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Evaluando los procesos de cambio.
Midiendo el grado de implementacién (constructos,
métodos e implicaciones)

Evaluating change processes.
Assessing extent of implementation (constructs, methods and
implications)

Gene E. Hall *

School of Environmental and Public Affairs, University of Nevada, Las Vegas

Propésito: En demasiados casos las iniciativas de cambio en las escuelas al
introducir nuevos programas, procesos y reformas no se traduce en la obtencién de
los resultados deseados. En este articulo se sugiere que la principal razén de estos
resultados limitados es que ha habido un fallo tanto en aprender como en aplicar los
constructos y las medidas relacionadas con comprender, facilitar y medir las
dimensiones de los procesos de cambio. El objetivo de este articulo es introducir
tres dimensiones de diagnéstico de los Problemas Basados en el Modelo de
Adopcién de la Innovacién (CBAM) a través de ilustraciones de cémo cada una de
estas tres dimensiones se puede utilizar para evaluar el alcance de la
implementacién. Asimismo, se presentan los aspectos mas destacados del desarrollo
y uso de cada una de estas construcciones en estéds tltimas cuatro décadas, asi como
una descripcién vinculada con el desarrollo de la medicién de cada uno de los tres
constructos: Etapas de Preocupacién (SoC), Niveles de Uso (LoU) vy
Configuraciones de la Innovacién (CI). En del articulo también se hace referencia a
estudios relevantes de la temdtica. Se destacan también las implicaciones de cada
construccién para la investigacién, la evaluacién de programas y la facilitacién de
los procesos de cambio. La tltima parte del articulo explora las relaciones entre
cada constructo. La exploracién conceptual finaliza con las implicaciones sugeridas
para la investigacién, la evaluacién y la practica. A lo largo de todo el articulo, el
autor incluye pequefias anécdotas maés personales sobre el razonamiento y las
experiencias relacionadas con el desarrollo y aplicacién de cada uno de los tres
constructos. El articulo concluye con la influencia que otros factores, especialmente
el liderazgo, son claves para conseguir el logro cuando se pone en practica. Método:
En el articulo se introduce tres constructos basados en la investigacién medidos a
través de estadios de Preocupacién, Niveles de uso y Configuracién de la
innovacién. Se analizan los hallazgos de estudios relacionados.

Hallazgos: Las tres dimensiones de diagnéstico de los Problemas Basados en el
Modelo de Adopcién (CBAM) fueron aplicados a una amplia gama de innovaciones
educativas, diferentes contextos y en diferentes naciones y culturas. Limitaciones
del estudio: La aplicacién de los instrumentos de los constructos tienen que ser
evaluarse de forma directa. Implicaciones practicas: Si se desea ampliar la aplicacién
debe ser llevado a cabo directamente en todos los tratamientos y los grupos de
comparacién/control. Implicaciones sociales: Sin una evaluacién directa de la
implementacién de la evaluacién no pueden determinarse los elementos generados
y los resultados de los nuevos programas y las innovaciones.

Originalidad: Las tres dimensiones de diagnéstico de las preocupaciones basadas en
el Modelo de Adopcién se han aplicado ampliamente. Las implicaciones
conceptuales, especialmente cuando de las tres construcciones se interconectan dos
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a la vez, ofrecen sugerencias importantes para investigaciones evaluativas futuras y
para un programa de evaluacién.

Descriptores: Cambio, Gestién del cambio, Implementacién, Evaluacién,
Liderazgo, Cambio escolar, Escuelas.

Purpose: In far too many cases the initiatives to change schools by introducing new
programs, processes and reforms has not resulted in obtainment of the desired
outcomes. A major reason for limited outcomes suggested in this paper is that
there has been a failure to learn from and apply constructs and measures related to
understanding, facilitating and measuring dimensions of change processes. The aim
of this paper is to introduce the three diagnostic dimensions of the Concerns Based
Adoption Model (CBAM) along with illustrations of how each can be used to assess
extent of implementation. Highlights from the four decades of development and use
of each of these constructs are presented. Each of the constructs, Stages of
Concern, Levels of Use and Innovation Configurations, is described along with
review of the four decade story of its measurement development. Reference is made
to selected studies. Implications of each construct for research, program evaluation
and facilitating change processes are highlighted. The final section of the paper
explores relationships between each construct. The conceptual explorations end
with suggested implications for research, evaluation and practice. Throughout the
author inserts short more personal anecdotes about the reasoning and experiences
related to development and applications of each construct. The paper concludes
with acknowledgement that other factors, especially leadership, are key to
achieving implementation success. Design/methodology/approach: Introduction of
three research-based constructs, Stages of Concern, Levels of Use and Innovation
Configurations, their measures. Findings from selected studies are reviewed.

Findings: The three diagnostic dimensions of the Concerns Based Adoption Model
have been applied with a wide range of education innovations, different contexts,
and across nations and cultures. Research limitations/implications: Implementation
needs to be determined through direct measurement. Practical implications: Extent
of implementation needs to be determined directly in all treatment and
comparison/control groups. Social implications: Without direct assessment of the
extent of implementation the outputs and outcomes of new programs and
innovations may not be determined.

Originality/value: The three Diagnostic Dimensions of the Concerns Based
Adoption Model have been applied widely. The conceptual implications, especially
when the three constructs are interconnected two at a time, offer important
suggestions for future research and in program evaluations.

Keywords: Change, Change management, Implementation, Evaluation,
Leadership, School change, Schools.

Este articulo ha sido publicado originariamente en inglés por la revista Journal of Educational
Administration en el afio 2013, volumen 51, niimero 3. Traducido por Nina Hidalgo Farran.
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Introduccion

Independientemente de si el escenario es una escuela, un negocio, un pueblo o un Estado,
la mejora de los productos y los resultados requieren un cambio. Como dice el refran, si
sigues haciendo lo que has estado haciendo obtendras los mismos resultados. Quizés
cudnto més obvia sea la necesidad de un cambio, conseguirlo supondrd un desaffo
afiadido y muy frecuentemente no se obtendréan los resultados deseados, plantedndose el
cambio como mds desafiante. Por otro lado, todavia mas complejo puede ser evaluar las
iniciativas de cambio y determinar sus resultados. Este articulo presenta tres
constructos verificados por la investigacién para comprender los desafios que supone el
cambio, la evaluacién del mismo y los esfuerzos para su implementacién. Cada uno de
estos constructos ha sido investigado y trabajado durante mas de cuatro décadas,
apoyando su validez y alcance de su aplicacién. La descripcién de cada constructo
incluye pruebas provenientes de la investigacién empirica y concluye con la exploracién
de las implicaciones para la investigaciéon, el cambio en el liderazgo y ademids el
desarrollo del constructo. Ademas se incluyen en el articulo también algunas de las
historias que hay detras del desarrollo de cada uno de los constructos.

La implementaciéon del cambio, y por ende la determinacién de sus resultados, no
suponen un esfuerzo facil. Los informes histéricos en relacién con las numerosas
iniciativas de reforma escolar ilustran adecuadamente la desatios que suponen liderar el
cambio y la consecucién de los resultados deseados (Berman y McLaughlin, 1978;
Cuban, 1990, 2013; McLaughlin, 1990). En las dltimas décadas el ritual del cambio se ha
convertido en algo casi predecible. El proceso comienza con la identificacién de un
problema o sintoma particular que debe ser abordado. Después, se identifica un resultado
deseado. Por ejemplo, en la actual era de la reforma escolar, este resultado a menudo
significa aumentar el rendimiento de los estudiantes en las pruebas, es decir, su
puntuacién. Posteriormente, se selecciona un programa especifico, proceso o producto
que puede lograr el resultado deseado. Entonces los profesores, las escuelas y los
distritos pasan por la ceremonia de lanzamiento de la "nueva propuesta". Se entregan los
materiales necesarios a las escuelas y los docentes asisten a las sesiones introductorias
antes del inicio del nuevo afio escolar.

El supuesto implicito de los politicos y lideres del sistema, en demasiados casos, es que la
“nueva propuesta" ya estd en marcha. Al cabo de uno a tres afios a veces hay una
evaluacién para ver si las calificaciones de los estudiantes en los exdamenes han
aumentado. Con demasiada frecuencia, el hallazgo es que no existen "diferencias
significativas" entre la nueva propuesta y la vieja forma de ensefiar o gestionar el centro
(Hallinger y Lee, 2011). Todos estos pasos requieren la participacién de mucha gente,
consumen tiempo, as{ como otros recursos fiscales y fisicos y suelen fallar
potencialmente en todos y cada uno de los puntos a lo largo de todo el proceso.

En las dltimas cuatro décadas mis comparfieros y yo hemos estado examinando lo que
ocurre durante el proceso de desarrollo del cambio hecho a través de personal docente
que se esfuerza y tiene buena intencién para mejorar la escuela. Con demasiada
frecuencia, hemos encontrado que no se llevan a cabo los acuerdos bésicos sobre lo que
se necesita para lograr y evaluar las principales iniciativas de cambio. Incluso después de
décadas de investigacién y practica en la implementacién del cambio, sigue existiendo
una apreciaciéon limitada de la complejidad, el tiempo y la persistencia que requiere el
cumplimiento de los esfuerzos necesarios para lograr el cambio. Hemos intentado
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simplificar esta complejidad presentando el Modelo CBAM: Problemas Basados en el
Modelo de Adopcién de la innovacién (Hall et al., 1973).

La primera suposicién subyacente al Modelo CBAM ha sido que el cambio es un proceso,
no una actividad puntual. La implementacién de modelos integrales de reforma escolar e
innovaciones transformadoras como los Estandares Basicos Comunes no se logran
rdpidamente. En la mayorfa de las escuelas, el proceso de cambio suele durar de tres a
cinco afos o incluso més, dependiendo del contexto y de la organizacion.

Un segundo supuesto fundamental del CBAM es que una organizacién no va a cambiar
hasta que los individuos dentro de esa escuela no implementen verdaderamente la nueva
propuesta. El hecho de presentar un nuevo enfoque o propuesta no garantiza de ninguna
manera que los maestros la vayan a usar.

En tercer lugar, el cambio de las personas es una experiencia personal. Las personas
tienen diferentes sentimientos y percepciones acerca de como se desarrolla un proceso de
cambio. El cambio siempre implica cierto grado de crecimiento en la confianza personal
y la competencia docente, y encontramos que la jornada escolar es diferente para cada
una de las personas involucradas en la escuela.

Después de todo lo aprendido en nuestros estudios, afiadimos otra suposicién. En la
mayoria de los casos, la nueva propuesta (es decir, la innovacién) se adaptara a las
necesidades y contingencias del contexto en el que se ejecutard. No obstante, en algunos
casos, el cambio en la realidad concreta "muta" durante el curso de su aplicacién.

Estos supuestos suenan tan ciertos hoy como la primera vez que los postulamos hace ya
40 afnos. Para hacer frente a estos supuestos del Modelo CBAM proponemos tres
dimensiones de diagndstico, cada una de los cuales se ha verificado, estudiado e
implementado en diferentes escenarios:

* Las Etapas de Preocupaciéon (SoC) las cuales abordan el lado personal de
cambio;

* Los Niveles de Uso (LoU), los cuales describen los diferentes perfiles de
comportamiento de los no usuarios y los usuarios de la innovacién; y

* Las Configuraciones de Innovaciéon (CI), las cuales representan las posibles
formas de funcionamiento del cambio, es decir, de que maneras puede
desarrollarse el cambio.

