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PROCESO DE INNOVACIÓN

De lo mencionado en apartados anteriores se deriva que el pro-
ceso de realización de una innovación puede ser diferente de-
pendiendo de la fuente de origen de la misma, de la manera 
en que se realiza, de los niveles o escalas, pero principalmen-

te de los sujetos implicados en ella. 
Anteriormente hemos mencionado que el método específico de 

la innovación puede ser denominado como “intervención”; en ese sen-
tido y retomando las aportaciones producidas en el estado del conoci-
miento sobre las prácticas y acciones educativas en la última década 
en México (Piña, Furlan y Sañudo, 2003), que publicó el Consejo Mexi-
cano de Investigación Educativa (COMIE), podemos reconocer tres 
tipos específicos del método de la intervención: 1) autointervención; 
2) autointervención asistida (llamada intervención asistida por quienes 
elaboraron el documento del COMIE); 3) intervención externa. 

Como puede apreciarse, estos métodos de intervención se identifi-
can con base en los sujetos que desarrollan la innovación de la práctica; 
justamente es por el tipo de participación de estos que existen notables 
variaciones en los procesos. Sin embargo, en términos generales, cabe 
plantear que existen elementos que son comunes a todo proceso de inter-
vención hacia la mejora. Un objeto de innovación, un proceso de innova-
ción y un sujeto de la misma, además de un contexto y otros constitutivos. 

Es importante mencionar que objeto, proceso y sujeto de la innovación 
se encuentran insertos y participan plenamente del sentido de la innovación, lo 
cual implica situar y dimensionar una innovación en las condiciones existentes 
de la parte de la realidad educativa en la que se contextualiza; tal es el caso de 
cualquier elemento constitutivo de las prácticas educativas (de enseñanza y de 
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aprendizaje) o de los centros escolares, los cuales son identifi cados a partir de 
alguna teoría o saber (por ejemplo los procesos heurísticos en el aprendizaje cien-
cias en el nivel medio superior o el estilo institucional de una escuela primaria).

En este orden de ideas es importante reconocer algunos elemen-
tos relevantes a considerar en los diferentes casos que se presentan 
los niveles de trabajo del aula y los centros educativos, situándonos en 
la perspectiva de los dos primeros tipos de proceso de intervención.

Por ejemplo en el nivel del centro educativo o la institución esco-
lar, existen procesos de carácter personal junto a procesos de carácter 
colectivo y estos últimos suelen orientar y subsumir a los procesos 
individuales asociados. Así que una innovación por auto-intervención o 
intervención asistida en el nivel del centro educativo puede vivirse por 
alguno de los docentes a nivel individual como intervención externa.

Considerando lo anterior, en el caso de una innovación a nivel del 
centro educativo o de la institución escolar y sus colectivos, los procesos 
mencionados incluyen necesariamente las actitudes y acciones proactivas 
y las reactivas; ampliando lo que plantea Villar (1995) consideramos que 
pueden seguir la secuencia siguiente, considerando principalmente el as-
pecto o foco central de la innovación e incorporando el aspecto periférico: 

Tabla 19. Etapas, foco central y aspectos periféricos de la innovación.

Fuente: Elaboración propia.
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En cuanto a procesos de innovación en el nivel de aula, que son 
mayoritariamente de carácter personal y están referidos a las prácticas 
cotidianas de los sujetos, bajo el supuesto de que pueden realizarse 
en la perspectiva de la auto-intervención o la intervención asistida, se 
pueden visualizar las siguientes etapas:

Tabla 20. Etapas de innovación focalizadas en el nivel de práctica co-
tidiana en el aula.

Fuente: Elaboración propia.

