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técnica de control y medida esc'ar.

Por tanto, la finalidad de 'a cvaluacion serd slemipre me-
jorar la intervencion educativa intentande comprender to-
dos los elementos que inlervierzn en el mioceso de evse-
nanza-aprendizaje, para facilitar el proceso de tuina de de-
cisiones para adecuarlo cada ver mas z los aiumnos y com-
probar si estas intervenciones han sido significativas o no.
mejorandolas en la reflexion v =1 ef analisis prosnectivo. En
definitiva, la evaluacion tomaré seniido cuando es Ut y me-
jora el proceso educativo.

Pero en esta mejora no hemos de tener {nicamente en
cuenta los conocimientos adguiridos mediante e! aprendiza-
je, sino que ademas se ha de entrever las posibiidades iea-
les de los alumnos, el disefic de las tareas, el papel de la ins-
titucidn, la metodologia que uti¥ -anrtos, los inateriales o rri-
culares v las condiciones de vide familiar y socia! (et enior-
noj. '

Por tanto, si gueremos inter.2nir para inejorar los pro-
cesos de toma de decisiones en 1 relacion educativa quizre
decir que el profesorado ha de s:r conscienie d« cue se ~a
de proveer de una serie de datos de los alumnos y del resto
de los componentes de la tarea educativa. La toma de d-ci-
siones permitira la formuiacion de unas bases predictivas
que, para que sean del todo validas, tendran que deducirse
después de una valoracion concreta v 1o mas coherente —o-
sible de los procesos de trabajo. La evaluacion hea de ser un
instrumento para analizar e interpretar ios resultados des ‘ro
de un marco de referencia y a partir de aqui exiraer conclu-
siones. s
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2. LA INNOVACION EDUCATIVA,
EL CURRICULUM




L.a innovacién, en muchos sistemas educati-
vos. ha consistido en las Gitimas décadas en la
preocupacion de mejorar los aspectos cuantitati-
vos de la enserianza {construcciones, material, do-
taciones diversas, racionalizacién escolar del terri-
torio...} para asumir la creciente escolarizacion de
la poblacién ( en lo que se ha denominado la de-
mocratizacién de la enserianza) y las demandas
del sistema productivo.

Actualmente, aunque se ha de insistir en la
mejora de los aspectos cuantitativos, ha de existir
una preocupacion por la innovacién de la calidad
de la ensefanza. No lnicamente porque se vayan
cubriendo las necesidades cuantitativas bdsicas,
sino también por el vertiginoso cambio social,
econémico y tecnoldgico (organizacién de la vida
familiar, necesidades de los alumnos, medios de
comunicacién, nuevas tecnologias...) que deman-
dan una nueva forma de ver la educacién y la en-
senanza. De esa innovacion de la calidad de la
educacidn, que afecta a personas, instituciones y
procesos, intenta reflexionarse en este apartado.




<Qué es la innovaciéon educativa?
La innovacion educativa para una nueva ensefianza

R eflexionar sobre la innovacion educativa significa po-
ner sobre la mesa todo lo que tiene que ver con el sistema
educativo, con la relacidon ensenanza/aprendizaje, con la
educacidén en su sentido mas amplio; todo ello constituye
una dificultad fundamental en el momento de tratar esta
cuestion, Otra dificultad es la "descafeinizacién” de térmi-
nos como “innovacién” debido a su profusa y confusa utili-
zacion.

Por lo que respecta a la profusion, el abuso del término
innovacién es tan exagerado que incluso algunas adminis-
traciones lo asumen como una seccién o departamento mas
del aparato administrativo.

Desde los afios 70 se han producido grandes y pequerios
cambios. Obviamente no es el momento de analizar a fon-
do los cambios politicos, la reforma de las estructuras poli-
ticas, etc. Basta con reconocer que se ha producido un cam-
bio cualitativo en nuestra sociedad en los tltimos quince
anos, lo cual nos ha llevado a replantear la ensefianza des-
de una dptica diferente a la de épocas anteriores y que 16-
gicamente ha influido en la necesidad de una innovacién
profunda.

Estos cambios nos obligan a partir de nuevas premisas, a
actualizar nuestros puntos de vista. Muchas de las circuns-
tancias concretas que rodeaban la enserianza han cambiado.
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Hemeos visto como muchos de los factores cuantitative - {es-
colarizacién, construcciones, relacidn alumnade/grofe.oia-
o, materiales...) han sufrido variaciones importantes, dejan-
do de lado los problemas purnituzles, de modo que han nasa-
do al primer planc las cuestiores cualitativas. es decir, 2ho-
ra nos preocupamos mas por la msjora de 1a catidad ce la
ensefanza, lo que se concrela on el analisis v la revision de
aspectos tan importantes conio la individueiizacion. les ne-
cesidades educativas especialas, has wda)waziones cunwida-
res, =] tratamiento de la diversidad, el trabajc en ia coley!
dad, la elaberacion de proyectos especificos, lus valores edu-
cativos, la contextualizacion curricutar... Eiila actualided, la
inncvacion educativa debe tener como chigtivo predomisan-
te esta calidad v la mejora constante de esta catidad, peio sin
olvidarncs de otros aspectos impertantes coms, por eern-
pic, ia mejora de las condicivnes de trabzju det profesoiado.

1.
all-

Usta irmovacion, esta calidad que se preterde en ja ense-

fianza no puede definirse en iérminos ce abstraccion sino
que, por el contrario, tiene que ir iigada a un analisis de Ja
realidad social actual {sus valores predominantes, la relacion
indicadores de rendimiento/irslicadores educativos, loz sus-
gos mas caracteristicos, ias reiaciones de poder, las contra-
dicciones...) desde la realidad macrosocial a la microsczial.
Esta (ltima es también muy iirportante, ya que consiuera-
mos la innovacion educativa como un provecto socioeduca-
tivo enmarcado en un determinado contexto, vy algunas de
las caracteristicas de este proyecto tienen que ser la oriaina-
lidad, la descentralizacion, la especificidad, la autonomia v
la investigacion.

Asi pues, el analisis especifico de nuestra reaiidad social
nos permitira tener en cuenta sus caracteristicas diferencia-
les.

Por tante, en la balanza de la innovacién educativa hay
dos platillos; por un lado, los principios compartidos, el tra-
bajo conjunto, los grandes objetivos, v por otro, este anéli-
sis especifico, sin el cual dificilmente podremos iniciar y
transformar la educacion en nuestro entorno.
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No nos queda mas remedio, por razones de espacio y de
prioridades, que dejar de lado algunos aspectos importan-
tes. En esta linea, queremos decir que la innovacion educa-
tiva es un proceso complejo cuyo caracter no es Unicamen-
te técnico sino también ideologico, lo cual deberia ayudar-
nos a plantear un cuestionamiento constante del qué, del
por qué y del cémo se hacen las cosas en funcion de la vo-
luntad de cambiar, por lo menos, los procesos sociales y
educativos.

/ En el umbral del siglo XXI hav que dejar atras mu-
chas cosas que fueron muy Gtiles en su momento, con
la intencién de dar un salto hacia adelante. En la dlti-
ma década hemos visto nuestro mundo occidental
conmocionado, se han producido unos cambios poli-
ticos a una velocidad de vértigo v no hay razones pa-
ra pensar que sea un proceso concluide. La innova-
cién educativa tiene que impulsar un cambio educati-
vo constante, sabemos que tenemos una historia, un
pasado, pero en el siglo XXI la educacion se movera
entre la incertidumbre, la complejidad v fa diversidad.
Una actitud favorable hacia el cambio tiene que ser

una caracteristica de cualquier movimiento renovador. )

.