Cada una de estas tres dimensiones representa una forma tnica y critica de comprender
y evaluar los procesos de cambio. Como se ilustra en la Figura 1, los constructos SoC,
Lou e IC son construcciones independientes. Cada uno tiene una conceptualizacién tinica
asi como su propia forma de medirla. Ademds, las medidas tienen fiabilidad y validez
suficiente para ser aplicadas a nivel individual. La informacién resultante acerca del
analisis de cada dimensién a nivel individual puede servir para describir como se
desarrolla el proceso en diferentes subgrupos, como un nivel de departamento o grado, o
bien como toda una escuela, un distrito o un sistema educativo a nivel general. En la
actualidad se han realizado estudios y aplicaciones relacionadas con cada una de estas
construcciones durante més de cuatro décadas.

Este articulo comienza con una breve introduccién a cada dimensién de diagnéstico
junto con una muestra histérica de la investigacién y las aplicaciones relacionadas dicha
dimensién. Junto con la descripcién de cada una de las dimensiones también se aportan
sugerencias sobre directrices necesarias para la investigacién y la préctica. La tercera
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parte de este trabajo ofrece una exploracién mds profunda acerca de las relaciones
conceptuales entre la diferentes dimensiones. En este dltimo apartado, hay otras
sugerencias para futuras investigaciones asi como las implicaciones relativas a la
evaluacién de programas, la facilitacién del proceso de cambio y el desarrollo de politicas
educativas. Pidiendo disculpas al lector por adelantado, se incluyen también algunas
anécdotas personales de mi propia experiencia en el proceso de aprendizaje de cémo se
desarrolla el cambio en las escuelas y el uso de los diferentes constructos o dimensiones
del modelo CBAM.

Percepciones
sentimientos
—_ Etapas de

preocupacion 2

(SoC) 0
/O | ] m IvVA Iv8 Vv Vi
Fidelidad: Configuraciones de la innovacién (IC) Niveles de uso (LoU)
a b c/d e f g Experiencia

Figura 1. Las dimensiones SoC, LoU e IC como constructos independientes
Fuente: Elaboracién propia.

1. El lado personal de cambio: el constructo SoC

Cuando se desarrolla un proceso de cambio y se implementa, la gente tiene una gran
variedad de pensamientos, sentimientos, percepciones y preocupaciones sobre su papel y
consecuencias de su praxis en la innovacién. En este documento, el término innovacién
se utiliza para representar todos los tipos de cambio, ya sea un nuevo plan de estudios,
proceso de instruccion o el redisefio de la organizacién del centro escolar. La dimensién
SoC pretende describir los diferentes tipos de percepciones, emociones y sentimientos
que la gente puede tener cuando se adentran en un proceso de cambio.

El trabajo pionero de Frances Fuller representa el comienzo de esta historia. En los afios
1950 y 1960 surgié una importante linea de investigacién sobre la formacién del
profesorado, la cual examiné las actitudes y creencias de los profesores. En ese momento
Fuller, a través de entrevistas y escritos abiertos reflexivos, pidi6 a los estudiantes de
pedagogia que describiesen sus preocupaciones acerca de la ensefianza. Basdndose en
estos datos cualitativos se planted la hip6tesis de "una conceptualizacién del desarrollo
en tres fases” sobre las preocupaciones de los profesores. Primero fue una "fase de pre-
ensefianza: sin preocupaciones", a continuacién, una "fase de la ensefianza temprana:
preocupacién con uno mismo" y, finalmente, una "fase de preocupaciones tardfas: las
preocupaciones con los alumnos" (Fuller et al., 1967; Fuller, 1969).

Basandose en las preocupaciones de la practica docente, y a la luz de los resultados de la
investigacién, se propuso un nuevo modelo de formacién del profesorado, el Programa
Maestro de Educacién Personalizada (Fuller y Bown, 1975). Cuando se examiné la
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secuencia de cursos y contenidos en el programa de formacién docente tradicional se
observé que los cursos fueron secuenciados de acuerdo con las preocupaciones de los
profesores en vez de las preocupaciones de los estudiantes en formacién. Por ejemplo, en
el programa tradicional uno de los primeros bloques de contenido son los fundamentos
de la educacién, porque los profesores cree que los futuros maestros necesitan conocer
teorfas educativas antes de implicarse en la practica docente.

Sin embargo, la investigacién de Fuller mostré que las primeras preocupaciones de los
estudiantes de formacién de profesorado eran sobre “cémo son las escuelas” y “si saben
lo suficiente como para ensefiar'"'; en otras palabras, estos alumnos expresaron sus auto-
preocupaciones, las cuales eran muy diferentes a las de los docentes. Por el contrario, las
preocupaciones de un profesor basadas en el programa de educaciéon (por ejemplo, el
Programa de Formacién Docente personalizado) iniciarfa con experiencias de campo
tempranas para que estas auto-preocupaciones de los estudiantes se aborden desde el
inicio de su formacién. La teorfa de los fundamentos de la educacién se ensenarfan al
final de la carrera cuando los candidatos de formacién docente estén mdas propensos a
tratar preocupaciones mas lejanas a sus auto-percepciones.

Para contar brevemente una larga historia (en realidad una carrera larga), yo era uno de
los cinco profesores asistentes contratados de la Universidad de Texas en Austin como
personal del proyecto en el Centro de Formacién de Docentes Nacional R&D en 1968
para desarrollar y realizar la prueba piloto de un Programa de Formaciéon del
Profesorado Personalizado. Posteriormente me convert{ en el agente de cambio de
trabajo de 40 instituciones de formacién docente, dispersas alrededor de América del
Norte, las cuales probaban aspectos del Programa de Ensefianza Personalizado para
comprobar su eficacia.

Al hacer este trabajo de campo me di cuenta de que estaba escuchando el mismo patrén
de preocupacién entre los profesores universitarios que Fuller se habfa encontrado con
los estudiantes de formacién del profesorado. La primera facultad comprometida a llevar
a cabo estos cambios en el programa, se preocup6 de lo que se supondria y cémo
afectarfa este nuevo programa en cosas como la promocién y las decisiones de gobierno
de la facultad. En la facultad eran reacios a renunciar a lo que estaban haciendo con
éxito. S6lo después de la implementacién de las nuevas practicas durante varios
semestres llegaron a apreciar méds plenamente cémo los estudiantes se beneficiaron de

los nuevos enfoques.

Al parecer, el modelo de las preocupaciones se puede aplicar a personas que se dedican a
diferentes tipos de cambio. Basdndonos en el trabajo anterior de Fuller y mis notas de
campo, se formulé de forma hipotética el constructo SoC vinculado con la innovacién
(véase la figura 2).
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"Acabo de enterarme de otra forma de hacerlo que

6. REORIENTAR estdn realizando en Vermont. Creo que tenemos que
g mirar lo que estdn haciendo".
g 5. COLABORACION "Tengo muchas ganas de trabajar con ____. Juntos
_g podemos realmente hacer algo diferente.

4. CONSECUENCIA "Veo a mis empleados/clientes que se benefician de

lo que estoy haciendo con este cambio".

g 3. DIRECCION “Este can.lbio se efté llevando todo mi tjemfio sélo
= para averiguar qué tengo que hacer mafiana”.
=
:g 2. PERSONAL "Oh oh! sQué pensara mi jefe? No sé si puedo
& hacer esto!"
g 1.INFORMACIONAL "Me gustarfa saber un poco mas sobre esta nueva
& forma de llevarlo a cabo."
3 0. DESPREOCUPADO "Estoy preocupado por (algo mas)."

Figura 2. Niveles de preocupacién (SoC) sobre la implementacién de la innovacién
Fuente: para més informacién leer Hall y Hord (2011).

2. La construccion SoC

Un primer paso fue el desarrollo de una definicién del concepto "preocupaciones” (Hall
et al, 1979):
La representacion compuesta de los sentimientos, la preocupacion, el pensamiento y la
consideracion da a un tema en particular o tarea se llama preocupacion. Dependiendo de
nuestra_forma de ser personal, nuestros conocimientos y nuestras experiencias, cada persona
percibe y mentalmente sostiene un tema determinado de manera diferente, por lo que hay
diferentes tipos de preocupaciones. (p. 5.)
Esta definicién se convirtié en la base para desarrollar descripciones de escala especificas
y métodos de medicién del constructo SoC en el proceso de cambio.

2.1. La medicién del constructo SoC

A través de una serie de circunstancias fortuitas, el financiamiento provino del Instituto
Nacional de Educacién para llevar a cabo durante dos afios estudios de verificaciéon de
este modelo evolutivo de la aplicacién del cambio. Un talentoso equipo de profesores
Jjovenes y estudiantes de doctorado se unieron para desarrollar medidas prototipicas,
realizar un estudio longitudinal de dos afios y exponer los hallazgos.

Una de las primeras tareas consisti6 en elaborar un cuestionario para medir el
constructo de preocupaciones. Este trabajo se inici6 con la elaboracién de definiciones
para cada nivel del SoC. Las definiciones de estos parrafos se utilizaron para elaborar
posibles ftems del cuestionario. Otros items potenciales se elaboraron a partir del
andlisis del Resumen de las Preocupaciones. Posteriormente, el equipo de investigacién
desarrollé un tipo Q para identificar los elementos que tenfan fuerte validez aparente
para cada etapa.

Posteriormente se aplicé un cuestionario de 195 {tems a muestras estratificadas de no
usuarios de la innovacién, usuarios que utilizaban la innovacién por primera vez y
usuarios muy experimentados con el cambio de escuelas de educacién superior.

Tal y como ya se ha citado anteriormente, “la correlacion de los ftems y el analisis de los
factores indicaron que siete factores explican mdas del 60% de la varianza de los 195
items y que las escalas hipotéticas corresponden a las escalas de los factores" (Hall et al.,
1979:10). El producto final fue el Cuestionario de Escalas de Preocupacién (SoCQ)
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formado por 35 items. Posteriormente, el SoCQ se utilizé para llevar a cabo una serie de
estudios transversales y longitudinales. En un conjunto de estudios participaron
profesores de escuelas y en otro conjunto de estudios los participantes fueron profesores
universitarios.

Una indicacién temprana de la naturaleza del desarrollo posible del constructo SoC se
encontré en la matriz de correlacién de la prueba conformada por 195 items. Las
correlaciones cerca de la diagonal eran mas altas que las que se alejaban. Guttman (1954,
1957) formulé el término simplex para este tipo de patrén. En otras palabras, las
puntuaciones de escala de las etapas adyacentes a los diferentes niveles estin mas
estrechamente asociadas que las més alejadas, que es lo que se esperarfa en un modelo de
desarrollo.

En 2006 volvimos a revisar nuevamente los items y los datos estadisticos de la SoCQ
(George et al., 2006). Este posterior andlisis, se tradujo en la creacién de nuevos ftems
para la etapa O del cuestionario SoCQ. Cuando se elaboraron los items originales del
SoCQ los consultores externos consideraron que no era necesaria una Etapa 0 (es decir,
el no uso del cambio) pero el posterior andlisis nos informé que en realidad existfa,
motivo por el cual se incluyeron nuevos items para crear esta Escala 0. Sin embargo, con
los afios, se hizo evidente que los encuestados podrian estar mucho més preocupados por
otras cosas aparte de la innovacién en la materia o asignatura. Por ello podrian estar en
la etapa 0, no por no usar las innovaciones sino por no preocuparse por ellas. E1 SoCQ
revisado (Formulario 075) tiene elementos que funcionan bien para la etapa 0 no tan solo
por si no desarrollan innovaciones sino también por si es un tema que no les preocupa en
su practica docente.