Ampliando este orden de ideas, la innovación como campo no 
puede concebirse de forma aislada y sin génesis, más bien cabe reco-
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nocer que existe mucha concordancia por ejemplo entre lo arriba men-
cionado y la investigación-acción, así como con la enseñanza refl exiva 
y con las fases de análisis crítico e innovación de la práctica educativa 
propuestas en algunos programas de formación de posgrado ya men-
cionados (como la MEPE), que consideran la práctica docente y edu-
cativa como potencial objeto de investigación y como escenario posi-
ble de innovación, aunque en este caso la recuperación y análisis son 
dos subprocesos de la investigación que fundamenta la innovación, 
con lo cual se supera la base de “sentido común” de las innovaciones. 
Dichas fases se muestran a continuación.

Tabla 21. Fases del análisis crítico de la práctica educativa en un pro-
grama de posgrado.

Fuente: Elaboración propia.

Del mismo modo puede decirse que existe una notable similitud de 
estos procesos de innovación en el nivel individual o en el nivel del centro 
educativo escolar, con elementos de diversos posicionamientos en la in-
vestigación en ciencias humanas y sociales, como es el caso de la inves-
tigación-acción (Lewin, 1946, en McKernan,1999) y la investigación par-
ticipativa, particularmente con el ciclo de investigación-acción, al cual se 
denomina de distintas maneras: como espiral de actividades (Elliot,1990) 
o de investigación-acción (Edwards y Brunton,1993 en: Villar, 1995).
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Tabla 22. Correspondencia entre IA-IAP.

Fuente: Elaboración propia.
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Las ideas de ciclo y espiral que son compartidas entre los diver-
sos autores, tienen sin embargo distintos componentes y alcances, 
por ejemplo Sandin (2003, en Hernández, Fernández y Baptista, 2006) 
considera que el proceso de investigación-acción (I-A) contiene cuatro 
ciclos: 1) detección, clarifi cación y diagnóstico del problema; 2) formu-
lación de un plan o programa de resolución del problema; 3) implemen-
tación y evaluación del plan o programa; 4) retroalimentación.

Por nuestra parte, en concordancia con los autores cuyas ideas 
dan vida al cuadro anterior y a diferencia del planteamiento de Sandin 
(ibíd.), consideramos que un ciclo completo de I-A contiene varias fa-
ses, abarcando los elementos arriba enunciados y que cada fase se 
integra por diversas acciones. Es decir, un ciclo es un proceso com-
pleto desde su inicio hasta su culminación, y no consiste solamente en 
la fase de caracterizar o en la de problematizar, es decir en detectar y 
diagnosticar el problema a resolver, sino que empieza en la primera, 
para terminar en la fase en la cual se logra resolver un problema, o al 
menos se avanza en ese sentido, en algún grado o de cierta manera.

De manera similar, las aportaciones a la refl exividad en el ámbito 
de la práctica profesional (Schön,1998) y en el de la enseñanza refl exi-
va (Schmidth; 1989, 1991 y 1992, en: Villar,1995) tiene notorias se-
mejanzas con los elementos constitutivos del proceso de innovación; 
tanto Schmidth (Ibíd.), como Schön (ibíd.), indican que el proceso de 
refl exividad realizado a nivel individual en el ámbito de la práctica do-
cente o de las prácticas profesionales sigue un curso específi co refe-
rido a la acción o la práctica en tanto objetos de la observación, como 
se muestra en el siguiente cuadro.

Tabla 23. Similitudes en la refl exividad de las prácticas profesionales y 
la enseñanza.
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Fuente: Elaboración propia.

Como puede apreciarse, el proceso de innovación planteado 
inicialmente, forma parte de un proceso mayor de “análisis crítico 
de la práctica” y se genera y desarrolla en el contexto de un proce-
so de formación en posgrado. Por otra parte el proceso de innova-
ción contiene innumerables puntos de encuentro con perspectivas 
como las de investigación–acción y la de enseñanza refl exiva. Al 
respecto Mckernan (1999) describe no menos de 10 modelos de 
investigación-acción.

