamente, en gran parte de la educación actual, preparar las herramientas, protocolos, materiales y rutinas es parte del trabajo de los consultores, académicos y otras personas que no trabajan realmente en las escuelas. Los problemas que buscamos resolver, sin embargo, existen en terreno, por lo que el refinamiento de las herramientas, los materiales y las rutinas debe suceder ahí también. En un mundo centrado en la mejora, los profesionales no son solo receptores pasivos de la investigación de otros, sino que son agentes activos de cambio: se apoderan de los problemas, examinan sus causas y colaboran con los investigadores y otras personas involucradas. Para que la ciencia de la mejora se posicione en la educación, los educadores en ejercicio deben comprometerse profundamente con el trabajo y la cultura de la mejora debe convertirse en la norma en las escuelas. 

			Finalmente, la ciencia de la mejora también requiere de una fusión de diversas fuentes de experticia –académica, técnica y práctica–. Y se debe reconocer explícitamente la importancia de cada una. Los diseñadores de materiales, los desarrolladores de procesos, los técnicos y los investigadores académicos deben unirse con los docentes en servicio para desarrollar las bases del conocimiento de resolución de problemas. Todos deben preguntarse constantemente las tres preguntas para la mejora: ¿Cuál es el problema específico por resolver? ¿Qué cambio podríamos introducir y por qué? y ¿Cómo sabremos si este cambio es realmente una mejora?

			En resumen, la mejora de la calidad es un compromiso compartido con una forma particular de aprender, liderar y trabajar en conjunto. Vivir los principios implicaría un cambio radical genuino para el campo. Nos situaría en un camino hacia nuevas formas de usar la evidencia para mejorar, de identificar de quién es el rol de iniciar y llevar a cabo estos cambios y el de adoptar y construir sobre el trabajo de los demás.

			Una complementariedad esencial

			Las dicotomías son útiles para poner en relieve asuntos importantes. Este es el caso de la evidencia basada en la práctica como complemento de la práctica basada en la evidencia. Estas dos formas de investigar, sin embargo, no se oponen, más bien existen en una relación simbiótica. Juntas, forman un sistema de conocimiento dinámico para mejorar las organizaciones sociales que influyen en tantas vidas.

			La pregunta natural que deberíamos hacernos sobre cualquier idea de reforma es: ¿Funcionará? Esta pregunta es realmente una amalgama de otras dos. Primero, ¿existe alguna evidencia que indique que esta intervención pueda tener éxito? La mejor evidencia de este tipo viene de las pruebas de campo aleatorias. Estos estudios están diseñados para probar empíricamente si alguna serie de herramientas, materiales o rutinas proyectadas puede producir los resultados deseados. La genialidad de la aleatoriedad es que el sinfín de factores que contribuyen a la variación observada en los resultados sale de la ecuación. Es decir, para determinar con la mayor claridad posible una relación (tratamiento → resultados), el diseño experimental intencionalmente ignora todas las otras causas de los resultados observados. Normalmente ignora la forma en que varios aspectos de los estudiantes, los profesores y los contextos podrían moderar el tamaño de los efectos e, incluso, si en realidad ocurren13. Pero la fortaleza de los estudios eficaces se convierte en una debilidad cuando pasamos a la segunda pregunta: ¿Puede la intervención producir resultados positivos confiablemente a través de muchos contextos distintos donde es probable que sea aplicada?


			La segunda pregunta nos lleva a averiguar cuándo y cómo se puede llevar a cabo una intervención que sea efectiva en varios entornos de práctica. El trabajo en esta corriente de investigación necesariamente sucede a través de muchos contextos e incluye investigaciones iterativas que apuntan a refinar las intervenciones para que sea más probable que tengan un rendimiento robusto. El impulso y el conocimiento para dichas mejoras puede comenzar en distintos lugares. Por ejemplo, en la iniciativa Community College Pathways, una intervención que buscaba modificar las mentalidades de los estudiantes sobre las matemáticas surgió de una investigación traslacional basada en décadas de investigación disciplinaria. En contraste, nuestra atención sobre la incertidumbre de pertenencia derivó de los esfuerzos del equipo analítico de la RDM por comprender por qué algunos estudiantes no lograban perdurar en las aulas de Pathways. Lo interesante es que, a pesar de que hay registro en la investigación académica que indica que la incertidumbre de pertenencia es importante, la investigación académica existente entrega menos información sobre cómo moderar esta mentalidad psicosocial. Esto llevó a algunos docentes de community college, miembros de nuestra RDM, a llevar a cabo ciclos PHEA que podrían ayudarlos a probar cambios plausibles. Asimismo, los esfuerzos de mejora en BTEN se basan en gran medida en las ideas desarrolladas por los profesionales de la escuela sobre las preocupaciones clave que afectan la vida laboral de los nuevos profesores.

			En resumen, la mejora confiable a escala depende tanto del conocimiento de la promesa de una intervención como del conocimiento sobre cómo hacer realidad esa promesa una y otra vez. En otras palabras, la mejora de la calidad opera en el nexo entre saber que algo importa (esto es, práctica basada en la evidencia) y saber cómo lograrlo de manera confiable a escala (esto es, evidencia basada en la práctica). Estas distintas corrientes de evidencia trabajan en conjunto. Necesitamos adoptar y apoyar ambas si queremos cerrar la brecha que separa nuestras aspiraciones para el sistema educacional y la calidad de lo que hoy se entrega.

			UN PARADIGMA DE LA MEJORA

			A través de este libro hemos buscado introducir una serie de principios, herramientas y procesos de investigación integrados, junto con las estructuras y normas necesarias para llevar a cabo la investigación para la mejora en comunidades en red. En conjunto, estos representan una serie de ideas coherentes sobre cómo debería considerarse y ser llevado a cabo este trabajo. Formalmente, esta es la definición de un paradigma. Una vez que se adopta, nos llama a pensar y actuar de formas muy distintas: dirige nuestra investigación, prácticas y políticas en nuevas direcciones. A diferencia de los paradigmas en las disciplinas académicas, el de la mejora tiene un propósito muy práctico –acelerar el aprender a mejorar–. Esperamos que el interés en y la experiencia con este paradigma siga creciendo. Si lo hace, las ideas, herramientas y métodos descritos aquí seguramente continuarán evolucionando y mejorando. A riesgo de sobre simplificar el asunto, ofrecemos una guía heurística para este paradigma de la mejora (ver figura 7.1).

			Ya que en el pasado la urgencia por el cambio provocó que los reformadores de la educación ejecutaran los proyectos rápido y a gran escala –ignorando la necesidad de desarrollar conocimientos prácticos–, un paradigma para la mejora nos guía hacia aprender rápido para subsecuentemente implementar de buena forma. El incumplimiento constante de esta máxima continuará convirtiendo las buenas ideas de reforma en una acumulación de promesas sin cumplir. 

			Mientras los investigadores y analistas tradicionalmente se han enfocado en la estimación precisa del tamaño de un efecto –la diferencia promedio en los resultados entre un grupo que recibe la intervención y un grupo de control que no la recibe– la mejora de la calidad nos lleva a analizar la variedad de factores que contribuyen a la variación de los resultados y a usar el conocimiento obtenido para estimular los esfuerzos continuos para la mejora. La capacidad de replicar los resultados de calidad de manera regular se convierte en la regla de oro final.

			Figura 7.1 El paradigma de la mejora
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			El paradigma de la mejora también representa una nueva forma de resolver un antiguo dilema para el liderazgo, las políticas y las prácticas educacionales. Como discutimos en el capítulo 2, el campo ha oscilado entre dos puntos opuestos. Por un lado, la complejidad de enseñar y aprender ha llevado a muchos educadores a creer que cada situación es única y que, por lo tanto, cada educador, escuela y distrito debe inventar sus propias prácticas. Si bien esta visión está basada en un entendimiento realista de la tarea y la complejidad organizacional de la educación, aquellos que la apoyan están esencialmente aceptando que es inevitable tener una amplia variabilidad de los resultados.

			Por otra parte, están aquellos que, dado que están frustrados con la amplia variabilidad de las experiencias y resultados escolares, defienden que se debe dirigir a los profesores para que cada estudiante pueda tener la misma oportunidad de aprender. Pero no todos los estudiantes ni contextos son iguales. La complejidad de enseñar y aprender es real y no puede ser eludida estandarizando todas las actividades para generar ambientes de educación a “prueba de docentes”.

			En contraste con ambas visiones, un paradigma de la mejora reconoce la complejidad de las tareas y la complejidad organizacional como una preocupación central. También reconoce las altas y sostenidas exigencias puestas sobre los profesores para que respondan de la mejor manera a cada estudiante, a las dinámicas de cada sala de clases y a los contextos particulares de cada escuela. Aprendiendo de otros sectores e industrias, el paradigma de la mejora comprende lo importante que es que los trabajadores sepan cómo usar bien los tipos de herramientas y procesos de trabajo estándar que posibilitan el trabajo de calidad. Solo de esta manera podemos liberar una gran cantidad de atención cognitiva para que los educadores puedan concentrarse en los aspectos únicos y distintivos de cada contexto particular. Para ser claros, los procesos de trabajo estándar no buscan automatizar la enseñanza y el aprendizaje. Más bien, buscan asegurar que la mejor evidencia basada en la práctica ayude a los profesionales a que hagan de la mejor manera posible lo que solo ellos pueden hacer. Desarrollar dichas herramientas y procesos de trabajo estándar puede ayudarnos a unificar las polaridades descritas antes. Este enfoque respeta la complejidad de las tareas que implican educar bien, a la vez que toma en cuenta que algunos aspectos importantes del trabajo pueden, y ciertamente deberían, seguir protocolos estándar. Sostenemos que esta es la única forma en que nuestro campo puede alcanzar estándares de calidad más altos.

			Hacer operativas las mejoras también impone exigencias sobre lo que medimos y cómo lo recolectamos. El campo de la educación actual está lleno de datos, la mayoría relativos a la rendición de cuentas de los estudiantes, profesores, escuelas y distritos. Adicionalmente, también se recolectan datos extra para proyectos de investigación financiados, pero estos datos, principalmente utilizados por los investigadores, normalmente tienen poca o casi nula utilidad práctica para los educadores y estudiantes. En contraste, la investigación para la mejora busca datos, no con el fin de clasificar a los individuos o las organizaciones, sino de aprender cómo funcionan realmente los procesos específicos. Estos datos ofrecen el tipo de evidencia necesaria para discernir si los cambios en estos procesos son realmente mejoras. Introducir este tipo de medidas prácticas supone un desafío normativo para las escuelas, ya que, tradicionalmente, los educadores han considerado que los datos están dirigidos a otras personas –algún actor lejano que quiere que rindan cuentas o algún investigador recolectando información–. Los datos no han sido producidos con la intención de que un educador los utilice para mejorar. El hecho de que el tiempo sea el recurso más escaso en la educación complica aún más las cosas. El desafío de las mediciones prácticas es aprender a recolectar una cantidad suficiente de información de la manera menos intrusiva posible para dar forma a los esfuerzos de la mejora.

			De manera relacionada, un paradigma de la mejora nos llama a reconsiderar lo que tradicionalmente ha sido la norma educacional más valiosa: la autonomía de la práctica en las aulas y escuelas. En tiempos pasados, cuando sabíamos menos, cuando los profesores trabajaban en ambientes más simples y, tal vez lo más importante, cuando nuestras aspiraciones eran más modestas, resultaba razonable considerar a los profesores artesanos de su oficio. Hoy, claramente hemos llegado al límite de lo que podemos lograr si consideramos a los profesores de esta manera. Nuestros problemas son demasiado complejos y el conocimiento y experticia necesarios son muy diversos. Si bien algunos individuos extraordinarios pueden construir una acción positiva por sí mismos, cuando se opera bajo este mecanismo, la calidad siempre será escasa. Afortunadamente, la educación es una red enorme. Cuando está estructurada apropiadamente, tiene una capacidad extraordinaria para innovar, probar y difundir rápidamente prácticas efectivas. El paradigma de la mejora nos llama a activar estas fortalezas. Nos pide que adoptemos un nuevo discurso: trabajar en conjunto y aprender juntos hará posible que logremos más para muchos, más que nunca.

			La ciencia de la mejora también implica una dinámica de relaciones distinta. La división entre la investigación y la práctica es legendaria. Hemos aceptado tácitamente que hay un pequeño grupo de “mejores conocedores” y un gran grupo de “hacedores” que deberían usar el conocimiento generado por los conocedores. La mejora de la calidad, en contraste, insta tanto a los conocedores como a los hacedores a trabajar en conjunto. Respetando y valorando las variadas experticias necesarias para resolver los problemas educacionales, las RDM acogen a todos los involucrados como miembros plenos.

			Tal como ha sido el caso en la salud, el paradigma de la mejora en la educación promete traer a nuestro alcance un objetivo valioso pero ilusorio –resultados de calidad confiables a escala–. Volvemos a la reflexión de Donald Berwick, el cofundador del Institute for Healthcare Improvement, con quien comenzamos el capítulo 1:

			[Lograr] la calidad no es solo un esfuerzo intelectual, es una pragmática. El objetivo no es solo saber qué hace que las cosas sean mejores o peores, sino realmente hacer que las cosas sean mejores14.


			IMPLICANCIAS PARA LAS POLÍTICAS, LA PRÁCTICA Y LA ACADEMIA

			Si el campo de la educación realmente adopta la mejora de la calidad, todos los actores relevantes –aquellos que hacen las políticas, aquellos que enseñan y aquellos que capacitan, investigan y apoyan a los educadores– deben cambiar radicalmente. A continuación, esbozaremos cómo se verían dichos cambios. 

			Práctica educacional

			La mejora de la calidad insta a los educadores a adoptar una práctica muy distinta. Dirige su atención hacia la resolución de problemas de alta demanda usando métodos para la mejora y trabajando a través de comunidades en red. Exige un nuevo estándar profesional en el que progresar en la mejora de la calidad se convierte en una parte central de lo que significa ser un educador profesional. En este nuevo mundo, organizar una actividad para la mejora y ser líder en una red de mejoramiento se consideraría como un trabajo de alto nivel y estaría al centro de lo que hacen los profesores líderes.

			Para los distritos y otras organizaciones que apoyan a las escuelas, la mejora de la calidad significa construir las capacidades humanas e institucionales para contribuir a dichos esfuerzos. Reconociendo que las mejoras exigen el tiempo de los profesores, directores y otros, los distritos adaptarían las asignaciones de trabajo para facilitar una participación más profunda en esta actividad. Reconocerían las importantes contribuciones que los líderes de la mejora están haciendo y los remunerarían debidamente. 

