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Resumen

Este articulo de cardcter tedrico tiene como propdsito
abordar uno de los vacios persistentes en el campo de
la intervencién en organizaciones educativas, relacio-
nado con los saltos metodoldgicos que con frecuencia se
producen entre la fase de diagndstico y el plan de accién.
Se sostiene que los procesos de diagnéstico requieren
una mayor sistematizacién, basada en un razonamiento
analitico que permita establecer una cadena légica para
transitar de los resultados (conjunto de datos), a la identi-
ficacién de hallazgos (interpretacién del dato), y de estos
a la definicién de necesidades, concebidas como la brecha
medible entre lo que es y lo que deberia ser. Se brindan
orientaciones metodoldgicas para la elaboracién de diag-
ndsticos en organizaciones educativas, sin pretender su
generalizacion a otros enfoques de intervencién arrai-
gados en perspectivas socioeducativas y psicoeducativas.

Palabras clave: necesidades educacionales, proyecto
de educacién, metodologia, planificacién estratégica,
racionalizacién.

Abstract

This theoretical article addresses a persistent lack of
methodological coherence in the field of interven-
tion within educational organizations, particularly the
methodological leaps that frequenty occur between
the diagnosis phase and the action plan. It is argued
that diagnostic processes require greater systematiza-
tion, grounded in analytical reasoning that enables the
development of a logical sequence from results (under-
stood as a set of data), to the identification of findings
(the interpretation of data), and from there to the defini-
tion of needs, conceived as the measurable gap between
what is and what should be. The article offers method-
ological guidelines for the development of diagnoses in
educational organizations, without seeking to generalize
them to other intervention approaches rooted in socio-
educational and psycho-educational perspectives.

Keywords: educational needs, educational interven-
tion, methodology, strategic planning, rationaliza-
tion.
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Proyectos de intervencion educativa: orientaciones metodoldgicas para la fase del diagnéstico

1. Introduccién

El término de intervencién educativa se emplea de
manera amplia en el campo educativo para refe-
rirse a un conjunto de acciones formales y siste-
mdticamente organizadas, con el fin de incidir
de manera deliberada en la mejora o transforma-
cién de situaciones problemdticas (Anafios et al.,
2022; Cortés y Cortés, 2021). Sin embargo, su
significado adquiere matices en funcién de los
marcos teéricos y metodoldgicos desde los cuales
se conceptualiza.

Por un lado, desde la pedagogia social y la educa-
cién social, se emplea el término “intervencién
socioeducativa’, para referirse al proceso orientado
a la atencién de problemidticas sociales y educa-
tivas en contextos comunitarios, donde el diagnés-
tico adquiere un cardcter contextual, participativo
y situado (Martinez, 2021; Ucar, 2020).

Por otro lado, desde las teorias psicoldgicas (espe-
cialmente desde marcos cognitivos y conduc-
tuales), se emplea el término de “intervencién
psicoeducativa® para referirse al conjunto de
acciones dirigidas a la modificacién de procesos
de aprendizaje, desarrollo o conducta en indivi-
duos o grupos, a partir de diagnésticos centrados
en variables psicolégicas y educativas (Lépez y
Sdnchez, 2024).

Un tercer enfoque proviene del campo de la planea-
cién y desarrollo organizacional (Borrella et al.,
2022; Dumitrita y Bonavia, 2020; Tortolero et al.,
2024), desde el cual se emplea el término “interven-
cién educativa” para referirse al disefio de acciones
orientadas a la mejora de programas institucio-
nales, estructuras organizativas y procesos educa-
tivos. A diferencia de las perspectivas anteriores,
este enfoque no introduce una denominacién espe-
cifica, sino que mantiene el uso del término general,
aunque con un significado diferente.

El presente trabajo se sita en esta tltima perspec-
tiva, vinculada a los enfoques de intervencién desde
el plano de la planificacién y el cambio organiza-
cional de centros educativos, por lo que el terminé
que se adopta a lo largo del articulo corresponde
al de “intervencién educativa”. Este abordaje, desde
luego, no implica desconocer las aportaciones de
las tradiciones socioeducativa y psicoeducativa,
ampliamente consolidadas, sino mds bien reconocer
la coexistencia de distintos modos de conceptua-
lizar y entender la intervencién educativa. Inclu-
sive, entre las diferentes perspectivas es probable
que existan puntos de convergencia y complemen-
tariedad, especialmente en lo relativo al papel del
diagndstico como proceso orientado a la compren-
sién de situaciones problemadticas y a la fundamen-
tacién de toma de decisiones para la intervencién.