Si bien este conjunto de aportaciones no son un solo cuerpo, 
unitario, coherente e integrado, las aportaciones desde diversos cam-
pos y tradiciones aportan elementos de esclarecimiento que pueden 
articularse. Además, en el proceso de innovación construido para un 
caso singular, se nutren entre sí y posibilitan una mayor fortaleza y po-
tencialidad al integrar elementos provenientes de perspectivas distin-
tas y subsumirlas en un solo proceso, es decir, le aportan referentes al 
sujeto de la innovación, al poder tomar como base alguna aportación y 
enriquecerla con otros elementos.

Además, cabe precisar que no existe todavía un solo corpus 
acerca de los procesos de innovación que permita contar con una 
directriz única o mayormente detallada en la cual se inscriba la pro-
ducción metodológica lograda por cada sujeto. En todo caso esta 
es una situación a la cual hay que aspirar. En consecuencia, aquel 
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sujeto que realice innovaciones en las prácticas y/o centros educa-
tivos, deberá fundamentar su proceso al menos en alguno de los 
contextos epistémico-metodológicos anteriores, además de es-
tablecer un diálogo entre su propio proceso y tales aportaciones 
metodológicas, para construir su propia versión acerca del método 
desarrollado. 

En ese orden de ideas cabe reconocer diversas aportaciones de 
alta relevancia y con las cuales mantenemos una estrecha coinciden-
cia. Algunos autores como Miguel Bazdresch (2000), no solo se inspiran 
en la investigación-acción, por ejemplo en las estrategias planteadas 
por Kemmis y McTaggart para transformar la práctica, sino que consi-
deran además que la transformación de la práctica docente es indes-
ligable de la construcción de una nueva racionalidad y requiere de una 
“versión metodológica de la práctica construida”; tal transformación 
se sustenta tanto en el reconocimiento de esta, como en el proceso 
(o “lógica”) de significación y en la concepción de “lo educativo”, que 
hacen posible la re-articulación de las acciones de la práctica, la trans-
formación de la estructura de sus constitutivos y la resignificación de 
la misma (Bazdresch, 2000).

Respecto al proceso de significación, Miguel Bazdresch (ibíd.), 
a quién diversos académicos coincidimos en considerar como fun-
dador, en México, de la perspectiva de análisis crítico y transforma-
ción de la práctica educativa, considera que tiene una serie de etapas 
consecutivas, éstas se constituyen por diversas acciones y operacio-
nes cuyo propósito y producto es significar o resignificar, en su caso: 
1) Evocación, 2) Experiencia, 3) Intelección, 4) Experimentación, 5) 
Valoración. 

De acuerdo con nuestra propia experiencia impulsada desde un 
programa de formación en posgrado, el proceso de innovación de la 
práctica docente personal en el contexto del aula de educación secun-
daria, puede representarse de manera sintética; para ello recuperamos 
un esquema realizado hace algunos años (1993-94) como producto de 
una primera innovación en la propia práctica educativa, mismo que fue 
analizado por un grupo de pares bajo la conducción del propio Miguel 
Bazdresch.
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Tabla 24. Fases y ámbitos del proceso de innovación.

Fuente: Elaboración propia.
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De acuerdo con la experiencia mostrada en la tabla anterior, el pro-
ceso general se considera como proceso de innovación y consta de varias 
fases: en una primera se realiza y reconoce la rutina, en una segunda se 
desarrolla un proceso analítico denominado como “crítica”, que consiste 
en una actividad cognoscitiva de construcción de la práctica educacional 
como objeto epistémico, reconociendo su positividad y su negatividad; 
en una tercera fase se realiza la intervención, la cual se fundamenta en 
el conocimiento construido y en una valoración de las características de 
ese objeto, se decide cómo y en qué tipo de constitutivos intervenir. 

En la siguiente fi gura se muestran las principales fases que com-
ponen un ciclo:

Figura 10. Ciclo de innovación y sus principales fases.

Fuente: Elaboración propia.