			La mejora de la calidad no sería vista como un proyecto, sino como una función continua en una organización de alto rendimiento. Los distritos escolares, al igual que las instituciones de salud, operarían oficinas de mejora de la calidad que proporcionarían personal técnico y capacidad de apoyo a todos los educadores en el distrito. La calidad de la mejora también establecería un nuevo estándar de liderazgo. Los líderes guiarían la mejora en todo nivel a través de distintos sectores que se toman la calidad en serio. En un momento en que el cambio se acelera y se ha convertido en parte del adn de las instituciones del siglo xxi, las organizaciones educacionales reconocerían que los individuos que pueden liderar una mejora son parte de los recursos humanos más valiosos. Ellos ayudan a mejorar el trabajo que la organización realiza día a día15.


			La academia

			El paradigma de la mejora les pide a los líderes académicos, especialmente en las escuelas de educación, que reajusten sus portafolios de investigación aplicada. Desarrollar teorías basadas en la disciplina y llevar a cabo experimentos basados en el diseño y evaluaciones rigurosas continuará generando, e idealmente acelerando, la producción de conocimiento valioso sobre los fundamentos de la educación. Complementar esto sería un compromiso igualmente riguroso con la ciencia de la mejora. Las universidades se proyectan como centros de gestión natural para las RDM con problemas específicos, pero, para actuar como tales, tendrían que ser más hospitalarias con los equipos de expertos necesarios para apoyar dicha actividad. Necesitarían valorar a estos grandes equipos tanto como valoran a los grandes académicos individuales. Necesitarían adoptar la misión de dirigir los recursos intelectuales tanto para avanzar en el entendimiento básico de los problemas de la educación como para contribuir activamente a sus soluciones.

			Los programas de educación profesional incorporarían métodos de investigación para la mejora en sus currículos. El requisito final para un título profesional avanzado podría consistir en liderar un equipo de mejora que aborde un problema urgente. Los programas de educación docente les enseñarían la mejora de la calidad a las nuevas generaciones de profesores y la destacarían como parte de la trayectoria laboral de la enseñanza. La práctica de la enseñanza estaría caracterizada por nuevas normas. En vez de dejar que los nuevos profesores inventen su propia práctica, los profesores podrían construir sobre lo que sus antecesores ya han aprendido. Acumular este conocimiento práctico y comprenderlo a cabalidad es la tierra fértil desde la cual nace la innovación. Los nuevos profesores podrían ser miembros de una comunidad profesional y aportar en el tiempo a este cuerpo colectivo de evidencia basada en la práctica.

			Políticas

			La mejora de la calidad desafía a los actores políticos a actuar a favor de aspiraciones más prudentes. Los líderes más sabios reconocen los límites de lo que realmente saben y son capaces de afectar directamente un sistema complejo. Comprenden que sus esfuerzos por intervenir casi siempre generan resultados no intencionados y que pueden hacer tanto daño como bien. Entienden por qué “la urgencia del ahora” los ha obligado a realizar implementaciones rápidas, pero también reconocen por qué esta estrategia continuará frustrando a todos los involucrados. Los líderes de políticas más sabios adoptan este nuevo mantra y promueven aprender rápido para implementar bien a fin de lograr confiablemente la calidad a escala.

			La mejora de la calidad también exige una perspectiva más matizada de la rendición de cuentas. La evidencia sobre la vinculación y el aprendizaje de los estudiantes continuaría cimentando las metas de la mejora y ayudando a enmarcar los objetivos para el cambio. Los sistemas de rendición de cuentas, sin embargo, también valorarían a los educadores que prestan mucha atención a la mejora. Esto significa mirar más que solo los resultados para incluir también las medidas del proceso y la evidencia del progreso logrado en los conductores clave. Exigiría que las instituciones educacionales se hicieran responsables de identificar los problemas de calidad de alta demanda y de orquestar y sostener acciones locales para lograr las metas de la mejora. Estos nuevos sistemas de rendición de cuentas podrían identificar los fracasos locales, examinar la evidencia de los cambios implementados ya probados e indagar sobre cuáles educadores locales están aprendiendo de estos cambios para mejorar aún más. Ellos podrían reconocer la participación activa en las redes de mejoramiento y premiar las contribuciones a la resolución de problemas.

			Adicionalmente, los actores políticos aspirarían a crear capacidades en cada escuela y distrito donde aprender a mejorar se convierta en una fuerza viva. Lo anterior facilitaría recursos discrecionales para que los distritos puedan desarrollar y sostener las capacidades institucionales en curso necesarias para que la mejora de la calidad continua se convierta en “lo que hacemos aquí”. En un futuro no tan lejano, cambiaría el discurso que cualquier visitante de una escuela podría escuchar. En vez de relatar las nuevas iniciativas de la escuela o sus categorías de rendición de cuentas, un líder escolar les diría a sus visitas: “Así es como solíamos trabajar y donde nos estábamos quedando cortos. Esto es lo que hemos intentado hasta ahora. Esto es lo que hemos aprendido y hacia donde avanzaremos a continuación”.

			El apoyo federal para la investigación y desarrollo educacional estaría dirigido a las RDM que buscan resolver problemas de alta demanda de la práctica. Lograr objetivos de mejora medibles disciplinaría el trabajo de estas RDM. El gobierno federal continuaría apoyando los programas de investigación básicos orientados a diseñar y desarrollar nuevas herramientas y rutinas, como también las pruebas que otorguen evidencia sobre lo que puede funcionar. Para complementar esto, habría esfuerzos por expandir las capacidades de resolver realmente los problemas y por aumentar constantemente la cantidad de líderes educacionales que están aprendiendo y mejorando, y que pueden guiar a otros sobre cómo hacer lo mismo.

			Hemos estado viviendo en una época de culpar a otros –a las escuelas, distritos y, últimamente, a los profesores– de ser un fracaso. Ciertamente, los fracasos crónicos son una mancha en la educación pública y debilitan la confianza de la ciudadanía en la iniciativa entera. Estos problemas deben ser abordados, pero también debemos reconocer que los problemas más grandes que ahora buscamos resolver son el resultado final de un sistema generado por las políticas pasadas. Necesitamos una visión nueva y más ennoblecedora que facilite los esfuerzos de todos los involucrados y que comience con la creencia de que todos quieren aprender a hacer mejor las cosas. En esta nueva era, los esfuerzos de las políticas respetarían y facilitarían que una mejor versión de nosotros mismos realice el trabajo de la mejora continua. Redirigirían a quienes tienen las riendas de las políticas hacia un liderazgo orientado al servicio, exigiendo que se pregunten constantemente: ¿Qué podemos hacer mejor para apoyar a aquellos de quienes dependemos y a quienes les exigimos tanto para lograr lo que realmente valoramos: una educación de calidad para cada niño?

			EQUIDAD, PRÁCTICA Y MEJORA DE LA CALIDAD 

			Reconocemos que es fácil hablar de estas nuevas sensibilidades, pero es muy difícil inculcarlas en el tejido de los asuntos públicos. Sin embargo, creemos profundamente que debemos esforzarnos por hacerlo. En pocas palabras, cumplir la promesa de la educación depende de ello. Todos los presidentes y congresos de la última mitad del siglo han reconocido, de una u otra forma, que una buena educación para todos los ciudadanos es clave para el bienestar y la prosperidad económica de Estados Unidos. El discurso solo se ha intensificado en las últimas dos décadas. Si bien el enfoque de las políticas ha oscilado desde los cheques escolares hacia la rendición de cuentas y hacia nuevos estándares, la presión ha sido una constante: la educación importa más que nunca. Sin embargo, es claro que no educamos bien a todos nuestros ciudadanos, ni tampoco tenemos una estrategia realista para hacerlo. 

			La mejora de la calidad dice que todos los estudiantes importan, pero nuestros datos y sistemas de información actuales, solo admiten esta creencia a grandes rasgos. Dividimos a nuestros estudiantes por características demográficas y sociales demasiado generales y niveles de rendimiento muy amplios. Incluso cuando disminuimos la brecha en el rendimiento entre los estudiantes pobres y no pobres; entre afrodescendientes, latinos y blancos e, incluso, cuando subimos de nivel a los estudiantes de “básico” a “avanzado”, mucho permanece oculto. Dentro de estas categorías de rendición de cuentas existen posibilidades extraordinarias de rendir mejor –mucho mejor– para muchos niños. Reducir la brecha de las minorías o la brecha por ingresos en el rendimiento de los niños de tercero básico sería un gran logro. Pero sería un triunfo mucho mayor si es que todos los niños aprendieran a leer hacia el final de tercero básico, además de adquirir el conocimiento y las disposiciones culturales necesarias para usar sus habilidades de lectura y comprender temáticas más complejas en los próximos años. El campo de la educación sabe lo suficiente para lograr esta meta. Únicamente no sabemos cómo organizar nuestros sistemas para ejecutar esta meta de manera consistente en todas las escuelas y con todos los niños.

			Lograr resultados de calidad confiables a escala es una meta social justa en torno a la cual todos podemos reunirnos. Es importante que nuestras instituciones públicas pregonen estas aspiraciones. Pero no es suficiente tenerlas solo como aspiraciones. Ni tampoco pueden liberarse de esta responsabilidad aquellos responsables de progresar en resultados equitativos simplemente diciéndoles a los educadores que rindan mejor, entregando premios a aquellos que de alguna manera logran hacerlo y castigando a aquellos que no. Los líderes de todos los niveles tienen la responsabilidad de generar un conocimiento práctico del trabajo en terreno para que estos valiosos logros se conviertan en sucesos regulares en vez de eventos aparentemente azarosos.

			La mejora de la calidad llevada a cabo en organizaciones individuales y a través de comunidades en red es una nueva forma de trabajar que puede movernos del ámbito de las aspiraciones hacia un futuro en el que realmente logremos nuestras metas. A través del país entero estamos apuntando hacia altos estándares –ya sea que llamemos esto los estándares académicos fundamentales, aprendizaje profundo o alguna definición local con la misma meta esencial–. El paradigma de rendición de cuentas generado por la Ley No Child Left Behind hizo mucho bien al dirigir nuestra atención hacia el aprendizaje de todos los niños y poner los datos en primer plano. Pero, habiéndonos guiado durante la última década, también está revelando sus límites. Si bien la rendición de cuentas basada en pruebas ha concentrado su atención en mejores resultados, por sí sola nos orienta poco sobre cómo podemos lograrlos realmente. Le falta lo que en este libro hemos llamado una teoría de trabajo de la mejora de la práctica. Asimismo, le faltan los métodos sistemáticos para aprender a mejorar, como también los arreglos organizacionales necesarios para acelerar los esfuerzos hacia estos fines. Y, lo más importante, no logra empoderar a los educadores –profesores, directores y otros líderes escolares– de quienes dependemos para que la mejora realmente logre realizarse.

			La ciencia de la mejora y las redes de mejoramiento nos ofrecen un lenguaje compartido, acceso a diversos tipos de capital humano y métodos rigurosos para combatir realmente el problema de entregar una educación valiosa. Creemos que, construyendo sobre los cimientos de la rendición de cuentas, la investigación para la mejora es el próximo paso crucial en este largo viaje hacia una educación de calidad para todos.

		


		
			Glosario

			Este glosario reúne una selección de términos clave utilizados en este libro que tienen significados formales. En muchos casos, nuestras definiciones coinciden con aquellas establecidas en trabajos anteriores sobre mejoras y comunidades en red. En otros, estas han sido levemente modificadas para ajustarse al contexto educacional. En pocos casos se trata de definiciones propias de este trabajo. Los términos han sido agrupados de manera que, esperamos, resulten un poco más significativos y a la vez sigan siendo fácilmente accesibles.

			SOBRE REDES DE MEJORAMIENTO

			

			Carta de navegación de la red de mejoramiento: Un documento que brinda orientación sostenida a los esfuerzos de los miembros de la red de mejoramiento (RDM). Está compuesta comúnmente por las metas de la red, el análisis causal del sistema (que a menudo consiste en un diagrama de espina de pescado y un mapa de mejoras al sistema) y la teoría de trabajo de la mejora (normalmente representada a través de un diagrama conductor).

			CENTRO DE GESTIÓN DE LA RED: Un grupo base formado como una organización o distribuido entre miembros de la red que desempeñan funciones críticas y necesarias para el apoyo y la operación eficaz de una red de mejoramiento. Estas funciones incluyen, pero no están limitadas a, experticia en ciencia de la mejora, analítica, gestión del conocimiento, reuniones, comunicaciones y soporte técnico.

			EQUIPO DE INICIACIÓN DE LA RED: Un equipo que acepta la responsabilidad de formar una red de mejoramiento. Este equipo lidera una serie de procesos que articulan el problema por resolver, analizan el sistema que está produciendo los resultados no deseados y desarrolla la declaración de objetivos y una teoría de trabajo de la mejora de la práctica preliminar. El equipo de iniciación también asume el liderazgo a la hora de asegurar el apoyo necesario para la red (tanto político como material), reclutar a los miembros iniciales e involucrar a los expertos académicos y técnicos relevantes para la resolución del problema específico. 

			RED DE MEJORAMIENTO: Una organización social diseñada intencionalmente con un enfoque específico en la resolución de problemas, roles, responsabilidades y normas de membresía, que mantiene una visión y un discurso que detallan su propósito y por qué es importante afiliarse a ella. Una red de mejoramiento (RDM) tiene cuatro características principales:

			
					Está enfocada en una meta común específica.

					Está guiada por un entendimiento profundo del problema, el sistema que lo produce y una teoría de trabajo compartida para mejorarla.

					Está regida por los métodos de la investigación para la mejora a fin de desarrollar, probar y perfeccionar intervenciones.

					Está organizada para acelerar su difusión en terreno e integrarse eficazmente a diversos contextos educacionales.

			

			RED DE MEJORAMIENTO COMO COMUNIDAD CIENTÍFICA: Una organización estructurada en torno a una teoría y medidas compartidas para el cumplimiento de su meta y conductores primarios. Los participantes desarrollan una investigación disciplinada utilizando metodologías de investigación como ciclos PHEA. Los resultados prometedores se replican a través de la red para justificar las afirmaciones de que los cambios son mejoras.

			REUNIÓN DE EXPERTOS: Una comunidad de académicos, técnicos y especialistas reunidos deliberadamente para abordar un problema de mejora específico. Todos los involucrados son expertos de la mejora que buscan generar evidencia sólida sobre cómo lograr mejores resultados de manera más confiable.