[.a innovacién educativa al servicio de todos

La defensa de la calidad de la ensefianza en general {pu-
blica y privada), puede esconder algunas trampas que los
implicados en la innovacién educativa debemos saber detec-
tar v combatir. Por ejemplo, debemos rechazar por iluoria
una concepcién “romantica” de la escuela que la deline co-
mo un espacio donde todos pueden intervenir de igual for-
ma y con la misma responsabilidad. Es cierto que la escue-
la publica es una institucién que es patrimonio de todos, y
que todas las personas implicadas (familia, profesorado,
equipos directivos, alumnado, administracién, entorno so-
cial...) deben poder participar en ella, pero cada uno segin
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su rol v su formacion, asumiendo la responsabilidad que le
corresponde.

Otra trampa, igualmente peligrosa, es que el profesora-
do se sienta unicamente funcionario, es decir, asalariado de
la administracion; el profesorado tiene que rehuir una pro-
fesionalidad basada en un modelo “funcional” para avanzar
hacia un modelo auténomo, con un control inter e intra-
profesional, en el que encuentre el estimulo necesario para,
conjuntamente con sus companeros, desarrollar procesos
de indagacién, proyectos de intervencién y de organizacion
educativa. La reflexion y la investigacion en la elaboracion
de los proyectos propios y el conocimiento alcanzado, me-
diante la comparacién y contrastacién de otros proyectos,
daran coherencia a las propuestas renovadoras.

A fin de que estos propositos se conviertan en una reali-
dad y que cada vez sean mas numerosos los profesores y
profesoras con este espiritu renovador, esta escuela necesi-
ta generar una actitud investigadora, de autocontrol, de in-
tercambio de ideas, experiencias, propuestas, provectos,
materiales... Una actitud contraria significaria encerrarse en
si misma, depender de personas e instituciones ajenas a la
practica profesional y, por lo tanto, deslizarse hacia la des-
profesionalizacién. Para evitar este peligro es necesario
crear mecanismos de participacion colectiva en que la in-
vestigacion y el intercambio asuman el objetivo principal
(apoyo colectivo, base de datos, encuentros...). Sin la discu-
sion, el trabajo en comun, la divulgacién entre companeros,
las experiencias innovadoras y las proyectos de innovacion
educativa pueden parecer islotes en medio de un océano de
indiferencia.

La innovacion educativa tiene que dar un salto cualitati-
vo y pasar de impulsar experiencias de innovacién a buscar
la generalizacion del cambio.

Renovar las situaciones que condicionan la educacion

[a innovacion educativa implica una labor de investiga-
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cién e interaccién colectiva y, aunque se desarrolle en cual-
quier lugar donde pueda participar un docente, alcanza sus
verdaderas caracteristicas en el trabajo en el interior de los
centros educativos, donde se dan unas determinadas estruc-
turas, practicas, conceptos, intereses y valores. La innova-
cién individual es una innovacion superficial, la labor colec-
tiva da un sentido mas duradero a la transformacion. Ello es
asi porque suele estar ligada a un proyecto propio, enraiza-
do en el medio, en el que se ha planteado la discusion de
los valores v linalidades v se han buscado las circunstancias
mas favorables para desarrollar la labor profesional.

Si queremos que la innovacién sea una labor mayorita-
ria, v no de minorias, el profesorado debe disponer de
tiempo para discutir y compartir problemas y soluciones, y
también para elaborar los proyectos y el material que utili-
zara en la intervenciéon educativa, lo que significa participar
en el trabajo de investigacion, tan necesaric en cualquier ac-
tividad profesional renovadora.

Es necesaria la consolidacién de grupos de profesores
trabajando en programas de innovacion e, incluso, dotar los
centros de personal administrativo, incrementar las planti-
llas en los centros, favorecer un mejor clima laboral ya que
la innovacién no sera posible sin una mejora de la situacion
y de la incentivacion laboral del profesorado. Esto implica
una demanda de autonomia responsable, o sea, una autén-
tica gestion de recursos por parte de los centros y una lucha
contra la burocratizacién en que puede caer una institucion
cuyos proyectos de intervencion pueden ser facilmente uni-
formizados.

[a innovacion educativa no puede alinearse con la buro-
cracia ni con la uniformizacién que tanto suele gustar a las
administraciones, sino que encuentra su verdadero camino
en la diferenciacion v en la adecuacion al entorno. en la au-
tonomia y la participacién y la corresponsabilizacién de una
gestion democratica.

Esta gestion colectiva y democratica no debe confundir-
se con un “dejar hacer” ni con un “entre todos lo haremos
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todo”, sino que hay que revestirla de profesionalidad. Tan
perjudicial para la ensefianza puede llegar a ser una g:stion
autoritaria como la inexistencia de una gestion planif:icada.
L a innovacién educativa, sin abandonar los principios e co--
legialidad, democracia y parlicipacién, debe encontrer una
salida para facilitar la necesaria profesionalidad en la gestion
de los centros. La imporlante funcidén del equipo directivo
en la coordinacién de esta gestion no puede quedar relega-
da a decisiones arbitrarias o parlidistas. Renovar la ensenan-
za significa también renovar la actual gestion de los centros.

La innovacion educativa no debe introducirse Gnicamen-
te a través de la transmision de los contenidos en las aulas,
mediante técnicas docentes, sino que debemos renovar las
estructuras de organizacién. Debemos cambiar lo que sigue
inamovible, con pequefios cambios formales, desde hace
mas de un siglo: nos referimos por ejemplo a la organiza-
cién del centro en aulas, horarios, agrupaciones de alumnos
por edades, tutorias, canales de comunicacion, adecuaciéon
a la realidad labora!l v familiar, mobiliario, distribucién de es-
pacios... La innovacién educativa debe plantearse la nece-
sidad de remover estas rutinas, aunque en un momento da-
do estuviesen avaladas por un conceplo innovador.

Investigacién, formacién y autoformacién como base
de la innovacion educativa

La participacion del profesorado, que hemos ido citando
como si se tratase de un lema, es imprescindible para desa-
rrollar procesos de innovacion colectiva y para ir asumien-
do una profesionalidad basada en la autonomia y la no de-
pendencia. Pero los procesos de innovacién deben compor-
tar también un beneficio para el profesorado en el ambito
de su formacion.

El profesorado debe encontrar a su alrededor experien-
cias innovadoras para analizarlas v valorarlas, sobre todo el
profesorado que se inicia en la tarea docente. Los futuros
profesores y los profesores que se incorporan al sistema
educativo deben convivir en un ambiente de innovacion
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educativa, lo que significa establecer los mecanismos orga-
nizativos y legales que faciliten una verdadera formacién en-
tre iguales (ceniros experimentales, total descentralizaciéon
de la formacion con profesorado entrenado en tareas for-
mativas, una relacién mas estrecha con las universidades,
fomentar experiencias colectivas en los centros.. ), supera-
dora de la formacién estandar vy dirigida a una autoforma-
cién profesional.

Esto debe llevarnos a generar procesos de innovacion
que mantengan una estrecha relacién entre teoria y practi-
ca, entre investigacion y accién, La innovacion en los cen-
tros debe conjugar la teoria, la préctica y el compromiso
con el medio en que se desarrolla esta practica mediante
procesos de investigacién colectiva.