De esta manera a una fuerte actividad cognoscitiva le sigue una ac-
tividad teleológica consistente en la planeación de la intervención y fi nal-
mente la intervención misma que permitió resignifi car la práctica expe-
riencialmente o praxeológicamente y no solo de manera interpretativa o 
cognoscitiva, hasta llegar a consolidar una intervención en la cual no solo 
se cristalizó el objeto teleológico en un objeto concreto real, sino que hubo 
un cambio en la propia actividad cognoscitiva y en la valoración del proce-
so; es decir, un cambio en la subjetividad, en los aspectos volitivos, éticos, 
cognitivos y comportamentales. Se trata del logro de cambios en el entor-
no, en la vinculación con el entorno y en la vida intrasubjetiva del sujeto.

En cuanto al papel de la teoría, la metodología e instrumental requerido en 
el proceso de innovación, la siguiente fi gura muestra sus principales elementos.
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Tabla 25. Método, instrumentos y teoría en la innovación.

Fuente: Martínez Rosas, 2006.

De hecho la intervención consiste en la actividad efectivamente prác-
tica mediante la cual se operan los cambios en la práctica educacional para 
incrementar su potencialidad educativa, sin incluir la actividad cognoscitiva 
o la teleológica, estrictamente hablando, pero requiriéndolas como proce-
sos previos. El método de la intervención o auto-intervención en este caso, 
opera como una actividad de laboratorio, ya que el salón de clase del sujeto 
educador se constituye como un espacio donde se “experimentan” y ve-
rifi can los cambios planeados, es decir, es el escenario de la intervención. 

Como se ha mencionado, en consonancia con la praxis, el proceso ge-
neral de innovación de la práctica educativa contiene tres tipos de actividades:

1. Cognoscitiva o de análisis que permite construir un conoci-
miento teórico y también vivencial de la práctica cotidiana.
2. Teleológica mediante la cual se visualiza el estado futuro de la práctica y 
sus acciones y se deciden y planean rigurosamente los cambios a realizar.
3. Práctica o comportamental consistente en la intervención en 
sí, en la cual se concreta como una realidad material la actividad 
teleológica y se recoge el fruto de la actividad cognoscitiva.
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La conjunción de los tres tipos de actividad da como resultado 
una praxis educativa al integrarse congruentemente las tres activida-
des generando un solo proceso, ya que en realidad las tres actividades 
se realizan simultáneamente en la vida cotidiana del salón de clases; 
sin embargo la práctica del sujeto tiene diferentes énfasis, por lo que, 
vista en una línea o secuencia cronológica, va variando el carácter de 
esta y pueden establecerse las tres fases en mención, según se enfati-
ce cualquiera de los tres tipos de actividad.

Por otra parte, cuando hablamos del punto de no retorno, nos 
referimos no solo a una realidad concreta “objetiva” en la que se re-
solvió el problema educativo, sino también a la resignificación fundada 
en una valoración positiva del proceso, así como a la flexibilización y 
control cognitivo que el sujeto logra sobre su actividad efectivamente 
práctica; no existe punto de no retorno, es decir permanencia y con-
solidación de la innovación, sin resignificación de la práctica. Si bien el 
anterior fue un primer esquema, puede ser útil para comprender cuál 
fue el proceso desarrollado en esa experiencia personal y como se 
puede realizar una nueva experiencia de esa índole. 

Con relación a lo antecedente, pero situándonos ahora en el nivel 
del centro educativo, recuperamos diversas experiencias de innova-
ción realizadas durante un ciclo escolar en una escuela secundaria del 
sur del estado de Guanajuato, las cuales fueron impulsadas y articu-
ladas desde la figura del director del plantel. De esas experiencias po-
demos extraer no solo los contenidos y productos de innovación, sino 
las siguientes regularidades con relación a los procesos de innovación, 
donde las etapas comunes de los diversos procesos fueron:

1. Exploración.
2. Formulación de prioridades para un plan de trabajo.
3. Conocimiento detallado de la situación de cada área académica.
4. Búsqueda de consensos.
5. Selección conjunta de proyectos para cada área.
6. Establecimiento de propósitos generales y productos.
7. Programación de actividades.
8. Realización de actividades y resolución de problemáticas contingentes.
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9. Logro de propósitos y metas.
10. Valoración, reconocimientos y perspectivas.