			SOBRE LA CIENCIA DE LA MEJORA Y LA MEJORA DE LA CALIDAD

			
			CIENCIA DE LA MEJORA: La metodología que disciplina la investigación para mejorar la práctica. Sustentarla es una epistemología sobre qué debemos saber para mejorar la práctica y cómo podemos llegar a comprenderla.

			INVESTIGACIÓN PARA LA MEJORA: Estudios específicos o proyectos enfocados en la mejora de la calidad.

			MEJORA CONTINUA: Investigación para la mejora que incluye múltiples ciclos iterativos de acción a través de largos periodos de tiempo. 

			MEJORA DE LA CALIDAD: Es un esfuerzo por aumentar la capacidad de una organización para producir resultados exitosos confiablemente para distintos subgrupos de estudiantes que son educados por diferentes profesores y en distintos contextos organizacionales.

			SOLUCIONITIS: Es la tendencia a apresurarse en dar una solución antes de comprender completamente el verdadero problema por resolver. Este comportamiento resulta en un análisis incompleto del problema por abordar e impide una consideración exhaustiva de las alternativas para resolverlo. Se trata de un razonamiento aislado –que da una mirada estrecha sobre asuntos complejos– que puede tentar a los líderes a usar estrategias poco productivas.

			SOBRE PROCESOS Y TRABAJO ESTANDARIZADO

			MACROPROCESO: Un proceso cuya ejecución implica una serie de microprocesos distintos.

			MICROPROCESO: Una actividad elemental o segmento de trabajo realizado para alcanzar un objetivo específico.

			PROCESO DE ALTA DEMANDA: Un proceso que tiene las siguientes características: (1) alto uso de recursos, especialmente del tiempo de profesores o estudiantes; (2) su ejecución y resultados varían considerablemente y (3) existen razones para creer que aplicarle cambios podría mejorar la eficiencia y eficacia de los recursos.

			TRABAJO ESTANDARIZADO: Procesos que ocurren regularmente, susceptibles de ser incorporados como buenas prácticas rutinarias dentro de una red de mejoramiento. El propósito de estas rutinas es ayudar a los profesores a ejecutar su trabajo reduciendo la carga cognitiva asociada al cumplimiento de tareas complejas. Dichos procesos reducen variaciones no deseadas en el desempeño y permiten a los profesores enfocar mejor su atención, potenciando, de esta manera, los resultados de calidad de forma más confiable. Los procesos de alta demanda son una buena opción para ser incorporados al trabajo estándar.

			SOBRE SISTEMAS

			ANÁLISIS CAUSAL DEL SISTEMA: Es un análisis que dirige la atención hacia la pregunta: “¿Por qué estamos obteniendo estos resultados?”. Al trabajar sobre este análisis, los participantes desarrollan una comprensión compartida del problema específico que están intentando resolver. El proceso también es una primera prueba sobre si el equipo que busca iniciar una red de mejoramiento (RDM) podrá trabajar productivamente como una comunidad enfocada en mejoras.

			DIAGRAMA ESPINA DE PESCADO: Es una herramienta que representa visualmente el análisis causal del sistema (a veces conocido como un diagrama causa-efecto o un diagrama Ishikawa). 

			MAPA DE MEJORAS AL SISTEMA: Es una herramienta analítica que representa lo que aprendemos a través del análisis causal del sistema sobre los distintos niveles organizacionales (p.ej. sala de clases, escuelas, comunas y distritos) y los subsistemas organizacionales clave para resolver el problema identificado (p.ej. recursos humanos, finanzas, área pedagógica). 

			SISTEMA: Es una organización caracterizada por una serie de interacciones entre personas que trabajan en ella, las herramientas y materiales que tienen a su disposición y los procesos a través de los cuales estas personas y sus recursos se reúnen para lograr sus objetivos.

			SOBRE DIAGRAMAS CONDUCTORES Y TEORÍAS DE TRABAJO DE LA MEJORA DE LA PRÁCTICA

		
			CONDUCTOR PRIMARIO: Es una representación de la hipótesis de la comunidad sobre las principales áreas de influencia necesarias para avanzar hacia la meta de la mejora. 

			CONDUCTOR SECUNDARIO: Es un componente del sistema que se cree activará cada conductor primario. Es el “cómo” del cambio.

			DIAGRAMA CONDUCTOR: Es una herramienta que representa visualmente la teoría de trabajo de la mejora de la práctica. El diagrama conductor crea un lenguaje común y coordina los esfuerzos entre los diversos individuos reunidos para resolver un problema compartido.

			IDEA DE CAMBIO: Es una alteración al sistema o proceso que debe ser probada bajo el ciclo PHEA para examinar su eficacia en mejorar uno o más conductores en la teoría de trabajo de la mejora. 

			MARCO CONCEPTUAL [o principios de diseño]: Es un informe que brinda detalles conceptuales y hallazgos de investigación relevantes que generan principios de diseño para los conductores clave e ideas de cambio. También entrega una base conceptual para el desarrollo de medidas prácticas.

			META DE LA MEJORA: Es un objetivo para una iniciativa de mejora que responde a la pregunta: ¿Qué queremos lograr? Las metas de mejora deben especificar claramente cuánto, para quién y para cuándo. Se encuentran al lado izquierdo del diagrama conductor.

			PRINCIPIO DE PARETO: Es un principio basado en la larga historia de estudios organizacionales que dice que el 80% de la variabilidad en el desempeño organizacional a menudo se asocia con solo el 20% de las causas posibles. Este ayuda en la selección de los conductores primarios y, cuando es necesario, de los conductores secundarios. 

			TEORÍA DE TRABAJO DE LA MEJORA DE LA PRÁCTICA: Es una pequeña serie de hipótesis interrelacionadas sobre conductores clave necesaria para alcanzar una meta de la mejora y cambios específicos asociados a cada conductor. Esta requiere una mezcla creativa de observaciones que surgen del análisis causal del sistema, con investigación relevante sobre este problema, junto con el buen juicio de educadores expertos.

			 

			SOBRE DESARROLLAR INVESTIGACIÓN PARA LA MEJORA

		
			GRÁFICO DE SERIE DE TIEMPO: Es una muestra gráfica de una característica medida a través del tiempo. Los datos de los ciclos PHEA comúnmente se muestran en un gráfico de serie de tiempo. 

			INTEGRACIÓN ADAPTATIVA: Consiste en aprender cómo integrar un paquete de cambios en distintos contextos. Para que la intervención se adecúe y se logre un resultado de calidad a nivel local, pueden requerirse cambios importantes en la intervención y en el contexto en el cual está siendo introducida. 

			MAPA DE PROCESOS: Es una herramienta para visualizar los pasos de un proceso. Ayuda al equipo de mejora a identificar brechas, fortalezas y oportunidades para la mejora.

			PHEA (Planear, Hacer, Estudiar, Ajustar): Es un método científico pragmático usado para realizar pruebas de cambio iterativas en sistemas complejos. Cada ciclo es esencialmente un mini-experimento donde los resultados observados son comparados con las predicciones y donde las discrepancias entre ambos se convierten en una gran fuente de aprendizaje.

			SISTEMA DE SOLUCIÓN: Es una intervención que consiste en múltiples componentes interrelacionados que deben combinarse bien. Formalmente, dichas intervenciones tienen carácter de sistema. Para que los efectos positivos sucedan confiablemente, las mejoras coordinadas deben ocurrir a través de todos los conductores que componen el sistema de solución. Una debilidad material en cualquier conductor puede perjudicar la eficacia de la solución general.

			SOBRE LAS MEDIDAS

		
			MEDIDA DE BALANCE: Es una medida que ayuda a los expertos en mejora a hacer seguimiento de otras partes del sistema que no están actualmente en el foco de la mejora pero que, sin embargo, pueden verse afectadas por los cambios realizados.

			MEDIDA DE CONDUCTOR PRIMARIO: Es una medida asociada a los conductores primarios. Como estos conductores son resultados intermedios en la teoría de trabajo de la mejora (esto es, intermediarios entre los cambios de procesos y los resultados anticipados y retrospectivos), desempeñan un papel clave en la comprobación de una teoría de trabajo de la mejora.

			MEDIDA PARA LA INVESTIGACIÓN: Es una medida desarrollada por investigadores para representar constructos teóricos particulares. Se utiliza en investigaciones académicas para probar propuestas relacionales entre constructos clave que forman una teoría. A menudo es útil como base para desarrollar medidas prácticas.

			MEDIDA PARA LA MEJORA: Es una medida que se relaciona directamente con los conductores y procesos de trabajo específicos que son el objeto de la mejora. Brinda evidencia para probar los cambios y examinar las conexiones causales hipotetizadas en la teoría de trabajo de la mejora de la práctica.

			MEDIDA DE RESULTADO: Es una medida que hace operativa la declaración de metas del diagrama conductor. Estos datos permiten evaluar si se está progresando en el problema específico por resolver. Comúnmente se utilizan aquí medidas para la rendición de cuentas.

			MEDIDA DE RESULTADOS ANTICIPADOS: Es una medida que predice el resultado final, pero que está disponible de forma más inmediata.

			MEDIDA DE RESULTADOS RETROSPECTIVOS: Es una medida que está disponible solo después de que una intervención se ha iniciado.

			MEDIDA PARA LA RENDICIÓN DE CUENTAS: Es una medida amplia y general que busca clasificar las unidades individuales u organizacionales dentro de categorías de rendimiento. Este uso introduce más formalidad al proceso de mediciones y prioriza la confiabilidad de puntajes individuales. Muchas veces es usada como medida para la meta de la mejora.

			MEDIDA PRÁCTICA: Son los datos para informar las mejoras incorporadas en el trabajo regular. Debido a que la intención es comunicar las mejoras continuas, frecuentemente se recolectan medidas prácticas para evaluar si efectivamente están ocurriendo cambios positivos. Como el foco está puesto sobre poblaciones y contextos específicos, las medidas están enmarcadas en un lenguaje que es natural y comprensible para quienes deben responderlas.

			MEDIDA DE PROCESO: Una medida que retroalimenta información valiosa sobre cómo están rindiendo bajo distintas condiciones los procesos específicos que están siendo probados.

			SOBRE EVIDENCIA PARA MEJORAS

		
			CONOCIMIENTO PRÁCTICO: Conocimiento que emana de la experiencia práctica. Debe ser suficientemente específico para que funcione realmente en las aulas, escuelas y distritos. 

			EVIDENCIA BASADA EN LA PRÁCTICA: Es la evidencia que emerge desde la práctica y que puede ser usada para mejorarla. Esta evidencia, que surge de la investigación para la mejora, demuestra que algunos procesos, herramientas, roles y relaciones del equipo de trabajo funcionan de manera efectiva bajo una variedad de condiciones y que se obtienen así resultados de calidad de manera confiable. Es la evidencia del conocimiento práctico.

			NIVEL DE APRENDIZAJE -A, -B, -C: Se trata de tres niveles interrelacionados de aprendizaje, desarrollados por Douglas Engelbart, que forman un esquema de aprendizaje individual y organizacional. El nivel de aprendizaje A representa el conocimiento adquirido por los trabajadores de primera línea en la medida en que desarrollan su ocupación. El nivel de aprendizaje B ocurre transversalmente en individuos dentro de una organización. El nivel de aprendizaje C lo coordina un centro de gestión de la red en conjunto con tecnologías apropiadas para apoyar una comunicación rápida a través de los distintos locales. Esta confluencia de niveles es lo que permite a la red acelerar su proceso de aprender a mejorar. 

			PRÁCTICA BASADA EN LA EVIDENCIA: Son las herramientas, materiales o series de rutinas, generalmente basadas en principios teóricos, que han sido sometidas a estudios empíricos rigurosos. Su uso está justificado por los resultados de pruebas en terreno que demostraron que la intervención puede funcionar porque lo ha hecho en otro lugar.

		


		
			Apéndice
  Respuestas a algunas preguntas frecuentes

			La ciencia de la mejora y las redes de mejoramiento representan un paradigma distinto para la investigación y la acción en la educación. Cada vez recibimos más preguntas sobre esta metodología, a medida que aumenta el interés por estas ideas. Algunas de las preguntas fueron hechas directamente por los grupos interesados en generar mejoras prácticas en instituciones educacionales. Otras fueron hechas por investigadores que están vinculados a la evaluación de programas rigurosos y otras por líderes de políticas que buscan promover el uso de prácticas más efectivas en las escuelas. Si bien el paradigma de la mejora representa un marco internamente consistente y convincente para la investigación y la acción, también es bastante diferente de la forma en que han sido capacitados los individuos y lo que han llegado a considerar la mejor forma de práctica profesional. En consecuencia, se esfuerzan por incorporar distintas formas de integrar las ideas presentadas en este libro en sus contextos laborales. A continuación, se presentan algunas de las preguntas frecuentes y nuestras respuestas. 

			¿Sirve realmente comenzar poco a poco para aprender rápido?

			Es razonable preguntarse: ¿Cómo es posible que empecemos con unos cuantos profesores o solo unos pocos directores o pocas escuelas dados los problemas que afectan a cientos de miles de estudiantes? La clave aquí es reconocer que los comienzos modestos no son contrarios a las mejoras extendidas. Por el contrario, comenzar poco a poco aumenta la probabilidad de que, cuando escalen, los cambios introducidos realmente produzcan los resultados que buscamos. Más sucintamente, se trata de aprender rápido para implementar bien1. 


			La trayectoria del aprendizaje para mejorar se asemeja a la curva clásica de crecimiento orgánico. El progreso es lento al principio, pero se acelera en el tiempo a medida que se van sumando los cambios futuros y aumenta gradualmente la capacidad de base (ver la curva negra en la figura A.1). Los ciclos PHEA tempranos generan una base de conocimiento y experticia que acelera los esfuerzos posteriores y hace que la mejora extendida sea un resultado más probable2. La alternativa, ilustrada como una curva gris en la figura A.1, nos muestra cómo ocurre normalmente el cambio en la educación. Con grandes promesas, las reformas avanzan rápidamente a la práctica. Pueden ocurrir algunos efectos inmediatos, pero la disfunción integrada en esta estrategia eventualmente se arraiga. Las tasas de mejora disminuyen o se aplanan completamente y los logros quedan muy lejos de sus expectativas. 


			Figura A.1 Aprendizaje comparativo para mejorar las trayectorias
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			¿NO ES SOLO UN PROGRAMA PILOTO?

			La noción de comenzar poco a poco no es completamente nueva para la educación. Muchas reformas anteriores han usado pilotos como primer paso hacia una implementación a gran escala. Un distrito podría, por ejemplo, introducir una nueva iniciativa de mentoría para profesores en veinticinco escuelas un año y el próximo hacerlo en el distrito completo. En el mejor de los casos, los pilotos generan algo de aprendizaje que mejora el modelo antes de implementarlo a escala. Normalmente, la mayoría de las decisiones de diseño tomadas durante el desarrollo del piloto son consideradas fijas y ya establecidas, dejando solamente espacio para unos pequeños ajustes después.