En definitiva, la innovacion educativa debe ser una herra-
mienta para la revision de la teoria y para la transformacion
de la practica educativa. El analisis critico de la realidad es
un primer paso para entrever las contradicciones que se ha-
llan entre la realidad sccial y los valores de una educacion a
la medida de la persona. La innovacién educativa debe
apostar por intreducir el andlisis v la denuncia de estas con-
tradicciones y establecer los caminos para un trabajo trans-
formador, para no caer en practicas “modernizadoras” sin
innovacion, que suelen ser igualmente reproductoras. Esto
implica también no reducir la innovacién a la mera interven-
cién educativa sinc salir de las paredes de tas aulas v cen-
tros para colaborar ¢ asumir protagonismes en otras aclivi-
dades sociales.

/ Por otro lado. la innovacién educativa tiene que\
conservar una parte de caracter utépico. La utopia
educativa es patrimonio del profescrado v no se pue-
de renunciar a ella. Ello ne significa pecar de idealis-
mo ni de ingenuidad, sino tomar conciencia de que el
trabajo encaminado a la innovacién comporta ver co-
mo algunos objetivos sélo se pueden alcanzar a largo
plazo, objetivos que pueden parecer inviables en un
\cierto momentc y convertirse en realidad en otro. J
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El curriculum como campo de intervencion
profesional del profesorzdo

En los Gltimos anos se ha producido una avalancha de
sucesos (estudios, propuestas, contrapropuestas, jornadas,
seminarios...) relacionados con el curriculum. Y no puede
negarse que todo lo relativo a este concepto ha ido adqui-
riendo una importancia creciente y ha ido extendiéndose
con fuerza.

Por otra parte, la publicacién y difusién en lengua caste-
llana de las obras de Stenhouse y posteriormente las de al-
gunos de sus discipulos, “han obligado” al mundo académi-
co a replantearse numerosos aspectos relacionados con qué
se ensena, cOMO, por qué y para qué se ensena. kn este
sentido, podemos afirmar que, a pesar de la inexistencia en
nuestras latitudes de una tradicién arraigada en el estudio
del curriculum, éste ha acabado por incorporarse al discur-
so educativo cotidiano. Y ha alcanzado tal grado de genera-
lizacion que hasta las administraciones educativas, e incluso
los colectivos que manifestaban una oposicion ideologica,
han ido asumniendo este concepto, v lo que él encierra, de
manera institucional y, cémo no, han ido incorporando
también el lenguaje curricular.

El concepto y el término que lo designa no son tan nue-
vos, aparecieron mucho antes. Pratt (1980) afirma, y con
solidos argumentos, que el pensamiento sobre el curriculum
es tan antiguo como la propia educacion (segtin él las obras
de Aristoteles o Diderot son un ejemplo).

Lo cierto es que hay un proceso que transcurre desde
que Franklin Bobbitt publicara en Estados Unidos, en 1918,
su obra The curriculum, desde una perspectiva tnicamen-
te eficientista, pasando por la concepcién de Dewey, por la
efervescencia y euforia anglosajona de los anos 60, el es-
tancamiento de los 70, el resurgir de los 80 (recordemos la
tercera conferencia sobre Teoria del Curricuum en 1975,
en la que se produjo una amplia discusion epistemoldgica
entre los llamados neomarxistas -Apple, Kliebard, Cremin,
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Mann- v los reconceptualistas postcriticos -Huebner, Green,
Pinar-) v que atn perdura en los 90; en todo este proceso,
el término v el concepto se han ido haciendo méas ambiguos
e imprecisos (cuanto mas en donde no ha existido tradmon
reflexiva sobre el curriculum.)

Histéricamente, en nuestro contexto el andlisis del curri-
culum procede de las prescripciones administrativas aun-
que, en nuestros dias, se producen intentos de reflexionar
sobre la teoria y la préactica curricular desde campos no “ofi-
ciales”. La actualidad nos hace recordar lo que sefialan Carr
y Kemmis (1983), que la teoria curricular ha pasado muy ra-
pidamente desde la justificacion filosofica a la busqueda de
una normatividad con unas reglas de aplicacién y podria-
mos anadir, a la bisqueda posterior de bases tedricas justi-
ficativas.

En los Gltimos anos, se han ido planteando también pun-
tos de vista que nos conducen a reflexionar sobre los aspec-
tos explicativos v normativos del curriculum. Estas aporta-
ciones provienen de muy diversos campos de conocimien-
tos, por ejemplo: los Gltimos trabajos de Bernstein y Lund-
gren sobre la comunicacién pedagogica; la interesante refle-
xién de Apple {1989) sobre qué cultura transmite la ense-
fianza o sobre el libro de texto; los estudios de Giroux sobre
la educacién en ia globalidad de ia politica cultural. Todas
ellas son aportaciones que se realizan desde &mbitos mas
sociolégicos, y por tanto mas dificiles de introducir si se
efectiia una perspectiva mas psicologica, pero que no pue-
den dejar de considerarse en el momento de intreducirnos
en la utilizaciéon practica del curriculum en los centros edu-
cativos.

Las contribuciones de los autores citados han abierto
nuevos caminos para el analisis del curriculum. Han situado
su estudio en el contexto social de las relaciones de poder
en la institucion escolar, externas e internas, lo que algunos
autores han venido a llamar et curriculum como conflicto.
Se trata de un intento de introducir elementos de reflexién
para superar las concepciones humanistas del curriculum
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que han obviado, a menudo interesadamente, esas relacio-
nes.

Asimismo, las aportaciones e investigaciones sobre teo-
ria curricular han recibido un impulso importante en los ul-
timos afios desde la sociologia del conocimienio a través de
su andlisis y valoracion del curriculum como mecanismo cla-
ve en la perpetuacién de los rasgos culturalmente hegemo-
nicos de la sociedad y también como regulador de la evalua-
cidén y del acceso a los conocimientos institucionales {por
ejemplo, ver Kemmis, 1988).

Schwab ya apuntaba {1969, publicado en castellano en
1983), v posteriormente también Huebner {1976, también
en Gimeno y Pérez, 1983), como una de las causas del re-
surgir del campo curricular {y por contraposicién, para salir
del estado moribundo en el que se encontraba) el replantea-
miento de la relacién teoria-practica, separada en épocas
anteriores en muchos planteamizntos y concepciones curri-
culares. Aparece asi un nuevo clima curricular para intentar
superar una cada vez mayor “situacion de descontento”.

E!l replanteamiento de esta relacion ({efectuada por
Schwab, Stenhouse, McDonald, Joyce, Eisner, Pinar, Hueb-
ner, por citar sélo autores que lo analizan desde 6pticas di-
versas} hace resurgir en los ltimos decenios el campo cu-
mmicular como un importante campo de intervencion del
profesorado. Es decir, el curriculum no se focaliza como
elemento prescriptivo sino como campo de intervencion
profesional. La intervencién en el proceso curricular dota
al profesorado de un elemento importante para pro-
fundizar en su profesionalizacién: la autonomia.

Es una vision eminentemente procesual del curriculum
en el cual éste desarrolla principios de procedimiento en los
que el profesorado indaga los valores y la cultura
que subyacen y en como se llevan a la practica. Y
esos valores contienen siempre supuestos filoséficos contra-
puestos sobre la naturaleza humana, supuestos politicos so-
bre la relacion de las personas con sus instituciones y su-
puestos culturales sobre los valores y pautas mas importan-
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tes que orientan la dinédmica social. Desde esta perspeciiva,
el curriculum estd emparentado mas con las decisiones ami-
paradas en el juicio de los profesionales que con las de-
cisiones administrativas sobre cuéles deben ser los compor-
tamientos, los procesos y los pensamientos del profesorado
y del alumnado para adquirir una determinada “cultura”.