2.2. La investigacion empirica sobre el SoC

En las Gltimas cuatro décadas el constructo ha sido examinado, probado y aplicado en
diferentes estudios. Ademads ha sido aplicado a nivel practico en una amplia gama de
escenarios para su implementacién como en un nuevo curriculum, nuevas tecnologias,
programas de la salud y diferentes procesos en empresas. Se ha utilizado por lo tanto
como una herramienta de implementacién del cambio tanto en Estados Unidos como en
otros pafses. En los 80 y los 90 se realizaron varias revisiones y exdmenes
independientes del constructo y del instrumento SoCQ. A lo largo de varios de estos

estudios el coeficiente de fiabilidad del instrumento (o) oscil6 entre 0,64y 0,87.

La primera traducciéon tanto del lenguaje como de los elementos interculturales del
SoCQ se llevé a cabo en Bélgica y Holanda por Van den Berg y Vandenberghe (1981).
Sus estudios han confirmado la fiabilidad de las siete escalas del SoC (fiabilidades que
oscilan entre 0,77 y 0,86). Ademds, en base a sus propios estudios, propusieron una
escala adicional de medicién del impacto de las innovaciones. Més recientemente,
Cheung y Yip (2004) examinaron el SoC en un estudio con una muestra de 812
profesores de quimica en Hong Kong. Una de sus conclusiones fue que la experiencia de
los docentes por sf misma no conduce a que los docentes a ser conscientes del efecto de
sus preocupaciones.

La mayorfa de los estudios que han medido la escala SoC han sido a corto plazo y sé6lo se
ha realizado la aplicacién inicial. Por ejemplo, Bailey y Palsha (1992) lo mostraron en un
estudio de 142 profesionales que formaban parte de un taller educativo que trabajaba
tanto el cambio desde un enfoque centrado en los nifios hasta uno centrado en las
familias. Sus andlisis estadisticos fueron una réplica de la propuesta por nosotros. Sus

coeficientes o oscilaron entre 0,67 y 0,79, con la excepciéon de 0,42 para la Etapa 0 (en
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esta Gltima la escala a ha sido otro de los indicadores por los que se revisé los {tems de la
etapa O en 2006.) Basdndonos en sus hallazgos, propusimos una reduccién en el nimero
de escalas.

Sin embargo, aunque la metodologia de Bailey y Palsha fue muy potente, perdieron un
aspecto conceptual importante del SoC. Cualquier estudio confirmatorio debe ser
disefiado para aumentar la probabilidad de que los sujetos representen a todos los
posibles perfiles del SoC. Para hacer esto, en nuestros estudios nos hemos esforzado en
tener muestras de sujetos que fuesen estratificados desde docentes con mucha
experiencia hasta otros sin experiencia, teniendo sujetos de todos los estratos de la
poblacién. Las muestras que sélo tienen los sujetos que han realizado una vez un proceso
de cambio o incluso es su primera vez, puesto que acaban de introducirse en una
innovacién, probablemente tendrian mas preocupaciones relacionadas con una o dos de
las primeras etapas. El estudio de Bailey y Palsha tenfa una muestra de profesores que
llevaban poco tiempo desarrollando innovaciones y por lo tanto no tenfa sujetos que
tuviesen fuertes preocupaciones sobre la implementaciéon del cambio (por ejemplo en la
Etapa 4, referida a consecuencias de la innovacién). Cuando las muestras representan
tnicamente una de las etapas de un proceso de cambio es probable que encuentren que
algunas de las escalas SoCQ correlacionan mds altamente en los andlisis. Sélo con varios
docentes con diferentes niveles de experiencia en procesos de innovacién habra la
posibilidad de tener muchos sujetos con diferentes perfiles de preocupacién sobre el
impacto del cambio.

Asi, se ha generalizado el desarrollo de estudios y la aplicacion y medicién del
constructo SoC. No tan solo ha sido amplia la gama de innovaciones que se han
desarrollado, sino que ademds se han aplicado en diferentes pafses. En un estudio
realizado en Australia, Marsh (1987) encontré que las preocupaciones personales de los
docentes no se resolvian con el debido tiempo por falta de directrices explicitas para
seguir con las innovaciones. Anderson (1997), por su parte, analizé las diferentes
aplicaciones del SoC que habfan tenido lugar en Canad4, traduciéndose en un anélisis
mas profundo de su estudio sobre la implementacién del cambio por parte de los
docentes y el aprendizaje cooperativo. En sus conclusiones, el autor abogé por “una
investigacién mas motivada en la teorfa y no tan solo en la mera aplicacién”.

En los dltimos anos ha habido un constante crecimiento de la aplicacién en diferentes
paises y contextos del instrumento SoC. Por ejemplo, Christou et al. (2004) realizaron
un estudio longitudinal en relacién con la adopcién de innovaciones en el drea de
matematicas en Chipre. Los resultados encontrados fueron que la mayoria de los
profesores se sigue preocupando con aspectos relativos en su tarea docente y que los
afios de experiencia inciden de forma significativa. Khoboli y O"Toole (2012) informan
que se aplic6 el constructo SoC a un grupo de docentes de Sudafrica que estaban
implementando la investigacién-accién. "Los resultados indicaron que el desarrollo y el
cambio de estos profesores mediante la investigacién-accién se correspondian con las
siete etapas del SoC" (Khoboli y O'"Toole, 2012).

Khader examiné el constructo SoC con 850 profesores en Jordania y "El principal
hallazgo de este estudio indica que, en general, los profesores de la escuela Discovery se
encuentran principalmente en la etapa de "personal" del constructo SoC [y]" en relacién
al 4rea, las innovaciones se llevan a cabo en el ambito del e-learning. Yang y Huang
(2008) en un estudio con 332 profesores de inglés de Secundaria caracterizados por el
uso de las nuevas tecnologias en Taiwdn llegé a la conclusién que, en parte, "las
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preocupaciones de los docentes en general se orientan hacia los temas personales y de
informacion."

En otro pafs no occidental donde se aplicé el SoC. Park (2012) examiné la aplicacién del
SoC con los maestros de primaria de Bangladesh. En su conclusién, en parte, sostiene
que:
[y] me atreveria a afirmar que las dimensiones de diagnéstico CBAM son transferibles a
contextos de los paises de bajos ingresos, como Bangladesh y puede proporcionar

potencialmente nuevos conocimientos sobre la comprension y el uso de las innovaciones
pedagdgicas, como el aprendizaje activo de los profesores. (p. 24:5)

En este punto es posible afirmar que se ha identificado y medido el constructo SoC en
profundidad. El instrumento ha sido probado con muchas innovaciones y en diferentes
paises. Sin embargo, la mayoria de los estudios se han centrado en la aplicacion inicial y la
conclusion general es que los implementadores que realizan el cambio por primera vex
tienen preocupaciones, principalmente en aspectos personales (Etapa 1, Informativo y la
Etapa 2, Personal) y vinculadas a las tareas. (Etapa 3, Administracién)

2.3. Reflexiones y extrapolaciones del SoC

Personalmente, me sigo sintiendo gratamente sorprendido con lo ampliamente apreciado
y aplicado que ha sido el constructo SoC. Sobre la base de los numerosos estudios, asf
como las aplicaciones en campo de los lideres del cambio, los desarrolladores de personal
y otros sujetos implicados parece que los resultados obtenidos y las ideas basicas ofrecen
una visién veridica de la realidad. La construccién ha sido examinada en relacién con
una amplia gama de esfuerzos implicados en el cambio, en diferentes naciones y en
contextos culturales diferentes. Ademads, dada la variedad de innovaciones y disciplinas
donde el SoCQ se ha utilizado e implementado los hallazgos encontrados son bastante
robustos.

Una pregunta bdsica en este punto, es plantearse shacfa donde vamos a caminar a partir
de ahora? Esta cuestion fue planteada en 1997 por Stephen Anderson y sigue siendo de
innegable actualidad. Se plante6 sin duda la necesidad de mas estudios que aborden
cuestiones tedricas sobre esta temdtica. Diez afios més tarde Slough y Chamblee (2007)
utilizaron el mismo argumento. "[y] concluyeron que era necesario que los estudios
documentados del SoCQ modifiquen las preocupaciones de los niveles inferiores (de
sensibilizacién y de informacién) y las preocupaciones que no llegan al nivel superior
(gestién y consecuencia)" (p. 222). Es necesario que haya més estudios longitudinales
donde se pueda documentar la evolucién de las preocupaciones de los docentes por la
innovacién. Asimismo, es necesario que se lleven a cabo mas estudios que exploren c6mo
las diversas intervenciones afectan al constructo SoC.

No estoy sugiriendo que se abandonen los usos actuales del constructo SoCQ. Lo que se
necesita es que se afiada atencién a la comprensién de la dindmica del SoC. Los primeros
dfas de trabajo con el modelo CBAM, dieron como fruto dos preguntas centrales que
requieren mas atencién: ;Qué tipo de intervenciones contribuyen al surgimiento de una
preocupacién y qué tipos de intervenciones conducen a la resolucién de un problema?
Frances Fuller (1969) planteé la hipétesis de que la activacién de un problema es mas
una experiencia afectiva, mientras que la resolucién es una experiencia es de cardcter
mas cognitivo.

Asimismo, necesitamos mds estudios que examinen las condiciones y la duraciéon del
tiempo necesario para el progreso de las mejoras a través de las diferentes etapas. Es
indudable que la realizaciéon de estudios transversales pueden aportar informacién muy
relevante, pero los disefios longitudinales son en cualquier caso mejores. Parece factible
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que algunos aspectos de estas preguntas podrian ser examinados como parte de los
estudios de evaluacién del programa y la evaluacién de la aplicacién del propio SoC.

Como se refleja en el conjunto de la CBAM hay que tener en cuenta que la comprensién
individual y grupal del SoC es sélo uno de los muchos elementos y factores que
conforman la dindmica de la organizacién y el cambio de sistema. Es interesante
considerar de igual modo los demas elementos del sistema que afectan al constructo
SoC. Por ejemplo, un predictor importante relacionado con el desarrollo del SoC es lo
que llamamos el estilo facilitador del cambio del lider (Hall y Hord, 2011). Con ciertos
estilo(s) de liderazgo es muy poco probable que los individuos o grupos sean capaces de
suscitar y sostener el impacto de sus preocupaciones acerca de la innovacién.

Es alentador poder sefalar algunos estudios ya publicados que estin empezando a
abordar aspectos de estas preguntas mas complejas. Por ejemplo, en un estudio mas
reciente realizado en Chipre, Charalambous y Philippou (2010) examinaron las
preocupaciones de los maestros durante cinco afios, los cuales habfan llevado a cabo una
reforma en la materia de matematicas centrada en la resolucién de problemas. Sus
andlisis explora un modelo de integracién de las preocupaciones y las creencias de
eficacia. "Este modelo sugiere que las preocupaciones de los docentes en las etapas
precedentes sustentan sus preocupaciones en sucesivas etapas, as{ como que las creencias
de eficacia de los profesores sobre cémo la innovacién afecta a su tarea y en céomo el
impacto de sus preocupaciones es a su vez, alimentado por sus propias preocupaciones"
(Charalambous y Philippou, 2010, Abstract). Con este tipo de estudios, podemos
empezar a entender més sobre el cuando, el por qué y el cémo de la motivacién y la
resolucién, asi como el patrén general de desarrollo del SoC.