			Para ser claros, el punto principal de comenzar poco a poco es el de organizar el proceso para que los expertos en mejora puedan aprender sistemáticamente haciendo. La característica esencial es llevar a cabo los ciclos iterativos de cambio. Sin embargo, a menudo muchos equipos no comprenden la importancia de la iteración. Hemos visto a entusiastas grupos de la mejora llevar a cabo un análisis causal del sistema de manera razonablemente rigurosa y desarrollar un diagrama conductor factible pero que luego avanzan directo a probar una solución a gran escala. Normalmente, se vincula poco o nada a los individuos que hacen el trabajo en terreno y la idea de pruebas rápidas de cambio está ausente. 

			En un tema relacionado, en la comunidad de la ciencia de la educación, el programa piloto es visto actualmente como un primer paso hacia la prueba en terreno de gran escala3. El objetivo del piloto es demostrar una eficacia suficiente que justifique el estudio mayor. Esta secuencia caracteriza el paradigma basado en la evidencia que surgió en la medicina y que ahora se imita en la educación. Si bien existe una buena razón para montar de esta forma las actividades, no es en sí misma una estrategia para aprender a mejorar. Más bien, supone una serie de condiciones favorables que a menudo no existen en la educación. Los diseñadores de programas, por ejemplo, normalmente no saben antes de tiempo exactamente cómo ejecutar sus ideas de cambio en distintos contextos. La prueba del piloto, sin embargo, requiere que el diseño de la intervención sea constante en todos los sitios y durante el transcurso del estudio para que pueda estimarse el tamaño del efecto. Este requisito impide que los investigadores cambien la intervención en base a lo que están aprendiendo a medida que avanza la prueba. Los esfuerzos por mejorar deben aplazarse para el futuro. En contraste, la investigación para la mejora utiliza los ciclos PHEA iterativos para convertir esas ideas prometedoras en procesos factibles, herramientas útiles y ambientes laborales más productivos. Si este es el objetivo de aprendizaje, entonces la estrategia de la prueba piloto tiende a ser muy lenta, engorrosa y costosa, así como también ineficiente desde el punto de vista de los profesionales.


			¿QUÉ ES LA EVIDENCIA PARA LA MEJORA CONFIABLE?

			Cada ciclo PHEA sigue la lógica básica de la investigación disciplinada. Los expertos en mejora plantean una hipótesis sobre un cambio productivo potencial, realizan predicciones sobre qué sucederá y recolectan evidencia para determinar si el cambio es realmente una mejora. A medida que analizan la evidencia, pueden suceder dos o tres cosas.

			Especialmente durante las etapas tempranas, es probable que los resultados predichos no ocurran. Entonces, el equipo de la mejora se pregunta: “¿Por qué? ¿Qué cosas no tomamos en cuenta?”. Su exploración analítica los ayuda a formar el próximo ciclo PHEA en el camino iterativo hacia un cambio confiable.

			De manera alternativa, es posible que los resultados predichos sí ocurran. Esto no significa que el equipo haya comprobado nada aún. Más bien, ellos simplemente tienen un poco de evidencia de que la idea de cambio, como fue formulada, podría funcionar. Un resultado positivo sugiere que el equipo de mejora debería probar todavía más la idea, tal vez con individuos distintos que trabajen en contextos organizacionales diferentes. Si las intuiciones iniciales resultan estar equivocadas y el proceso es deficiente, la idea eventualmente se va a descomponer y los resultados predichos no se van a repetir. Dichas fallas son un aporte valioso para los esfuerzos de la mejora. Reflexionar sobre estas fallas lleva a los expertos en mejora a preguntarse críticamente: “¿Qué no vimos? ¿El protocolo de cambio necesita refinarse aún más? ¿Necesitamos hacer cambios para hacer que funcione en este nuevo contexto?”.

			En resumen, las múltiples pruebas iterativas de la investigación para la mejora apuntan a acumular evidencia robusta en el tiempo y a través de distintos contextos. Este respaldo se desarrolla cuando los expertos en mejora prueban y refinan sistemáticamente una serie de cambios bajo una serie cada vez más diversa de condiciones. El valor de un cambio solo se establece cuando demuestre repetidamente mejores resultados en diversas condiciones.

			¿PERO NO NECESITAMOS IGUALMENTE DE UN ENSAYO CONTROLADO ALEATORIO?

			Los métodos aquí introducidos para evaluar el cambio les pueden parecer extraños a aquellos que han sido educados formalmente en diseño de investigación y evaluación de programas. En varias ocasiones nos han preguntado: “¿Cómo pueden saber realmente que un cambio efectivamente produjo la mejora? ¿No necesitan un ensayo controlado aleatorio?”.

			Esta pregunta es importante y necesitamos desviarnos un poco para explicar por qué la mejora de la calidad nos dirige hacia métodos alternativos. Primero, debemos ser claros sobre qué nos dice, y qué no, un ensayo controlado aleatorio (ECA), de la forma en que se implementa normalmente en la educación. El ECA es un poderoso método para abordar un tipo de preguntas muy específicas: ¿Puede un cambio “a” hacer que ocurra una serie de resultados deseados? Un resultado importante de un ECA significa que, en promedio, los resultados fueron un poco más altos bajo la condición “a” que bajo una situación controlada. Este resultado implica que en algún lugar de la muestra del estudio ocurrieron mejores resultados. Esto es lo que la expresión práctica basada en la evidencia significa: tenemos evidencia de que una práctica puede funcionar porque ya lo hizo en otro lugar para otra persona4. 


			Sin embargo, la práctica basada en la evidencia no implica que ocurrieran mejores resultados en todos lados ni tampoco en la mayoría de los lugares o con la mayor cantidad de profesores y estudiantes. De hecho, a menudo en educación lo opuesto es el caso. Durante los últimos cincuenta años, los estudios han encontrado que muchas intervenciones pueden funcionar en algunos lugares, pero prácticamente ninguna funciona en todos. De hecho, este hallazgo se ha vuelto tan común con los ECA vinculados a la educción que ha adoptado su propio nombre técnico: heterogeneidad de los efectos5.


			Volviendo al tema, la diferencia promedio registrada en un ECA no nos dice nada sobre las condiciones necesarias para que ocurran mejores resultados. Asimismo, no nos dice nada sobre cómo puede adaptarse efectivamente para que surjan buenos resultados en distintos contextos. Esta perspectiva nos da un nuevo punto de vista sobre el entendimiento común de “qué funciona”. En el mejor de los casos, los rigurosos ensayos en terreno, resumidos en el What Works Clearinghouse, nos dicen qué puede funcionar porque existe evidencia empírica de que una intervención sí funcionó en algún lugar6. Sin embargo, estos estudios brindan poca o nula información sobre cómo hacer que funcione efectivamente en manos de distintos individuos que trabajan bajo variadas condiciones organizacionales7. Pero esto es precisamente lo que los profesionales deben saber cuando buscan implementar una intervención en sus escuelas, colleges y distritos locales.


			La investigación para la mejora tiene metas distintas. En vez de solo saber que es posible obtener mejores resultados, la regla de oro en la mejora de la calidad es la capacidad de replicar los resultados positivos. Desarrollar el “conocimiento práctico” para lograr esta meta es a lo que nos hemos referido como evidencia basada en la práctica.

			Para ser claros, este no es un argumento sobre la supremacía de un método sobre otro, sino más bien sobre la combinación pragmática de los métodos en cuestión. La lógica inferencial de la investigación para la mejora está vinculada a la naturaleza del problema que estamos intentamos resolver –cómo lograr resultados de calidad de manera más confiable a escala–. El diseño de las preguntas iterativas hacia este fin es altamente pragmático. Nos orienta a aprender rápido a través de condiciones cada vez más variables para que eventualmente podamos implementar bien a escala. En algunos casos, eso podría involucrar un ECA. Por ejemplo, un PHEA temprano en el Community College Pathways RDM incluyó un pequeño ensayo aleatorio en un aula como primera prueba de una intervención para modificar la mentalidad de los alumnos sobre el aprendizaje de matemáticas. En este caso, el ensayo fue una forma rápida de aprender si un protocolo experimental con fuerte evidencia de laboratorio podría adaptarse para que funcionara en la sala de clases en un community college8. En contraste, el desafío de integrar una mentalidad de crecimiento a diversas aulas de nivelación de matemáticas, y asegurar que la instrucción trabaje sobre ello, es un problema muy diferente. Requiere de un proceso de aprendizaje organizado sobre qué funciona, para quién y bajo qué condiciones. 


			¿QUÉ PASA CON LA FIDELIDAD DE LA IMPLEMENTACIÓN?

			La forma en que pensamos la implementación también es parte del problema. Si el trabajo educacional fuera directo, sus organizaciones simples y los cambios propuestos discretos, la mecánica de la implementación de cambios fijos sería bastante razonable9. Los docentes solo necesitarían seguir indicaciones para que se generen los resultados deseados. Pero, como discutimos en el capítulo 3, esta no es la realidad de la educación contemporánea. Las tareas que buscamos mejorar y las organizaciones en las que están incorporadas son bastante complejas. Sin un reconocimiento de esta complejidad, muchos de los esfuerzos por cambiar las escuelas solo aumentan su disfuncionalidad. 


			Gracias a los esfuerzos de mejora de la calidad en otros sectores, ahora sabemos que la introducción de intervenciones en distintos contextos a menudo genera nuevos problemas, que son tan importantes de resolver como el diseño inicial y el desarrollo de la intervención misma. Esta perspectiva aleja el problema de la implementación de una simple cuestión de fidelidad  y supone que también tenemos que estudiar cómo integrar adaptativamente las intervenciones a distintos contextos si queremos lograr mejores resultados confiablemente.

			Los esfuerzos de mejora de la calidad en el área de la salud ilustran bien este punto. En el Checklist Manifesto, Atul Gawande explica que comenzó sus esfuerzos para la mejora con diversos intentos rápidos para ver si primero podía hacer funcionar una lista de verificación en sus propias cirugías10. Posteriormente, cuando acumuló evidencia sobre la eficacia de las listas de verificación a través de su centro de salud, surgió una pregunta distinta: ¿Qué se necesita para hacer que la lista de verificación quirúrgica funcione en otros lugares, tales como centros de salud en países tercermundistas u hospitales primermundistas y en el contexto de las culturas no occidentales? Reconociendo que las adaptaciones eran inevitables, el equipo de mejora de Gawande comenzó a centrarse en cómo asegurar la eficacia a medida que la lista de verificación era adoptada en estos contextos variados. En vez de tratar el problema de los contextos como algo externo –p. ej. otros cirujanos no lograron implementar la lista tal como fue diseñada– trataron estas preocupaciones como el próximo problema crítico por resolver. Una lista de verificación que salva vidas tiene poco valor si no puede ser integrada efectivamente a la vasta diferencia de ambientes laborales en el área de la salud en Estados Unidos y el mundo. Diseñar adaptaciones robustas para contextos locales terminó siendo esencial para salvar vidas.
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					En un ensayo anterior nos referimos a esto como un sistema instruccional que opera con una comunidad profesional; ver Anthony S. Bryk, “Support a Science of Performance Improvement”, Phi Delta Kappan 90, no. 8 (2009): 597-600. Esto está muy relacionado con la descripción de David Cohen sobre la infraestructura esencial para la enseñanza; ver David K. Cohen, Teaching and Its Predicaments (Cambridge, MA: Harvard University Press, 2011). Para ver la aplicación de estas ideas con un análisis del funcionamiento de una organización de gestión de una carta de navegación, Achievement First, ver Seneca Rosenberg, “Organizing for Quality in Education: Individual and Systemic Approaches to Teacher Quality”, (dissertation, University of Michigan, 2012).

					Atul Gawande, “The Difference Between Coaching and Teaching”, Askwith Forum, Harvard Graduate School of Education, Cambridge, MA, November 2, 2012, https://www.youtube.com/watch?v=VabtGPVVihA

					Richard T. Pascale, Jerry Sternin, y Monique Sternin, The Power of Positive Deviance: How Unlikely Innovators Solve the World’s Toughest Problems (Boston, MA: Harvard Business, 2010).

					Ver Gawande, Better.






3. Ver el sistema que produce los resultados actuales



					Atul Gawande, “How Do We Heal Medicine?” (TED Talk, March 2012, https://www.ted.com/talks/atul_gawande_how_do_we_heal_medicine).

					La falta de predictibilidad sobre las consecuencias de un cambio es una característica básica de los sistemas complejos adaptables. Para una mayor elaboración sobre esta característica, ver Robert M. Axelrod y Michael D. Cohen, Harnessing Complexity: Organizational Implications of a Scientific Frontier (New York, NY: Free, 1999); John H. Miller y Scott E. Page, Complex Adaptive Systems: An Introduction to Computational Models of Social Life (Princeton, NJ: Princeton University Press, 2007).

					Best Care at Lower Cost: The Path to Continuously Learning Health Care in America, (Washington, DC: Institute of Medicine, 2012, http://www.iom.edu/Reports/2012/Best-Care-at-Lower-Cost-Th e-Path-to-Continuously-Learning-Health-Care-in-America.aspx).

					Institute of Medicine, Crossing the Quality Chasm: A New Health System for the 21st Century (Washington, DC: Th e National Academies Press, 2001).

					Gawande, “How Do We Heal Medicine?”.

					La complejidad de las tareas se manifiesta en las actividades de trabajo que incluyen microprocesos múltiples no repetitivos, en los que se pueden utilizar una serie de distintas herramientas para su realización y se puede exigir acciones de contingencia (esto es, si esto sucede, entonces haz lo siguiente; alternativamente, si algo distinto sucede, entonces sigue este camino). 
Por ejemplo, en tiempos pasados, la lectura por turnos era una práctica instruccional común. Cada niño de la clase, uno después de otro, leía algunas frases en voz alta desde una lectura basal mientras el profesor corregía los errores ocasionales. Esta actividad instruccional es de carácter repetitivo y relativamente fácil. En contraste, el proceso de la lectura guiada descrito en el capítulo 2 es mucho más demandante intelectualmente para los profesores, ya que requiere un alto grado de acciones de contingencia dentro de cada micro proceso.