Bajo este orden de ideas, trabajar en una innovación de impacto 
profundo, ya sea en el nivel del aula y las prácticas de docencia, o en 
el nivel del centro educativo y sus colectivos, requiere una investiga-
ción diagnóstica de la realidad que se pretende afectar como objeto 
de conocimiento, desde una perspectiva de totalidad y con la inclusión 
como sujetos, de todos los implicados. En ese sentido el sujeto episté-
mico en el caso del nivel del centro escolar, es el colectivo pedagógico 
quien debe producir la investigación sobre el objeto de trabajo; es el 
sujeto de la actividad cognoscitiva. Además es el sujeto de la actividad 
teleológica y de la efectivamente práctica.

Desde el punto de vista de quien escribe, recuperando esta experien-
cia, se puede construir el proceso de una innovación de nivel colectivo, en 
un centro educativo y durante un ciclo anual, según se ve a continuación.

Figura 11. Fases de la innovación en centros escolares.

Fuente: Elaboración propia.
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Las fases del diagrama anterior dan cuenta de un proceso ge-
neral de innovación en el que son partícipes de un alto grado de 
implicación de los sujetos involucrados, así como de un nivel de in-
tersubjetividad generado con respecto a la problemática, la planea-
ción de posibles mejoras, la ejecución y el logro de los proyectos; 
además participan del bien moral que motiva todo el proceso de 
innovación, resultando cuatro fases: a) de diagnóstico, b) de pla-
neación participativa, c) de construcción teórico-práctica de la ima-
gen-objetivo y d) de evaluación.

Sobre las bases que proporciona la teoría implicada en la investi-
gación, es posible desarrollar esta de manera consistente y rigurosa, de 
tal manera que se haga factible realizar la construcción teórico-prácti-
ca de la nueva racionalidad, que es indispensable para lograr una in-
novación permanente o consolidada y con ella de una transformación 
de ese “sistema” de acciones que configura la práctica docente o las 
prácticas que estructuran al centro educativo, sin que se sufran involu-
ciones sino que se logre un “punto de no retorno”.

La transformación implica que el sistema de acciones sea in-
tencionado hacia lograr “lo educativo”; de ahí la extrema relevan-
cia de “lo educativo”, que puede acotarse a partir del proceso de 
significación, como lo propone Bazdresch (2000); así la práctica 
educativa se caracteriza por ser un sistema articulado de acciones 
intencionadas para producir significaciones en los sujetos en for-
mación, referidas a la realidad natural, social y subjetiva. Los sig-
nificados de orden lógico y epistemológico a su vez son articula-
dos con otros constitutivos de las prácticas, como las emociones, 
los valores y principios, los significados propiamente sociales, las 
motivaciones e intereses, etc. son elementos fundamentales que 
permiten producir las redes de significación constitutivas de los 
sujetos sociales.

Solo con base en lo anterior puede caracterizarse la práctica co-
tidiana en los espacios educativos, como práctica educativa; por eso 
Bazdresch (2000: 96) afirma que la transformación de la práctica, o sea 
la innovación de impacto profundo consiste en:
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Transformar la lógica de las acciones a fin de construir una racio-
nalidad pertinente a la educabilidad de las acciones. Se trata de 
pensar-seleccionar-hacer las acciones en términos de aquellas 
que son congruentes con la índole de los propósitos educativos, 
para el contexto y la situación específica de aprendizaje.