Dicho lo anterior, el propésito del articulo es
ofrecer orientaciones metodolégicas para forta-
lecer la elaboracién del diagnéstico en procesos de
intervencién educativa. En particular, el aporte se
centra en explicitar y sistematizar la cadena légica
para transitar de los resultados entendidos como
conjunto de datos, a la identificacién de hallazgos
mediante su interpretacién, y de estos a la defini-
cién de necesidades, concebidas como espacios para

la proyeccién de objetivos.

2. Fases del proceso de intervencién
educativa

En la literatura especializada sobre intervencion
educativa, existe cierto consenso en torno a cuatro
momentos fundamentales que estructuran el
proceso de intervencién: diagndstico, planeacion,
implementacién y evaluacion.

El diagnostico, también denominado por algunos
autores como analisis de necesidades (Altschuld,
2004; Visquez et al., 2023), constituye la primera
fase del proceso y responde al principio de que toda
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intervencion requiere un conocimiento fundamen-
tado del contexto antes de la accién. Por tanto, su
finalidad es comprender la problemdtica o nece-
sidad que da origen a la intervencién.

A partir de los resultados del diagndstico, se desa-
rrolla la fase de planeacién que consiste en proyectar
acciones para dar respuesta a las necesidades iden-
tificadas (Afafos et al., 2022; Ucar, 2022). En este
momento se definen elementos clave como la justi-
ficacién de la intervencién, los objetivos generales
y especificos, la metodologia, los destinatarios, la
temporalizacién y las condiciones de implementa-
cién. Asimismo, se prevé la asignacién de recursos
humanos, materiales y financieros.

La tercera fase corresponde a la implementacién o
puesta en practica de las acciones proyectadas en el
plan, lo que implica un seguimiento continuo del
desarrollo de las acciones, permitiendo introducir
ajustes en funcién de las condiciones emergentes
(Altschuld, 2004; Dumitrita y Bonavia, 2020).

Finalmente, la evaluacién constituye una fase clave
orientada a valorar los avances y logros de la inter-
vencién. Autores como Altschuld y Eastmond
(2010) y Watkins et al. (2012) subrayan su cardcter
transversal, en tanto que permite acompanar el
desarrollo de todas las fases, distinguiendo entre
evaluacién de proceso, de resultados y de impacto,
cada una con propdsitos especificos vinculados al
seguimiento, la valoracién de logros y la identifica-
cién de efectos generados.

3. La importancia del diagnéstico en los
proyectos de intervencién

En los proyectos de intervencién, el diagnéstico
ocupa un lugar central como punto de partida para
la comprensién de problemas educativos (Gonzélez
y Soto, 2023). Sin embargo, algunas veces su plan-
teamiento se realiza para justificar una intervencién

previamente imaginada o deseada, mds que como
un dispositivo analitico orientado a la identificacién
de necesidades reales y a la toma fundamentada de
decisiones (Amaro et al., 2024). En este sentido, el
diagndstico tiende a cumplir una funcién descrip-
tiva y retdrica, orientada a evidenciar la existencia
de un problema, en lugar de asumir una funcién
estructurante del proyecto de intervencién.

Uno de los errores mds frecuentes en los proyectos
de intervencién consiste en asumir que el diagnés-
tico, por el solo hecho de existir, orienta automi-
ticamente la intervencién, pasando por alto que el
diagnéstico, en si mismo, no produce decisiones,
sino mds bien, son los procesos analiticos e inter-
pretativos asociados a este los que permiten trans-
formar la informacién empirica en criterios para la

accién (Altschuld, 2004).

Como consecuencia de esta falta de mediacién
interpretativa, los proyectos tienden a pasar direc-
tamente de los datos hacia soluciones precon-
cebidas, reproduciendo lo que Watkins et al.
(2012) describen como “actividades en busca de
problemas”, en lugar de intervenciones basadas en
brechas claramente definidas.

Esta desconexién entre los datos y las decisiones es,
precisamente, lo que da lugar a una especie de “caja
negra” entre el diagnéstico y el plan de interven-
cién. Esta metdfora alude a un espacio intermedio
poco explicito en los proyectos educativos, donde
no hay suficiente claridad sobre cémo los datos
producidos en el diagndstico se traducen en necesi-
dades concretas de intervencién.