					Esta es una propiedad muy conocida de los sistemas complejos adaptables. Para leer más ejemplos de esto en el área de la salud, ver Atul Gawande, “The Difference Between Coaching and Teaching”, Askwith Forum Harvard Graduate School of Education (Cambridge, MA, November, 2012), https://www.youtube.com/watch?v=VabtGPVVihA; ver también Atul Gawande, “The Bell Curve”, New Yorker, December 6, 2004: 82-91.

					Ver, por ejemplo, una investigación sobre el modelo computacional 1 a 1: Mark Warschauer, Laptops and Literacy: Learning in the Wireless Classroom (New York, NY: Teachers College Press, 2006). Ver también Brian M. Stecher et al., “Class-Size Reduction in California: A Story of Hope, Promise, and Unintended Consequences”, Phi Delta Kappan, 82, no. 9 (2003): 670–674.

					Consideremos, por ejemplo, los más de cincuenta mil estudiantes que hoy en día postulan a Teach For America. Los elegidos de este grupo por TFA asumen uno de los mayores desafíos en la enseñanza en el país. Y existen miles de otros estudiantes iguales a ellos, graduándose cada año de instituciones terciarias. En Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching, por ejemplo, tenemos una docena de recién graduados en los programas en el rol de ayudantes de investigación. Los ayudantes de investigación vienen de diversos colleges y universidades de todo el país. Lo que este grupo de jóvenes puede lograr es impresionante, mucho más de lo que las primeras generaciones podían hacer a su edad.

					Ver The Nation’s Report Card: A First Look: 2013 Mathematics and Reading (NCES 2014-451) (Washington, DC: Institute of Education Sciences, U.S. Department of Education, 2014).

					Charles Kenney, The Best Practice: How the New Quality Movement Is Transforming Medicine (New York: Public Affairs, 2008), 19.

					Anthony S. Bryk fue asesor del programa Aspen Urban Superintendents por quince años. El programa reúne a un pequeño grupo de superintendentes de distritos destacados de todo Estados Unidos. En la privacidad de sus reuniones, él ha observado cómo se lleva a cabo esta conversación en varias ocasiones.

					Ver, por ejemplo, Steven Brill, “The Rubber Room”, New Yorker, 31 de agosto, 2009, http://www.newyorker.com/magazine/2009/08/31/the-rubber-room. Resulta interesante ver que esta misma línea de pensamiento caracterizara a la medicina en la era premejora. Ver Kenney, The Best Practice, 19.

					Comentarios de Tom Nolan en el Foro Assessing-Teaching Improving-Learning de septiembre de 2012 “Revisiting Teacher Evaluation.” La idea del “seis por ciento” deriva de la aplicación del principio de Pareto. En breve, este principio clave de la ciencia de la mejora nos conduce a identificar las principales fuentes, normalmente cinco o seis como mucho, que contribuyen a los resultados no deseados y luego concentrarse en esfuerzos de cambio de estas fuentes. Es interesante que a medida que han aparecido nuevos sistemas de evaluación docente, al contrario de las expectativas de los reformistas, se mantiene bajo el porcentaje de profesores mal evaluados. La gran mayoría de los docentes están en el amplio grupo del medio, para quienes la mejora de la enseñanza es el principal problema por resolver.

					Gerald J. Langley et al., The Improvement Guide: A Practical Approach to Enhancing Organizational Performance (Indianapolis, IN: Jossey-Bass & Management Series, 2009), 84.

					Ver Donald M. Berwick, “Continuous Improvement as an Ideal in Health Care”, New England Journal of Medicine 320, no. 1 (1989): 53–56. Para un tratamiento general de este tema, ver Langley et al., The Improvement Guide. Para una discusión de esto en el contexto de liderazgo para la gestión de recursos humanos, ver Jeffrey Pfeffer, “Changing Mental Models: HR’s Most Important Task”, Human Resource Management 44, no. 2 (2005): 123–128. También ver Steven J. Spear, The High-Velocity Edge: How Market Leaders Leverage Operational Excellence to Beat the Competition (New York: McGraw-Hill, 2009).

					Seneca Rosenberg, “Organizing for Quality in Education: Individual and Systemic Approaches to Teacher Quality” (dissertation, University of Michigan, 2012), usa este concepto para analizar cómo la organización de gestión de una carta de navegación, Achievement First, se organiza a sí misma para avanzar la calidad de manera confiable a medida que crece.

					See Berwick, “Continuous Improvement”.

					Ver, por ejemplo, William and Flora Hewlett Foundation, “Education Program: Strategic Plan”, www.hewlett.org/uploads/documents/Education_Strategic_Plan_2010.pdf.

					Ver David K. Cohen, Teaching and Its Predicaments (Cambridge, MA: Harvard University Press, 2011).

					Ver el recuento del Hancock School en Anthony S. Bryk et al., Organizing Schools for Improvement: Lessons from Chicago (Chicago, IL: University of Chicago Press, 2010). Esta escuela tuvo mejoras sustanciales en los resultados de los estudiantes en un período de seis años. Gracias al éxito de la escuela, el director fue promovido a la oficina central y se llevó al desarrollador jefe con él. Los reemplazos que llegaron a Hancock tuvieron dificultades manteniendo el progreso en la escuela. Algunos de los mejores profesores de la escuela se fueron. Las medidas de apoyo con las organizaciones de la comunidad se deterioraron y el trabajo docente colectivo en la mejora institucional disminuyó. Unos años más tarde, la escuela había vuelto a las listas de vigilancia de escuelas con bajo rendimiento en el sistema de escuelas públicas de Chicago. 

					Para un recuento teórico más detallado y un análisis empírico de la organización y los efectos de sistema a nivel local de la escuela, ver Bryk et al., Organizing Schools for Improvement.

					El fenómeno del surgimiento de nuevos problemas es otra característica de los sistemas complejos adaptables (ver Axelrod y Cohen, Harnessing Complexity, y Miller y Page, Complex Adaptive Systems). Para ver un caso clásico de cómo las condiciones cambiantes forjan desastres, ver el recuento de los bomberos paracaidistas en Norman Maclean, Young Men & Fire (Chicago, IL: University of Chicago Press, 1992). Donald M. Berwick, Escape Fire: Designs for the Future of Health Care (San Francisco: Jossey-Bass, 2004), utiliza este conocido relato para describir la crisis emergente en el servicio de salud en Estados Unidos. Análisis similares de los sistemas complejos funcionales se han hecho para los desastres de transbordadores espaciales y las fusiones de núcleo en plantas nucleares. Estos desastres son descritos en Spear, The High-Velocity Edge.

					Esta descripción es un informe genérico de un fenómeno que opera en grandes distritos escolares. Los detalles específicos que experimenta cada profesor de manera individual obviamente tendrían variación tanto entre escuelas como entre distritos.

					Muchos distritos implementan estas pruebas, que están muy relacionadas con las pruebas de alto riesgo de rendición de cuentas de fin de año. Si bien, a menudo las describen como evaluaciones formativas para mejorar la instrucción, algunos críticos se refieren a estos sistemas como “enseñando a prueba”.

					Debemos distinguir entre las ideas sobre la mejora de sistemas desarrolladas aquí y el trabajo temprano del concepto de “reforma sistémica”; ver Marshall S. Smith y Jennifer O’Day, Teaching Policy and Research on Teaching (Stanford, CA: CERAS, School of Education, Stanford University, 1988). Los autores comparten un punto común en que ambas implementan ideas básicas sobre los sistemas, por ejemplo, preocupaciones sobre la coordinación, alineación y reducción de redundancias y directrices contradictorias. La reforma sistémica era principalmente una iniciativa de las políticas que operaba a nivel macro. Le preocupaba la forma en que los gobiernos federales y estatales podrían conducir la acción local de manera más coherente alineando las metas de aprendizaje, el currículo, las evaluaciones y el desarrollo profesional. En contraste, la mejora de las operaciones organizacionales (el foco principal de este libro) comienza con el trabajo en terreno y tiene como actividad central el trabajo cotidiano de directores, profesores y otros. Ve a estos profesionales como mejoradores activos en vez de receptores pasivos de las políticas transmitidas desde arriba. La iniciativa por el cambio está ubicada en redes estructuradas entre profesionales de la educación en vez de entre analistas de políticas y líderes de gobierno.

					Un compendio de estas herramientas surgidas gracias a más de cinco décadas de actividades a través de diversas industrias puede encontrarse en Langley et al., The Improvement Guide.

					Ver Thomas Bailey, Dong Wook Jeong, y Sunny-Woo Cho, “Referral, Enrollment, and Completion in Developmental Education Sequences in Community Colleges”, Economics of Education Review 29, no. 2 (2010): 255-270; Jenna Cullinane y Uri Treisman, “Improving Developmental Mathematics Education in Community Colleges: A Prospectus and Early Status Report on the Statway Initiative” (paper preparado para NCPR Developmental Education Conference: What Policies and Practices Work for Students? Teachers College, Columbia University, NY, September 23-24, 2010); Anthony S. Bryk y Uri Treisman, “Make Math a Gateway, Not a Gatekeeper”, Chronicle of Higher Education, April 18, 2010, B19-B20.

					En la literatura sobre la mejora, este diagrama también es conocido como diagrama Ishikawa, en referencia al teórico organizacional Kaoru Ishikawa.

					Además del diagrama espina de pescado, varias otras herramientas pueden ayudar durante la fase de análisis de problemas, dependiendo de la naturaleza del problema particular que se esté evaluando. (Ver Langley et al., The Improvement Guide, 410, para revisar una discusión sobre estas opciones.) Una que puede ser particularmente útil es el mapeo de procesos. Algunos problemas educacionales son, en esencia, “problemas de conducto directo” (pipeline problem). Un ejemplo de esto es la pequeña cantidad de estudiantes que son minorías ingresando a carreras de la educación de matemáticas y ciencias. Los resultados insatisfactorios que vemos aquí son el resultado final de muchos procesos previos. En cada paso del camino, algunos estudiantes se sienten perdidos. Para este tipo de problemas, el análisis de la causa basal se centra en mapear estas cascadas de procesos como un precursor para identificar los puntos críticos de cambio.

					Notamos que esta breve descripción de subsistema se centra solamente en los aspectos programáticos de las organizaciones educacionales más relacionadas con el problema de mejora identificado.

					Desarrollamos esta versión simplificada del mapa de mejoras al sistema de Community College Pathways para incluir en este libro. Presentamos solo encabezados resumidos brevemente para cada casilla en la figura 3.2. En el mapa completo, cada casilla contiene múltiples capas de detalles descriptivos. El primer nivel normalmente consiste en dos frases. Una describe el elemento organizacional, la otra detalla cómo se vincula con los resultados de los estudiantes. El siguiente nivel de descripción conecta el elemento organizacional, representado en la casilla, con los factores clave identificados en el análisis causal de sistema. ¿Cómo contribuye este aspecto de la organización formal a los resultados no deseados que seguimos observando en los estudiantes? Cualquier intervención conocida que ha sido probada en este “microproblema” sería monitoreada aquí también. Las interconexiones sistémicas entre las casillas también están señaladas.

					Para la RDM Community College Pathways, el objetivo de la condición también incluye una definición precisa de la población estudiantil que participará de la iniciativa. Esta definición de la población genera una comparación de grupos de estudiantes, a nivel local y por cada college, para trazar el progreso. El objetivo completo de la mejora de la RDM en realidad incluye dos metas. Además de mejorar la persistencia de los estudiantes hacia el cumplimiento exitoso del curso dentro de un año académico, la segunda meta se centra en la evidencia de las evaluaciones de los trabajos finales del curso y las evaluaciones del final de la iniciativa Pathways. Estas evidencian las metas ambiciosas de aprendizaje que se establecen para los estudiantes de Pathways.

					Ver, por ejemplo, Douglas O. Staiger, Robert Gordon, y Thomas J. Kane, “Identifying Effective Teachers Using Performance on the Job” (Hamilton Project discussion paper, Brookings Institution, Washington, DC, 2006); Steven G. Rivkin, Eric A. Hanushek, y John F. Kain, “Teachers, Schools, and Academic Achievement”, Econometrica 73, no. 2 (2005): 417–458; y Eric Hanushek y Steven G. Rivkin, “Using Value-Added Measures of Teacher Quality”, National Center for Analysis of Longitudinal Data in Educational Research, Brief 9, http://www.caldercenter.org/publications/upload/1001371-teacher-quality.pdf.

					Para encontrar una investigación cognitiva general, ver K. Anders Ericcson, “Deliberate Practice and Acquisition of Expert Performance: A General Overview”, Academic Emergency Medicine 15 (2008): 988-994. K. Anders Ericsson, Ralf Th. Krampe, y Clemens Tesch-Romer, “The Role of Deliberate Practice in the Acquisition of Expert Performance”, Psychological Review 100 (1993): 363-406. Harold Pashler et al., “Enhancing Learning and Retarding Forgetting: Choices and Consequences”, Psychonomic Bulletin and Review 14 (2007): 187–193. 
Para revisar investigación específica del contexto de la instrucción de las matemáticas, ver James Hiebert y Douglas A. Grouws, “The Effects of Classroom Mathematics Teaching on Students’ Learning”, in Second Handbook of Research on Mathematics Teaching and Learning, ed. Frank K. Lester (Greenwich, CT: Information Age, 2007), 371-404; Richard A. Schmidt y Robert A. Bjork, “New Conceptualizations of Practice: Common Principles in Three Paradigms Suggest New Concepts for Training”, Psychological Science 3, no. 4 (1992): 207-217; Jo Boaler, “Open and Closed Mathematics: Student Experiences and Understandings”, Journal for Research in Mathematics Education 29 (1998): 41-62. 
 El estudio piloto sobre community colleges es de James W. Stigler, Karen B. Givvin, y Belinda J. Thompson, “What Community College Developmental Mathematics Students Understand About Mathematics”, MathAMATYC Educator 10 (2010): 4-16.

					Una actividad clave de la persistencia productiva fue una intervención de mentalidad de crecimiento directa con los estudiantes, realizada en una sala de clases mediante una hoja de ejercicios o a través de Internet durante las primeras semanas del curso. La intervención de mentalidad de crecimiento es un ejercicio persuasivo de lectura basado en la teoría, preciso y breve (treinta minutos), está diseñado para modificar las creencias de los estudiantes, alejándolos de la idea de que ser una “persona matemática”, o no, es algo fijo y acercándolos a creer que las habilidades matemáticas se pueden desarrollar y pueden crecer. Para conocer más sobre actividades de mentalidad de crecimiento, ver Carol S. Dweck, Mindset (New York: Random House Publisher, 2006). Also see David S. Yeager y Carol S. Dweck, “Mindsets That Promote Resilience: When Students Believe That Personal Characteristics Can Be Developed”, Educational Psychologist 47 (2012): 1-13.