El concepto de cultura otorga una preeminencia a cier-
tos significados y formas conceptuales de acceso a la reali-
dad que pueden convertirse en formas culturales enfrenta-
das a las de los receptores del curriculum. Esta cultura ha de
verse alejada de planteamientos reduccionistas v vinculada,
por el contrario, con el desarrollo de una politica cultural
v colaborativa consciente de las diferencias entre las per-
sonas.

Curriculum y funcién del profesorado

El curriculum vy Ja funcién del profesorado estan intima-
mente relacionados. Si partimos del concepto de curriculum
como propuesta educativa susceptible de orientar la
practica en un contexto singular, las propuestas curricula-
res deben concebirse, consecuentemente, como proyectos
genéricos, flexibles, adaptables a cada situacion, a cada rea-
lidad. Los proyectos curriculares han de ser instrumentos
de trabajo en manos del profesorado, y por tanto de de-
sarrollo profesional ya que son respuestas a situaciones
educativas problematicas y, por eso mismo, una potente he-
rramienta de cara al proceso de desarrollo de la profesiona-
lizacion. El profesarado no debe limitarse a consumir el cu-
rriculum sino que debe intervenir sobre él.

La relacion entre curriculum v funciones del profesorado
es un continuum porque “no hay desarrollo de! curriculum
sin desarrollo del profesor” {fema colgado en la pared du-
rante el Humanities Project de Stenhouse). Desde este
punto de vista, la construccién de una teoria-practica del
curriculum en la que intervienen los profesionales de la
educacion deberia servir para la potenciacién de acciones
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de politica cultural y educativa en las esferas de la formacién
y actuacion cotidiana de los implicados en la educacién, su-
perando las falsas pretensiones que, basandose en la cienti-
ficidad vy la eficacia, encubren determinadas politicas socia-
les y culturales. '

Asi pues, hemos de considerar que, como ya se ha di-
cho, el desarrollo del curriculum es una herramienta de pro-
fesionalizacion, de formacién del profesorado v de desarro-
llo de la institucién, e incluso de mejora social, pero desde
la perspectiva de servicio a una sociedad mejor y, por tan-
to, de apoyo a las ideas de progreso. Ei curriculum ha de
posibilitar el avance de la educacién, del profesorado y de
la sociedad.

Nos introducimos, por tanto, en un concepto de curricu-
lum como experimentacion en el que se produce una inter-
vencion del profesorado, de cariz procesual y entendido co-
mo posibilitador de elementos de emancipacién, diferen-
cidndose de las orientaciones técnicas, generando teorias
criticas, preocupandose de la libertad de los individuos y
grupos para asumir su vida en forma responsable y auténo-
ma. “Asi, un curriculum emancipador tendera a la libertad
en una serie de niveles. Ante todo, en el nivel de la concien-
cia, los sujetos que participan en la experiencia educativa
llegardn a saber tedricamente y en término de su propia
existencia cuando las proposiciones representan perspecti-
vas deformadas del mundo (perspectivas que sirven a los in-
tereses de dominacion) y cudndo representan regularidades
invariantes de existencia. En el nivel de la practica, el curri-
culum emancipador implicara a los participantes en el en-
cuentro educativo, tanto profesor como alumno, en una ac-
cion que trate de cambiar las estructuras en las que se pro-
duce el aprendizaje y que limitan la libertad de modos con
frecuencia desconocidos. Un curriculum emancipador supo-
ne una relacion reciproca entre autorreflexion y accion”
{Grundy, 1991). Esta larga cita resulta clarificadora, mues-
tra el curriculum como constante construccién social al ser-
vicio de la humanidad para potenciar su libertad y su auto-
nomia. La formacién que implica ha de conducirnos a la
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asuncion de importantes rasgos de socializacion del profe-
sorado en la diversidad.

Esta visién critico-constructiva del curriculum esta aghuti-
nando cada vez mas seguidores. En una época en que cier-
tas ideologias han entrado en crisis, no comentaremos aqui
el camulo de sucesos que ha convulsionado el mundo en jos
Gltimos diez afics, el movimiento pendular puede Jevarnos
a considerar que no existe una alternativa al capitalismo o
al “capitalismo salvaje”. Es obvia la influencia de la ideole-
gia politica y de las corrientes de opinién sobre sectores tan
estratégicos como la ensenanza, lo cual podria conducirnoes
a la impesicion de un brutal curriculum eficientista, basado
en el control y en una concepcién tecnocrética del curricu-
lum v de la formacién, lo que significaria siempre v en todo
caso una marcha atras. Por el contrario. la funcién de la “vi-
sibn” o “talante progresista” es vislumbrar vy analizer las
contradicciones, profundizarlas colectivamente y ponerlas
de manifiesto.

Pero tampoco conviene olvidar que esta perspectiva so-
ciocritica puede estar de “moda” y que la moda es un fend-
meno muy influyente de nuestra época. LLa moda ofrece a
muchas personas instantes de plenitud, v aunque fugaces,
son sensaciones perseguidas por una parte del piblico. La
moda permite distinguir a los que la siguen, es a la vez un
elemento de singularidad v de pertenencia a un grupc de
elegidos, provoca un movimiento de imitacién y “seguidis-
mo’: en este sentido, cuando la meda ha sido asimilada (o
descafeinada) se produce un retroceso o urm volver a cripe-
zar. Por lo tanto, conviene tener claro de donde provienen
los mensajes v que el analisis del curriculum no puede sepa-
rarse del discurso ideoldgico, come no podemos separar
nuestra forma de entender el entorno, de nuestras praclicas
profesionales.

De todo lo anterior se desprende que el curriculum pre-
senta dos aspectos diferenciados y, al mismo tiempo, inter-
conectados en la funcién, la formacién vy en la profesionali-
zacién del profesorado: el disefo v la accion, lo estatico y
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lo dinamico, el modelo v la realidad. Ambos son esenciales,
y por tanto inseparables de la practica de la educacion, pa-
ra la formacion en las instituciones educativas. Una descrip-
cion curricular debe incluir no sélo lo previsto, lo planifica-
do, lo intencional, sino también las condiciones en las que
se efectia el proceso de ensefanza-aprendizaje, el de for-
macién de quienes intervienen y también la influencia de di-
cho proceso sobre los alumnos.

La separacién del curriculum en diversos niveles de con-
crecion puede ser un elemento de control impuesto por
“procedimientos técnicos” y un espejismo de profesionali-
zacion {un desarrollo de un concepto profesional tecnifica-
do que comporta el desarrollo de una profesionalizacion sin
profesién) para el profesorado.

La influencia de los materiales curriculares

En la misma linea, no podemos olvidar la importancia de
los materiales curriculares elaborados a “prueba del profe-
sor” que se extiende rapidamente utilizando como coartada
la falta de preparacion.

Los materiales curriculares son un importante elemento
mediatizador del curriculum en la practica profesional del
profesorado. Este importante tema plantea actualmente
problemas en la practica curricular, ya que si bien la existen-
cia de materiales mediadores elaborados desde fuera es ine-
vitable, no hay excesivas estrategias de innovacion educati-
va entre el colectivo de profesores que hagan énfasis en la
elaboracién de materiales propios, ya sea por las condicio-
nes laborales, la sobrecarga de horas lectivas o la falta de in-
vestigacion curricular en manos del profesorado. Las condi-
ciones necesarias para elaborar material propio son mu-
chas, ademas implican un compromiso de la politica curri-
cular v una reivindicacién del profesorado respecto a un de-
terminado concepto profesional docente. Pero la utilizacion
de materiales ajenos comporta, desde el punto de vista cu-
rricular, una dependencia respecto de una cultura ajena y
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por tanto posee grandes componentes de desprofesionali-
zacidén y descontextualizacion educativa.