Para hacer explicito este proceso intermedio y
evitar la “caja negra”, resulta indispensable distin-
guir tres niveles analiticos que con frecuencia se
superponen o se omiten en los diagndsticos: i) los
resultados entendidos como conjunto de datos,
ii) los hallazgos entendidos como el proceso de
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interpretacién del dato y iii) las necesidades enten-
didas como el juicio analitico para determinar la
brecha entre lo que es y lo que deberia ser. En este
sentido, esta distincién no es solo metodolégica,
sino epistemoldgica y decisional, ya que estruc-
tura el trdnsito desde la evidencia empirica hasta
el disefio de modelos 16gicos y teorfas del cambio
coherentes.

4. Elementos estructurantes del diagnéstico:
resultados, hallazgos y necesidades

Para hacer operativa la distincién analitica plan-
teada en el apartado anterior y evitar la “caja negra”
entre el diagnéstico y la intervencidn, resulta nece-
sario precisar los componentes estructurantes del
diagnéstico: resultados, hallazgos y necesidades.

El resultado del diagnéstico se sitda en el nivel
empirico del proyecto y corresponde al nivel del
dato. Su funcién principal es recopilar, organizar y
describir informacién relevante sobre una situacién
problemitica, respondiendo fundamentalmente a
la pregunta ;qué estd ocurriendo? En este nivel se
ubican actividades como la aplicacién de cuestio-
narios, entrevistas, observaciones o andlisis docu-
mentales, asi como la presentacién de frecuencias,
porcentajes, categorias emergentes o descripciones
narrativas. Este tipo de diagnéstico es indispen-
sable y debe ser metodolégicamente riguroso; sin
embargo, su alcance es limitado, ya que describe la
realidad, pero no establece por si mismo qué impli-
caciones tiene esa realidad para la intervencién
(Altschuld y Eastmond, 2010).

El problema surge cuando los resultados del diag-
néstico se confunden con el andlisis. En muchos
proyectos, los datos se presentan como si hablaran
por si mismos, bajo la suposicién implicita de que
los resultados muestran claramente qué hay que
hacer. La literatura en evaluacién de necesidades
es enfédtica al sefalar que los datos, en bruto, no

orientan la accién sin un proceso explicito de inter-
pretacién, y que utilizar resultados descriptivos
como justificacién directa de decisiones conduce
a intervenciones mal focalizadas (Watkins et al.,

2012).

El segundo nivel corresponde a los hallazgos, que
constituyen el nivel de la interpretacién analitica.
Los hallazgos no son datos ni resultados aislados,
sino afirmaciones interpretativas que emergen del
andlisis integrado de multiples fuentes de infor-
macién (Medina, 2014). Mientras el diagnéstico
responde a qué se observa, los hallazgos permiten
responder preguntas como ;qué significa lo que se
observa?, ;qué patrones o tensiones se identifican?, ;qué
aspectos del funcionamiento actual resultan proble-
mdticos o limitantes? (Altschuld y Watkins, 2014).

Por ejemplo, mientras que a nivel de dato podria
reportarse que un alto porcentaje de participantes
presenta dificultades para utilizar una plataforma
tecnoldgica, a nivel de interpretacién analitica
implica formular un hallazgo que entiende ese dato
como evidencia de una brecha entre las demandas
del contexto institucional y las capacidades reales
de los actores, lo que limita el logro de los resul-
tados esperados.

Segiin Altschuld (2004), los hallazgos se argu-
mentan a partir de la interpretacién de los datos,
y su validez depende de la coherencia del razona-
miento que conecta los datos con el marco concep-
tual del proyecto. Cuando este nivel se omite, el
proyecto pierde su eje analitico y el trdnsito hacia
la intervencién se vuelve arbitrario; el diagnés-
tico deja asi de cumplir su objetivo principal que
es servir como base racional para la toma de deci-
siones estratégicas (Engle y Altschuld, 2014).

El tercer nivel es el de las necesidades, entendido
como el puente entre el diagnéstico y la proyec-
cién de acciones para la intervencién. Estas no
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se desprenden directamente de los datos o los
hallazgos, sino que emergen mediante un juicio
analitico. Autores como Aleschuld (2004) y
Watkins et al. (2012) definen las necesidades como
una brecha medible entre lo que es y lo que deberia
ser, siempre que esa brecha sea considerada rele-
vante y susceptible de intervencion.

