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ABSTRACT

El presente ensayo busca estudiar el concepto
del cambio desde su significado, causas y proce-
sos, igualmente discutir acerca de los resultados
negativos de los seudo-cambios y establecer com-
paraciones entre cambio objetivo y subjetivo.

This essay presents a study of the concept of
change. Its begins to analyze the meaning of the
term, its causes and procedure. Additionally, the
article seeks to discuss the negative results of the
pseudo changes and to establish comparisons be-
tween objective change and subjective.
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INTRODUCCION

En la primera parte se desarrollaran los concep-
tos fundamentales de cambio y seudo-cambio bus-
cando hacer énfasis en los cambios exitosos favore-
cidos por la colegiatura de la comunidad docente.
En este sentido se establece que los seudo-cambios
o cambios parciales son suscitados cuando no se
dan como consecuencia de la reflexién de la co-
munidad académica; es decir en consenso.

Igualmente, se conceptualiza tanto acerca de la
realidad objetiva como de la subjetiva del cambio y
de las implicaciones de las realidades objetivas. Se
pretende mostrar que la realidad objetiva es con-
secuencia de la interaccién de los individuos para
producir tanto fenémenos sociales como constitu-
ciones, leyes, decretos normas y programas.
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Ademas, se trabaja el concepto de cambio real
que implica cambios en conceptos y en la con-
ducta para el desempefio, de manera que se note
el progreso, razén por la cual es tan compleja su

consecucion.

Al final de la primera parte, se describen las
principales normas, decretos y leyes que han mo-
tivado un cambio en la educacién superior en
Colombia a partir de la década de los afos noven-
ta del siglo pasado.

En la segunda parte se estudian las causas y los
procesos de la iniciacién del cambio referidos a la
Iniciacion, la implementacion, la continuacién vy,
ademas, el resultado. Se profundiza sobre los ele-
mentos que afectan la iniciaciéon del cambio y el
proceso de iniciacion.
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A continuacion, se analizan las causas y proce-
sos de la implementacion y continuacién del cam-
bio y los elementos que afectan la implementacién.
Se hace énfasis en los factores externos, las carac-
teristicas locales y las caracteristicas del cambio en
general. De igual modo, se hace énfasis en los te-
mas clave en el proceso de implementacién como
la formacion de la vision, planeacién evolutiva, el
monitoreo, la reestructuracion, el desarrollo del

personal y la toma de iniciativas y de poder.

Finalmente, se proponen unas conclusiones re-
lacionadas con el cambio en las instituciones de

educacion.

1. CONCEPTOS FUNDAMENTALES

Una de las mayores preocupaciones acerca
del sistema educativo es la reticencia al cambio.
En las demas profesiones los cambios son cada
vez mas frecuentes; mientras que en la educacién
solamente en la década del sesenta del afio ante-
rior, se comienza a notar un sentido interés por el
cambio en la practica educativa, segin lo afirma
Micheael Fullan y Suzanne Stiegelbauer en su es-
tudio El cambio educativo (1997).

De acuerdo con la propuesta antes menciona-
da, se distinguen cuatro fases:

La primera, conocida como adopcién sec pre-
sentd en la década del sesenta y gener6 un volu-
men de innovaciones curriculares y de apoyo a la
instruccién centrada en el estudiante. Se carac-
teriza por revisiones frecuentes a los programas,
matematicas nuevas, educacion abierta e instruc-

c16n individualizada.

La segunda, motivada por la reflexién acerca de

la implementacién de ciertos cambios educativos
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sin ninguna justificacién, y se gener6 con las pu-
blicaciones de algunas obras que criticaban la
adopcién de cambios, por ejemplo unas citadas
por Fullan y Stiegelbauer (1997, p.15) “The cul-
ture of the school and the problem of Change”,
“Anatomy of Educational Innovation” como una
reaccién hacia la implementacién del cambio sin
ningun tipo de estudios. Este periodo se conocio
como fracaso de la puesta en practica preci-
samente porque lo que experimentaron las perso-
nas entre 1970 y 1977 fue un notorio cambio por
amor al cambio; sin embargo, la puesta en practi-

ca dej6 sinsabores y experiencias poco exitosas.

La tercera fase es consecuencia de los estudios
realizados entre 1978 y 1982 donde se notaba la
puesta en vigor de la investigacién y la practica,
visto por las mejoras en las escuelas, las escuelas
efectivas, la capacitacién del personal y, especial-
mente, por el liderazgo del director. La fase cono-
cida como éxito de la puesta en practica se ca-
racterizé, ademas, por las listas de elementos claves
y de los procesos relacionados con estos logros.

La cuarta fase, fue consecuencia de un enfren-
tamiento entre la “intensificacion y la rees-
tructuraciéon” (1983-1990). La intensificacién
se caracteriz6 por un aumento notable en la defi-
nicién de curriculo, pruebas estandarizadas estre-
chamente alineadas con el curriculo y los momen-
tos de planeacién, ejecucién y supervisiéon con el
proposito de resolver el qué y el cémo de la en-
seflanza. Por otro lado, la reestructuracién mar-
cada por la toma de decisiones, lineamientos en
los roles de los docentes, integracion de las mul-
tiples innovaciones, programas reestructurados
que apoyen a las culturas con trabajos en colabo-
racion, reorganizacion de los programa de forma-
cién docente y principalmente: renovacién y de-

sarrollo de la misién, la visién y los objetivos entre
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los docentes, directivos, la comunidad y, en ciertas
ocasiones, los estudiantes. En sintesis, la construc-

cién del PEI en colegiatura.
Significado del cambio y del seudocambio

De los autores citados por Fullan y Stiegelbauer
(1997, p.37) podemos consultar a Loss and Change
(Marris, 1975) y Beyond the Stable State (Schén,
1971) quienes nos dan lineamientos acerca del
cambio y de la sociedad moderna.

Por ejemplo, Marris (1975), plantea que hay di-
ferencia entre el cambio voluntario y el cambio
impuesto y, ademas, agrega que todo cambio real
implica pérdida, ansiedad, y lucha. Aclara que el
primero amerita la participacién voluntaria de la
comunidad académica; mientras que el segundo,
el cambio impuesto, se origina por alguna reforma
deliberada o acontecimientos naturales. Sin em-
bargo, se puede asegurar que rara vez serd claro al
principio, y la ambivalencia saturara la transicion.
El autor finaliza concluyendo en relacién con el
cambio que: “no puede asimilarse a menos que se

comparta su significado” (Marris, 1975, p.21).