					Ver, por ejemplo, Kim Gomez et al., “Increasing Access to Mathematics Through a Literacy Language Lens” (paper presentado en la American Mathematical Association of Two-Year Colleges [AMATYC], Jacksonville, FL, 2012). Ver también Alan H. Schoenfeld, “When Good Teaching Leads to Bad Results: The Disasters of ‘Well Taught’ Mathematics Courses”, Educational Psychologist, 23, no. 2 (1988): 145-166.

	Estas ideas de cambio a veces son conocidas como conductores terciarios. Pueden agregarse niveles adicionales al tercero. Con vistas a moderar la complejidad de este ejemplo, hemos limitado nuestra exposición a tres. En términos muy generales, el diagrama conductor es un nido de estructuras conceptuales que pueden tener infinitos niveles. Cualquier elemento en el diagrama podría, a su vez, interactuar con otros elementos dentro del mismo conductor primario u otro diferente.

					Benchmarking and Benchmarks: Effective Practice with Entering Students (Austin, TX: Center for Community College Student Engagement, 2010).

					Esta es una propiedad general de un sistema de solución. Para revisar una discusión más amplia del concepto de esencialidad y su relación con los sistemas organizacionales, ver Bryk et al., Organizing Schools for Improvement.

					Ver, por ejemplo, What Works Clearinghouse en http://ies.ed.gov/ncee/wwc/aboutus.aspx.

					Para revisar un ejemplo interesante de la importancia del contexto en la mejora de la calidad en el área de la salud, ver el capítulo 7 de Atul Gawande, The Checklist Manifesto (New York: Metropolitan Books, 2009), 136-157, sobre probar la lista de verificación quirúrgica. A primera vista, una lista de control es una solución sencilla: un solo papel que detalla un proceso de dos minutos. Sin embargo, para poner a prueba la lista de comprobación, el equipo de Gawande llevó el protocolo a ocho hospitales diferentes, con distintos recursos económicos y condiciones culturales, en todo el mundo. Ya se sabía que la lista de comprobación podía funcionar. No obstante, se desconocía en gran medida lo que había que hacer para que funcionara en esos diferentes contextos.

					Noelle V. Rivera, Kimberley Burly, y James S. Sass, Evaluation of School-Based Professional Development (Los Angeles, CA: Los Angeles Unified School District Program Evaluation and Research Branch; Planning, Assessment and Research Division Publication No. 187, 2002-2003).

					Estas instancias de pensamiento ilusorio son ocurrencias comunes. Ver Paul Hill y Mary Beth Celio, Fixing Urban Schools (Washington, DC: Brookings Institution Press, 1998); Paul Hill, Christine Campbell, y James Harvey, It Takes a City: Getting Serious About Urban School Reform (Washington, DC: Brookings Institution Press, 1999).

					Ver, Anthony S. Bryk, Heather Harding y Sharon Greenberg, “Contextual Influences on Inquiries into Effective Teaching and Their Implications for Improving Student Learning”, Harvard Educational Review, 82, no. 1 (2012): 27-50, donde se discute en profundidad el problema sobre la práctica educacional genérica versus específica de sistema.

					Para un recuento interesante sobre este punto y consejos basados en la investigación sobre cómo responder, ver Chip Heath y Dan Heath, Switch: How to Change Things When Change Is Hard (New York, NY: Broadway Books, 2010).

					 Para revisar una discusión sobre el rol de la confianza relacional en la mejora escolar, ver Anthony S. Bryk y Barbara L. Schneider, Trust in Schools: A Core Resource for Improvement (New York, NY: Russell Sage Foundation, 2002), y también Bryk et al., Organizing Schools for Improvement.





4. No es posible mejorar a escala aquello que no se puede medir



					William Shakespeare, Measure for Measure, ed. Davis P. Harding (New Haven, CT: Yale University Press, 1954).

					Donna Foote, Relentless Pursuit: A Year in the Trenches with Teach for America (New York: Alfred A. Knopf, 2008).

					Ted Quinn (vicepresidente sénior de Estrategia e Investigación, Teach For America) en conversación con los autores, 7 de julio, 2014.

					Para leer una discusión sobre cómo la ausencia de recursos humanos claves puede debilitar la expansión organizacional efectiva, ver Larry Bossidy, Ram Charan, y Charles Burck, Execution: The Discipline of Getting Things Done (New York, NY: Crown Business, 2002). Para ver la descripción de un ejemplo de un caso de esta tensión, ver Mike Rother, Toyota Kata: Managing People for Improvement, Adaptiveness, and Superior Results (New York, NY: McGraw-Hill, 2010).

					La investigación documenta estos atributos organizacionales escolares como componentes críticos en la retención y éxito de los nuevos profesores. Ver Richard M. Ingersoll, “Teacher Turnover and Teacher Shortages: An Organizational Analysis”, American Educational Research Journal 37, no. 3 (2001): 499-534. Ver también Kavita Kapadia, Vanessa Coca, y John Q. Easton, Keeping New Teachers: A First Look at the Influences of Induction in the Chicago Public Schools (Chicago, IL: Consortium on Chicago School Research, January 2007). Para una visión general de este tema, ver Susan Moore Johnson, Teachers at Work: Achieving Success in Our Schools (New York, NY: Basic, 1990).

					En el contexto de un diagrama conductor para TFA, mejorar la selección de miembros sería uno de los conductores primarios. TFA también invirtió y buscó la mejora en conductores adicionales, incluyendo la calidad de la preparación de sus profesores, la continuidad del apoyo que reciben y el fomento de liderazgo de sus alumnos.

					Malcolm Gladwell, “Most Likely to Succeed”, New Yorker, December 15, 2008, http://www.newyorker.com/magazine/2008/12/15/most-likely-to-succeed-2.

					Douglas O. Staiger y Jonah E. Rockoff, “Searching for Effective Teachers with Imperfect Information”, Journal of Economic Perspectives 24, no. 3 (2010): 97-118.

					La lista inicial de doce atributos consistía en: persistencia, compromiso, integridad, flexibilidad, habilidades comunicacionales orales, entusiasmo, sensibilidad, independencia, asertividad, habilidades de autoevaluación, habilidad para trabajar dentro de una organización y operar sin la aprobación de los estudiantes y habilidad/intelecto conceptual (rendimiento, perseverancia, pensamiento crítico, habilidad organizacional, capacidad para influenciar a otros, respeto, encajar con TFA).

					Steven Farr, comunicación personal, 7 de abril, 2013.

					De una transcripción de Harvard Educational Review Roundtable, primavera 2012. Para acceder a un resumen de la discusión completa, ver Anthony S. Bryk, Heather Harding, y Sharon Greenberg, “Contextual Influences on Inquiries into Effective Teaching and Their Implications for Improving Student Learning”, Harvard Educational Review 82, no. 1 (Spring 2012): 83-106.

					Para revisar una discusión ampliada de este tema, ver Richard J. Shavelson y Lisa Towne, Scientific Research in Education (Washington, DC: National Academy, 2002), para ver los elementos centrales que componen la investigación disciplinada característica de una ciencia.

					Ted Quinn, comunicación personal, 16 de octubre, 2012.

					Ver Samuel Messick, “The Interplay of Evidence and Consequences in the Validation of Performance Assessments”, Educational Researcher 23, no. 2 (1994): 13.

					Para revisar ideas relacionadas en el contexto de la rendición de cuentas, investigación y mejoras en el área de la salud, ver Lief Solberg, Gordon Mosser, y Sharon McDonald, “Three Faces of Performance Measurement”, Journal on Quality Improvement 23, no. 3 (March 1997): 135-147. También ver Donald M. Berwick, Brent James, y Molly Joel Coye, “Connections Between Quality Measurement and Improvement”, Medical Care 41, no. 1 (2003): I30-I38.

					Ver Heather J. Hough et al., “Assessing Teacher Practice and Development: The Case of Comprehensive Literacy Instruction”, School Effectiveness and School Improvement 24, no. 4 (2013): 452-485. Destacamos la inusual composición del equipo: clínicos expertos en práctica de lectoescritura y desarrollo de profesores y mentores; experticia técnica en diseño de instrumentos y una profunda capacidad de datos analíticos.  Esta combinación de conocimientos suele ser necesaria para elaborar medidas prácticas.

					Esta perspectiva sobre desarrollo de la experticia sigue de cerca los hallazgos generales sobre el desarrollo de la experticia en diversas prácticas. Bent Flyvbjerg, Making Social Science Matter: Why Social Inquiry Fails and How It Can Succeed Again (Oxford, UK: Cambridge University Press, 2001), por ejemplo, elabora cinco niveles de desarrollo en el proceso de aprendizaje desde novato a experto. Los primeros tres niveles reflejan un pensamiento basado en reglas y acciones lógicas o en el conocimiento procedimental. En esta etapa del desarrollo de la experticia, el foco está puesto en seguir las reglas y usar la experimentación de prueba y error, pero aún no hay habilidad para abordar problemas o contextos más novedosos. En contraste, aquellos que están aprendiendo en los niveles de experticia más altos han desarrollado la experticia procedimental y están más preparados para reconocer patrones a medida que ocurren dinámicamente. 
Para un buen recuento sobre estas diferencias de cognición, ver Sian Beilock, Choke: What the Secrets of the Brain Reveal About Getting It Right When You Have To (New York, NY: Free, 2010).

					Las respuestas engañosas tampoco son muy difíciles de imaginar. Imaginemos a un profesor que está mal evaluado en un elemento de la rúbrica que está midiendo la frecuencia de la técnica de discusión y debate. En un esfuerzo por mejorar, el profesor podría empezar a usar más discusiones durante el día, incluso en momentos en que una discusión no es la técnica instruccional más efectiva. El punto aquí es que la falta de conexión explícita entre la rúbrica y el modelo instruccional limita su valor informativo para guiar la mejora.

					Curiosamente, la rúbrica Danielson fue publicada por primera vez en 1996, con la intención de apoyar el desarrollo docente. El uso de la rúbrica se disparó rápidamente en los últimos años, cuando se convirtió en el instrumento favorito de muchos estados y distritos para la evaluación docente. La evolución del instrumento ha reflejado este uso en la rendición de cuentas. Los descriptores de la rúbrica ahora entregan menos detalles, pero son más fáciles de calificar objetivamente. “A medida que aumentan los riesgos en la evaluación docente, es absolutamente esencial aumentar la precisión” [Charlotte Danielson, “The Framework for Teaching Evaluation Instrument” (framework by the Danielson Group, Princeton, NJ, 2013): 5]. Compara esto con el tratamiento que tenía en 1996: “La confiabilidad es esencial en un ambiente de alto riesgo. Si la licencia de un docente depende de los resultados de diversas observaciones en el aula, los juicios del evaluador deben ser confiables. Pero si un marco para la enseñanza se usa dentro de una escuela o distrito principalmente para hacer mentorías y capacitaciones, con el apoyo y el dialogo profesional como su propósito principal, entonces los acuerdos entre calificadores son menos críticos” [Charlotte Danielson, Enhancing Professional Practice: A Framework for Teaching, (Alexandria, VA: Association for Supervision and Curriculum Development, 1996), 12].

					Para aprender más sobre Literacy Collaborative, visita www.literacycollaborative.org/index.php.

					Las ideas presentadas en esta sección resumen los argumentos que pueden encontrarse en David S. Yeager et al., “Practical Measurement” (paper en desarrollo, Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching, Stanford, CA, 2014), que detalla la evolución de estas distinciones durante el desarrollo de la teoría y medidas para la persistencia productiva en la RDM Community College Pathways.

					Lo último es mucho más una tarea de diseño e ingeniería de lo que comúnmente preocupa a los investigadores académicos. Revisa el trabajo de International Society for Design and Development in Education (www.isdde.org). Ver también Bent Flyvbjerg, Making Social Science Matter; y Donald A. Schön, The Reflective Practitioner: How Professionals Think in Action (New York, NY: Basic, 1983).

					Como ejemplo, basándose en la investigación de Deepa Marat, “Assessing Self-Efficacy of Diverse Students from Secondary Schools in Auckland: Implications for Academic Achievement”, Issues in Educational Research 15, no. 1 (2005): 37-68. ¿Qué debe hacer un profesional práctico, por ejemplo, si la autoeficacia para las estrategias cognitivas es baja, pero la autoeficacia para el aprendizaje autorregulado es alta?

					Ver Best Care at Lower Cost: The Path to Continuously Learning Health Care in America (Washington, DC: Institute of Medicine, 2012, http://www.iom.edu/Reports/2012/ Best-Care-at-Lower-Cost-The-Path-to-Continuously-Learning-Health-Care-in-America.aspx), donde un sistema de registro electrónico centrado en los pacientes era una recomendación central para la aceleración del aprendizaje en el área de la salud.

					Ver Jeffrey Pfeffer, “Changing Mental Models: HR’s Most Important Task”, Human Resource Management 44, no. 2 (2005): 123-128; Donald P. Moynihan, Sanjay K. Pandey, y Bradley E. Wright. “Setting the Table: How Transformational Leadership Fosters Performance Information Use”, Journal of Public Administration Research and Theory 22, no. 1 (2011): 143-164.

					Una ventaja de esta medida de resultado es que está disponible universalmente en todos los community colleges para todos los cursos de nivelación de matemáticas. Entonces, es una opción muy práctica como objetivo general medible para la red y para entregar datos comparables sobre los estudiantes que buscan un programa de estudios más tradicional. La medida, sin embargo, no define operacionalmente exactamente qué deben saber y ser capaces de hacer los estudiantes cuando terminan una especialización de estadísticas o razonamiento cuantitativo. Por esta razón, la RDM agregó exámenes de fin de curso comunes. Si bien los docentes tienen libertad para decidir cómo utilizar los resultados de los exámenes para evaluar a sus estudiantes, estos datos son especialmente importantes en el análisis de variación del rendimiento (¿qué funciona dónde y para quién?). Formalmente, los exámenes de fin de curso comunes son una medida asociada con el conductor primario del sistema de instrucción. También pueden verse como una medida de balance. Si los estándares de puntuación, por ejemplo, se volvieran más laxos, permitiendo que más estudiantes pasen los cursos de especialización, esto se manifestaría como una disminución en el tiempo de los buenos resultados en los exámenes comunes.

					Para leer reseñas, ver Camille A. Farrington et al., Teaching Adolescents to Become Learners. The Role of Noncognitive Factors in Shaping School Performance: A Critical Literature Review (Chicago, IL: University of Chicago Consortium on Chicago School Research, June 2012). Ver también Carol S. Dweck, Gregory M. Walton, y Geoffrey L. Cohen, “Academic Tenacity” (Libro blanco, preparado para el Bill & Melinda Gates Foundation, Seattle, WA, 2011).