Durante la tltima década, probablemente, el tipo de innovacién que ha tenido la mayoria
de las aplicaciones de SoC ha estado en relacién con la aplicacién de diversas
innovaciones tecnolégicas. Muchos de estos estudios han ido mas alla de las evaluaciones
Unicas y simples recopilaciones de datos previos y posteriores. Algunos de estos estudios
estan ofreciendo ideas tentativas adicionales en la dindmica del SoC. Por ejemplo, Liu y
Huang (2005) examinaron las preocupaciones de los maestros con respecto a la
integracién de las TIC. Una parte de su andlisis fue identificar tres subgrupos en funcién

" nivel

de si los maestros se vieron como "principiantes", con "nivel intermedio" o con
avanzado" respecto al uso de las nuevas tecnologfas. Los tres perfiles que surgen de la
aplicacién del instrumento reflejan los diferentes perfiles del SoC, especialmente en lo

que se espera de uno mismo en la tarea y el impacto de sus preocupaciones.

Otro trabajo reciente explora el disefio de intervenciones que parece abordar las
preocupaciones de los profesores de educacién superior relacionadas con la integracién
de la instruccién en las nuevas tecnologias. Tras el andlisis de las preocupaciones del
profesorado se propone un modelo de simulacién que abordaria las preocupaciones del
profesorado en cada etapa y de este modo el fomento de las TIC (Song et al,, 2011).
Cuando se aplica este tipo de andlisis y construccién de modelos, la informacién
resultante brinda la oportunidad de examinar las caracteristicas de las intervenciones
que faciliten el cambio y c6mo éstas se relacionan con la resolucién de problemas.
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3. De novato a experto: analizando el constructo LoU

El SoC es la dimensién de diagnéstico del modelo CBAM que describe los sentimientos,
las percepciones y preocupaciones que los individuos y los grupos pueden tener respecto
a su desemperfio profesional. E1 SoC aborda el aspecto emocional y afectivo de los
procesos de cambio. Por otra parte, el LoU aborda un dominio diferente, referido a
aquello que las personas estan haciendo con respecto a una innovacién. En el paradigma
de la investigacién positivista tradicional, se supone que hay dos grupos, el de
tratamiento y el de control. Se trata de una visién dicotémica: los usuarios y los no
usuarios de la innovacién. La dimensién de diagnéstico LoU del CBAM cambia la
perspectiva de uso a través de la utilizacién/ no utilizacién del cambio entre estos
grupos.

3.1. LoU como constructo

En lugar de considerar la adopcién y puesta en préactica como constructos dicotémicos
hemos identificado ocho perfiles de comportamiento diferentes. Estos representan tres
maneras diferentes; una referida a no ser usuario y cinco maneras diferentes de ser un
usuario de la innovacién. Estos diferentes niveles abordan el comportamiento a lo largo
del continuo que va desde no hacer nada, es decir, ser un novato, a ser un experto. Por
ello, el constructo LoU no se ocupa de las actitudes y sentimientos, sino de las practicas
y acciones que desarrollan los docentes.

En la figura 8 encontramos el indicador de cada LoU asf como los puntos de decisién de
cada nivel. En cada uno de ellos describe qué acciones concretas debe desarrollar el
docente para pertenecer a ese nivel de LoU. Ademdas de contar con las definiciones de
cada etapa de LoU y los puntos de decisién, también se muestran un conjunto de
subindicadores o categorias para comprender més cada nivel LoU. En conjunto, estas
descripciones representan la definicién operativa del LoU y sus diferentes niveles o
etapas (Hall et al., 1975).

Para ilustrar las diferentes definiciones operativas de LoU, es necesario considerar los
tres comportamientos diferentes de los no-usuarios. Una persona en un nivel LoU 0, es
decir no usuario, no est4 haciendo nada en relacién con el cambio/innovacién, no buscan
informacién acerca de la innovacién y tampoco se comunican con el resto de
comparneros. Las personas que se encuentran en un nivel LoU I, referido a la
Orientacién, estdn buscando informacién acerca de la innovacién, pero no han decidido
usarla. Estos docentes estdn explorando (Punto de Decisién A). En el nivel LoU II,
referente a la Preparacién, se encuentra la gente que ha decidido utilizar la innovacién
(Punto de Decisién B) y que se estdn preparando para utilizarlo por primera vez. Estos
representan tres perfiles de comportamiento distintos y cada uno de ellos se sittia en el
nivel de no-usuario.

Distinguir estos tres niveles diferentes de no-usuarios es especialmente importante
cuando se trata de hacer intervenciones de facilitacién para el cambio. Como ejemplo
sencillo imaginaros todas esas tarjetas postales de retorno que se caen de las revistas. Se
trata de una intervencién econémica para orientar a los no-usuarios en general. Las
personas situadas en Lou 0, no usuarios, tirarfan la tarjeta postal. Si una persona envia
por correo la tarjeta postal se relaciona con que han tomado medidas para obtener mas
informacién sobre la innovaciéon (Punto de Decisiéon A) y ahora estdn en el nivel LoU 1,
Orientacién. La intervencién més “intensa” de contacto personal serfa contactar con un
representante de ventas, comportindose este usuario en el nivel LoU II. Esta
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clasificacién evita el gasto y la baja tasa de retorno que pueden darse al hacer "llamadas
en frio”. El mismo tipo de andlisis de comportamientos y la referencia a los puntos de
decisién se hace para desarrollar una evaluacién integral para cada LoU.

VI RENOVACION. El usuario estd buscando alternativas més eficaces para el uso
establecido de la innovacién.

Punto de decisién F - el sujeto comienza a explorar alternativas a la o las principales
modificaciones de la innovacién que esté en curso.

V INTEGRACION. El usuario esté haciendo esfuerzos deliberados para coordinar con los
demds comparfieros en el uso de la innovacién.

Punto de Decision E — el sujeto inicia el cambio de uso de la innovacién para el
beneficio de los clientes sobre la base de las aportaciones y en coordinacién con sus
colegas.

IV(B) PERFECCIONAMIENTO. El usuario esta realizando cambios para aumentar los
resultados.

Punto de Decisién D-2 - Cambia el uso de la innovacién para aumentar los resultados
del cliente basado en evaluacién formal o informal

IV(A) RUTINA. El usuario estd haciendo pocos o ningiin cambio y tiene un patrén
establecido de uso.

Punto de Decisién D- 1 - Establece un patrén rutinario de uso

III USO MECANICO. El usuario est4 utilizando la innovacién de una manera poco
coordinada y esté orientado al uso los cambios.

Punto de Decisién C - Efecttia cambios orientados al usuario

II PREPARACION. La persona se estd preparando para usar la innovacién por primera
vez.
Punto de decisiéon B — El profesional hace que la decisién de utilizar la innovacién sea
el establecimiento de un momento para empezarla.
I ORIENTACION. La persona estd buscando informacién acerca de la innovacion.
Punto de decisién A — el sujeto toma accién para aprender informacién mas detallada
acerca de la innovacién.
0 NO-USUARIO no desarrolla ninguna accién con respecto a la innovacién.

Figura 3. Niveles de uso del LoU y comportamientos tipicos de cada nivel

Fuente: Para mayor informacién véase Hall y Hord (2011).

3.2. Medicién del constructo LoU

Una de los primeros desatios para el equipo de investigacién del modelo CBAM estaba
en tratar de encontrar una manera de medir el LoU. La construccién va mucho mas alla
de los momentos reales de desarrollo de la innovacién. El constructo ofrece informacién
sobre la planificacién para el uso del cambio del dia siguiente, como se evalia, la
adquisicién de informacién y como se comparte la innovacién con otros. La metodologia
de medicién ideal serfa la realizaciéon de observaciones etnograficas durante varios dfas,
pero es demasiado caro. Un cuestionario de auto-evaluacién no serfa vélido o confiable
ya que el constructo LoU quiere recoger el comportamiento real y no actitudes o
percepciones.

Durante la exploracién para encontrar una manera de medir efectivamente el constructo
LoU nos encontramos con un articulo de periédico escrito por Foster y Nixon (1975). Su
articulo fue un andlisis de los diferentes tipos de protocolos de entrevista, siendo uno de
ellos la entrevista focalizada. Una entrevista focalizada utiliza una técnica de
ramificacién. Dependiendo de lo que el entrevistado dice el entrevistador selecciona la
siguiente pregunta de una determinada rama del protocolo de la entrevista disenada.
Entonces vimos que este tipo de entrevista era exactamente lo que iba a funcionar para
medir el LoU. Los puntos de decisién proporcionan la base para el desarrollo de las
ramas en el protocolo de la entrevista LoU.
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La resultante entrevista LoU utiliza los puntos de decisién y las definiciones operativas
para llevar a cabo una entrevista de 20-30 minutos sobre lo que el entrevistado estd
haciendo (o no realiza) en relacién con un cambio/innovacién. El entrevistador LoU
capacitado y certificado tiene tres competencias basicas: sabe y entiende completamente
la construccién; utiliza el protocolo de la entrevista establecido y puede crear un
seguimiento adecuado de las intervenciones, pudiendo evaluar de forma fiable
entrevistas LoU (Loucks et al, 1975; Hall et al., 2006).

En prevision a las preguntas que podfan hacerse al instrumento acerca de la validez y la
confianza en las medidas de "autoevaluacién" del LoU, llevamos a cabo dos estudios
principales de la entrevista. Un estudio de la fiabilidad se realiz6 con 1.881 entrevistas
grabadas de LoU. La fiabilidad entre evaluadores oscilaron entre 0,87 y 0,96. Sin
embargo, dado que cada LoU es distinto la cuestién no es cémo se acerca uno, es si la
calificacién es un éxito o un fracaso. En el estudio de fiabilidad el porcentaje de acuerdo
tue del 66 por ciento. Por otro lado, los que estdn en desacuerdo después de la tercera
calificacién son solamente el 8 por ciento, y requirieron arbitraje por parte del equipo de
investigacién.

También recurrimos a la etnografia para abordar la validez de la entrevista LoU.
Entrevistamos a una amplia muestra de maestros de secundaria que estaban usando, o
no usando, un programa de ciencia en particular. Sobre la base de la calificacién del
entrevistador LoU fueron seleccionados dos maestros de cada nivel LoU para que un
etnégrafo pasase con ellos todo el dia. A continuacién, se compararon las calificaciones
LoU del etnégrafo resultante y las calificaciones del entrevistador LoU. El coeficiente de
correlacién fue de un 0,98 (Hall y Loucks, 1977).

De vez en cuando, me preguntan sobre la posibilidad de elaborar un cuestionario para
medir el LoU. A esa pregunta, yo suelo decir: "no se puede hacer." LoU es un constructo
definido operacionalmente. Se describen diferentes perfiles de comportamiento. Tratar
de medir el comportamiento con papel y un ldpiz es una tautologia. También habria que
plantearse cuestiones relevantes relacionadas con la validez, tales como: jcudl es la
relacién entre el cuestionario de auto-evaluacién y la entrevista LoU? Y, ¢cudl es la
relacién entre la auto-evaluacién y las observaciones etnograficas?

3.8. La investigacién empirica sobre LoU

El constructo LoU se ha evaluado en diversos estudios, especialmente en las
evaluaciones de programas. Un importante estudio se llevé a cabo en el Distrito Escolar
DoDEA Hessen (Alemania) (Thornton y West, 1999). La innovacién fue la
implementacién de los nuevos estdndares NCTM. Habfa una expectativa claramente
establecida por parte del superintendente del distrito en que todos los maestros
aplicaran el enfoque basado en estdndares en la ensefianza de las matematicas. En la
tabla 1 se muestran las calificaciones LoU del final del primero y el segundo afio de
implementacién de la innovacién.