Es importante subrayar que las necesidades no son
sinénimos de problemas amplios ni de objetivos;
tampoco deben formularse como soluciones encu-
biertas. Las necesidades constituyen enunciados
precisos que delimitan qué debe cambiar y por qué,
estableciendo el foco y el alcance de la intervencién.

En efecto, la evaluacién de necesidades no es una
etapa accesoria del diagndstico, sino el nicleo inter-
pretativo que conecta la evidencia empirica con las
acciones de intervencién. El reconocimiento de
que los datos requieren interpretacion, la distin-
cién entre hallazgos y necesidades y la compren-
sién de que estas deben construirse analiticamente
fortalecen la consistencia interna del diagndstico,
consoliddndolo como una herramienta que orienta
la toma de decisiones pertinentes, justificadas y con
mayor potencial de cambio.

Bajo esta ldgica, esta secuencia (resultados,
hallazgos y necesidades) constituye el punto de
arranque para la construccién del modelo légico
de planeacién de la intervencién. Segiin Watkins
et al. (2012), los modelos légicos adquieren sentido
cuando se anclan en necesidades claramente defi-
nidas, pues solo asi es posible justificar la relacién
entre insumos, actividades, productos y resultados
esperados. De lo contrario, el modelo légico corre el
riesgo de convertirse en un esquema formal desvin-
culado de los problemas reales del contexto.

Otros modelos para la planeacién, desarrollo y
evaluacién de intervenciones, como la teoria del
cambio, parten de una comprensién clara de la

situacién actual y de las necesidades que se busca
atender, articulando supuestos causales, resultados
intermedios y condiciones contextuales (Anderson,
2004; Rogers, 2014; Weiss, 1995). Sin embargo, el
hecho de que los modelos de intervencién se anclen
en necesidades claramente definidas no implica
necesariamente que todas deban ser atendidas de
manera simultdnea (inclusive algunas no llegan a
atenderse).

5. Priorizacién de necesidades para la toma
de decisiones en el plan de accién

Una vez que las necesidades han sido construidas
analiticamente a partir de los hallazgos, el siguiente
paso en la l6gica del diagnéstico consiste en su prio-
rizacién para la toma de decisiones.

En este contexto, la evaluacién de necesidades
cumple una funcién decisional clave, que trasciende
la identificacién de brechas y se orienta hacia la
priorizacién estratégica de necesidades (Anderson,
2004; Ortegén et al., 2005; Watkins et al., 2012;
Weiss, 1995), condicién indispensable para avanzar

hacia el disefio del plan de intervencion.

La literatura especializada coincide en que iden-
tificar necesidades sin priorizarlas conduce a
listados extensos y poco operativos, lo que difi-
culta la toma de decisiones y diluye el impacto
potencial de la intervencién y de su evaluacion.
Altschuld y Witkin (2000) sehalan que la priori-
zacién constituye el puente entre la evaluacién de
necesidades y la accién, al permitir transformar
diagnésticos  exhaustivos en decisiones viables
sobre qué atender, cudndo y con qué recursos. Por
tanto, priorizar no es un ejercicio técnico menor,
sino un acto analitico que define el rumbo y
alcance del proyecto.

Desde esta perspectiva, la priorizacién de necesi-
dades cumple al menos tres funciones estratégicas.
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Primero, ordena la complejidad del diagnés-
tico, permitiendo distinguir entre necesidades
criticas, secundarias o diferibles. Segundo, viabi-
liza la planificacién, al reconocer explicitamente
las restricciones de recursos, tiempo y capacidades
institucionales. Tercero, fortalece la coherencia
causal de los modelos légicos y las teorfas del
cambio, al concentrar la intervencién en aque-
llas necesidades cuya atencién tiene mayor proba-

bilidad de generar transformaciones significativas
(Watkins et al., 2012).

Desde el dmbito de la planeacién estratégica y
gestién organizacional, autores como Altschuld
y Eastmond (2010), Aleschuld y Watkins (2014),
Altschuld y Witkin (2000) y Watkins et al. (2012),
destacan un conjunto de criterios analiticos que
orientan la priorizacién de necesidades de manera
sistemdtica. Estos criterios no operan de forma
aislada, sino que deben considerarse de manera
articulada reconociendo que la prioridad de una
necesidad es siempre el resultado de un juicio
comparativo.