En cuanto al rechazo o aceptacion y los intentos
por prevenir el conflicto, Marris (1975) deja conocer,
especialmente para los directivos docentes, que es ra-
zonable que mediante el proceso de implementacion
del cambio se presente rechazo y, ademas, que éste se
debe permitir. En otras palabras, los reformadores o
quienes hacen sus veces, como directivos, ya han asi-
milado los cambios que van a proponer a la comuni-
dad y, en consecuencia, ya los han elaborado en una
reformulacién que tiene sentido para ellos; entonces
cuando a la comunidad se le presenta el cambio, es
natural que ellos también hagan la debida reflexién
so pena de ser tratados como borregos que solo aca-
tan normas y no tienen espacio para la reflexion.
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Por otro lado, Shon (1971, P.12) afirma “atra-
vesar las zonas de la incertidumbre.... La situa-
ci6én de encontrarse en un desconocimiento ab-
soluto, de estar perdido, de confrontar mas la
informacién que se pueda dar” deja observar
que el cambio no sélo es un fenémeno indivi-
dual, sino social. Los criterios compartidos de la
comunidad se asemejan a sistemas sociales; com-
prendidos no sélo como conjuntos de elementos
sino, ademds, como miembros que mantienen
relaciones y que generan operaciones. Es decir,
los sistemas proporcionan una estructura tedri-
ca, valores, y tecnologia que permiten a los indi-
viduos encontrarle un sentido a la vida. En con-
secuencia, cualquier amenaza de cambio en lo
social, de inmediato, genera un atentado contra

el sistema escolar.

En las instituciones de educacién superior se
observa la tendencia al seudo-cambio debido a
la falta de formacién pedagégica y didactica de
los profesionales que tienen a su cargo las direc-
ciones de los programas y las decanaturas. En
el mejor de los casos, cuando se han estableci-
do con anticipacion los objetivos de forma clara
y precisa, se han determinado el modelo peda-
gogico vy las estrategias de aprendizaje, éstas no
son compartidas por la totalidad del profesorado
quienes por falta de conviccién no hallan rele-
vancia en la aplicacién o las aplican sin encon-
trarle sentido y relacién con las demés elementos
de la multidimensionalidad.

Se puede concluir, en términos de Fullan y
Stiegelbauer (1997, p.38) que el cambio real,
ya sea deseado o no, representa “una seria expe-
riencia personal y colectiva caracterizada por la
ambivalencia y la incertidumbre; y si funciona el
cambio puede dar como resultado una sensacion
de dominio, logro y avance profesional”
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El significado subjetivo del cambio

La realidad subjetiva cotidiana del maestro
dentro del sistema escolar lo condiciona, por lo
general, a la atenciéon de multiples actividades y
al manejo de la inmediatez de un sin numero de
tareas que rayan en la operacionalizaciéon y que

tienen poco de reflexién y comprensién.

En términos de Fullan y Stiegelbauer (1997,
p-38) “las decisiones sobre la ensenanza se toman
con un fundamento pragmatico de procedimien-
to empirico que ofrece poca reflexién o juicio con
bases racionales”. Es decir, el volumen de activi-
dades curriculares y extracurriculares en la escue-
la y la presiéon del salén de clases, hacen que la
actividades docentes se orienten, en un gran por-
centaje, a las respuestas inmediatas a los requeri-
mientos de tipo operacional.

Estudios de investigacién realizados por Huberr-
nan (1983) concluyen con la notacién de cuatro ti-
pos de presion en el diario vivir de los docentes:

La inmediatez y la concrecién, caracterizada
por la participacién en un sinnimero de activida-
des en las cuales actia el docente casi de impro-
viso; la multidimensionalidad y la simultaneidad,
generadas por la cantidad de operaciones simulta-
neas que realizan los docentes como preparar ma-
teriales, interactuar con los alumnos, evaluar los
progresos y otras mas; adaptarse a las condiciones
siempre cambiantes o a lo imprevisto, manifestado
principalmente en el trabajo en el aula de clases,
en tanto que una clase puede ser exitosa con un
grupo mientras que, en el mismo nivel, puede ser
un fiasco con otro grupo similar, la tutoria con
un estudiante puede ser no productiva en tanto
que con otro puede dejar satisfacciones favora-

bles; y finalmente, interesarse personalmente en
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los estudiantes, puesto que una relacién favorable
con los estudiantes activa el interés y la motiva-

cién por el saber que orienta el docente.

Al consultar sobre la construccién subjetiva
de la realidad, un aporte significativo lo gene-
ra Rosenholtz (1989) quien la describe en los si-
guientes trminos: “una parcela integrante de sus
actividades cotidianas”. Ademas, los estudios de
la autora conceptian que las escuelas donde los
maestros tienen un consenso compartido de los
objetivos y la organizacién de su trabajo, es pro-
bable que los maestros adopten o contribuyan con
las ideas nuevas dirigidas al aprendizaje del alum-
no. En contraste, en las escuelas de bajo consenso,
los maestros presentaban resistencia y temor de
enfrentarse por si solos al los retos del cambio.

Existen otros casos donde los maestros creen que
han cambiado pero en realidad solo han asimila-
do superficialmente la nueva practica propuesta.
Estos casos conocidos por los teéricos como la fal-
sa claridad, comprueban segun los estudios de
Loukus y Hall (1979) que los maestros con fre-
cuencia se interesan, en las primeras etapas, por la
forma en que el cambio los afectara personalmen-
te en su trabajo dentro y fuera de clase que por los
objetivos y supuestos beneficios del programa.

Por ultimo, las propuestas para el cambio de
acuerdo con la realidad subjetiva de una persona
o grupo, no deben definir lo que se va a cambiar,

sino que son fuertes restricciones para el cambio.
La realidad objetiva del cambio educativo

Cuando hablamos del cambio en las instituciones
educativas es importante preguntarnos a qué tipo de
cambio nos referimos: el cambio en los objetivos, cam-
bio en las actitudes, en la filosofia, o en la conducta.
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En algunas ocasiones se puede pensar de ma-
nera subjetiva que estos aspectos son diferentes y
difusos y, en realidad, sucede que no se observa
el cambio como multidimensional. En otras pala-
bras, la realidad objetiva del cambio esta marca-
da por los individuos y los grupos que la definen.
Pero debemos hacer notorio que los individuos y
los grupos interactiian para producir fenémenos
sociales como constituciones, leyes, decretos, nor-
mas y programas de cambio los cuales existen en

el exterior de cualquier individuo determinado.

En términos de Fullan y
Stiegelbauer (1997, p.38)
“las decisiones sobre la
ensefianza se toman con

un fundamento pragmatico
de procedimiento empirico
que ofrece poca reflexion
0 juicio con bases
racionales”

Ahora cabe preguntarnos: ;Qué significa el
cambio en la practica? Un intento de respuesta lo
propone Fullan y Stiegelbauer (1997, p.42) cuan-
do se refiere al cambio como un tipo de innova-
cién multidimensional y enuncia los tres compo-
nentes que se relacionan cuando se aplica una
politica o programa nuevo: el uso de materiales
nuevos, los sistemas de ensefianza y las convicciones.

Aunque en ocasiones no se dan simultineamente, la
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consecucion sincréonica de los tres representa los
medios para alcanzar el objetivo o los objetivos
educativos propuestos.