Estos datos refuerzan varios temas relativos con el LoU. Por ejemplo, la mayoria de los
ejecutores que llevan a cabo una innovacién por primera vez estardn en el nivel III de
LoU, el cual hace referencia al uso mecénico del proceso de cambio, por lo menos
durante un tiempo. No obstante, hay desarticulacién en lo que los docentes estdn
haciendo. Los docentes se refieren continuamente a la gufa del usuario en las
implementaciones de los diferentes cambios en su lucha por mantener que las cosas
funcionen sin problemas, siendo incapaces de planificar el futuro a donde van a estar en
varias semanas cuando se ejecute el cambio. En este estudio la muestra estuvo
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compuesta por profesores de niveles superiores que llevaban un ano de actividad
docente, los cuales habfan participado en un estudio piloto el afo anterior. Otro tema
importante que se apoya en estos datos es que muchos maestros seguirdn estando en el
nivel LoU III, llevando a cabo un uso mecénico de la innovacién en el segundo afio de
ejecucion.

Tabla 1. Niveles de uso de las innovaciones

(0] I II III
NO USUARIO ORIENTACION PREPARACION  USO MECANICO
Aio 1 (n= 102) 0 0 2 60
Afo 2 (n=106) 0 0 2 33
IV(A) IV(B) \'% VI
RUTINA PERFECCIONAMIENTO INTEGRACION RENOVACION
Aio 1 (n= 102) 25 11 2 -
Afo 2 (n=106) 25 10 4 2

Fuente: Elaboracién propia.

El constructo LoU también se ha incorporado en la aplicacién de entrenamiento “jHacer
realidad el cambio!” ampliamente utilizada, la cual se trata de una simulacién por
ordenador de la innovacién en la escuela (The Network Inc, 1997). Esta simulacién se
basa en retos focalizados en la resolucién de problemas y se dirige a los estudiantes;
poniendo en practica una nueva tecnologfa de aprendizaje en un distrito escolar. Los
alumnos deben apoyar al personal de la escuela a pasar del nivel referente la falta de uso
a uso rutinario del cambio. El constructo LoU es una metafora central en la simulacién.
A través de la participacién en la simulacién, los alumnos desarrollan su capacidad para
analizar el LoU de diferentes docentes y cargos del centro escolar, y convertir esta
comprension en estrategias concretas para la accién (Hallinger y Kantamara, 2001).

Mis recientemente, Showanasai et al. (2013) hicieron un esfuerzo por desarrollar la
simulacién por ordenador “Hacer realidad el cambio!” como una herramienta para
recoger datos sobre diversos aspectos del proceso de cambio, entre ellos el constructo
LoU. Este esfuerzo ofrece posibilidades interesantes ya que la simulacién es utilizada por
un gran ndmero de estudiantes a través de diferentes contextos organizacionales y
culturales. Sin embargo, queda por ver si este potencial se puede traducir en estudios
empiricos.

3.4. Reflexiones y extrapolaciones del constructo LoU

Una implicacién importante de LoU es que no debemos asumir que la implementacién
del cambio no es dicotémica —dividiendo a los docentes en usuarios o no usuarios. En
todos los estudios donde se ha aplicado el LoU se ha podido constatar que en la mayoria,
si no en todos, hay docentes de los ocho niveles de como desarrollar el cambio. Como se
sugirié anteriormente, al describir los tres perfiles de comportamiento de los no usuarios
hay también implicaciones para los tipos de cambio que facilitan las intervenciones que
desarrollaran en mayor medida los usuarios. Por ejemplo, los docentes situados en el
nivel LoU III, referido al uso mecanico, necesitan ayuda con los materiales de la
organizacién y la programaciéon de actividades. El nivel LoU V, vinculado con la
integracién de la innovacién, considera que los docentes pueden ser apoyados por la
organizacién y otros docentes para que tengan periodos comunes de preparacién y
preparar actividades en comdn.

El constructo LoU también tiene importantes implicaciones para la investigacién y los
estudios de evaluacién de programas. Por ejemplo, los datos ponen de manifiesto que la
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mayoria de los usuarios que utilizan por primera vez el cambio estardn en un nivel de
LoU III, relativo al uso mecénico, durante cierto tiempo. Por definicién, estos "usuarios"
son inconexos, ineficientes y su planificacién es a corto plazo. Estudios de grupos de
Tratamiento/Control y evaluaciones sumativas que se realizan con los usuarios que
utilizan por primera vez el cambio, demuestran que tienen muchos docentes de la
muestra situados en el nivel LoU III, relacionado con el uso mecédnico. Desde mi
perspectiva los usuarios del nivel LoU III no deben incluirse en el analisis de datos
relacionados con hacer juicios sumativos sobre los resultados y la eficacia del programa.
Estos analisis deben limitarse a los docentes situaciones en los niveles IV (Rutina) de
LoU y niveles superiores de uso de las innovaciones.

Una futura linea de investigacién para préximos estudios de investigacién y de
evaluacién de programas es la de analizar més de cerca las relaciones entre los diferentes
niveles LoU y los resultados de las innovaciones. Hay cierta l6gica en la idea de que el
aumento del dominio de la implementacién de la mejora debe estar asociado a mayores
resultados académicos. Esta premisa, fue encontrada en el estudio de Mateméticas de
Hessen (George et al., 2000). Sin embargo, no siempre se desarrolla siguiendo esta
l6gica. En un estudio anterior sobre competencia lectora y matemadticas las relaciones
eran curvilineas (Hall y Loucks, 1977). Dentro del patrén lineal en el estudio Hessen
también se encontr6 que los docentes situados en el nivel LoU V, relativo a la
integracién de la innovacién, obtuvieron los resultados més altos de los estudiantes.
Esto sugiere que al menos en algunas situaciones la colaboracién del maestro en la
implementacién del cambio puede ser relevante para el rendimiento de sus alumnos.

4. La fidelidad de la implementacién (FOI): IC

La construccién del IC, inicialmente no formé parte del modelo CBAM (Hall et al,
1973). Al igual que con todos los elementos del CBAM, el constructo IC surgié del
trabajo en las escuelas. Al regresar de la primera ronda de recolecciéon de datos en los
estudios de verificaciéon del SoC y el LoU cada uno de nosotros cuestionamos las
diferentes formas que los docentes entienden la innovacién. Por ejemplo, las facultades
de las 12 universidades que participaron en el estudio, dijeron que estaban utilizando
"médulos" de instrucciéon de la innovacién. El disefio y los elementos de la innovacién
eran Unicos en cada institucién. Por todo ello, se considerd que ocurrfa lo mismo con los
maestros de la escuela primaria que desarrolla un trabajo en equipo.

4.1. El constructo de IC

Las observaciones realizadas en la CBAM nos llevaron a proponer la construccién del IC
como una tercera dimensién de diagnéstico. Al revisar la literatura, quedaba de
manifiesto que no éramos los primeros en observar las diferencias en las formas de
implementar programas y procesos. Por ejemplo, Gallagher (1967) habfa observado
cuatro diferentes clases de biologia de la escuela secundaria. Todos los docentes estaban
usando el mismo plan de estudios. Descubrié que lo que realmente estaba ocurriendo era
que en cada una las clases eran muy diferente. Charters y Jones (1973) expresaron su
preocupacién por el "riesgo de valorar el hecho que no se desarrolle una innovacién."
Nuestra contribucién es la propuesta de una construccién: IC y una metodologia para la
interpretacién del fenémeno (Hall y Loucks, 1981).
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4.2. Medicién del constructo IC

La determinacién de las configuraciones de las innovaciones aplicadas requiere la
observacién directa y entrevistas a las personas implicadas en el proceso de cambio. La
herramienta utilizada para resumir la informacién es el mapa IC. En cierto modo, un
mapa de IC se concibe como una rtbrica de la implementacién de las innovaciones. Sin
embargo, un mapa IC va mas alld de lo que se encuentra en la mayorfa de las rabricas
tradicionales de evaluaciéon. El “mapa” permite observar grificamente las diferentes
formas de conectar del punto A al punto B. Los diferentes caminos por recorrer estos
dos puntos puede hacerse de multiples formas. Lo mismo ocurre durante la ejecucién de
programas y procesos sofisticados, sutiles y completos. Los maestros y los lideres no
pueden implementar el cambio de una forma tan facil y rdpida, por lo que a veces se
toman "atajos".

El desarrollo de un mapa de IC se centra en la identificacién de los componentes
operativos clave de la innovacién. Para cada componente se describe a continuacién, un
conjunto de posibles variaciones en la forma en que el componente podria ser operativo.
En cada una de estas variaciones debe haber una descripcién-retrato de qué se entiende
por ese tipo de innovacién y que caracteristicas tiene. La Figura 4 muestra uno de los
componentes del mapa IC del estudio realizado por Hessen (Alquist y Hendrickson,
1999).

Como puede verse en la tabla 2, a primera vista un mapa IC tiene el aspecto general de
una rabrica. Sin embargo, el mapa IC es mucho mds estructurado y detallado. Por
ejemplo, en la riabrica tipica cada "variacién" presenta un afladido a la variacién anterior,
por lo que al lado izquierdo se muestra la ausencia total de esa variacién y en la derecha
todo lo que se desea que se posea. En un mapa IC, la presentacién se invierte con la
"variacién ideal" que se presenta a la izquierda y representado con una "A". A diferencia
de las rabricas, en un mapa IC la cantidad del ideal se estrecha a través de las variaciones
de las descripciones; por lo que no sélo disminuyen a 0. En un mapa de IC se muestra la
situacién en la que se encuentra el docente. La "E" y la "F" son variaciones suelen
describir practicas tradicionales.

Existen un conjunto de los pasos y tareas estdndares para el desarrollo de un mapa IC
(Hord et al., 2006). El primer paso es revisar los materiales y los recursos asociados a la
innovacidn. Si es posible deben ser entrevistados los expertos en innovacién, en especial
el desarrollador o promotor de ese cambio. Al principio se observan un conjunto de
clases en las que se implemente el cambio. El propésito principal de todas estas
actividades es identificar posibles componentes operativos y para cada uno de estos
componentes, detallar una gama de posibles variaciones. Este es un proceso repetitivo
que se logra mejor con un equipo cuyos miembros estdn dispuestos a participar en el
proceso completo que incluye un proceso de construcciéon cuidadosa de las palabras que
van a describir las diferentes variaciones.

Ademids de producir el mapa IC se presentan los resultados derivados del proceso de
desarrollo de un consenso sobre si la variacién se parece cuando se lleva a cabo con
mayor o menor fidelidad. EI producto final puede ser compartido con los ejecutores, los
docentes, los lideres del cambio y también se utiliza en la evaluacién de programas.

En la mayorfa de los mapas IC es importante tener componentes que describan lo que
los estudiantes estdn haciendo, as{ como componentes que definan el papel del docente.
La tabla 8 es un ejemplo de un componente relacionado con el estudiante que estd
actualmente en desarrollo. En este caso un equipo de la escuela del distrito especializado
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en lengua desarrollaron un mapa de IC para la implementacién de los Estdndares
Béasicos Comunes (Rietz, 2012). Este componente de mapa IC aborda aspectos de la
argumentacién del estudiante, de gran importancia debido a su potencial en el area de
CCS. Sabemos de antemano que los alumnos deben usar el lenguaje académico y
cuestionar el razonamiento de los demds va a ser incomodo para algunos profesores y
algunos padres.