En conclusion

Podemos concluir diciendo que ciertamente el cu\
rriculum tiene que ver con la ensenanza y el aprendi-
zaje significativos, con la funcion, la formacion y el
desarrollo profesional del profesorado en el sistema
educativo, con la praxis educativa institucional en los
centros y que sus componentes y sus relaciones estan
orientados hacia el logro de aprendizajes. Sin embar-
go, como sistema abierto, es permeable a la influen-
cia tanto a nivel microestructural como macroestruc-
tural. De esta manera, el sisterna curricular, al estar in-
serto en el escclar, se relaciona con el educativo y con
otros planos sociales de esa estructura. Dichas rela-
ciones se traducen en influencias que se reflejan en
fos elementos tanto estaticos como dindmicos del cu-
rriculum. Y el profesorado no puede permanecer al
margen de toda esa red de interrelaciones, su inter-
vencion no es s6lo importante sino necesaria.

El curriculum se fundamenta en conocimientos |
episternolégicos, filoséficos, antropolégicos, psicolé- |
gicos, pedagbgicos, ideoldgicos y socioldgicos, por lo.
que en todo disefio y en toda practica curricular sub-
yace una concepcion de la educacion, del aprendiza-
je, del hombre v de la sociedad, aun cuando. algunas
veces, no esté expresa vy formalmente definida. Y co-
mo es logico, el profesorado no puede estar al mar-
gen de su elaboracién y experimentacion.

Y por supuesto, las practicas curriculares no pue-
den limitarse a una elaboracién v transmisién acritica
de los contenidos culturales sino que deben tener co-
mo meta, aunque parezca una ambicién desmesura-
da, la libertad y la emancipacién de los individuos v

\ los grupos sociales.
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La innovacién y la formacién en y para los centros
educativos: del individuo al colectivo,
de la prescripcion a la decision '

El tratamiento v la investigacién sobre la innovacién edu-
cativa surgié con fuerza en la década de los arios 70, y des-
de entences los estudios, las palabras y los discursos ce han
ido muitiplicando.

Antes del 70, la mayoria de los estudios sobre innova-
cion educativa aparecian unidos a los intentos por compro-
bar el éxito de las innovaciones promovidas por los sisteras
educativos, vy a la preocupacién por analizar cémo esas in-
novacicnes se difundian en el campo educativo practico ya
que en esa época estd aln muy vigente un concepto de in-
novacion basado en una racionalidad técnica (transmisién
unidireccional, expertos que decidenr desde arriba, se inten-
ta “explicar” la educacion...}, un desarrollo basado en un
modelo [+D (Investigacion y Desarrollo} vy la importancia,
cada vez mayor, de la tecnologia para el desarrolio socio-
econdmico que supuestamente generaria.

En estos ultimos afnos, existe una mayor preoccupacion
no tanto por ver como se difunde y desarrolla la innovacion,
sino por intentar comprender e interpretar los diversos con-
textos, significados, implicaciones y procesos del cambio
educativo que provocan las innovaciones en las diversas es-
tructuras del sistema educativo, y, por supuesto, no se olvi-
da la que se provoca en los centros educativos.

A muchos investigadores v divulgadores les result6 facil,
y hasta exitoso, trasladar el concepto de innovacién desde
otros campos disciplinares al sector educativo. La ensefian-
za no ha sido nunca excesivamente innovadora, y la inno-
vacion, desde el punto de vista anteriormente mencionado,
es un fendmeno que se desarrolla ampliamente en contex-
tos no educativos tales como la empresa, la alta tecnoclogia
o todo lo relacionado con el mundo de la produccion. En
estos ambitos, la innovacion ha permitido generar cambics
productivos, lo que tiene claras repercusiones socio-econé-
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micas y educativas; factor éste que a su vez alimenta y esti-
mula este tipo de innovacién.

Recordemos, que a raiz de esta avalancha innovadora,
fue en la década de los 70 cuando aparecid el cambic co-
mo un macro concepto marco {la llamada cultura del
cambio) que se convirtié en un objetivo estratégico para
muchas empresas y como argumento neoliberal de transfor-
macién econdrica. Los argumentos fueron varios y atn vi-
gentes en el discurso: la creciente mundializacion, la nece-
saria polivalencia, los avances cientificos vertiginosos. los
nuevos medios... Por ejemplo, la aparicién del ordenador
personal en 1982 convirtid, de un dia para otro, en "anal-
fabetas” a muchas personas e hizo que se plantearan la in-
novacion no como un elemento dirigido a las elites de ias
organizaciones, 0 como una gran inversion tecnica. sino co-
mo un elermento mas integrante de las mismas que debia in-
cidir en todas las estructuras productivas,

En el campo educativo, en sintonia con lo anterior, €l
analisis y el debate sobre la innovacién consistia en intentar
predecir y buscar qué debia constituir una innovacion que
afectara de forma mas o menos directa & todo el sistema
educativo, el cual parece que estaba obligado a dar una res-
puesta tanto a las exigencias de su entorno como a las de-
mandas productivas. Y se llegaba a “una gran conclusiéon™
gue no era posible un planteamiento de mejora o de
transformacion de la educacion sin que ésta estuviera
abierta a la innovacion. Pero, ;que significaba abicita? ju
los centros, a los profesores? v ;qué innovacion?

¢Qué innovacién?

Quiza sea interesante resaltar que se ha producido una
doble confusién en el campo educativo a causa de la proli-
{eracion abusiva del términc.

~ Aun para muchos ensenantes, con reminiscencias ante-
riores, el concepto innovacion se refiere basicamente a as-
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pectos de carécter tecnolégico (y vulgarmente se relaciona
con una imagen de desarrollo tecnolégico) quiza debido al
predominio de dos enfoques académicos y complementa-
rios que se han introducido en la formacién y en la funcién
del profesorado: la teoria del capital humano y la perspec-
tiva funcionalista que introduce, desde la modernidad, la
inevitabilidad tecnocratica de! devenir de la educacion, en la
que se hace una lectura de la innovacién como una “tecno-
logia” que perfecciona siempre los resultados educacionales
y mejora las relaciones o los procesos operantes en el seno
del sistema educativo y social. Es, por supuesto, una vision
extendida pero reduccionista y muy parcial de la innova-
cion. '

De ahi que, con ese concepto, hace unos anos fueran
pocas las personas que relacionaban el término innovacion
con la puesta en marcha de un nuevo sistema de organiza-
cién o de coordinacién, como podrian ser los agrupamien-
tos flexibles o la elaboracién de proyectos educativos alter-
nativos o nuevos planteamientos de evaluacion en las aulas,
aunque si lo relacionaban con los procesos de introduccion
de nuevas tecnologias como el video, la informatica o me-
dios mas sofisticados.

Este enfoque tecnolégico ha ido generando una concep-
cién propia de la innovacién todavia asumida por muchos
ensefiantes de cualquier nivel. Por ejemplo, ain hay quien
define, y mantiene la definicién de la innovacion como “un
cambio deliberado, especifico y original que es pensado pa-
ra ser mas eficaz en el logro de los objetivos™. Este concep-
to de innovacién esta ligado a ese racionalismo técnico que
anteriormente menciondbamos, con un enfoque caracteris-
tico de masificacion, eficacia y control.