Uno de los criterios centrales es la magnitud de la
brecha, entendida como el tamano de la diferencia
entre la situacién actual y la situacién deseada.
Cuanto mayor es la discrepancia documentada,
mayor suele ser la relevancia de la necesidad, espe-
cialmente cuando existen evidencias empiricas
claras que respaldan dicha brecha (Altschuld y
Witkin, 2000; Watkins et al., 2012). Este criterio
permite evitar formulaciones vagas y anclar la prio-
rizacién en datos interpretados.

Un segundo criterio es el impacto en los objetivos
organizacionales o sociales. No todas las necesidades
tienen el mismo peso estratégico; algunas, aun
siendo relevantes, tienen un efecto limitado sobre
los propésitos centrales del proyecto o de la orga-
nizacién. Aqui, priorizar implica evaluar en qué
medida atender una necesidad contribuye al logro

de metas de corto, mediano o largo plazo, y qué
consecuencias tendria no hacerlo (Engle y Alts-

chuld, 2014).

La wurgencia constituye otro criterio fundamental.
Algunas necesidades requieren atencién inmediata
debido a riesgos, deterioro progresivo de la situacién
o compromisos normativos e institucionales. En
estos casos, postergar la intervencion puede agravar
la brecha existente y aumentar los costos futuros de
intervencién (Altschuld y Witkin, 2000).

El alcance o poblacion afectada también incide en
la priorizacién. Una necesidad que afecta a un
nimero amplio de personas, o a grupos en situa-
cién de mayor vulnerabilidad, suele adquirir mayor
relevancia desde una perspectiva de equidad y
responsabilidad social. Este criterio permite incor-
porar consideraciones éticas y de justicia social en la
toma de decisiones, especialmente en proyectos del

sector publico (Engle y Altschuld, 2014).

Otro criterio es el efecto en cadena o impacto sisté-
mico. Algunas necesidades operan como causas de
raiz de otros problemas; atenderlas puede generar
beneficios indirectos y reducir simultdneamente
multiples brechas. Desde la 16gica de sistemas, estas
necesidades suelen adquirir una prioridad estraté-
gica superior, ya que potencian el impacto global de
la intervencién (Altschuld, 2004).

Finalmente, la factibilidad actda como un criterio
modulador de la priorizacién. Una necesidad puede
ser altamente relevante y urgente, pero si no existen
condiciones minimas para intervenir (recursos,
capacidades y apoyo institucional), su atencién
inmediata puede resultar poco factible. Al respecto,
Altschuld y Watkins (2014) subrayan que la prio-
rizacién efectiva requiere equilibrar la importancia
de la necesidad con la viabilidad real de abordarla,
evitando decisiones que, aunque deseables, no
puedan implementarse de manera sostenible.
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6. Un ejemplo para comprender la trazabi-
lidad de los resultados del diagnéstico a la
identificaciéon de necesidades

Este apartado presenta un ejemplo que permite
comprender, paso a paso, el trinsito de los datos
del diagnéstico a los hallazgos y, posteriormente,
a la identificacién de necesidades de intervencién
en un proyecto de formacién docente. El énfasis
se coloca en hacer explicito este proceso de articu-
lacién, evitando saltos intuitivos o decisiones no
fundamentadas entre cada etapa.

6.1. Contexto general del caso

El caso se sitda en una universidad que ha promo-
vido, a través de cursos y lineamientos institu-
cionales, el uso de metodologias activas para la
ensefianza, particularmente la metodologia instruc-
cional de aprendizaje basado en casos. A pesar de
estas iniciativas, se identifican dificultades persis-
tentes para su incorporacién sistemdtica en la prc-
tica docente, lo que motiva la realizacién de un
diagnéstico con fines de intervencién formativa.

El diagnéstico se desarroll6 con profesorado de licen-
ciatura mediante tres técnicas complementarias:
cuestionario autoadministrado (n = 42), entrevistas
semiestructuradas (n = 10) y andlisis de planeaciones
didécticas (n = 30). Estas técnicas permitieron obtener
informacién cuantitativa y cualitativa sobre la forma-
cién docente, el conocimiento pedagdgico declarado y
las précticas didacticas efectivamente implementadas.

A continuacidn, se presentan algunos de los resul-
tados mads relevantes, diferenciando entre informa-
cién cuantitativa y cualitativa.