Tabla 2. Un componente del mapa IC para la ensefianza y aprendizaje de las

matematicas

PLANTEAMIENTO DEL PROFESOR DE LAS TAREAS MATEMATICAS / INVESTIGACIONES (PLANTEAMIENTO,
FRECUENCIA, PREGUNTAS ABIERTAS, LENGUAJE)

A

B

C

D

E

El profesor plantea
un problema abierto
y destaca los aspectos
matematicos. Pide a
los alumnos
determinar cémo
descifrarlos. Las
preguntas abiertas se
utilizan para plantear
problemas, no sélo al
principio, sino
también durante la
leccién. El profesor
utiliza el lenguaje
matematico para

El profesor
identifica los
aspectos
matematicos de
las tareas /
investigaciones y
explica cémo
hacer los
célculos. Las
instrucciones del
maestro son
claras. Se utiliza
un lenguaje
matematico. El
docente realiza

El profesor
presenta la
actividad con poca
o ninguna
explicacién. El
profesor utiliza
poco o nada de
lenguaje
matematico.
Algunas
instrucciones del

maestro son claras.

Casi todas las
preguntas
requieren una

La estructura de
las actividades
docentes y dirige
la actividad del
alumno. Las
preguntas que
requieren una
respuesta de una
palabra y se
utilizan para
comprobar la
comprensién de
los estudiantes. Se
percibe un uso
aislado de

El profesor
presenta o explica
un concepto o
procedimiento
aislado y asigna el
trabajo individual
de los estudiantes.
Las preguntas que
requieren
respuestas de una
palabra y se
utilizan para
comprobar la
comprensién de los
estudiantes. Se
percibe un uso

algunas . .
presentar tareas / ri untas respuestas de una vocabulario aislado de
investigacion. pbreg ) palabra. matematico. vocabulario

abiertas.

matematico.

Fuente: Adaptado de Alquist y Hendrickson (1999).

4.3. La investigacién empirica sobre IC

Alquist y Hendrickson (1999) realizaron un informe sobre el desarrollo del mapa IC para
la ensefianza y aprendizaje de las matematicas que se utiliz6 en el estudio Hessen. En ese
estudio la libertad y la calidad de la implementacién se comparé con resultados de las
pruebas de los estudiantes. El tema principal de las conclusiones fue que en las aulas con
mayor fidelidad a la innovacién, es decir, mas variaciones A y B, los estudiantes
obtuvieron mayor puntuacién en la prueba (George et al., 2000).

Los mapas de IC se han utilizado con frecuencia para evaluar la aplicacién de los
programas del plan de estudios y la implementacién de las TIC. Los mapas de IC
también se puede aplicar en otro tipo de resultados. Por ejemplo, Chinman et al. (2005)
utilizaron mapas de IC para evaluar la calidad de los esfuerzos de la implementacién de
innovaciones para desarrollar el sentido de comunidad en el centro escolar.

4.4. Reflexiones y extrapolaciones del constructo IC

Actualmente una gran parte de la atencién se centra en la libertad de implementacion.
Un factor importante es la prensa para que los maestros y las escuelas puedan publicar
précticas basadas en sus experiencias y practicas basadas en la evidencias. Tan
importante como la libertad de implementacién es ser conscientes de que habra
situaciones en las que no habrda una combinacién perfecta entre la innovacién y las
necesidades locales. Hace tres décadas, Berman y McLaughlin (1978) formularon este
fenémeno como "adaptacién mutua." La innovacién se adapté en cierto grado, pero la
situacién y los ejecutores también se adaptaron a los requisitos de la innovacién, por eso
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se formulé como adaptacién mutua. Es probable que la ampliacién del impacto requiera
algunas adaptaciones en la innovacién. Con un mapa IC estos aspectos a mejorar se
transforman en preguntas empiricas. ¢Qué componentes de la innovacién son
suficientemente criticos para ser implementados con una alta fidelidad? :Se puede
Permitir que dejen de realizarse componentes de la innovacién menos importantes en
términos de resultados y la adaptacién al contexto de la escuela?

Tabla 3. Propuesta del mapa de configuracién de un de componente de innovacién para

facilitar el discurso dentro de los estandares bésicos comunes

A

B

C

Discurso del Estudiante (oral y escrito) incluye
cuidadosamente formulados, argumentos
plausibles basados en el razonamiento de los
demads o de referentes concretos para justificar y
/ o compartir la interpretacién y / o su anélisis
- Los estudiantes utilizan un lenguaje académico
preciso

Los estudiantes toman la iniciativa de hacer
preguntas a los otros con el propésito de reunir
pruebas y mejorar los argumentos

Discurso del Estudiante (oral
o escrito) incluye
argumentos de construccién
basados en el razonamiento
de los demas con el fin de
Jjustificar y compartir sus
respuestas

Los estudiantes utilizan un
lenguaje académico preciso
Los estudiantes toman la
iniciativa en hacer preguntas
a los otros con el propésito
de su justificacién

El discurso de los
estudiantes incluye
conjeturas y / u
opiniones de
experiencias y
antecedentes

Los estudiantes utilizan
un vocabulario
académico

Los estudiantes se hacen
preguntas unos a otros
con el propésito de
aclarar su
argumentacion

E

F

La discusién de estudiante incluye la
especulacién basada en supuestos implicitos
Los estudiantes utilizan inconsistentemente

La discusién estudiantil
consiste en recordar
respuestas bésicas y obvias
de los hechos y respuestas
breves

No existe discusién de
estudiantes y no son
participativos

Los estudiantes no

utilizan el vocabulario
académico

vocabulario académico Los estudiantes usan poco o
nada el vocabulario

académico

Notas: discurso del Estudiante (discusién formal e informal hablada o escrita, que refleja la
comunicacién del pensamiento y el proceso de razonamiento); Dimensiones: estructura y
complejidad del discurso, el lenguaje académico, el propésito de cuestionar y ser critico

Fuente: Recuperado de Rietz (2012).

Documentar la libertad de implementacién debe ser un elemento evidente en los
estudios de investigacién y evaluacién del programa. Por ejemplo, todo nuestro trabajo
deja claro que simplemente asumir que las personas asignadas al azar a un grupo de
control no estan utilizando una innovacién particular es problematico. Frente a esto, es
mucho mujer confiar en lo que los sujetos opinen sobre su utilizacién o no utilizacién de
La libertad de
documentado tanto en el tratamiento como en los grupos de control.

la innovacién. implementacién tiene que ser cuidadosamente

Una posible complicacién adicional surge cuando los individuos en el grupo de control
informan de que no estan utilizando la innovacién, pero sus précticas son coherentes con
los componentes criticos correspondiente con el mapa IC. Aunque lo perciban de otro
modo, lo que llevan a cabo son innovaciones. En uno de los primeros estudios LoU, por
ejemplo, se encontré que después de tres anos de aplicacién de una serie de innovaciones
llevadas a cabo sé6lo el 80 por ciento de los maestros de las escuelas de control estaban
usando una de las innovaciones consideradas como principales del programa. A pesar del
hallazgo encontrado en la investigacién, los evaluadores de programas mantienen a
todos los profesores en los andlisis estadisticos, ya que eran el personal de las escuelas
referente al grupo de control. En el mismo estudio se encontré que el 49 por ciento de
los maestros de las escuelas del grupo de control estaban utilizando précticas de aula que
eran las mismas que las planteadas en los componentes de la innovacién, pero las
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llamaban de forma distinta. La inclusién de estos "usuarios" en el grupo de control
garantiz6 el hallazgo de diferencias significativas en las puntuaciones de las pruebas
entre los dos grupos de escuelas. Cuando hicimos el analisis comparativo de resultados
de los exdmenes de los usuarios y no usuarios de innovacién, independientemente de la
escuela a la que estaban, se encontraron diferencias significativas en el apoyo a la
innovacién (Hall y Loucks, 1977).

5. Usos de SoC, Lou e IC: implicaciones y exploraciones
conceptuales

A través de los anos, varios colegas han expresado su interés en la exploraciéon de las
relaciones entre cada una de las tres dimensiones de diagnéstico del modelo CBAM.
Como se ilustra en la figura 1 y se ha descrito hasta ahora en este articulo,
conceptualmente y basdndonos en la evidencia cada constructo es una construccién
independiente. Al mismo tiempo, parece que hay algunas relaciones obvias entre las tres
dimensiones. Estas relaciones aportan algunas posibilidades conceptuales muy
interesantes.

Por lo tanto, este apartado ofrece una visién de algunas de las ideas mds interesantes que
han surgido a la hora de considerar las diferentes combinaciones de las tres dimensiones
de diagnéstico CBAM. A lo largo de su presentacién se ofrecen sugerencias para la
investigacién futura, as{ como las posibles implicaciones para la formulacién de
iniciativas politicas, y la facilitaciéon de los procesos de cambio en las escuelas. Tal como
se podrd leer tenemos algunos datos que soportan en parte estas ideas. En todos los
casos, serfa fascinante poder realizar més investigaciones con el fin de ver qué tan
vélidas pueden ser estas sugerencias o propuestas.

En la mayorfa de las aplicaciones fueron utilizados uno o como méximo dos de los tres
constructos en el mismo estudio/proyecto. Por ejemplo, normalmente el primer
constructo en el que se interesa el personal que lleva a cabo el desarrollo de la
innovacién y los lideres del cambio es el SoC. Estos agentes estdn en la primera linea de
batalla, teniendo que lidiar con los sentimientos de los ejecutores y docentes, incluyendo
la resistencia al cambio que pueden presentar algunos de ellos. En la tltima década ha
habido un mayor interés intenso en el constructo IC, especialmente por parte de los
evaluadores del programa (por ejemplo, véase Feldman et al, 2012). Esto es
probablemente debido al aumento en la prensa actual de la libertad de implementacién y
de las précticas evidenciales.

Asimismo, hemos encontrado que siempre se muestra un interés por el constructo LoU.
Sin embargo, cuando se plantea el requisito de capacitacién y certificacion de los
entrevistadores con el fin de asegurar es la fiabilidad y validez en la realizacién de
entrevistas LoU, el interés disminuye. Esto es lamentable, ya que casi en cualquier
momento, habrd observaciones y/o entrevistas y por ende el constructo o dimensién
LoU se podrfa medir.

6. Construyendo un puente para la aplicacién

En 1999 propusimos la metafora del “Puente de la Implementacién” (figura 4). Esta
metéafora muestra como conseguir un proceso de cambio exitoso, a través de un puente,
es decir un camino o proceso sélido a seguir. Estos puentes o procesos vienen en
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diferentes longitudes y tienen fundamentos mas o menos estables. El abismo que se
encuentra entre las dos paredes de la parte inferior del gréfico representan la tendencia a
que la innovacién sea un salto a través de ambas situaciones, siendo esto una mejora
inestable y poco sélida. En contraposicién, el puente proporciona una plataforma segura
y estable para la aplicacién del nuevo proceso.

La metafora “Puente de la Implementacién” se puede ampliar en diferentes direcciones.
Por ejemplo, dependiendo de la magnitud del cambio y la disposicién de la organizacion,
los puentes variaran en cuanto a su longitud. Esto tiene implicaciones en la medida que
el cambio implique una sola clase, una escuela, un barrio, un estado o una nacién.
Siguiendo la extensiéon de esta metdfora, nos muestra que también es posible que
aparezcan “trolls” bajo el puente (situaciones de complicacién), pero eso ya es otra
historia.