Posteriormente, los enfoques méas culturales y mas criti-
cos que se van introduciendo por ciertos grupos, se cuestio-
nan el concepto y, por supuesto, los procesos y propuestas
de esta caracterizacion de la innovacion, sobre todo el pun-
to de vista tecnolégico anteriormente mencionado, e intro-
ducen en la tltima década, no sin dificultad, un concepto de
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innovacion mas complejo, mas colectivo, imprevisible, liga-
do a la practica, ampliamente incontrolable, vy no algo que
es el mero resultado de una ingenieria social programada,
manifiesta y explicita.

En este marco, desde mi punto de vista, ademés de las
caracteristicas de la innovacién como ia originahdad, la es-
pecificidad en el contexto y la deliberacion para la solucién
de situaciones problemaélicas, se deberia incluir la dimension
de investigacion-accién o si se prefiere, de la indagacion co-
lectiva mediante el didlogo, la reflexidn y el analisis critico.
Eilo significa partir del principio que la innovacién educati-
va solo serd posible si los profesores y las profescras son ca-
paces de adoptar compromisos, actitudes v propuestas in-
vestigadoras en sus clases y centros, pues todo proyecto in-
novador en educacién ha de ser paralelo al desarrollo del
profesorado y al de la investigacion desde la practica.

Ast pues, la innovacién educativa también aparece como
proceso de investigacion impulsadoe desde la practica educa-
tiva y, no obvia para que pueda ser apoyado por elementos
de la estructura organizativa dei contexto v de las personas
ajenas a esa practica. En esta linea, la relacion innovacion-
investigacion en la practica se convierte en un binomio
irrompible. Por tanto, se introduce el concepto de que ia in-
novacion para el cambic educativo supondré entender éste
como un proceso de investigacion colectiva en el que todos
los elementos educativos se implican. Pero para llegar a es-
te concepto y proceso de innovacién, es necesario analizar
otros conceptos existentes v que realizan procesos de resis-
tencia.

Diversos conceptos, diversos procesos de innovacion

El concepto v el proceso de innovacion es interpretadc
de manera muy distinta no sélo por las diversas corrientes
de pensamiento, sino también por los diferentes niveles del
sistema educativo, lo cual suele comportar una significativa
disparidad de criterios. No es lo misme concebir la inncve-
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cién desde puestos de la administracion (quizd una macroin-
novacién de origen burocréatico-administrativo, en la que,
por ejemplo, se sitian la gestidn estratégica y rentable del
fenémenco del cambio en los centros docentes, baséndose
mas en una relacion coste-beneficio) que desde los distintos
puestos de responsabilidad del centro docente y desde el au-
la, e incluso dentro de éstos seglin las areas de especializa-
cién, los ciclos, los departamentos, las etapas...

Asimismo, a lo largo de los tltimos afios, se ha asimila-
do corrientemente el concepto de innovacion al de creativi-
dad, e incluso algunos autores han pretendido dar una defi-
niciéon conjunta de los dos conceptos. Para éstos, la innova-
ciéon y la creatividad son dos procesos intimamente ligados
entre si. Quiza sea cierto que la creatividad sin innovacion
carece de sentido, y que la inntovacion sin creatividad es al-
go que puede resultar estéril. Pero, por nuestra parte, po-
demos establecer una pequena y sutil diferencia entre los
dos conceptos: por una parte, la creatividad es un proceso
que genera nuevas ideas, y la innovacién, por su parte, es
un proceso a través del cual esas nuevas ideas son transfor-
madas en algo Gtil para los practicantes {se acercaria méas a
un proceso de aplicacién de lo inventado).

Desde la postura que exponemos, la innovaciéon edu-
cativa es la actitud y el proceso de indagacion de
nuevas ideas, propuestas y aportaciones, efectua-
das de manera colectiva, para la solucion de situa-
ciones problematicas de la practica, lo que compor-
tara un cambio en los contextos y en la practica ins-
titucional de la educacién. He anadido el concepto de
contexto y préctica institucional para diferenciar lo que po-
demos considerar una experiencia de innovacién, normal-
mente aislada, y la innovacién institucional de cariz colecti-
vo y de cambio profundo. Es preciso, para no confundirnos,
diferenciar entre innovacién institucional y experiencia de
innovacion. Ahora bien, la innovacion puede limitarse ex-
clusivamente a una experiencia de innovacion, v no por ello
resulta desdenable sino que, por el contrario, puede carac-
terizar un momento, una circunstancia, una realidad muy
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determinada, pero siempre, un principio y un fin aislado
que acosturnbra a ser un proceso en un plaze, mas o me-
nos largo, de rutinizaciéon y olvido. La innovacién institucio-
nal, o sea la que afecta a todo el colective, indica una ac-
cién colaborativa deliberada en la implicacién y confronta-
cién, con miras a la implantacién ¢ a la incorporacion de Ja
idea, propuesta ¢ aportacién a la que se haga referencia. En
otras palabras, lo que se pretende es su institucionalizacion
y modificacion del contexto. Desde este punto de vista, el
cambic que debe producir la innovacién institucional puede
referirse tanto a [a experimentacién de nuevas teorias, mo-
delcs, procesos, técnicas, métodos, como a las nuevas
aportaciones al proceso de ensefianza-aprendizaje.

Pero quiero llamar también la atencién sobre el hecheo de
que no todo proceso de innovacion institucional es
necesariamente favorable, ni puede serlo en todo tiem-
po v circunstancia. Por tanto, también podemos considerar
como actitud “innovadora” la capacidad de adaptar, resistir
o rechazar una determinada propuesta de innovacién, va
que el hecho educative no es rigide ni uniforme, sino, por
el contrario, ideclogico, multivariado v contextual,

La innovacion en el curriculum

La publicacion y la difusiéon en lengua castellana de diver-
sas obras del mundo anglosajén han ido obligando a replan-
tearse muchos aspectos en nuestro mundo académico y
practico: en este sentido, podemos decir que, a pesar de la
inexistencia de una tradicion en el estudic del curriculum,
cada vez mas se han ido incorporando nuevas ideas a la teo-
ria y la practica educativa.

Y es ya usual entender el curriculum més ampliamente,
asi no sélo comprende la preocupacion por la prescripeion
de lo que hay que ensenar, sino que asume ademas un pa-
pel de mediador en la relacidn pedagodgica, de bisagra entre
la planificacién v la accién, entre la teoria v la préctica.
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En los (ltimos afios, se han ido asumiendo también pun-
tos de vista que nos conducen a reflexionar scbre los aspec-
tos explicativos y normativos del curriculum. Estas aporta-
cicnes provienen de muy diversos campos de conocimien-
tos, por ejemplo: los Cltimos trabajos de Barnstein y Lund-
gren sobre la comunicacjon pedagdgica; la interesante refle-
xion de Apple sobre qué cultura es ensefianza o sobre el li-
bro de texto: los estudios de Willis y Giroux sobre la educa-
cién en la globalidad de la politica cultural, todas ellas son
aportaciones que se realizan desde diversos ambitos v, en el
momento de introducirnos en el analisis de ia innovacion
curricular, es forzoso considerarlas.

Las contribuciones de los autores citados, asi como las
aportaciones de autores no foraneos, han abierto nuevos
caminos para el anélisis del curriculum y de su innovacion
por parte del profesorado. Han situado su estudio en el con-
texto social de las relaciones de poder en las instituciones
educativas, externas e internas, intentando establecer lu-
chas para poder superar las concepciones “humanistas” ©
“brescriptivas” del curriculum que han obviado esas relacio-
nes. Procuran también superar las concepciones que solo
habian contemplado los elementos reproduccionistas de
esas relaciones de poder y habian prescindido de la posibi-
lidad de la resistencia.