Resultados cuantitativos

o El71% del profesorado seniala no haber recibi-
do formacidn formal en disefio instruccional.

o El76% declara conocer el enfoque de apren-
dizaje basado en casos.

o Solo el 19% reporta haber disefiado activida-
des basadas en casos de manera sistematica.

o El82% de las planeaciones analizadas se
centra en estrategias expositivas o en la reso-
lucién de ejercicios cerrados, con escasa pre-
sencia de actividades de andlisis contextuali-
zado o resolucion de problemas complejos.

Resultados cualitativos

« Enlas entrevistas, los docentes expresan
dificultades para “bajar a la practica” los
enfoques pedagdgicos revisados en cursos o
capacitaciones previas.

« Seidentifica incertidumbre respecto a como
estructurar un caso, qué nivel de complejidad
debe tener y como evaluar los aprendizajes
derivados de este tipo de actividades.

« Se menciona de manera reiterada la presion
del tiempo, la carga académica y la rigidez
de los formatos de planeacion como factores
que influyen en la seleccion de estrategias
didacticas tradicionales.

Como se puede apreciar, los resultados en este nivel
describen la situacién observada, caracterizan préc-
ticas y percepciones, pero no explican ain su signi-
ficado ni permiten, por si mismos, identificar las
necesidades de intervencion.

6.2. Proceso de articulacién entre resultados,
hallazgos y necesidades

La Tabla 1 ejemplifica el proceso de mediacién
analitica entre el diagnédstico y la intervencidn,
mostrando cémo se articula el triansito del dato
empirico hacia la formulacién de necesidades. En
este sentido, los resultados no se entienden como
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Tabla 1

Proceso de articulacion entre resultados, hallazgos y necesidades

Resultados

Hallazgos

Necesidades

- Alto porcentaje de docentes que
declara conocer el enfoque (76%).
- Bajo porcentaje que lo implemen-
ta de manera sistemdtica (19%).
- La predominancia de estrategias
expositivas en el 82% de las
planeaciones analizadas.

Lacombinaciéndeestoselementos per-
mite interpretar que el conocimiento
pedagégico permanece, en gran medi-
da, en un plano conceptual, sin tradu-
cirse en decisiones did4cticas concre-
tas, lo que evidencia una brecha entre
saber qué es una metodologfa activa y
saber cémo disefiarla e implementarla.

(1) Se requiere fortalecer la capacidad
del profesorado para traducir el cono-
cimiento declarativo sobre metodo-
logfas activas en decisiones diddcticas
concretas dediseno eimplementacion.

- E1 71% del profesorado sin forma-
cién formal en disefio instruccional.
- Los testimonios que expresan
dificultad para estructurar casos y
actividades complejas.

- La persistencia de pricticas expo-
sitivas en las planeaciones revisadas.

La combinacién de estos elementos
permite interpretar que la falta de
formacién especifica actia como
un factor estructural que restringe
la traduccién de enfoques innova-
dores en pricticas diddcticas viables.

(2) Se requiere desarrollar compe-
tencias en disefio instruccional que
permitan al profesorado operacio-
nalizar enfoques pedagdgicos acti-
vos en précticas diddcticas viables.

- La incertidumbre expresada
por los docentes respecto a cémo
evaluar los aprendizajes derivados
del trabajo con escasos.

- La tendencia a recurrir a evaluacio-
nes coherentes con enfoques exposi-
tivos, aun cuando se intenta innovar
en las actividades.

La evaluacién aparece como un com-
ponente critico que condiciona las
decisiones did4cticas, funcionando
como un punto de tensién entre el
discurso innovador y la prictica real.

(3) Se requiere fortalecer las compe-
tencias del profesorado en evaluacién
del aprendizaje en el marco de meto-
dologias activas, particularmente en
el diseno de criterios e instrumen-
tos coherentes con este enfoque.

- Los relatos sobre la presién del
tiempo y la carga académica.
- La percepcién de rigidez en los for-
matos institucionales de planeacion.
- La evidencia empirica de la per-
sistencia de practicas tradicionales.

Estos elementos permiten interpre-
tar que las pricticas docentes no
pueden explicarse tnicamente desde
el plano individual, sino que estén
mediadas por condiciones organiza-
cionales que limitan la innovacién.

(4) Se requiere atender las condiciones
institucionales que limitan la inno-
vacién diddctica, particularmente
en relacién con la carga académica,
el uso del tiempo y la flexibilidad
de los formatos de planeacién.

insumos que conducen directamente a decisiones,
sino como evidencia que requiere ser interpretada
para generar hallazgos y, a partir de estos, cons-
truir necesidades como juicios analiticos sobre las
brechas a atender. Asi, se evita la “caja negra” entre
diagndstico y accién, haciendo explicita la 16gica
que fundamenta la toma de decisiones.