A manera de resumen, un cambio real impli-
ca cambios en conceptos y en la conducta para el
desempeno de papeles, de manera que se note el
progreso, razon por la cual es tan compleja su con-
secucion. Digamoslo de otra forma: el cambio se
considera multidimensional y puede variar de una
persona a otra y de un grupo a otro, igualmente
dentro del grupo; en el cambio intervienen los con-
ceptos basicos de educacion y las aptitudes de las
personas; el cambio consiste en una interrelacién
dinamica, complicada y no muy clara de las tres
dimensiones del cambio (el uso de materiales nue-

vos, los sistemas de ensefianza y las convicciones).

Implicaciones de las realidades
subjetivas y objetivas

Durante la puesta en practica de las propuestas
de cambio encontramos seis observaciones defini-

das por Fullan y Stiegelbauer (1997, p.47):

La primera hace referencia en cuanto a la so-
lidez de los cambios propuestos, que denota
que no todas las propuestas de cambio son auten-
ticas, ya que se ven frecuentemente afectadas por
la falta de compromiso y esto hace que no todos
los programas nuevos puedan implementarse y
desarrollarse plenamente al punto en que se vuel-

van significativos.

La segunda, conocida como el entendimiento
del fracaso de cambios bien intencionados,
hace referencia a la creencia de los docentes acerca
de la utilizacién de nuevos sistemas cuando real-
mente no es asi. Al respecto Fullan y Stiegelbauer
(1997, p.38) citan a Laing: “Si no sé, no sé; creo
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que sé ”; haciendo rito del conocimiento de las
realidades subjetivas y objetivas del cambio, pode-
mos llegar a comprender este hecho.

La tercera, enunciada como las directrices
para entender la naturaleza y la factibili-
dad de cambios particulares, en las cuales las
dimensiones objetivas pueden ser usadas para el
analisis de ciertos cambios para evidenciar en qué
consisten asi como lo factible y lo deseable. Esto
nos permite analizar en minucia, no solo la con-
ceptualizacién, sino ademas, la relacién entre las
dimensiones. Por ejemplo, puede suceder que los
objetivos estan muy bien definidos pero no se rela-
clonan con las practicas docentes.

La cuarta, como consecuencia de que el sta-
tu quo estd tan asentado que no deja posibilidad
para el cambio, o simplemente no lo asume en
su totalidad.

La quinta, referenciada como la profundidad
del cambio se encuentra cuando los cambios son
tan profundos que chocan con los elementos esen-
ciales de las aptitudes aprendidas y las conviccio-
nes y conceptos sobre la educacién. Sino se les da
la importancia necesaria a estos hechos, es posible

que los cambios ocurran de manera superficial.

La sexta, en cuanto a la evaluacién, Fullan y
Stiegelbauer (1997, p.48) citan a Sarason y Doris
(1979) para sugerir que los cambios que se dan en
las instituciones deben ser evaluados antes de im-
plementarlos para no caer en dar respuesta a las
“modas” en lugar de propender por la integracion
y la colegiatura de la comunidad educativa.

En el cambio son tan importantes las personas
como las respuestas tanto individuales como colec-

tivas. El significado compartido, que en palabras
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de Fullan y Stiegelbauer (1997, p.49) se declara:
“la cogniciéon compartida” o el “profesionalismo
interactivo” es un factor fundamental para el lo-
gro del cambio trascendente.

El cambio como fenémeno actual

En los comienzos de la década de los afios no-
venta del siglo anterior, se firma la Carta Politica
de nuestro pais motivada por la denominada
Constituyente. En realidad, se presenta un cam-
bio en la compresion y el planeamiento de con-
ceptos como: calidad y cubrimiento del servicio
educativo, estado, la familia, la sociedad, demo-
cracia participativa, autonomia, objetivos de la
educacién, el PEI, evaluacién, flexibilidad y na-
cleos de desarrollo, entre otros. En este aparte, se
describird la normatividad que seguramente ha
motivado un cambio en las politicas del Estado;
sus consecuencias en el servicio de la educacién
superior, son referidas por razones de mi desem-
pefio como docente universitario, y los impactos

en la orientacién de los aprendizajes.

“Colombia es un estado social de derecho, or-
ganizado en forma de republica unitaria, des-
centralizada, con autonomia en sus entidades
territoriales, democratica, participativa y plu-
ralista, fundada en el respeto de la dignidad hu-
mana, en el trabajo y la solidaridad de las perso-
nas que la integran y en la prevalencia del interés
general” (Articulo 12 de la Constitucién Politica
Colombiana,1991).

En la misma Constitucién, en su articulo 67 se
establece que “la educacién es un derecho de la
persona y un servicio publico que tiene funcién
social”’; ademas, “que el estado garantiza las liber-
tades de ensehanza, aprendizaje, investigacién y
catedra”; y que “corresponde al Estado regular
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y ejercer la suprema inspeccién y vigilancia de
la educacién”; finalmente, “que garantiza la au-
tonomia universitaria. Las universidades podran
darse sus directivas y regirse por sus propios esta-
tutos de acuerdo con la Ley”

En cuanto a la normatividad para la educa-
cién superior, encontramos la Ley 30 del afio
1992: “Por la cual se organiza el servicio publi-
co en la educacién superior” y posteriormente, en
la ley 115: “Por la cual se expide la Ley General
de Educacién” con fecha de febrero 8 de 1994, se
desarrolla todo el marco para la educacién pre-
escolar, basica, media y media vocacional; en los
secciones segunda, tercera y cuarta del capitulo
tercero, respectivamente. Mientras que en el titu-
lo tercero, se delinean las modalidades de aten-
cién educativa a las poblaciones: personas con
limitaciones o capacidades excepcionales, educa-
cién para adultos, educaciéon para grupos étnicos,
educacién campesina y rural y, finalmente, edu-

cacion para la rehabilitacién social.

En consecuencia, podemos asegurar, que a par-
tir de la Constituciéon Politica de Colombia, la Ley
30 de 1992, 1a Ley 115 y los decretos reglamenta-
rios existe un nuevo sentido, por lo menos politi-
co, que genera cambio en la educacién superior

colombiana.

Con el decreto 2566 del 10 de septiembre de
2003, “Por el cual se establecen la condiciones mi-
nimas de calidad y demas requisitos para el ofre-
cimiento y desarrollo de programas académicos
de educacién superior y se dictan otras disposicio-
nes”, la comunidad académica entra en una di-
namica diferente para cumplir con los requisitos
minimos para la apertura de sus programas. En
este sentido, se genera un cambio porque se pi-
den entre otros los siguientes requisitos:
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* La pertinencia del programa en el marco de
un contexto globalizado, (Articulo 32 literal a) que
pasa de ser un programa muy local a presentarse
en un contexto global, marcado por las sociedades
del conocimiento y de la informacién y, ademas,
el uso de las nuevas tecnologias de la informacién

y la comunicacién (NTIC).