Como se ve, el constitutivo de la práctica educativa donde se 
focaliza la innovación de impacto profundo, es la racionalidad de la 
misma, a la cual también hemos llamado macro-lógica o lógica arti-
culatoria de las lógicas particulares de los demás constitutivos de la 
práctica educativa. Se trata de cambiar la racionalidad existente por 
otra racionalidad altamente congruente con tres elementos al menos:

 
a) La situación específica o contexto inmediato de la actividad de 
quien aprende, 
b) Los propósitos, objetivos o metas educativas que forman parte 
del currículum (que va de lo prescrito en los planes y programas, 
hasta lo interpretado por el educador previamente y durante la 
acción) y,
c) El contexto escolar, comunitario, etcétera. 

En síntesis, el foco de la innovación es la macro-lógica o racionali-
dad cualitativamente nueva –al ser distinta de la precedente, identificada 
como no educativa o radicalmente contraria a lo educativo- o cuantitativa-
mente, por su mayor grado de congruencia, al ser mejor o más educativa. 

Con los elementos mencionados se puede establecer que el 
proceso de transformación de las prácticas cotidianas es indesligable 
de los contenidos de estas y de una perspectiva teórica que pueda 
dar cuenta de tales contenidos y de tales procesos. En este sentido 
resulta natural visualizar que se requiere traspasar los umbrales del 
sentido común, para actuar sobre el conjunto de las acciones y sobre 
el propio sentido común que las impregna. Lo postulado aquí, acerca 
de las prácticas educativas, es aplicable tanto a lo que acontece en 
los límites del aula, como a lo que acontece en otros espacios dentro 
del centro educativo.
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Además de lo anteriormente planteado, es necesario establecer 
otra cuestión de fondo, ya que no existe ningún proceso de transfor-
mación vacío de contenido, es decir, que no se puede desligar el pro-
ceso de la innovación, del contenido de la misma.

Con base en lo anterior, se puede decir que la relación proce-
so-contenido muestra realmente dos aspectos de la misma entidad 
que no pueden ser escindidos por los sujetos en la realidad concreta, 
o sea a nivel de la práctica misma, pero que requieren ser analizados 
tanto por separado, como en su unidad relativa, para los fi nes propios 
de la comprensión y de la intervención, cuestiones solo son posibles 
con el concurso de la teoría.

A manera de síntesis, y desde nuestra experiencia personal, el pro-
ceso de innovación en la cotidianeidad de las prácticas educativas y de 
los centros educativos se realiza según se describe en la fi gura siguiente.

Tabla 26. Proceso de innovación de prácticas educativas en aula.

Fuente: Elaboración propia.
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El procedimiento, que es la parte técnica del proceso de innova-
ción, inicia al integrar al menos tres elementos: (1) la situación proble-
mática identifi cada empíricamente, que es delimitada conceptualmente 
incluyendo los conceptos claves que integran teóricamente el objeto de 
innovación y que también es delimitada empíricamente señalando quie-
nes, cuando y donde el problema educativa se va a intervenir, dando lu-
gar al problema de innovación; este problema se puede plantear en un 
enunciado como el siguiente: ¿cómo disminuir la reprobación en el gru-
po de 3º. De primaria en la materia de matemáticas durante el presente 
ciclo escolar?; (2) El propósito general de la innovación, susceptible de 
formularse como metas de resultado mediante un enunciado como el 
siguiente: “se espera, al poner en práctica el plan de innovación, lograr 
un promedio mínimo de aprovechamiento del 80% en matemáticas al 
fi nalizar el ciclo escolar por el grupo de 3º. De primaria. (3) Especifi -
cando el supuesto –o hipótesis se acción en el marco de un silogismo 
práctico– con apoyo de la teoría pertinente, que se considera como el 
medio principal que permitirá lograr hacer realidad el propósito general; 
este supuesto puede formularse por ejemplo, de la siguiente manera: 
“al modifi car el modelo didáctico, con base en un proceso inductivo de 
pensamiento y en la estrategia basada en problemas matemáticos, se 
resolverá la situación problemática y se alcanzará en propósito general. 
Todo lo anterior se puede documentar como se muestra a continuación.