Asimismo, los estudios sobre teoria curricular han recibi-
do un impulso importante en los tltimos afios desde la so-
ciologia del conocimiento y han suministrado elementos de
reflexion con el colectivo a través de su analisis y valoracién
del curriculum como mecanismo clave en {a perpetuacion
de los rasgos culturalmente hegemoénicos de la sociedad, v
también como regulador de la evaluacion y del acceso a los
conocimientos socio-institucionales.

En este analisis del curriculum, la innovacion se introdu-
ce sobre todo mediante una accion que se plantea procesos
para dar a conocer criticamente y transformar una
determinada realidad. Este serd su resultado y efecto.
Por tanto, no podemos analizar la innovacion desde la neu-
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t'rélidad, va que en toda innovacién intervienen variables po-
lltl(’:aS, culturales, axiolégicas, personales, institucionales.
Asi pues, estames forzados a valorar toda innovacién desde
un entorno concreto, desde el desarrollo sociceducativo que
provoca, desde las propias estructuras organizativas v des-
de las necesidades ed?cativas v sociales. En este sent’ido, y
como consecuencia, la innovacién educativa se configura
como un fendmeno multidimensional, no técnico, ideolégi-
co, ético y predominantemente iuiosincrésico, por la dificul-
tad de generalizacion de muchos de los procesos que pro-
mueve. He aqui uno de los problemas actuales de la inno-
vacion educativa, ya que como deciamos anteriormente
existe el peligro de una acumulacion de experiencias de in-
novaciéon v no pasar de un desarrollo escaso de innovacio-
nes institucionales en los centros educativos. O sea, tendre-
mos profesores v profesoras mas cultos pero unas institu-
ciones educativas ancladas en procesos reproduccionistas.

En fin, la innovacidon curricular ha ido adguiriendo una
mayor importancia en el campo cducativo. En estos Gltimos
anos, tanto en los escritos como en las personas que lo in-
tegran, ha quedado claramente manifiesta la voluntad dc
cambiar, de renovar y de mejorar el contexto, las préacticas
educativas, el clima de trabajo, los recursos, la comunica-
cion profesional, las estructuras de los centros docentes v
las intervenciones didéacticas en el proceso educative. Pero,
¢desde déonde innovar?

Innovar desde la practica

La respuesta es clara, pero sugeridora de otra, squiénes
realizan las innovaciones desde la practica? ;se pueden rea-
lizar desde los recursos y estructuras acluales? Es interesan-
te analizar la relacién entre innovacién v proiesionalizacién
del profesorado, en la que la innovacion, entendida cormio
investigaciéon en la practica, necesita de nuevas y viejas rei-
vindicaciones y de una nueva cultura profesional que se ha
de forjar en los valores de la colaboracion y del progreso so-
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cial, entendido éste como transformacion.

Por otra parte, resulta interesante reflexionar sobre por-
qué la préctica educativa en nuestro pais® no es muy innc-
vadora, méxime después de supuestos esfuerzos reaiizados
en los altimos decenios tante en formacién permanente co-
mo en produccién editorial (publicacion de experiencias,
textos, revistas educativas...). Es cierto que las inriovaciones
se introducen lentamente en el campo educativo, pero, ade-
méas de esa endémica lentitud, no podemos ignorar otros
factores: el ambiente de trabajo de los profesores, su clima
e incentivacion laboral, su formacién muy estandar, el bajo
concepto profesional, la atomizacion y el aislamiento forza-
do por la estructura, la falta de control inter e intraprofesio-
nal... -

La posibilidad de innovacién del curriculum en los cen-
tros no puede plantearse seriamente sin un nuevo concep-
to de profesionalizacién del profesorado en esa cultura que
anteriormente comentabamos; una cultura que debe rom-
per con inercias y précticas del pasado que se asumen pa-
sivamente como elementos intrinsecos de la profesion; una
nueva cultura que genere nuevas necesidades y reivindica-
ciones para tener en cuenta.

Si creemnos que la innovacién ha de ser intrinseca al pro-
ceso educativo y profesional, hay que establecer mecanis-
mos laborales y estructurales para facilitarla conjuntamente
con el cambio cultural de la profesion.

E! profesorado, los centros educativos,
el curriculum y la innovaciéon

Ya nadie deberia dudar de la importancia del profesora-
do para llevar a cabo un proceso de innovacion. Sin embar-
go, no ha sido hasta los Gltimos afios que se ha reconocido
su verdadera trascendencia. Muy a menudo, los procesos de
innovacién se han centrado en los disefiadores, en el siste-

* Espana.
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ma de adopcion-implantacién de la innovacidn a-
xima concesién, en analizar la conducta del prz’fc:s?;aod;n;
implantar un determinado proceso {es facil comprobarlo
analizando la bibliegrafia académica scbre innovacion de los
Gltimos ancs).

Desde mi perspectiva, el profesorado v sus condiciones
de trabajo, son el nucleo fundamental de la innovacion e
los centros, perc quizd el problema no scan los sujetos, si-
no los procesos. La funcidn del profesorado no se ha tra-
tado lo suficiente en el campo de la innovacion, quizad a cau-
sa del predominio del enfoque que considera al profesor co-
mo un ejecutor del curriculurn vy como un dependiente v
adoptante de la innovacion, v, al que, por tanto, no se le
concede ni capacidad ni margen de libertad para la aplica:
cién del proceso de innovacion a su contexto especifica. O
quiza, por ello, desde el profesorado se ha percibido la in-
novaciéon como algo prescriptivo, artificial v separado de los
contextos personales e institucionales en los que trabajan.

Deberiamos reivindicar que el profesor ya no es un téc-
nico que desarrolla o implementa innovaciones prescritas,
sino que es un profesional que debe participar activa
y criticamente, desde y en su propio contexto, ¢t un
proceso dinamico y flexible, en el verdadero nroce-
so de innovacion. Siaceptamos que el cambio en educa-
cidn es necesario, aungue sea por la necesidad avalada in-
cluso por razones tan evidentes como el superar el aburri-
miento o la frustracién causados, enire otras cosas, por ia
rutinizacion de las tareas educativas, una de las fuentes de
mayor satisfaccion v revitalizacion profesional del profezs-
rado puede ser la generacion de procesos de mejora profe-
sional colectiva a través de la puesta en marcha de innova-
ciones y dinadmicas de cambio en los centros educativos. Pe-
ro esos procesos necesitan un cambio en las estructuras la-
borales.

Todo esto implica considerar al profesorade como un
agente dinamico curricular, lo cual le ha de permitir tomar
decisiones, desarrollar el curriculum en forma descentraliza-
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da y elaborar proyectos y ma:eriales curriculares en forma
colaborativa, situando el proceso en un rortax1o esperifico
controlado por el propio colective.

Y esa intervencion del profesorado se realiza, hoy dia, en
un ceniro educativo, que es donde se articula verdadera-
mente la cultura y Ja convivencia profesional entre el profe-
sorado. Algunos autores han hablado del centro como uni-
dad de anélisis protagonista de la innovacion. La idea de la
actuacién del profesorado en los procesos de innovacion en
el marco de los centros educativos no es nueva, aungue
aparece con nitidez a partir de las experiencias de “forma-
cidon centrada en la escuela y en sus procesos practicos” o
a través de la necesidad de elaborar proyectos conjuntos.