6.3. Priorizacién de necesidades

Una vez identificadas las necesidades a partir de
los hallazgos, el proyecto de intervencién entra en

una etapa de priorizacién, ya que en la prictica no
es posible atender todas las necesidades de manera
simultdnea debido a las limitaciones de tiempo,
recursos y alcance. En este sentido, priorizar no
supone restar importancia a algunas necesidades,
sino definir un orden razonado que permita
enfocar los esfuerzos en aquellas que resultan mds
relevantes y viables segtin el contexto.

Dicho de otra manera, priorizar necesidades
permite ordenar la complejidad del diagndstico,
reconocer las restricciones reales del proyecto,
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evitar intervenciones dispersas y fortalecer la cohe-
rencia interna del modelo légico y de la teoria del
cambio, e inclusive decidir si en un dnico proyecto
se podrdn atender las necesidades identificadas.

Diversos autores (Altschuld y Eastmond, 2010;
Altschuld y Watkins, 2014; Altschuld y Witkin,
2000; Watkins et al., 2012) proponen criterios de
priorizacién, formulados como preguntas evalua-
tivas que pueden aplicarse de manera sistemdtica a
cada necesidad identificada:

o Magnitud de la brecha: ;Qué tan grande es el
desajuste entre la situacion actual y la situa-
cién deseada?

« Impacto: ;Cuanto impacto tendria atender
esta necesidad en el logro de los objetivos
organizacionales generales?

« Urgencia: jRequiere intervenciéon inmediata
o puede esperar sin generar consecuencias
graves?

o Alcance: ;A cuantas personas afecta de ma-
nera directa e indirecta?

o Efecto en cadena: ;Hasta qué punto atender
esta necesidad facilita la resolucion de otras
necesidades asociadas?

Tabla 2

Matriz de priorizacion

o Factibilidad: ;Qué tan viable es atenderla
dentro del marco de un proyecto, conside-
rando el tiempo, los recursos disponibles y la
disposicion al cambio de los agentes implica-
dos?

Para evitar decisiones intuitivas, Watkins et al.
(2012) sugieren el uso de una matriz para comparar
necesidades a partir de una escala comun. Esta
escala no tiene como propésito producir una medi-
cién exacta, sino hacer explicito el juicio analitico
que fundamenta la toma de decisiones.

Retomando el ejemplo que se presentd en los apar-
tados anteriores, enseguida se muestra el esce-
nario de aplicacién de criterios, en donde se utiliza
una escala de 5 puntos: 1 = Muy bajo, 2 = Bajo,
3 = Medio, 4 = Alto y 5 = Muy alto.

La Tabla 2 sintetiza la aplicacién sistemdtica de los
seis criterios de priorizacién a cada una de las nece-
sidades identificadas.

La matriz de priorizacién destaca que las nece-
sidades 1 (se requiere fortalecer la capacidad del
profesorado para traducir el conocimiento decla-
rativo sobre metodologfas activas en decisiones
did4cticas concretas de disefo e implementa-
cién) y 2 (se requiere desarrollar competencias

Criterio Necesidad 1 Necesidad 2 Necesidad 3 Necesidad 4
Magnitud de la 5 5 4 4
brecha

Impacto 5 5 4 4
Urgencia 4 4 3 3
Alcance 4 4 4 4
Efecto en cadena 5 5 4 4
Factibilidad 4 4 3 3
Total 27 27 22 22
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en disefio instruccional que permitan al profe-
sorado operacionalizar enfoques pedagégicos
activos en practicas diddcticas viables) adquieren
un cardcter prioritario debido a la convergencia
de varios factores criticos. En primer lugar,
ambas presentan una alta magnitud de la brecha,
evidenciada en la discrepancia entre el conoci-
miento declarado del profesorado sobre metodo-
logias activas y su limitada implementacién en la
practica, asi como en la ausencia de formacién
formal en diseno instruccional en una propor-
cién importante de docentes.

En segundo lugar, su impacto es directo y trans-
versal, ya que inciden en el nicleo de la prictica
docente: la capacidad de disehar, implementar
y sostener estrategias diddcticas coherentes con
enfoques activos. En particular, la Necesidad
1 se vincula con la dificultad para convertir el
conocimiento pedagdgico en acciones diddcticas
concretas, mientras que la Necesidad 2 se relaciona
con la falta de herramientas metodolégicas para
estructurar propuestas formativas complejas. En
conjunto, ambas configuran una base estructural
que condiciona el resto de las précticas observadas.