* En cuanto a la formacién investigativa, el
decreto en su articulo 6, exige que la institucién
presente de “manera explicita la forma como se
desarrolla la cultura investigativa y el pensamien-
to critico y auténomo, que permita a estudian-
tes y profesores acceder a los nuevos desarrollos
del conocimiento”. Este cambio gener6 den-
tro de los programas la colegialidad representa-
da en los grupos de investigacion registrados en
COLCIENCIAS, sus lineas de investigacién y sus
proyectos. En este sentido, los proyectos apoyan
los campos de conocimiento, son motivo de inte-
rés, no solo de los docentes, sino ademas, de los
estudiantes quienes ahora se proyectan en los gru-
pos a titulo de investigadores auxiliares.

* En su articulo 42, el decreto 2666, describe
los aspectos curriculares del programa. Este sufri6
un ligero cambio con el decreto 2170 de junio de
2005 y el lineas generales plantea: “La institucién
debera presentar la fundamentacién tedrica, prac-
tica y metodoldgica del programa ... las estrate-
gias que permitan el trabajo interdisciplinario y el
trabajo en equipo; el modelo pedagdgico y los con-
textos posibles para el desarrollo y para el logro de
los propésitos de formacioén....” Desde luego que
el cambio aqui planteado hace que el colectivo
docente defina el perfil de graduado, las compe-
tencias tanto laborales como académicas, las ac-
ciones que evidencien el trabajo en equipo y el tra-
bajo interdisciplinario, entre otras. En realidad,
esta forma de ver el ejercicio docente hizo que en
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las facultades y programas se crearan los comités
curriculares, grupos de investigacion y reflexion,
quienes aportan a los programas y a las facultades
lineamientos que permiten poner en la practica los
aspectos curriculares. En consecuencia, la comu-
nidad académica comienza a preocuparse por un
campo hasta ahora desconocido por algunos: el
campo pedagoégico. Las practicas docentes, aho-
ra vistas desde un contexto global, interactian con
las competencias laborales, los estandares de cali-
dad para los programas y los principios orientado-
res de Proyecto Educativo Institucional, PEI.

Con el decreto 1001 del 3 de abril de 2006, “Por
el cual se organiza la oferta de programas de pos-
grado y se dictan otras disposiciones” el Ministerio
de Educacién Nacional deja claridad en la inten-
cionalidad de regentar en cuanto a los programas
de posgrado: especializaciones, maestrias y doc-
torados; la formacién integral; la categorizacion
de las maestrias y doctorados; los convenios; vy, fi-
nalmente, registro calificado y condiciones de ca-
lidad de los programas. En este sentido, podemos
citar algunos lineamientos que generan cambios

significativos para la educacién superior:
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* FEl decreto en su articulo primero, parrafo
tercero, cuando determina la contribucién de los
programa de especializacién, maestria y doctora-
do cita puntualmente el proposito de “mantener
vigente el conocimiento disciplinario y profesional
impartido” y la necesidad de “formacién de co-

munidades cientificas, académicas”

* El decreto en su articulo segundo, busca
comprometer a las Instituciones de educacion
superior con la formacién integral del estu-
diante en un marco que permita el desarrollo
de competencias, “la construccién de un siste-
ma de valores y conceptos, basados en el rigor
cientifico y critico” y “la comprensién del ser
humano, la naturaleza y la sociedad como des-
tinatarios de sus esfuerzos”. Estas condiciones
ameritan un sistema educativo nucvo en las
Instituciones de educacién superior porque so-
lamente motiva la produccién de conocimiento
en ambientes que impliquen la formacién del
profesional con el compromiso de interactuar
para su comunidad, localidad, regién y, en un
fin ultimo, pero esperado con ansiedad, para la

conservacion del planeta.

Marris (1975), plantea que hay diferencia entre el cambio
voluntario y el cambio impuesto y, ademas, agrega que
todo cambio real implica pérdida, ansiedad, y lucha.

Aclara que el primero amerita la participacion voluntaria
de la comunidad académica; mientras que el segundo,
el cambio impuesto, se origina por alguna reforma
deliberada o acontecimientos naturales.
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* El mismo decreto en su articulo sexto, en
la intencién de diferenciar entre maestrias de pro-
fundizacién o de investigacién, se encuentra un
cambio sustancial en el propésito de “profun-
dizar en un area de conocimiento y el desarro-
llo de competencias que permitan la solucién de
problemas” o en “el desarrollo de competencias
que permitan la participacién activa en procesos
de investigacién que generen nuevos conocimien-
tos o procesos tecnolégicos”, porque se busca un
perfil nuevo del profesional que interactia dentro
de su disciplina especifica o con otras disciplinas
en la bisqueda de un conocimiento que en tér-
minos de la globalizacién se conoce como 1til o
aplicado. Mientras que al considerar las maestrias
de profundizacién, vemos notablemente cémo se
interesa ahora por la “formacién de competencias
cientificas propias de un investigador académico”
lo cual hace que en la comunidad académica se
interactué en grupos de investigacién, lineas y el
desarrollo de macroproyectos interinstitucionales
y de ser posible, la participacién en redes de co-
nocimiento e investigacion. El docente universita-
rio que cumpla estas competencias investigativas
debe generar dentro de su grupo de investigacion
postibilidades de participacién de los estudiantes, a
manera de pasantes en los semilleros.

* En su articulo noveno, la definicién de con-
venios entre instituciones de educacién superior
abre la posibilidad de interactuar con institucio-
nes tanto nacionales como extranjeras. Veamos el
gran cambio que genera esta oportunidad para
los docentes y estudiantes quienes tienen, ahora si,
la viabilidad de movilidad tan nombrada ante-

riormente, pero de poca o escasa realidad.

¢ Finalmente, en su articulo catorce, donde se
definen las disposiciones generales y régimen de

transicion, se propone como innovaciéon o cambio
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en la autonomia de las Instituciones de educacién
superior en su organizacién curricular “tener en
cuenta las competencias y créditos adquiridos en
los diferentes niveles formativos que ofrecen” lo
cual permite el ofrecimiento de ciclos propedéu-
ticos en las especializaciones, maestrias y doctora-
dos, permitiendo la agilidad para el estudiante en
cuanto a su formacién integral y la economia en

la inversién de su mejoramiento profesional.

2. CAUSAS Y PROCESOS DEL CAMBIO

Durante las décadas de los afios setenta y ochen-
ta, algunos de los investigadores mas relevantes
que aportaron sobre los procesos del cambio son
Firestone y Corbett (1987); Fullan(1985); Clark,
Lotto y Astuto(1984); Huberman y Miles(1984), en-
tre otros, dejaron algunas recomendaciones y suge-
rencias que, hoy dia, todavia tienen vigencia. Por
ejemplo, aquellos procesos que funcionan en una si-
tuacién, es posible que no funcionen en otra, lo cual
implica que no se cuenta con directrices que per-
mitan realizar mapas de procesos. En este sentido,
los resultados de las investigaciones son usados por
los practicantes y planeadores mas como medios de
ayuda que como instrumentos de aplicacion.