Los dimensiones SoC, LoU e IC proporcionan tres constructos independientes para
evaluar hasta qué punto los individuos a través de puentes, grupos, organizaciones y
sistemas enteros han progresado y favorecido la innovacién en su escuela. Cuando se
lleva a cabo un estudio centrado en la Evaluacién de la Aplicacién de la mejora la
informacién resultante es diagnéstica y formativa. Cada dimensién provee
documentacién del estado actual de la aplicacién, es decir, en que punto del puente o
proceso se encuentra el proceso de cambio. La misma informacién puede servir como
diagnéstico para la planificacién de las intervenciones para el préximo cambio.
Dependiendo de los resultados de la evaluacién de la implementacién, los lideres del
cambio pueden planificar acciones, es decir, intervenciones que aborden el momento del
proceso de cambio en el que se encuentran los ejecutores o docentes en términos de su
SoC, Lou y/o IC. En otras palabras, estos datos pueden ser utilizados para mejorar y
redirigir la innovacién. Las relaciones entre el estado actual de la ejecucién y los
resultados de implementacién estos constructos pueden ser examinados con toda
seguridad, pero sélo en un sentido formativo. La evaluacién sumativa del proceso de
cambio, es decir, ver como ha mejorado realmente la situacién, se cuestiona a aquellos
ejecutores que han realizado la mejora a través del “puente”. Los estudios experimentales
deben cumplir con el mismo criterio.

7. Llevar a cabo una institucionalizacion minima

Una pregunta relacionada es con el tema que estamos trabajando es '

'scémo se sabe
cuando los ejecutores han realizado la innovacién siguiendo el proceso del “puente de
implementacién”. Plantearse esta cuestién, es sumamente relevante. Dicho
metaféricamente, una vez cruzado el puente hay menos posibilidades de volver al otro
lado, eso es, volver a las acciones anteriores al cambio. Desarrollar el cambio a través del
puente simboliza que el cambio se ha institucionalizado. Ademads, las formas de apoyo
para sostener la innovacién serdn diferentes que las que se necesitaron al facilitar la
implicacién.

Las tres dimensiones de diagnéstico pueden ser utilizadas para definir qué es
institucionalizacién minima. Esta minima institucionalizacién ha sido compartida por la
mayoria de los ejecutores que han llevado a cabo el cambio a través del “puente”. EIl uso
de la institucionalizacién minima puede que no parezca demasiado interesante, pero su
uso es el que favorece que se sostenga el cambio. Con el constructo SoC, la
institucionalizacién minima se produce cuando las propias preocupaciones y tareas son
de baja intensidad. Esto no significa que se hayan impulsado las preocupaciones de gran
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impacto. De hecho, con gran probabilidad son necesarias una nueva serie de
intervenciones con el fin de promover la Etapa 4 (Consecuencia) y la Etapa 5
(Colaboracién, preocupaciones). La clave es que, con la institucionalizacién minima, las
preocupaciones personales y de gestién de informacién se han resuelto por completo.

Salto de gigante

Desarrollo del /f Resultados de

curriculum y de los estudiantes /
politicas pruebas
. estandarizadas

Autopercepcién Tarea [mpacto

Nousuario Mecdnico Rutina  Superior

Practicas
actualesenla oo :
escuelayen - Nuevas
las aulas = practicas

Figura 4. Puente de Implementacién del cambio
Fuente: Hall (1999).

La institucionalizacién minima en términos del constructo LoU se desarrolla cuando la
mayoria de los ejecutores se encuentran en una etapa LoU III o posterior, referidas al
uso mecdnico (y no al nivel LoU VI, relacionado con la renovacién). Los
implementadores del cambio tienen rutinas de trabajo establecidas y eso les ayuda a
predecir los errores tipicos que desarrollan sus estudiantes, sabiendo cémo el cambio se
desarrollara en las siguientes semanas y los préoximos meses. Por definicién las personas
que se encuentran en el nivel en LoU III estin haciendo cambios en el uso de la
innovacién que estan orientados al usuario (Punto de Decisién C). Estas adaptaciones
sirven para hacer frente a los problemas que puede tener el implementador al desarrollar
el cambio, y no con el propésito de aumentar la fidelidad del cambio. Los ejecutores que
se encuentran en el nivel LoU III estin en el puente, aunque todavia no lo han
terminado de cruzar.

En términos del constructo IC la institucionalizacién minima del cambio significa el uso
de configuraciones aceptables (no necesariamente ideales). Eso requiere que los
implementadores usen los componentes fundamentales de la innovacién. Estos
elementos pueden no ser el cambio ideal que se persigue, pero es aceptable. Con los
mapas IC, implica que en la mayoria de los componentes la mayorfa de los ejecutores
estan en las variaciones "c¢" y "b".

8. Los constructos LoU e IC

Basandonos en datos limitados y la extensién de nuestro pensamiento y la discusién en
la Figura 7 se presentan las probables relaciones entre el constructo LoU y el IC. En el
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cuadrante izquierdo inferior del grifico se representan a las personas que estdn en los
niveles LoU 0, I o II. En términos de IC, la gente representada en este cuadrante estdn
usando variaciones "e" y "g", que en la mayorfa de los mapas de CI son descripciones de
las practicas tradicionales, es decir, las formas "antigua" del desarrollo de la préctica
docente. Los implementadores en este cuadro son claramente no usuarios de la
innovacién. Asi, estan utilizando las configuraciones que no son representativos de la
innovacién y no estan involucrados en la ejecucién del cambio. Los ejecutores en este

cuadro son el tnico grupo de Control / comparacién verdadero.

El cuadrante situado en la parte superior izquierda de la Figura 7 representa a unos
implementadores con unas condiciones especialmente interesante. Estos sujetos no son
usuarios en términos de LoU, ya que no estdn buscando informacién ni consideran el uso
de la innovacién. Sin embargo, cuando se observan sus practicas en el aula resulta que
estdn haciendo las mismas cosas que prescribe la innovacién. Pueden, o no, llamarlo de
la misma forma pero el rendimiento y las funciones que llevan a cabo son las mismas.
Aun sin haberlo comprobado de cerca, es muy probable que los representantes de este
grupo pertenezcan la mayorfa a los grupos de control/ comparacién. Esto ocurrird
especialmente cuando haya asignacién aleatoria sin comprobar las tareas de innovacién
que lleva a cabo el implementador. También se da este caso cuando se selecciona a los
miembros de los grupos de control y experimental con un autoinforme. Estos ejecutores
frente a la pregunta " Utiliza la innovacién?" responden "No."

El cuadro situado a la derecha en la parte inferior de la Figura 7 representa a las
personas que dicen ser usuarios de la innovacién, pero sus configuraciones no son
todavia muy fiables. A menudo nos encontramos con este patrén con personas que
desarrollan un proceso de cambio complejo por primera vez. Estos ejecutores estardn en
la etapa LoU III y estdan a medio camino entre tratar de utilizar los componentes del
cambio implementado y aferrarse a lo que habfan estado haciendo en el pasado. Estos

sujetos, se ven a s{ mismos como '

'usuarios" y sus comportamientos son propensos al
nivel LoU III, aunque las configuraciones no se aproximan a la innovacién como haya
sido planteada. En este perfil de ejecutores el coaching, el desarrollo adicional respecto a
conocimientos y habilidades para desarrollar el cambio y el liderazgo son especialmente
importantes. Aunque los implementadores de este cuadro pueden tener niveles mas altos
de LoU, su innovacién no es fiable, lo que significa que no deben estar en el grupo de

tratamiento de evaluacién sumativa.

El cuadrante superior derecho de la figura 5 representa los ejecutores que son usuarios
de cambios aceptables. Estas son las personas que se incluyen en los grupos de
tratamiento. Sin embargo, a partir de los pocos datos que tenemos referentes a este
punto, parece que un nivel real alto en libertad de implementacién s6lo se produce
cuando el nivel de LoU del ejecutor es superior a los usuarios en un nivel LoU —IV(A),
Rutina. No obstante, todavia no se han conocido casos con un desarrollo de un cambio
altamente fiable situado en un nivel de usuario LoU III, Uso Mecénico o LoU IV(A)-
rutina. Si este tema se mantiene, entonces serd necesario repensar que se necesita para
lograr una nivel alto en el constructo de libertad de implementacién. No es probable que
se observe hasta después de tres a cinco anos /ciclos de uso de la innovacién.
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Figura 5. Relaciones hipotéticas entre los niveles de uso y las configuraciones de la
Innovacién
Fuente: Elaboracién propia.

8.1. Interseccion entre los constructos SoCy LoU

Otra area de exploracion es reflexionar sobre la relacién entre el constructo SoC y LoU.
Las diferentes posibilidades de su interseccién se presentan en la Figura 8. Lo mas
l6gico en cuanto a su vinculacién, serfa una correspondencia uno-a-uno representada por
la linea de trazos en diagonal como puede apreciarse en la Figura 8. Incluso los niveles
del SoC y el constructo LoU son similares. No obstante, el resultado de la interseccién
entre el SoC y el LoU no es tan simple.

Para explorar lo que podria ser la mejor opcién, una vez le pedi ayuda a nuestro
metododlogo, el Dr. Archie George, para analizar un conjunto de datos de gran tamaiio,
los cuales incluyan informacién tanto del SoC como del LoU. La mayoria de estos
conjuntos de datos eran de muestras transversales respecto a los afios/ciclos de
experiencia de los docentes con varias innovaciones. Las muestras inclufan un gran
nimero de no usuarios de la innovacién también. El Dr. Archie después de analizar los
datos, representé los datos con el patrén de la linea de puntos que se muestra en la
Figura 8. En los extremos de los constructos SoC y LoU, vemos que se podria predecir
una en relacién de la otra. Sin embargo, en el constructo LoU en niveles como el IV(A)
(rutina), no era posible predecir el SoC a partir del Lou, ni viceversa el LoU a través del
SoC.

Reflexionando, este hallazgo tiene sentido. En primer lugar, nos encontramos con que
en las muestras estratificadas, en base a los afios de uso de la innovacién por parte de los
ejecutores, alrededor del 50 por ciento de los usuarios se encuentran en el nivel LoU
IV(A), rutina. Algunos de estos usuarios en realidad se encontrardn en el nivel III de uso
mecanico, recuperando la innovacién. Otros estardn revisando y pensando en hacer
algtn tipo de cambio con el fin de aumentar los resultados del cambio. En la siguiente
toma de datos, es probable que muchas de estas personas se encuentren en el nivel de
LoU IV(B) (perfeccionamiento). Luego esta el tercer grupo de usuarios LoU IV(A) que
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son lo que un colega britdnico ha nombrado como los "los colonos." Estos ejecutores
tienen sus rutinas adquiridas y no tienen ningtn interés en hacer cualquier cambio. Cada
uno de estos subgrupos del LoU IV(A) son los usuarios de la innovacién, los cuales
tienen rutinas de cémo llevar a cabo el cambio y no estdn haciendo otros cambios para
mejorar su practica. No obstante, sus preocupaciones serdn muy diferentes.

6 /

1 5
m

P 4
a
c
Q t

k 3
3 s]

2

1

0

0 1 I mn IVA VB v Vi

Niveles de uso (LoU)

== == = Relaci6n légica
Patrén en grandes conjuntos de datos
Relacién hipotética

Figura 6. Relaciones hipotéticas entre las etapas de preocupacién y niveles de uso
Fuente: Elaboracién propia.

La linea continua en la figura 6 es el pensamiento actual acerca de lo que pasa en sentido
longitudinal. Esta es una visién mucho mas matizada de las posibles relaciones entre los
constructos SoC y LoU. Desgraciadamente, no tenemos datos sobre esta vision.
Teniendo en mente la idea de Frances Fuller, el cual afirma que existen diferencias en
los tipos de intervenciones que conducen a la activacién de una preocupacion y lo que se
necesita para resolver un problema; me ha surgido la siguiente reflexién.