Finalmente, estas necesidades presentan un alto
efecto en cadena, dado que su atencién puede
generar mejoras indirectas en otros 4mbitos, como
la evaluacion del aprendizaje o la diversificacién de
estrategias diddcticas. Es decir, fortalecer la capa-
cidad de disefio instruccional y la traduccién del
conocimiento pedagdgico no solo atiende problemas
especificos, sino que habilita transformaciones mds
amplias en la prictica docente, lo que justifica su
alta prioridad en términos estratégicos.

En contraste, las necesidades 3 (se requiere forta-
lecer las competencias del profesorado en evalua-
cién del aprendizaje en el marco de metodologias
activas, particularmente en el disefio de crite-
rios e instrumentos coherentes con este enfoque)

y 4 (se requiere atender las condiciones institucio-
nales que limitan la innovacién diddctica, parti-
cularmente en relacién con la carga académica,
el uso del tiempo y la flexibilidad de los formatos
de planeacién) presentan una prioridad relativa
menor, no porque carezcan de relevancia, sino por
su comportamiento diferenciado en algunos crite-
rios. En el caso de la Necesidad 3, si bien la evalu-
acion se identifica como un componente critico que
genera tensiones en la prictica docente, su urgencia
es menor en comparacién con las necesidades ante-
riores, en la medida en que su atencidén requiere
previamente de una base sélida en diseno e imple-
mentacién de metodologias activas. Ademds, su
abordaje implica procesos formativos mds especia-
lizados, lo que incide en su nivel de factibilidad.

Por su parte, la Necesidad 4 se caracteriza por su natu-
raleza estructural y contextual, ya que estd asociada a
factores institucionales como la carga académica, el
uso del tiempo y la rigidez de los formatos de planea-
cién. Aunque su impacto es significativo, su facti-
bilidad es menor dentro del marco de un proyecto
de intervencién acotado, debido a que su atencién
depende de decisiones organizacionales que exceden
el control directo del equipo responsable. En este
sentido, ambas necesidades se configuran como
dmbitos relevantes que requieren ser considerados
en la planificacién, pero cuya atencién podria plan-
tearse de manera complementaria o en fases poste-
riores, una vez fortalecidas aquellas que presentan
mayor impacto inmediato y viabilidad operativa.

7. Conclusiones

A lo largo de este trabajo se argument§ la pertinencia
de contar con un marco metodolégico que permita
enriquecer los procesos de diagndstico en los proyectos
de intervenci6n educativa. En particular, se ha puesto
énfasis en que el rigor metodoldgico de este tipo de
proyectos no depende inicamente de la correcta apli-
cacién de instrumentos o técnicas de recoleccién de
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informacién, sino también de la construccién de un
razonamiento analitico y légico que permita transitar
de los resultados del diagndstico (entendidos inicial-
mente como datos) hacia la formulacién de hallazgos
y la identificacién/priorizacion las necesidades.

En la prictica, con frecuencia se da por sentado que
quien disefna o implementa una intervencién tiene
interiorizado dicho razonamiento como parte de
su quehacer profesional. Sin embargo, la denomi-
nada “caja negra” entre el diagndstico y la accién
puede ser una clave explicativa para comprender
por qué algunas intervenciones, aun cuando se
ejecutan de manera adecuada en términos opera-
tivos, no logran incidir de forma sustantiva en la
problemadtica de fondo sobre la que se interviene.

El marco metodoldgico propuesto no se concibe
como algo cerrado o definitivo. Por el contrario,
se asume como un esquema susceptible de ser
ajustado y refinado a partir de su aplicacién en
el contexto de las organizaciones educativas, asi
como del contraste con otras aproximaciones al
tema, como la perspectiva socioeducativa (Aguilar
y Ander, 2001) y psicoeducativa (Morgado et al.,
2022), que durante tres décadas han contribuido
al campo desde otras miradas y que pueden enri-
quecer la propuesta aqui planteada.

Precisamente, la motivacién para presentar este
primer avance radica en su potencial de uso
flexible y en la posibilidad de mejorarla progre-
sivamente mediante la reflexién académica, pero
también de su puesta en préctica en las organiza-

ciones educativas.
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