En cuanto a las fases para el proceso de cambio
en los sistemas educativos, segtn la propuesta de
Berman y McLaughlin (19782), es recomendable

INICIACION
IMPLEMENTACION
CONTINUACION
RESULTADO

Figura 3.1 Panorama simplificado del proceso del cambio
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proponer cuatro fases: la iniciacién, la implemen-
tacién, la continuacion y el resultado, éste ultimo
propuesto para proporcionar un panorama mas

completo al proceso de cambio.

La propuesta del proceso del cambio que pode-
mos apreciar en la figura 3.1 deja conocer un cua-
dro solamente, pero en realidad el proceso es mas
complejo de lo que aparentemente se ve. Primero,
puesto que son muchos los elementos que en cada
etapa del proceso tienen ocurrencia. Segundo, el
doble sentido de las flechas permite inferir la con-
tinua retroalimentacion de cada una de las etapas
del proceso. Tercero, hay un conjunto de varia-
bles que se relacionan con el alcance del cambio
y la cuestion de quién lo inicia. En algunas opor-
tunidades, cuando el cambio es motivado desde el
exterior, a partir de politicas de innovacién guber-
namental, o en aquellos casos que apenas son mo-
tivaciones de tipo local; de todos modos el maes-
tro puede o no participar en la formulacién y en
las decisiones para seguir los procesos del cambio.
En realidad, estamos haciendo énfasis en el rol
del maestro en quien finalmente se halla la imple-
mentacion de los procesos del cambio dentro de

la 1nstitucion educativa.

Elementos que afectan la

inicializaciéon del cambio

De acuerdo con Fullan y Stiegelbauer (1997, p.
53), la iniciacién es el proceso que conduce a la
implementacién e incluye la decisiéon para prose-
guirla. Sin embargo, son numerosas las variables
que influyen en el inicio de un programa de cam-

bio; algunas citadas por los autores son:
1. La existencia y calidad de las innovaciones

2. Acceso a la informacion
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3. Apoyo de la administracion central

4. Apoyo del maestro

5. Agentes del cambio

6. Presién/apoyo/ apatia de la comunidad
7. Politicas nuevas

8. Solucién de problemas y

orlentaciones burocraticas

En relacién con la existencia y calidad de
las innovaciones, cabe recalcar el volumen de
propuestas de cambio que se elaboran en respues-
ta al sistema de incentivos de la sociedad.

Boyd (1978, pags. 370-371) citado por Fullan
manifiesta que la prevencién de conflictos es una
determinante primordial en el mercado de la in-
dustria de libros. Las editoriales tratan de com-
placer el mercado nacional y estatal cuidando
en sus ediciones de no producir materiales que
pudiesen ofender a comunidades o subgrupos.
Agrega que muchos docentes no cuentan con los
recursos para producir sus propios materiales y,
por tanto depende de aquellos disponibles en el
mercado y, que finalmente, son los mas usados

en sus instituciones.

Veamos ahora que en el acceso a la informa-
cion, un segundo elemento relacionado con la
iniciacién es la selectividad que se presenta como
resultado que algunos de los docentes en forma
individual se pongan en contacto con las ideas
nuevas. Es decir, la cotidianidad de las institucio-
nes relega la accion del docente al simple ejerci-
cio del aula de clases y no permite la interaccién

con sus colegas profesionales del exterior, en la



REvISTA EDUCACION Y DESARROLLO SOCIAL * VoL. 1 * No. 1

participacion en redes y colectivos académicos
con miras a la produccién de conocimiento y ge-

neracién de innovacion.

Por otro lado, el apoyo de los administrado-
res es fundamental en los procesos de iniciacién
del cambio. Huberman y Miles (1984) citados por
Fullan, encontraron que “los administradores de
la oficina central estuvieron en el sitio exacto de
la toma de decisiones en 11 de los 12 casos estu-
diados” (pag. 55). Sutilmente, vemos la importan-
cia que tienen los administradores en cuanto que
ellos pueden generar ser patrocinadores, y pue-
den, igualmente apoyar o bloquear la iniciacién
y adopcién de programas de cambio en las ins-
tituciones. Realmente, los administradores cuan-
do comprenden las instituciones educativas a titu-
lo de académicos, generan ambientes mucho mas
fértiles, por asi decirlo, que permiten la implemen-
tacion del cambio.

Veamos ahora, la participacién y apoyo de los
maestros en la iniciacién del cambio. Ya se ha re-
calcado segin Crandall y cols, (1982) el poder de
los maestros cuando trabajan juntos. En este as-
pecto, Little (1982) encontré que las mejoras de la

escuela ocurrian cuando:

1. Los docentes participaban en conversacio-
nes frecuentes, concretas, continuas acerca de las

practicas de la ensefianza.

2. Se proporcionaba retroalimentaciéon mutua
entre los maestros y los administradores desarro-
llando un lenguaje compartido para las estrategias
y las necesidades de la ensefianza.

3. Los maestros y administradores planeaban,
disenaban y evaluaban juntos los materiales y las
practicas de la ensefianza.
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En esos términos, es recomendable contar con
administradores académicos que por una parte co-
nozcan la gestién escolar y, por otra, comprendan
las intencionalidades de los microcurriculos de cla-
se. Sélo de esta forma, se puede garantizar el apoyo
tanto del maestro como del administrador, que fun-

ge como par, en la etapa de iniciacién del cambio.

La participacién de agentes externos del
cambio en la etapa de iniciacién es fundamental
puesto que ellos actian como sus agentes facilita-
dores. A manera de ilustradores de las practicas
nuevas contribuyen no sélo con la demostracién,
sino que ademas, ayudan a la eleccién de aquellas
practicas nuevas de mayor pertinencia a la institu-
cion. Segin Cox (1983 a) “los facilitadotes externos
lograron que las personas conocieran la existencia
de practicas nuevas; ayudaron a que todos en la es-
cuela eligieran entre una gama de practicas nuevas;
algunas veces contribuyeron a conseguir financia-
miento; organizaron y dirigieron el entrenamiento
inicial, y en algunas ocasiones, desempenaron un
papel continuo de apoyo y financiacién”