					Notamos que dicha definición operacional es una característica clave de la investigación para la mejora. Ver Rocco J. Perla, Lloyd P. Provost, y Gareth J. Parry, “Seven Propositions of the Science of Improvement”, Quality Management in Health Care 22, no. 3 (2013): 170–186.

					Para más información sobre este proceso de desarrollo de la innovación, ver Sandra Park y Sola Takahashi, 90-Day Cycle Handbook (Stanford, CA: Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching, August 2013). El Institute for Healthcare Improvement fue una fuente para desarrollar esta estrategia. Para más información sobre el su uso en IHI, ver www.ihi.org/about/pages/innovationscontributions.aspx.

					Ver David S. Yeager et al., Measures of Developmental Math Student Motivation and Engagement (Stanford, CA: Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching, December 2010). Ver también Elena Silva y Taylor White, Pathways to Improvement: Using Psychological Strategies to Help Community College Students Master Developmental Math (Stanford, CA: Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching, 2013, http://www.carnegiefoundation.org/sites/default/fi les/pathways_to_improvement.pdf).

					Ver Yeager et al., “Practical Measurement”.

					Ver, por ejemplo, Jon A. Krosnick, “Survey Research”, Annual Review of Psychology 50 (1999): 537-567. Ver también Howard Schuman y Stanley Presser, Questions and Answers in Attitude Surveys: Experiments on Question Form, Wording, and Context (New York, NY: Academic Press, 1981).

					Para obtener las instrucciones, ver, por ejemplo, Stanley Presser et al., Methods for Testing and Evaluating Survey Questionnaires (New York, NY: John Wiley Press, 2004).

					Para elaborar un poco más, los ítems que están correlacionados unos con otros agregan menos valor predictivo a la serie en general. La base de esto es una idea simple sobre el análisis de regresión. El porcentaje máximo de variación explicado en un resultado ocurre cuando los indicadores de variación no tienen relación unos con otros. En dichas situaciones, cada variable (en nuestro caso cada ítem o pequeño grupo de ítems) está agregando información nueva.

					Para más detalles sobre la medida y sus propiedades estadísticas, ver Yeager et al., “Practical Measurement”.

					Ver Jonathan E. Cook et al., “Chronic Threat and Contingent Belonging: Protective Benefits of Values Affirmation on Identity Development”, Journal of Personality and Social Psychology 102 (2012): 479-496.

					Ver David S. Yeager, Dave Paunesku, Gregory M. Walton, y Carol S. Dweck, “How Can We Instill Productive Mindsets at Scale? A Review of the Evidence and an Initial R&D Agenda” (Libro blanco preparado para una reunion en la Casa Blanca sobre “Excellence in Education: The Importance of Academic Mindsets”, Washington, DC, May 2013); y David S. Yeager y Carol S. Dweck, “Mindsets That Promote Resilience: When Students Believe Th at Personal Characteristics Can Be Developed”, Educational Psychologist 47 (2012): 1-13.

					El indicador “de riesgo” aprovecha los tres subdominios de persistencia productiva que se enfocan directamente en el estudiante: (1) las habilidades y hábitos para triunfar en college, (2) la mentalidad fija sobre las habilidades matemáticas, y (3) las mentalidades sobre pertenencia social. Par más detalles, ver Yeager et al, “Practical Measurement”.

					Este resultado se mantiene aun después de evaluar el conocimiento de matemáticas previo y las características demográficas personales tales como raza/etnicidad, ingresos, cantidad de dependientes en el hogar y cantidad de horas trabajadas. 

					Ver Gregory M. Walton y Geoffrey L. Cohen, “A Brief Social Belonging Intervention Improves Academic and Health Outcomes Among Minority Students”, Science 331 (2011): 1447–1451; Gregory M. Walton y Geoffrey L. Cohen, “A Question of Belonging: Race, Social Fit, and Achievement”, Journal of Personality and Social Psychology 92 (2007): 82–96.





5. Usar la investigación disciplinada para conducir la mejora



					Atribuido a Kurt Lewin, en Charles W. Tolman et al. (eds.), Problems of Theoretical Psychology (North York, Ontario: Captus Press, 1996), 31.

					Gerald J. Langley et al., The Improvement Guide: A Practical Approach to Enhancing Organizational Performance (San Francisco, CA: Jossey-Bass, 2009).

					Para más detalles sobre gráficos de serie de tiempo y los métodos estadísticos utilizados para sacar conclusiones basadas en dichos datos, ver Rocco J. Perla, Lloyd P. Provost, y Sandra K. Murray, “The Run Chart: A Simple Analytical Tool for Learning from Variation in Healthcare Processes”, BMJ Quality & Safety 20, no. 1 (2011): 46-51. Ver también Lloyd P. Provost y Sandra K. Murray, The Health Care Data Guide: Learning from Data for Improvement (San Francisco, CA: Jossey-Bass, 2011).

					Ver Larry Bossidy, Ram Charan, y Charles Burck, Execution: The Discipline of Getting Things Done (New York, NY: Crown Business, 2002).

					Para ver la historia del ciclo PHEA, ver Ronald D. Moen, “Circling Back”, Quality Progress 43, no. 11 (2010): 22-28. Para ver una discusión en profundidad sobre cómo usar los ciclos PHEA en distintas etapas de un esfuerzo para la mejora, ver Langley, The Improvement Guide. 6. Adaptado de Langley et al., The Improvement Guide.

					Adaptado de Langley et al., The Improvement Guide.

					Uno de los hallazgos más significativos en la investigación sobre la efectividad docente es que los profesores son menos efectivos durante sus primeros tres años enseñando que sus contrapartes con más experiencia. Ver, por ejemplo, Dan Goldhaber, “Everyone’s Doing It, but What Does Teacher Testing Tell Us About Teacher Effectiveness?” Journal of Human Resources 42 (2006): 765-794; y Donald Boyd et al., “How Changes in Entry Requirements Alter the Teacher Workforce and Affect Students’ Achievement”, Education, Finance, Policy 1, no. 2 (2006): 176-216.

					Un equipo de Carnegie Foundation realizó capacitaciones de apoyo e investigación para la mejora durante estos tres años de esfuerzo. Este era el primer intento que hacía el distrito de Austin usando los métodos de la investigación para la mejora para abordar el problema de la práctica.

					Notemos que esta declaración de metas preliminar no tiene la especificidad y detalles que vemos en el ejemplo del Hospital Infantil de Cincinnati. Versiones tempranas de las declaraciones de meta a menudo toman esta forma y necesitan ser perfeccionadas en el tiempo con objetivos más refinados.

					A pesar de que BTEN oficialmente cerró justo al final del año académico 2013-2014, el verano siguiente un grupo grande de educadores de Austin vino a Carnegie para aprender cómo podían ellos también adoptar y usar estos métodos en otros problemas locales.

					La primera hipótesis que AISD consideró fue que tal vez el diseño era poco realista para las escuelas con muchos profesores nuevos. Esto resultó no ser el caso. El equipo encontró ejemplos de escuelas con pocos y muchos profesores nuevos que mostraron igualmente un deterioro del proceso. También tenían una escuela con una gran cantidad de profesores nuevos que mantuvo el estándar de retroalimentación. Entonces el equipo tuvo que investigar más a fondo y buscar otra hipótesis sobre lo que estaba sucediendo.

					Notamos que, si el equipo tenía una noción fuerte sobre un trabajo específico que podría verse afectado como resultado de la retroalimentación (p.ej. la asistencia del director a las reuniones, papeleo para el distrito, etc.) ellos podrían haber incluido una medida de balance específica adjunta a ese trabajo. En este caso, registrar el tiempo de los directores era más práctico y era suficiente para mantenerse conscientes de no distraer a los directores de otras actividades importantes.

					En general, la cantidad de tiempo que nuestras soluciones educacionales les exigen a nuestros educadores es un aspecto importante de las reformas, pero muchas veces ignorado. Agregamos sin restar, como si los directores y los profesores tuvieran tiempo extra que no estuviera ya destinado a otras tareas. Lograr la calidad confiablemente a escala requerirá atención sobre cómo los cambios actuales encajan con el otro trabajo que ya está sucediendo en las escuelas.

					Estas decisiones tomadas por AISD fueron informadas por un ciclo de 90 días realizado por Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching sobre hallazgos relevantes respecto de los factores que afectan el desarrollo y persistencia de la práctica de los nuevos profesores. Ver Sandra Park, Sola Takahashi, y Taylor White, Developing an Effective Teacher Feedback System, (Stanford, CA: Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching, 2014), http://www.carnegiefoundation.org/sites/default/fi les/CF_Feedback_90DC_2014.pdf.

					La identificación y el desarrollo de las medidas específicas comenzaron con una inspección, por parte de Carnegie Foundation, de los constructos y medidas asociadas que se cree podían predecir el desarrollo y retención de empleados tanto dentro como fuera del ámbito de la educación. Con la ayuda de American Federation of Teachers (uno de los socios de BTEN), una serie más grande de medidas potenciales fue probada en una población piloto de nuevos profesores. Las entrevistas cognitivas con los nuevos profesores preguntaban sobre cómo ellos interpretaban cada ítem. Esto ayudó a revisar la redacción de los ítems seleccionados para mejorar su claridad para estos contextos laborales particulares. Los análisis psicométricos guiaron la selección de una pequeña serie de ítems que podrían medir efectivamente cada constructo. Después del primer año de uso, las medidas fueron validadas en términos de qué tan bien predecían la retención y eficacia de los nuevos profesores.

					En general, cada encuesta de seis semanas estaba diseñada para tardar tres minutos o menos en ser respondida. Las encuestas eran entregadas en seis ocasiones distintas durante el curso de un año escolar. El diseño general estaba basado en una selección de preguntas del cuestionario. El conjunto de ítems se organizó por constructos separados y se desarrolló una medida de escala de valoración para cada uno. Esto último nos permitió tomar muestras de distintos ítems dentro de cada constructo para desarrollar distintos formularios de la encuesta para cada aplicación. Ninguna pregunta fue formulada más de dos veces dentro de un año. Para evaluar la eficacia y el agotamiento, se incluyeron grupos de cuatro ítems en tres de las encuestas de seis semanas espaciadas en el curso del año. Para obtener más detalles, ver Sola Takahashi y Hannah Hausman, “The New Teacher On-Track Survey: A Tool for Tracking the Consequential Experiences of Early Career Teachers”, (paper en desarrollo, Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching, Stanford, CA, 2014).

					Estos resultados son de la aplicación de estas mismas encuestas en el distrito escolar de Baltimore como parte de su participación en el Building a Teaching Effectiveness Network. El AISD recolectó ítems solo sobre si los profesores se sentían sobrecargados, ya que los ítems sobre la autoeficacia ya estaban siendo preguntados como parte de una encuesta anual aplicada a los profesores a lo largo de todo el distrito.

					Ver James Hiebert y Anne K. Morris, “Building a Knowledge Base for Teacher Education: An Experience in K-8 Mathematics Teacher Preparation”, The Elementary School Journal 109, no. 5 (2009): 475-490; ver también James Hiebert, Ronald Gallimore, y James W. Stigler, “A Knowledge Base for the Teaching Profession: What Would It Look Like and How Can We Get One?” Educational Researcher 31, no. 5 (2002): 3-15.

					Langley et al., The Improvement Guide, xii.





6. Acelerar el aprendizaje a través de comunidades en red



					Douglas C. Engelbart, Augmenting Human Intellect: A Conceptual Framework (Menlo Park, CA: Stanford Research Institute, 1962).

					Para aquellos con un gusto por estas cosas, la presentación completa está disponible en YouTube. La charla ahora es conocida como la “La madre de todas las demostraciones” en los círculos de la ciencia de la computación (YouTube, “The Mother of All Demos, presented by Douglas Engelbart”, https://www.youtube.com/watch?v=yJDv-zdhzMY).

					Ver Douglas C. Engelbart, “Toward High-Performance Organizations: A Strategic Role for Groupware”, Proceedings of the GroupWare 92 (1992): 3-5.

					Ver Clay Shirky, Here Comes Everybody: The Power of Organizing Without Organization (New York, NY: Penguin Books, 2008).

					Esta idea fue popularizada por James Surowiecki en su conocido libro, The Wisdom of Crowds. James Surowiecki, The Wisdom of Crowds (New York, NY: Anchor, 2005).

					Para un desarrollo en profundidad sobre este punto, ver Michael A. Nielsen, Reinventing Discovery: The New Era of Networked Science (Princeton, NJ: Princeton University Press, 2012), 25-36. Nielsen argumenta que los problemas complejos en realidad requieren la solución de muchos problemas dentro de cada componente en particular. Plantea que ningún individuo puede tener todo el conocimiento relevante para resolver esta variedad de problemas. A este conocimiento que se aplica a una parte de un problema complejo lo denomina “micro-experticia”. La construcción de la bomba atómica, por ejemplo, debió solucionar problemas que requerían de carpinteros, trabajadores metalúrgicos y eléctricos, junto con físicos y matemáticos teóricos y aplicados.

					Para un trabajo seminal sobre este tema, ver Everett M. Rogers, Diffusion of Innovations (New York, NY: Free Press, 1983).

					En un análisis de datos a nivel de red, la cantidad de horas que trabajaron los estudiantes y la responsabilidad sobre sus dependientes fue un indicador muy débil de los resultados de aprendizaje y de la persistencia para completar el curso.

					Este trabajo fue liderado por un colaborador de Carnegie, David Yeager del Departamento de Psicología en la Universidad de Texas en Austin, en colaboración con Jane Muhich, docente Seattle Communty College en residencia en Carnegie, con la consultoría de Carol Dweck, Greg Walton y otros colegas.

					Basándose en esta investigación, David Yeager, colaborador de Carnegie para la Persistencia Productiva y Roberta Brown, miembro de Pathways de Valencia Community College e investigadora en psicología, adaptaron la investigación inicial de mentalidad para que se nivelara con las limitaciones propias de los community college. Acortaron la intervención a treinta minutos, cambiaron el nivel de lectura del artículo para nivelarlo con el del community college, e hicieron que el contenido del artículo fuera más relevante para una población de estudiantes adultos. Brown probó en Valencia la intervención modificada en su curso de segundo semestre de Algebra I, a través de un pequeño ensayo controlado aleatorio. En paralelo, se realizó un ensayo controlado aleatorio algo mayor en Santa Monica Community College. Brown y Yager presentaron sus hallazgos al resto de la Red Pathways en su foro anual nacional en julio. Tres semanas después, esta intervención se había convertido en parte de la instrucción del primer día de clases en cien aulas, a través de veintidós colleges distintos. Como resultado, esta intervención ha sido integrada en el sistema instruccional de Pathways desde entonces. Para obtener más información sobre esto, ver también David S. Yeager et al., “Practical Measurement” (paper en desarrollo, Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching, Stanford, CA, 2013).