Tabla 27. Plan de innovación.

Fuente: Elaboración propia.

Los elementos plasmados en el gráfi co anterior serán la guía a lo 
largo de todo el proceso de innovación y servirán como marco de cada 
uno de los ciclos de innovación que se realicen. 
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Una vez logrado lo que se indica en la tabla anterior, el procedi-
miento continúa al diseñar un primer ciclo de innovación y documen-
tarlo en un dispositivo específi co según se muestra a continuación y 
que incluye las técnicas e instrumentos que permitirán contar con do-
cumentos primarios para poner en práctica la dimensión investigativa 
de todo el proceso:

Tabla 28. Dispositivo de innovación de un ciclo.

Fuente: Elaboración propia.

Esta misma tabla será útil para diseñar cada uno de los ciclos de 
innovación que deberán realizarse. La experiencia personal como su-
jeto de un proceso de innovación y como asesor durante más de cinco 
años con docentes que han realizado sus propios procesos, indica con 
base en la espiral y los ciclos de investigación-acción que cada uno de 
éstos inicia con la evaluación y planifi cación y fi naliza con una nueva 
evaluación y la re-planifi cación a que haya lugar.

En los gráfi cos anteriores los componentes y su conceptualiza-
ción son los siguientes:

• Situación problemática: necesidad educativa o situación diag-
nosticada, precisar el Estado inicial A, distinguiéndolo el foco 
(prioridad) y los elementos secundarios, pueden incluirse las rela-
ciones multicausales y multiefectuales; señalar quienes, cuando, 
donde experimentan dicha situación.
• Propósito general del ciclo: establece las metas precisas para 
lograr la situación fi nal o estado B que se pretende lograr, incluye 
los mismos rubros, aspectos o indicadores que se establecieron 
en el Estado A o inicial, pero con una variación en su cantidad o 
cualidad que implique mejoría respecto del Estado inicial.

Tabla 28. Dispositivo de innovación de un ciclo.
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• Supuesto o hipótesis de acción: medio entre Estados A y B, 
tratamiento o solución cuya realización pretende resolver la situa-
ción problemática.
• Propósito particular: coadyuva al logro del objetivo general o 
Estado B, puede ser una parte del mismo. 
• Línea estratégica: corpus y guía de acciones que va desde el 
Estado A hasta el Estado B.
• Actividades: programar con precisión ¿qué-como, cuando, don-
de, con quiénes? se realizará cada actividad. 
• Recursos para intervención: son las técnicas e instrumentos 
¿con qué?
• Evidencias: es la constatación empírica del logro del propósito; 
son producidas por la intervención al poner en práctica el dispo-
sitivo de innovación y forma parte del Estado B. 
• Técnicas e instrumentos de investigación: permiten la construc-
ción de datos.

Como suele suceder en las múltiples experiencias propias y las ex-
periencias de alumnos de posgrado que han realizado innovaciones bajo 
esta perspectiva, no basta un solo ciclo de innovación para lograr el pro-
pósito general, por lo que se harán necesarios dos o tres ciclos más para 
lograrlo y, en consecuencia, será necesario diseñar otros dispositivos de 
innovación de acuerdo con la evaluación realizada al finalizar cada ciclo 
precedente. De hecho, cada dispositivo es la forma que adapta de mane-
ra específica la fase inicial de planificación o de replanificación sucesivas. 

La acción de diagnóstico debe realizarse de manera fina y con el 
concurso de la teoría propia para el objeto de innovación, con el propó-
sito de que sea posible contrastar el estado inicial o “Estado A” versus 
el Estado final de cada ciclo de innovación o “Estado B”. Si el diag-
nóstico inicial y la evaluación final de cada ciclo se realizan de manera 
general e imprecisa, los resultados que se obtengan probablemente no 
resuelvan el problema educativo que les dio origen. 