La iniciacién de los cambios en las instituciones
educativas, por implementarse en grupos sociales,
pueden en cierto momento, recibir alguna de las si-
guientes alternativas: presion, apoyo, oposicion
o apatia de la comunidad. En cuanto a la presion,
la comunidad puede ejercerla con la intencién de
motivar la iniciacién o, por el contrario, el rechazo
del cambio. En ese sentido, Bridge (1976, p. 370)
afirma que “Es mas facil organizar a los padres, en
particular a los que pertenecen a la clase mas baja,
para que se opongan a las amenazas percibidas, que
organizarlos para alcanzar metas positivas a largo
plazo” Asi las cosas, las comunidades con niveles
mas alto de educacion, parecen ejercer mayor pre-
si6n general en sus instituciones para el apoyo de
cambios de alta calidad y orientaciéon académica.
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Veamos ahora la influencia de las politicas
nuevas y fondos en los procesos de adopcion
del cambio en las instituciones educativas. La
mayoria de las politicas emanadas del Ministerio
de Educacién y las Secretarias buscan el mejora-
miento en la calidad de la educacién. Sin embar-
go, a pesar de las buenas intenciones de quienes
formulan las leyes, los decretos reglamentarios
y algunas resoluciones internas de las institucio-
nes, su interpretacion y la puesta en marcha estan
en manos de los directores de programa, los je-
fes de departamento o, en ultimas de los docentes.
Probablemente, en la interpretacién de la norma
se pierdan grandes posibilidades del cambio y se

demore su iniciacién..

En la orientacién hacia la solucién de pro-
blemas y la orientacién burocratica en €rmi-
nos de Berman y McLaughlin (1977) se descubre
que “las decisiones de adopciéon de los distritos
escolares se caracterizaban por una orientacién
oportunista (burocratica) o una enfocada a la solu-
cién de problemas” Es decir, que las instituciones
generalmente buscan innovaciones que sumen re-
cursos pero que no agregan cambio conductual
entre sus comunidades. Otra posibilidad se da
cuando se opta por la implementacién del cambio
como respuesta a la presion externa o, en ultimas,
cuando ante la ausencia de criterios de desempe-
no claramente definidos, se aprueben los cambios

por grupos élites que fungen como pares.
El proceso de iniciacién

El proceso de iniciacién exitosa del cambio
en las instituciones educativas se presenta cuan-
do, mediado por la participacién como algo que
empieza durante la iniciacién, y crece y crece por
medio de la accién, se combinan la relevancia, la

disponibilidad y los recursos.
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De acuerdo con la propuesta de Fullan (1997,
p- 63) la relevancia incluye la interaccién (y su
entendimiento por parte de los participantes) y uti-
lidad (o lo que tienen realmente que ofrecer a los
maestros y estudiantes); mientras que la disponi-
bilidad se refiere a la capacidad practica y concep-
tual de la escuela para iniciar, desarrollar o adop-
tar una innovacion determinada; en tanto que los
recursos se refieren a la acumulacion y acopio de
apoyos como una parte del proceso de cambio. De
acuerdo con lo anterior, la iniciacién del cambio
tiene como dificultad la determinacién de la con-
cordancia entre las necesidades locales y regionales
de las innovaciones disponibles, la posibilidad de
su financiamiento, el personal disponible y la ac-
ci6n de otros cambios en curso que se estén llevan-

do sincrénicamente en la institucién educativa.

Causas y procesos de la implementacién

y continuacion del cambio

La implementaciéon comprende el proceso
de poner en practica una idea, un programa o
un conjunto de actividades y estructuras que son
nuevas para las personas que intentan o esperan
el cambio. En términos de Fullan y Stiegelbauer
(1997, p.65) “el cambio educativo es técnicamente
sencillo pero socialmente complejo”. En realidad,
quienes lideran el cambio educativo tienen claros
los objetivos y las dindmicas de accion: el planea-
miento, la legislaciéon que sustenta el cambio, la

pertinencia y los recursos entre otros.

Sin embargo, la complejidad aparece cuando
se implementa el cambio entre los miembros de
la institucién educativa; al interactuar con la co-
munidad educativa (estudiantes, docentes, padres
de familia, coordinadores, sector empresarial) en-
contramos que las personas son esenciales para el

éxito. Es decir, que el “cambio educativo es una
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La mayoria de las politicas emanadas del Ministerio de

Educacion y las Secretarias buscan el mejoramiento en

la calidad de la educacion. Sin embargo, a pesar de las
buenas intenciones de quienes formulan las leyes, los

decretos reglamentarios y algunas resoluciones internas de
las instituciones, su interpretacion y la puesta en marcha
estan en manos de los directores de programa, los jefes de
departamento o, en ultimas de los docentes.

experiencia de aprendizaje para los adultos par-
ticularmente” Fullan y Stiegelbauer (1997, p.66).
Lo anterior convierte al proceso de la implemen-
tacién en una etapa critica porque es el medio

para lograr los objetivos deseados.

Los elementos que afectan la implementa-
ciéon del cambio descritos por Fullan (1997, p.67)
son: la naturaleza de la innovacién, los roles del di-
rector, el rol de la innovacién y el rol del Ministerio
de Educacién y las Secretarias de Educacion — rol
del distrito-. Otra forma que representa los ele-
mentos del cambio es aquella donde se busca con
empeflo representar los temas principales, como
la visién, la autorizacién y elementos similares.
Por otro lado, la descripcion del cambio educati-
vo como un fenémeno general, oculta en parte las
unidades de analisis menores como los salones de
clase en comparaciéon con unidades de tipo mayor

como las instituciones y los distritos.

En suma, es recomendable evitar pensar en grupos
de elementos o temas aislados unos de otros. Todos
forman un sistema de variables que interactiian para
determinar el éxito o el fracaso del cambio.

De las relaciones mas interesantes de los ele-
mentos claves en el proceso del cambio, pode-
mos citar nueve criticas agrupadas en tres catego-
rias principales: las caracteristicas de la innovacién,
los caracteristicas locales y los elementos externos;

trataremos de explicarlos brevemente.

En cuanto a las caracteristicas del cambio,
en los cambios multidimensionales y sistematicos,

se determina por cuatro elementos:

En primer lugar la necesidad de determinar si
las innovaciones para realizar son prioritarias, lo
cual en el docente marca un sentido débil en la par-
ticipacion. Por el contrario, cuando la innovacién
va orientada a la solucién de problemas sentidos en
la institucién, con necesidades precisas y, en espe-
cial en cambios complejos, la comunidad participa
con mayor interés. Es de anotar, que la necesidad
esta relacionada con los otros ocho elementos para
producir patrones diferentes. En cuanto a la imple-
mentacion del cambio, puede ser un poco mas cla-
ra en la medida que se vaya desarrollando y la par-
ticipacion de las personas involucradas sientan la

importancia y un avance hacia su satisfaccion.




134

En segundo lugar, la claridad acerca de los
objetivos y los medios de implementacion, las ac-
tividades de los docentes quienes seguramente ne-
cesitan conocer qué deben hacer con el cambio.
Cuando los objetivos y los medios son en cierta
forma difusos, representan un problema significa-
tivo en la etapa de la implementacién porque el
maestro no se siente seguro de sus quehaceres en

la practica educativa.