Al comienzo de un proceso de cambio cuando las personas se deciden a cruzar el
“puente” y aquellas que se encuentran empezando a caminar por el mismo, las acciones
del LoU desencadenan el aumento en el nivel del SoC. Por ejemplo, la introduccién de la
idea de la innovacién que despierta la Etapa 1, provoca preocupaciones de tipo
informativas. Un caso facil de entender es la relacién entre las preocupaciones relativas a
las tareas y el nivel LoU III, relacionado con el uso mecanico de la innovacién. En la
etapa 3, las preocupaciones de gestién no se despiertan hasta que los ejecutores estan en
el puente. El tiempo es un factor importante respecto a la preocupacién por la
innovacién, ya que la intensidad de esta preocupacién no es la misma el primer dia de
uso que tras tres semanas. Una de las consecuencias de esto para la facilitacién de las
intervenciones del cambio es el momento en el que se realiza el taller sobre cémo llevar a
cabo la innovacién. Por lo general a medida que se pone en marcha un nuevo programa
habrd un perfodo de sesiones(s) sobre el uso de la innovacién. La formacién de los
docentes suele realizarse durante el mes de agosto, antes de que empiece el curso escolar.
Sin embargo, basandonos en la hip6tesis de que el uso temprano de la innovacién suscita
problemas de gestién, serfa interesante que la sesién de formacién a los docentes se
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desarrollase durante el mes de Septiembre después de haber iniciado la aplicacién de la
innovacién, ya que estar en el “puente” aumenta la preocupacién de la aplicacién del
cambio.

Para entender la otra mitad de la figura 8, nos basamos en la hip6tesis de que el aumento
de las preocupaciones de impacto conduce a una mayor nivel el LoU. Por ejemplo, la
preocupacién de que no realicen bien la tarea (Etapa 4, Consecuencia) conduce a la
adaptacién de la innovacién mediante la adicién de otra herramienta como un programa
de estudios por ordenador (LoU IVB, perfeccionamiento). Una vez que un
implementador se encuentra a través del “puente” realiza adaptaciones adicionales y
mejoras probablemente debido a los problemas de impacto; cuestiondndose en todo
momento "iQué puedo cambiar para aumentar el aprendizaje de los estudiantes?"

8.2. Interseccion entre los constructos IC y SoC

La relacién entre los constructos IC y SoC no se muestra en un grafico, puesto que su
interrelacién es mucho mdas complicada. Las relaciones son mds idiosincrasicas y
complejas. Por ejemplo, si la innovacién se percibe para representar un gran cambio
entonces las auto-preocupaciones serdn mds intensas y probablemente sostenidas
durante un perfodo mds largo de tiempo. Asi, si un componente critico de la innovacién
puede ser ficilmente conectado a la préctica actual, entonces puede ser visto como un
elemento para abordar una preocupacién cada vez mayor sobre el impacto del cambio en
el aprendizaje del estudiante. Desde esta perspectiva, se abren nuevos escenarios de
actuacién. En cambio, cuando se quieren cambiar el patrén de los cambios se realizara
probablemente a través de ciclos repetidos través de los diferentes niveles del SoC, a
modo de “ola”. Con cada avance en la ejecucién de una tarea varfan los componentes de
las preocupaciones y despiertan nuevas preocupaciones de cardcter critico. Si hay algin
componente que falla y/o cuenta con un apoyo limitado, podria suponer nuevamente
niveles de auto-preocupacién més intensos.

Existen estudios que han incluido dos o incluso tres dimensiones de diagndstico CBAM.
Por ejemplo, el estudio que realizé Park (2012) de los docentes en Bangladesh, aunque
principalmente era cualitativo, examin las tres dimensiones para explorar las relaciones
entre los esfuerzos de implementacién de los maestros y la necesidad de desarrollo
profesional. Asimismo, Yung (2012) utiliza los constructos SoC y LoU, realizando un
estudio de casos durante dos afios de un profesor de matemadticas con experiencia en
Hong Kong que estaba llevando a cabo evaluaciones alternativas. Su estudio describe asi
las dificultades que experimentan los maestros para tratar de cambiar las précticas en un
"sistema competitivo impulsado por los exdmenes" (p. 281). Desde esta perspectiva,
consideramos que es probable que en un futuro no muy lejano se realicen mas estudios
que aplican dos, incluso las tres dimensiones diagnésticas del CBAM al mismo tiempo.

8.3. Mads alld del SoC, Lou ¢ IC como constructos para conseguir el logro del
éxito en la implementacién de las innovaciones

Existen muchos otros instrumentos tan ttiles como los constructos SoC, LoU e IC para
medir el impacto de las innovaciones. Estas tres dimensiones del CBAM no representan
todos los factores y las construcciones que se necesitan para entender, facilitar y evaluar
los procesos de cambio. El conjunto de la CBAM incorpora muchos otros de los factores
criticos (Hall and Hord, 2011; Hall, 2010). Uno de los mds importantes es el liderazgo
(Hallinger, 2003). Otro aspecto importante es la cultura de la organizacién.
Parafraseando a Hill y Crevola (1999), el éxito de la aplicacién de una innovacién esta
estrechamente ligada a las creencias y los conocimientos. Es necesario reflexionar
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mucho més sobre la construccién social de la cultura y su relacién con el liderazgo, asf
como su vinculacién como el éxito de la implementacién.

En el futuro, necesitamos maés estudios que analicen sistemdticamente los factores y las
construcciones que estdn involucrados en los procesos de cambio exitosos. Los
constructos SoC, LoU e IC proporcionan herramientas y medidas para la evaluacién
comparativa de los progresos del proceso de cambio. Tener en cuenta otros elementos
del modelo CBAM as{ como otras perspectivas de cambio, tales como la difusién
(Rogers, 2003) y la teorfa de sistemas (Banathy, 1996) puede ayudar en la elaboracién de
un enfoque més holistico de la implementacién de la innovacién. Finalmente, la siguiente
fase en el desarrollo de la comprensién de los procesos de cambio debe basarse en lo que
ya sabemos, ser mas multivariado, sistémico y longitudinal.

9. Conclusion

El desarrollo de este trabajo ha sido una oportunidad muy especial para mi. Desde mi
desarrollo profesional ha sido muy especial haber sido capaz de reflexionar sobre cuatro
décadas de trabajo y las contribuciones por tantos estudiosos y profesionales sobre el
presente tema. Es increible ver cémo algunas ideas sobre lo que ocurre en las escuelas
durante los procesos de cambio han resultado ser apoyadas a través de la investigaciéon
aplicada y en muchos entornos. Los resultados que se han encontrado referente a los
constructos y medidas pueden ser relevantes en otros paises y culturas y ayudarles en la
innovacién en sus escuelas. Este trabajo ha sido una oportunidad para compartir una
parte de la historia de la educacioén, los resultados del estudio y el fomento del desarrollo
de estudios y aplicaciones que utilicen, en un futuro, mas de una dimensién de
diagnéstico CBAM. También ha sido una oportunidad para compartir la forma en que ha

ido evolucionando mi pensamiento y mis ideas.

Esperamos que en las préximas cuatro décadas aprendamos mucho més acerca de lo que
implica realizar innovaciones y hacer cambios. En este momento, gracias a la
investigacién sabemos mucho de la perspectiva de difusién acerca de tomar una decisién
de adopcién de una innovacién. Asimismo, sabemos mucho de la perspectiva CBAM
sobre la forma de iniciar los procesos de cambio y lograr una aplicacién exitosa de la
mejora. También hemos aprendido mucho sobre cémo apoyar a los ejecutores en
conseguir la aplicacién real de la innovacién a través del “Puente” que facilita el triunfo
en el cambio. No obstante, sabemos mucho menos sobre la forma de mantener los
esfuerzos de cambio estables en el tiempo. Es comprensible que la mayorfa de los
estudios realizados hasta el momento se han preocupado por los esfuerzos iniciales de
implementacién. Por ello, en un futuro no muy lejano, seria interesante realizar mas
estudios que examinen toda la gama de procesos de cambio desde los que no usan la
innovaciéon hasta los que la llevan a cabo con un nivel alto de fiabilidad en cuanto a
permanencia y éxito del cambio.

Hemos avanzado un poco mds en cuanto al conocimiento acerca de lo que es necesario
para conocer y apoyar el impacto de las preocupaciones de los ejecutores. Aun asi,
tenemos que aprender y desarrollar mds conocimiento acerca de todos estos aspectos.
Después de todo, tener una intensa etapa 4, referida a las consecuencias, la Etapa 5,
referente a la preocupacién de colaboracién y un Uso Integral (Lou V), de la
implementacién de la innovacién de alta fidelidad es el estado ideal del cambio.
Actualmente sabemos muy poco acerca de cémo desarrollar y mantener este estado
ideal. Vemos el liderazgo la cultura del centro escolar como dos elementos esenciales
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para conseguir el éxito y permanencia del cambio. Asimismo también hay muchas
cuestiones relacionadas con la ampliacién. Nuestra comprensién acerca de las relaciones
entre el grado de ejecuciéon y los resultados deben ayudar a la introduccién de
innovaciones eficaces. Otra pregunta esencial que nos surge es, scémo influirfa el area de
conocimiento y el tipo de escuela a los resultados e implementaciones de las
innovaciones?

Actualmente tenemos tres estudios que muestran una fuerte relacién entre un director
tacilitador del cambio y el rendimiento de los estudiantes (Hall et al., 2013;. Lewis, 2011;
Stewart, 2012). En cada uno de estos estudios habfa patrones similares de relaciones
entre el estilo de liderazgo de los directores y resultados de los exdmenes por parte de
los estudiantes. En uno de estos estudios, la relacién con el estilo del director era
diferente en el rendimiento en Inglés, artes y matematicas. Es evidente que tenemos que
mirar més de cerca no sélo por la magnitud de la ejecucién y los resultados, sino también
los factores relacionados, tales como el drea tematica y nivel de escolaridad.

Al realizar estudios que examinen las relaciones entre el grado de ejecucién, el
rendimiento de los estudiantes y el estilo de liderazgo, es necesario que se tenga en
cuenta que existen investigaciones que lo fundamentan y una serie de retos que deben
abordarse. Al considerar el liderazgo también tenemos que tener en cuenta lo que
mencionan Hallinger y de Heck (2011), los cuales afirmen que existe una influencia
reciproca entre los lideres y los seguidores o miembros del centro escolar. Eso nos hace
reflexionar que no se trata s6lo de lo que hacen los lideres. También existe la
reciprocidad en términos de cémo los seguidores responden. Serfa muy ilustrativo y
fascinante poder tener una serie de casos en los que se midiese el grado de ejecucién, el
cambio a un liderazgo facilitador, las caracteristicas de los seguidores, la cultura de la
organizacién, la dindmica del proceso de cambio y los resultados académicos de los
estudiantes.

Lo que se ha descrito aqui es un breve resumen de cuatro décadas de trabajo, dando
lugar al aprendizaje e intercambio relacionados con los constructos SoC, Lou e IC.
Esperamos que este trabajo puede servir como un heurfstico para todos los que
participan en el estudio de estos temas y facilitar los procesos de cambio. En este articulo
podrian haber sido citados muchos otros estudios y sus contribuciones, puesto que
hemos aprendido de muchos de ellos. Un resultado relevante de estos estudios es que
ahora podemos hacernos muchas preguntas nuevas e interesantes. El cambio es rara vez
tacil y en los entornos de hoy en difa, parece como si muchos se esforzasen para que este
cambio sea todavia més dificil por el aumento de la complejidad de las situaciones y la
reduccién del tiempo de implementacién. Por lo tanto, es mas importante que nunca que
colaboremos en aprender mas acerca de lider, que facilitemos el estudio y la evaluacién
de los esfuerzos de cambio y demos lo mejor de nosotros mismos basdndonos en
nuestras preocupaciones y su superacion.
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