					Nos referimos a este tipo de actividad de una RDM como un laboratorio alfa.

					Formalmente, esta dualidad en las declaraciones de meta responde a la analogía de “el elefante y el jinete” para el cambio desarrollado por Heath y Heath en Switch [Chip Heath y Dan Heath, Switch: How to Change Things When Change Is Hard (New York, NY: Broadway Books, 2010)]. Los autores sostienen que todos los procesos de cambio –individuales, organizacionales e institucionales– comparten esta doble cara. El jinete es racional y técnico, de ahí la atención puesta en explicar resultados claros y medibles y lograr los objetivos. El elefante es más emocional, de ahí la necesidad de inspirar, atizar voluntades y fomentar la acción hacia el cambio. Dichas declaraciones de meta se enfocan en el lado humano –las caras que vemos en realidad, las vidas que tocamos.

					Ver la página web de IHI (www.ihi.org) para más información sobre su campaña Five Million Lives.

					Trabajando con investigadores institucionales en los colleges RDM, el centro de gestión de la red había establecido que la tasa de éxito normal de los estudiantes de nivelación de matemáticas (p.ej. lograr los créditos de matemáticas dentro de un año de la matrícula) era de 5 %. Este número funcionó como la medida de referencia para la mejora.

					Ver Scott Strother, James Van Campen, y Alicia Grunow, Community College Pathways: 2011-2012 Descriptive Report (Stanford, CA: Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching, 2012), http://www.carnegiefoundation.org/sites/default/files/CCP_Descriptive_Report_Year_1.pdf; James Van Campen, Scott Strother, y Nicole Sowers, Community College Pathways: 2012–2013 Descriptive Report (Stanford, CA: Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching, 2013), http://www.carnegiefoundation.org/sites/default/files/pathways/CCP_Descriptive_Report_Year_2.pdf; y Hiroyuki Yamada y Scott Strother, “How Successful Are We Unlocking the Mathematical Gate?: Assessing the Year 1 Success of the Community College Pathways Program” (paper presentado en el Society for Research on Educational Effectiveness Spring Conference, Washington, DC, 6 de Marzo, 2014), para confirmar estos resultados basados en la estrategia de pareamiento por puntaje de propensión en la que cada estudiante Pathways era pareado en cuarenta y cuatro indicadores distintos con grupos de tres a cinco estudiantes comparables en el mismo college que, en cambio, realizaban el programa tradicional.

					Para ver una ilustración de este problema, revisar Melinda M. Karp y Georgia W. Stacey, What We Know About Nonacademic Student Supports (New York, NY: Community College Research Center, Teachers College, Columbia University, 2013).

					Ver el capítulo 3 en el Checklist Manifesto para una mayor explicación de esta analogía. Atul Gawande, The Checklist Manifesto (New York, NY: Metropolitan Press, 2010), 48-71.

					En el caso de la RDM Community College Pathways, estos recursos nucleares, en términos generales, consisten en la estructura y los resultados de aprendizaje de Pathways; una base de lecciones comunes organizadas en torno a principios instruccionales basados en la evidencia; una plataforma en línea para las tareas de los estudiantes, evaluaciones centrales y otras medidas a nivel de estudiante; una serie de intervenciones y prácticas en el aula diseñadas para apoyar la persistencia productiva de los estudiantes a través de la iniciativa Pathways y la participación de los docentes nuevos a Pathways en un programa profesional de un año de duración que los inicie en estos recursos Pathways, y los apoye a medida que aprenden a usar bien estos recursos junto con recibirlos en una membrecía activa de una comunidad para la mejora. Para más información, ver www.carnegiefoundation.org/developmental-math. 
También advertimos que, en cualquier momento, diversas ideas de cambio pueden estar siendo exploradas por participantes individuales o subgrupos de participantes. Algunas de estas podrían eventualmente merecer el estatus de nucleares. En consecuencia, el núcleo no es estático, sino que continúa evolucionando en el tiempo a través de los esfuerzos de la RDM en aprender a mejorar.

					Este mismo espíritu también está reflejado en la línea de trabajo descrita como investigación de implementación basada en el diseño. Para una mayor discusión sobre esto, ver Barry J. Fishman y William R. Penuel, eds., Design Based Implementation Research (New York, NY: National Society for the Study of Education Yearbook, 2013).

					A veces Carnegie logra esto a través de una reunión de expertos que está claramente enfocada en un problema específico suscitado dentro de una RDM. En otras ocasiones, tomando prestados otros procesos desarrollados en IHI, el centro de gestión de la red podría comenzar un proceso de ciclo de noventa días para identificar rápidamente una práctica prometedora. Para más información sobre los ciclos de noventa días, ver Sandra Park y Sola Takahashi, 90-Day Cycle Handbook (Stanford, CA: Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching, 2013).

					A este respecto, estamos formando un equipo aparte en Carnegie Foundation que se enfoque específicamente en los problemas relativos a la iniciación y crecimiento de una red y cómo podríamos apoyar mejor los esfuerzos de otros en este aspecto. Un marco práctico para la iniciación de una RDM llamado “Un marco para la iniciación de una red de mejoramiento” está desarrollándose ahora en la fundación, y hemos iniciado actividades piloto en torno a su uso.

					Ver la discusión sobre la importancia del rol del liderazgo evangelizador en Anthony S. Bryk, Louis M. Gomez, y Alicia Grunow, “Getting Ideas into Action: Building Networked Improvement Communities in Education”, in Frontiers in Sociology of Education, ed. Maureen T. Hallinan (New York, NY: Springer: 2011), 181-206.

					Se unieron al equipo inicial de liderazgo de Anthony Bryck, Bernadine Chuck Fong, Louis Gomez, Sharon Greenberg, Magdalene Lampert, Nicole Pinkard, Myra Snell, Jim Stigler y Uri Treisman. Bernandine Chuck Fong eventualmente asumió el rol de socio sénior en la Fundación Carnegie para los programas de community college. Tanto Louis Gomez como Jim Stingler continúan siendo colaboradores sénior en la fundación vinculados a la RDM CCP y otras iniciativas relacionadas a la RDM.

					Este enfoque está basado en el principio de Pareto establecido en la ciencia de la mejora. Normalmente, esto significa trabajar en cinco o seis cosas grandes que deben ser integradas en un sistema de solución coherente. Una teoría de trabajo de la mejora que sea práctica está intencionalmente incompleta en este aspecto; no busca funcionar en todo, solo en cinco o seis prácticas de alta demanda para la transformación.

					En el camino aprendimos una lección de un proceso clave. En las primeras reuniones, presentamos una versión muy rudimentaria del análisis causal de sistema basado en nuestras conversaciones internas y les pedimos a los demás su opinión. Estas discusiones no fueron tan productivas como pensamos. Después cambiamos el proceso. Con cada nuevo grupo nos sumergimos en la tarea de identificar las causas. Instamos al grupo a impulsar esto tanto como creyeran que fuera útil. En una segunda actividad, más tarde ese día, compartimos con el grupo la versión funcional actual del diagrama, sintetizada de reuniones anteriores. Se presentó con el espíritu de estar posiblemente equivocado y definitivamente incompleto. Le pedimos a los participantes que nos dijeran qué faltaba, qué cosas no estaban claras, y dónde fallaba el diagrama funcional en representar adecuadamente su discusión previa. Surgieron observaciones clave en el curso de este proceso que llevaron a un mayor refinamiento del diagrama, que luego sería probado en la próxima reunión. A través de múltiples iteraciones de este tipo, este proceso eventualmente convergió en una versión 1.0 de una teoría de trabajo de la mejora.

					Estas pueden ser expresiones, por ejemplo, de las frustraciones que surgen frente a un líder institucional particular que se centran en aspectos de la personalidad en vez de en las causas del sistema.

					Para revisar un interesante recuento de un estudio de caso, ver Mike Rother, Toyota Kata: Managing People for Improvement, Adaptiveness, and Superior Results (New York, NY: McGraw-Hill, 2010).

					James Gray, Teachers at the Center: A Memoir of the Early Years of the National Writing Project (Berkeley, CA: National Writing Project, 2005). Ver también Ann Lieberman y Diane Wood, Inside the National Writing Project: Connecting Network Learning and Classroom Teaching (New York, NY: Teachers College Press, 2002).

					Elyse Eidman-Asdahl, comunicación personal, reporte anual de National Writing Project, 20 de enero, 2014 y 11 de junio, 2014.

					Ver Cooperative Catalyst, http://coopcatalyst.wordpress.com/tag/blog4nwp/.

					Ver Sherry Seale Swain, I Can Write What’s on My Mind: Teresa Finds Her Voice (New York, NY: Heinemann, 1998); Ann Lieberman y Lynne Miller, eds., Teachers in Professional Communities: Improving Teaching and Learning (New York, NY: Teachers College, Columbia University, 2007); y Ann Lieberman y Linda D. Friedrich, How Teachers Become Leaders: Learning from Practice and Research (New York, NY: Teachers College, Columbia University, 2010).

					Elyse Eidman-Asdahl, comunicación personal, 11 de junio, 2014.

					Karen LaBonte, “It’s the Writing, Stupid”, entrada de blog, All Hands on Deck: Reflections on Teaching and Learning in a Time of Change, 6 de abril, 2011, http://klabonte.edublogs.org/ 2011/04/06/its-the-writing-stupid/.
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Apéndice



					Hoy existe abundante evidencia a través de muchos campos laborales distintos que muestra que avanzar lento al principio es la clave para lograr llevar a escala mejor y más rápido después. Para un mayor desarrollo sobre este punto, ver Robert I. Sutton y Hayagreeva Rao, Scaling Up Excellence: Getting to More Without Settling for Less (New York, NY: Crown Business, 2014).

					Construir el Teaching Effectiveness Network fue el primer intento de la Fundación Carnegie por apoyar un proceso de mejora en el contexto de los grandes distritos de escuelas públicas. El ritmo del progreso fue ralentizado por las limitadas capacidades de guiar este trabajo en terreno y por la novedad de los procesos en los que la fundación les estaba pidiendo que se vincularan a los líderes de las escuelas y distritos. Se gastó mucho tiempo en plantear el caso de comenzar poco a poco, en desarrollar una teoría de trabajo de la mejora de la práctica compartida, en recolectar evidencia sobre los cambios de procesos que se estaban intentando hacer y en la necesidad de introducir un sistema de medición práctico que vinculara los cambios de procesos con las metas finales. Si los educadores hubieran estado acostumbrados a la lógica y los protocolos de la investigación para la mejora, el ritmo de progreso en estas etapas habría ocurrido más rápidamente y se podría haber producido un cambio más amplio con mayor velocidad. En esencia, cuando comenzamos BTEN, la Fundación Carnegie estaba operando en el nivel más bajo de su trayectoria de crecimiento de aprender a mejorar.

					Los pilotos se conceptualizan así, por ejemplo, en la estructura de metas de los programas de financiamiento en el Institute of Educaction Sciences.

					Para ir más allá, la mayoría de los ECA educacionales están hechos en una pequeña muestra de conveniencia, es decir, con cualquiera que esté dispuesto a participar del estudio. Técnicamente, esto significa que las inferencias de estos resultados están limitadas solamente a esos contextos. Incluso, si se obtuvieran muestras grandes y realmente aleatorias para los estudios de evaluación en la educación, el problema aquí descrito aún no desaparecería. Lo más probable es que continuaríamos viendo estos efectos de heterogeneidad y tendríamos poca orientación respecto de cómo lograr resultados de calidad confiablemente a escala.

					Ver, por ejemplo, una reunión de SREE en el segundo trimestre de 2014, “Improving Education Science and Practice: The Role of Replication”, donde este fue el tema central de la conferencia.

					Estos resultados dejan de lado un problema más básico, que muchos de los registros de WWC informan hallazgos nulos, lo que técnicamente no nos dice nada. Si bien es común interpretar dichos registros como evidencia de que una intervención no funciona, aprendemos en estadística que uno nunca puede probar que una hipótesis es nula. En consecuencia, interpretar hallazgos nulos como la inferencia general de que una intervención no puede funcionar está lógicamente errado.

					Para revisar una mayor discusión sobre este punto, ver Robert G. Granger, Vivian Tseng y Brian L. Wilcox, “Connecting Research and Practice”, in Societal Contexts of Child Development Pathways of Influence and Implications for Practice and Policy, eds. Elizabeth T. Gershoff, Rashmita S. Mistry y Danielle A. Crosby (New York, NY: Oxford University Press, 2013): 205-219.

					Ver Carol S. Dweck, Mindset: The New Psychology of Success (New York, NY: Random House, 2006); también ver David S. Yeager y Carol S. Dweck, “Mindsets That Promote Resilience: When Students Believe That Personal Characteristics Can Be Developed”, Educational Psychologist 47 (2012): 1-13.

					Este tema tiene una larga historia intelectual, mucho más larga de lo que reconocen la mayoría de las discusiones contemporáneas. Ver, por ejemplo, los papers seminales de Paul Berman y Milbrey Wallin McLaughlin, “Implementation of Educational Innovation”, The Educational Forum 40, no. 3 (1976): 345-370; Richard F. Elmore, “Backward Mapping: Implementation Research and Policy Decisions”, Political Science Quarterly 94, no. 4 (1979): 601; Eleanor Farrar, John E. Desanctis y David K. Cohen, “Views from Below: Implementation Research in Education”, Teachers College Record 82, no. 1 (1980): 77-100; y también Milbrey Wallin McLaughlin, “Learning from Experience: Lessons from Policy Implementation”, Educational Evaluation and Policy Analysis 9, no. 2 (1987): 171-178.

					Cuando las diferencias asociadas con una nueva práctica son grandes y consistentes, como aparentemente era el caso aquí, uno no necesita de un diseño experimental poderoso para detectarlas. Dichos efectos eran tan evidentes que literalmente estaban frente a nuestros ojos. En consecuencia, la lista de verificación quirúrgica no estaba sujeta a un RCT. Sin embargo, sí estaba sujeta a rigurosas pruebas de validación externa y análisis. Ver los capítulos 5 y 7 en Atul Gawande, The Checklist Manifesto: How to Get Things Right (New York, NY: Metropolitan Press, 2010), 86–113, 136–157.
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