En tercer lugar, se encuentra la complejidad
referida a la dificultad y a la extensién del cambio
que se requiere de los individuos responsables de la
implementacién. Muchos cambios requieren una
complicada serie de actividades, estructuras, diag-
nosticos, estrategias de aprendizaje y comprension
filosofica para lograr una implementacién efectiva.

El cuarto elemento que se asocia directamen-
te con la naturaleza del cambio, definido como
calidad y factibilidad del programa se rela-
ciona con los estandares que permiten garantizar
la calidad del servicio educativo, por una parte, y
la posibilidad de que el proyecto tenga éxito den-
tro de la institucién o distrito, por otro lado. Otra
inquietud es el manejo del tiempo; en palabras
de Fullan y Stiegelbauer (1997, p.71) “cuando la
adopcién es mas importante que la implementa-
cion, las decisiones se suelen tomar sin el segui-
miento o tiempo de preparaciéon necesarios para
generar los materiales adecuados”; estudios como
los de Huberman y Miles (1984) demuestran que
cuando mas complejo sea el cambio, tanto mayor

debera ser el trabajo que se dirja a la calidad.

En referencia a los elementos locales defini-
dos como las condiciones sociales del cambio y
compuestos por la organizacion o escenarios don-
de trabajan las personas, los acontecimientos y las

actividades planeados e imprevistos que influyen
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en la futura productividad, se relacionan cuatro
elementos en esta caracteristica: la zona o distrito

escolar, la comunidad, el director y el maestro.

El primer elemento local, referido como la
zona o distrito escolar, por ejemplo las locali-
dades definidas en Bogota, D.C., se determinan
por particularidades comunes, zonas de desarro-
llo similar, gobiernos diferentes — alcaldias loca-
les-, modos de produccién especificos, medios
de transporte, y hasta poblacién estudiantil. Son
lugares donde se pueden desarrollar habilidades
para el cambio, o en otras oportunidades, inhabi-
lidades. Es recomendable conocer su historia in-
mediatamente pasada con el fin de poder prede-
cir y comprender las respuestas de los individuos y
grupos a programas de innovacion.

El segundo elemento, definido como las ca-
racteristicas de la junta escolar y la comuni-
dad, al respecto Corwin (1973) observé que “el
apoyo de la comunidad a la escuela se correlacio-
naba positivamente con las innovaciones”, por el
contrario Smith y Keith(1971) narraban las difi-
cultades encontradas cuando a la clase media no
le gustan las innovaciones de sus escuelas. El in-
cremento en la matricula, debido a los cambios
demograficos de la comunidad, ejerce presion en
las escuelas para que se adopten o se implemen-
ten politicas nuevas. El papel de las comunidades
y de las juntas de padres es realmente muy varia-
ble; en algunas oportunidades presentan conflicto
y rechazo con las intenciones de innovacién en la
escuela y, en otras ocasiones, llegan a estancias fa-
vorables como la cooperaciéon con sus directivas,

la institucién y los docentes.

En tercer elemento es fundamental, el direc-
tor de la instituciéon. Considerados los directo-
res y los maestros como los principales agentes (o
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bloqueadores) del cambio, es notorio el estudio en
el que Berman y MacLaughlin (1977) encontra-
ron que “los proyectos que tienen el apoyo activo
del director eran los que tenian mas posibilidades
de éxito” porque las acciones del director sirven
para justificar si debe tomar seriamente el cambio
y, ademas, apoyar a los maestros psicolégicamen-
te y con recursos. El director es la persona mas
indicada para configurar las condiciones de orga-
nizacién que son necesarias par el éxito.

El cuarto elemento es el maestro. El rol del
maestro ya sea individual o colectivo representa
un papel importante en la implementacién del
cambio porque son ellos y ellas quienes intervie-
nen finalmente en la relacién con los estudiantes
en el aula de clases. En realidad, como lo sugiere
Fullan y Stiegelbauer (1997, p.75) el ambiente la-
boral favorable, comprendido como las relacio-
nes de trabajo, “estimula las mejoras continuas
y, por ende, la comprensién y la implementa-
cién del cambio. El compafierismo, la comunica-
cién abierta, la confianza, el apoyo y la ayuda, el
aprendizaje en el empleo, la obtencién de resulta-
dos y el bienestar, la satisfaccién con el trabajo y
la moral estan estrechamente interrelacionados”.
En este proposito, en conveniente la participa-
cién de los maestros en conversaciones frecuen-
tes, continuas y concretas sobre las estrategias de
aprendizaje; como consecuencia, los maestro ela-
boran un lenguaje compartido, se ensefian mu-
tuamente con la participacién en seminarios del
saber que imparten y llegan a conclusiones de
importancia para la orientacién de sus aprendi-

zajes entre los estudiantes.

Los elementos externos caracterizados por
el gobierno y otras agencias, que influyen
en la implementacién del cambio dentro de

las instituciones educativas, en Colombia estan
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representadas por el Ministerio de Educacidn,
las Secretarias de Educacién y los CADELES
(Centros Administrativos de Educacién de la
Localidad). Mientras que las otras agencias que
apoyan los procesos de innovacién en las institu-
ciones educativas, para este mismo ejemplo, son:
el SENA, la empresa privada o el sector empre-
sarial y las editoriales. En términos de Fullan y
Stiegelbauer (1997, p.76) “si la reforma se pone
en marcha o no, dependera de la congruen-
cia que exista entre las reformas y las necesida-
des locales, y la forma en que se introducen los
cambios y se les da seguimiento”. A manera de
modelo en la educacién colombiana, se puede
citar la convocatoria del MEN, realizada entre
diciembre de 2005 y marzo de 2006, orientada a
apoyar proyectos de transformacién de la forma-
cién técnica y tecnoldgica; se buscan entonces,
alianzas entre los gobiernos locales, el sector pro-
ductivo, las instituciones de educacién superior,
el SENA vy las instituciones de educacién media
para apoyar la transformacién de la educaciéon
técnica-media profesional-y tecnolégica. Vemos
que la importancia de los elementos externos
para lograr una mejora en el cambio de las insti-
tuciones educativas, ahora radica en la constitu-
cién de alianzas estratégicas para el mejoramien-
to de la calidad, la cobertura y la pertinencia de

la educacion colombiana.

Temas claves en el proceso

de implementacién

En la implementacién del proceso del cambio
que ha resultado exitoso se identifican seis temas
fundamentales segun Louis y Miles a saber:

* La formacién de la vision,

* La planeacién evolutiva,
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* La propuesta de iniciativas y autorizaciones,

* La capacitacién del personal y

asistencia de recursos,
* La reestructuracion y

* Monitoreo y manejo de problemas
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aprovechar las circunstancias y oportunidades in-
esperadas. En cierta medida, la planeaciéon evo-
lutiva permite ir modificando las planeaciones y
los procesos en la medida que se va implementado
el cambio en la institucion, razén por la cual debe
ser flexible y dindmica puesto que los constantes
progresos multifacéticos harian colapsar una pla-
neacion establecida rigida.

Es necesario adaptar los planes a medida que la
implementacion se pone en marcha con la finalidad

de mejorar el ajuste entre el cambio y las condiciones
en la institucion y, de la misma forma, aprovechar las
circunstancias y oportunidades inesperadas.

La “formacién de la visién®, que es producto
de la integracién de los demas temas, se plasma en
la organizaciéon como el conjunto de valores que
orientan el cambio, los propésitos e integridad
para el qué y el como de la mejora. Miles (1987)
conceptia que la visién implica dos dimensiones:
“la primera es una vision compartible y comparti-
da de como podria verse la instituciéon educativa,
proporciona direccién e impulso para el cambio,
y criterios para conducir y elegir; la segunda es
una visiéon compartida del proceso del cambio™

Es necesario adaptar los planes a medida que
la implementacién se pone en marcha con la fi-
nalidad de mejorar el ajuste entre el cambio y las

condiciones en la institucién y, de la misma forma,

La implementacién considerada como un pro-
ceso social, busca entre sus integrantes la partici-
pacion activa en forma de grupos dirigentes. En
este sentido, los maestros, administradores vy, al-
gunas veces, padres de familia y estudiantes son
quienes delegaron la toma de iniciativas y au-
torizaciones a los grupos dirigentes, mientras
que mantenian una participacién activa o reali-
zaban enlaces entre los grupos conformados. El
trabajo en equipo, a titulo de circulos de calidad
genera la posibilidad de que el docente comparta
las practicas exitosas y, a la vez, los materiales y
suministros de apoyo a la actividad educativa.

En todo proceso de cambio, generado por las

nuevas acciones en el quehacer docente es de
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suma importancia la capacitacion del personal
y la asistencia de recursos. Realmente, el ver-
dadero éxito del cambio consiste en aprender nue-
vas formas de pensar y actuar, nuevas habilidades,
conocimientos, actitudes, etc. Por lo cual, la capa-
citacion del personal es tema central en cuando se
lleva a la practica la innovacién en la institucién
educativa. En palabras de Fullan y Stiegelbauger
(1997, p.82) “la implementacién ya sea voluntaria
o impuesta, no es mas que un proceso de aprendi-
zaje de algo nuevo”; podemos concluir entonces,
que existe un cambio si en la institucién se gene-
ran acciones nuevas en la ensefianza y la orien-
tacion de los aprendizajes de los educandos, pero
Jpodrian darse acciones nuevas en los procesos de
ensefanza sin capacitacion de los actores del cam-
bio en aquello que hasta el momento es descono-
cido por ellos? En realidad, gran parte del éxito
del cambio se fundamenta en la capacitacién y

cualificacion docente de la institucion educativa.

Toda implementacién de innovacion en la insti-
tucién educativa genera una forma de ver los pro-
cesos y las acciones escolares para optimizar los
aprendizajes de los alumnos. En cierta medida, se
presenta la reestructuracién como un proceso
dentro de la implementacién que permite definir
las nuevas relaciones de la institucién tanto dentro
como en el exterior. Concluyendo, los procesos de
cambio en las instituciones educativas generan re-
estructuraciones en la medida de encontrar nue-
vas alternativas (innovaciones) en la orientacién
de los aprendizajes de los estudiantes; distintas di-
namicas en las relaciones entre los docentes vy, si-

nergias en la comunidad educativa.
Elementos que afectan la continuacién

La esperanza de una institucién al implementar

un cambio o innovacién es que este perdure en el
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tiempo; sin embargo, de acuerdo con la propuesta
de Berman y McLaughlin (1978 a, pags, 166-183)
“solo una minoria de los cambios que se imple-
mentan bien, se continian mas alla de su finan-
ciamiento”; por lo anterior es preciso determinar
algunos elementos que afectan la continuacién del
cambio como son:

* La falta de interés o incapacidad de financiar
proyectos especiales,

* La carencia de dinero para la cualificaciéon

del personal y

* El apoyo para los maestros que contintian y la
formacién de los nuevos docentes quienes acom-

pafian el proceso.

Se requiere entonces, en términos de Fullan y
Stiegelbauer (1997, p.86), una combinacion de ele-
mentos correctamente usados; por ejemplo, una
masa critica para apoyar y guiar el proceso de re-
aprendizaje, que respete las necesidades de conser-
vacién de individuos y grupos y, al mismo tiempo,
facilite, estimule y empuje a las personas a cambiar
a lo largo de un proceso con rachas de intensidad
que aumentan y disminuyen en el camino de la

mstitucionalizacion del cambio en mencion.

En realidad, en los cambios mas eficientes no
s6lo se necesita tener la capacidad para explicar
lo que lo causa, sino cémo influir en esas causas.
Ademas, se necesitan mejorar los planes de imple-
mentacion, y conocer como poder cambiar lo an-

teriormente planeado en el proceso.

CONCLUSIONES

El cambio en la educacién se puede dar por con-
viccién o por imposicién. Los cambios motivados



| 138 |

La iniciacion de los
cambios en las instituciones
educativas, por
implementarse en grupos
sociales, pueden en cierto
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presion, apoyo, oposicion o
apatia de la comunidad
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desde la conviccién logran mayores éxitos, mien-
tras que los cambios impuestos no generan mo-
dificaciones considerables de las practicas de los
docentes.

En cuanto al cambio real, ya sea deseado o
no, es generado por la incertidumbre y se presen-
ta como una experiencia desde lo personal a lo
colectivo, atravesando periodos de incertidumbre
y ambivalencia. En los casos que funciona el cam-
bio, éste puede generar sensaciones de dominio,

logro y avance profesional entre sus lideres.

Es recomendable que los cambios que se dan
en las instituciones sean evaluados antes de im-
plementarlos porque el cambio ha propender
por la integracién y la colegiatura de la comuni-

dad educativa.

En los cambios mas eficientes no sélo se ne-
cesita tener la capacidad para explicar lo que los
causa, sino cémo influir en esas causas. Ademas,
se necesita mejorar los planes de implementacion
y conocer como poder cambiar lo anteriormente

planeado en el proceso.

En cuanto al cambio actual de la educacién
superior en Colombia, se genera a partir de la
Constitucién del 91, con las leyes y los decretos re-
glamentarios que motivan nuevos conceptos en la
educacién como: instituciones de educacién supe-
rior; registro calificado; examenes de calidad de la
educaciéon superior —ECAES-, comunidad acadé-
mica; practicas docentes, praxis pedagogica, educa-
bilidad y ensenabilidad; tecnologias de informacién
y comunicacion en TIC | aula virtual: chat, foro, e-
mail; grupos, lineas y proyectos de investigacion; cu-
rriculo flexible, movilidad, flexibilidad, entre otros
cambios conceptuales y culturales que propen-
den por la calidad de la educacién en Colombia.
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