La formacién centrada en las situaciones problematicas
del centro a través de procescs de indagacion significa rea-
lizar una “innovacién desde dentro”. Es la interiorizacién del
proceso de innovacion, lo que implica una descentralizacion
y un control auténomo en condiciones adecuadas. Pero la
“formacién basada en los centros™ supone mantener una
constante indagacién colaborativa y alcanzar un acuerdo
para el desarrollo de la organizacién, con una confrontacion
y tension que no permite relajarse o bajar la guardia ante las

condiciones sociolaborales.

De ahi la importancia que adquiere el mantener en los
centros el equilibrio entre la tendencia centralizadora o ad-
ministrativa, en la que los procesos colectivos se intentan
burocratizar, y la tendencia auténoma, en la que el profeso-
rado demanda ejercitar su derecho a la innovacién (como
cambio deliberado v critico), al margen de los dictados por
la propia administracién educativa, aunque ésta no abando-
ne su proceso de apoyo a Ja educacion de la poblacion. El
centro, como conjunto de elementos que intervienen en la
practica educativa contextualizada, ha de ser el motor de la
innovacién. La innovacién como proceso de formacion,
pierde un importante tanto por ciento de incidencia y me-
jora colectiva cuando se produce aisladamente y se convier-
te en una mera experiencia personal.
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Este protagonismo colectivo, y por tanto instiluciciial,
implica una nueva concepcién de los centros vy ia forma-
cidén: como una organizacion mas autonoma, entendida co-
mo autonomia compartida con tedo el colectivo que inter-
viene en el proceso educative y no comao descentralizacion
competidora, a partir del desarrolto de una determinada cul-
tura colaborativa, inmersos en un contexto laboral concre-
to, en relacién con otras instituciones, susceptibles vy capa-
ces de innovar a partir de procesos de indagacion v refie-
xidén y, por tanto, cen la intencién de mejorar g‘obu. enie
como institucion modificando los contextos sociales. [abora-
les y educativos.

Responsabilidad social, profesionalidad
e innovacion educativa en la universidad

La universidad es una instituciéon al servicio de la socio-
dad vy, por tanto, no puede limitarse tnicairente @ Hanomi
tir la “cultura” que ella ha generado o intenta generar, sino
que ha de analizar criticamente lo que hay dentro y fuera
de sus fronteras. Aln mas, me atreveria a decir que la uni-
versidad, en un sentido no solo metaférico, no deberia te-
ner fronteras sino que deberia integrarse completamente
con el entorno que la envuelve.

Pero tampcco cabe pecar de ingenuidad, somos cons-
cientes de que el modelo de sociedad detmmma el t*uo de
universidad, v a la vez, a la universidad se le pide gie ool
bore en la produccion v en la reproduccion dei sislan
cial, en la produccidn y reproduccion de la “ciencia” v de la
cultura dominantes. No tenerlo en cuenta, v sobre todo en
el marco de una universidad publica, significaria iniciar este
analisis desde una reflexion falsa e idilica. Afortunadamen-
te, la organizacion de una sociedad democrdtica deberia
permitir crear los espacios de libertad suficientes para
poder intervenir con una cierta autonornia critica personal
y profesional.

e ST

Este equilibric (o conflicto) entre la produccion, la exi-
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gencia/andlisis de reproducciéon social v la canacidad de ge-
nerar alternaiivas ha de estar praseiie en 1caw proceso uni-
versitario.

Por todo ello, y para tedo ens, k rlacon tormacién-in-
novacion ha de estar presente, imprescindiblemnente, en la
ensenanza univeisitaria (al igual que an las ofras etapas edu-
cativas). Pero la innovacion no se introduce ni s2 manilies-
ta siempre de la misma manera en la universidad.

Es cierto que los obstaculos en la universidad son mu-
chos: las actitudes, la tradicidon, los concursos, la cuitura in-
dividualizadora, el sindrome universitario del “ensefiar a mi
manera y dedicarme a mis cosas”... Se da, en muchos pro-
fesores y profesoras, una sobrevaloracién de la experiencia
subjetiva, que se ha adquirido mediante un empirismo ele-
mental. Asimismo, a menudo se asocia (inicamente la apor-
tacién universitaria con la investigacién cientifica (desde una
perspectiva técnica y un modelo de investigacion v desarro-
llo), dejando otros aspectos investigadores y docentes en se-
gundo plano.

Los cambios de las tltimas décadas ¢han significado el
surgimiento de una nueva universidad, de una posibilidad de
innovacién? Pensamos que no, ya que se olvidan que la uni-
versidad ha de ser una instancia de transformacién so-
cial, en la que ha de participar también el alumnado, v no
tnicamente un foro de sabios.

La universidad no sélo debe preocuparse por el proble-
ma de la innovacién del contenido de la ensenanza y de la
transmisién de los conocimientos que imparte, sinc que de-
be realizar o propiciar cambios con proyeccion en el ex-
terior.

Y el profesorado vy las instancias universitarias no son
conscientes de que esa innovacién debe empezar en el inte-
rior de la institucién, con las personas que intervienen en
los procesos y que colaborando estrechamente reflexionan
en la accion sobre los aconteceres profesionales de su teo-
ria-préactica. Se ha de realizar un esfuerzo orientado a me-
jorar las practicas universitarias y las situaciones en que és-
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tas se desarrollan. Aspectos y conceptos que se dicen y de-
sarrollan en las clases, en los debates, en actividades de for-
macién... respecto a los centros educaiivos no universita-
rios y a su profesorado, pero que, muchas veces (no quisie-
ra generalizar) no se aplica tan ampliamente a la practica
pedagogica universitaria.

Esta sociedad, fronteriza con el siglo XXI, apenzs se pa-
rece a la de hace veinte anos. El auge de la tecnocgia <o
bre todo los grandes medios de comunicacion), el creci-
miento de la ciencia social, la critica, el conceplo de cien-
cia, las pautas sociales, el debate sobre qué debe ensefiarse,
la formacién permanente de los individuos, los nueve: me-
dios educativos, todo ello deberia influir también en la uni-
versidad y deberia servir de revulsive para superar la desmo-
vilizacién, el estancamienio y cierias rivalidades. Pero no es
asi.

La universidad va no es la institucién anterior & Ias afios
60-70 en donde pasar por un centro unjversitzrio era un
verdadero privilegio, un signo dz pertenccer a una elite; o
necesario tener en cuenta que en aquel momaenio la educa-
cién universitaria era un proceso anadido a la categoria so-
cial.

Durante los arios 60 se produce un fendmeno dos
para la configuracién de la universidad actual: 2l crecind.
to demografico v el aumento del nivel de vida cue compor-
tan un incremento muy fuerte del niimere de personas que
se acercan a la educacién universiiaria. E! acceso mas
la educacidén universitaria permite una verdadera “revolhs-
cién silenciosa “ en la formacion de ia poblacidn.

WG a

La universidad que ahora teremos ez, pues, en gran ms-
dida, fruto de la yuxtaposicién de estas dos caracteristicas.
AUn tenjendo una demanda social, la universidad mantiena
todavia unos medios materiales, unas estructuras vy unios ob-
jetivos pensados para una determirada formacion, de cariz
reducido, provocandose la masificacion que es una conse-
cuencia de la desproporcion que actualmente existe entre el
nitmero de estudiantes y los metros cuadrados v recursos de
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que se disponen. En la practica esta estructura universitaria
otliga a muchos estudiantes a trabajar para poder estudiar
v mantenerse econdémicamente.

Si la reflexién la levamos al planio de! coriterido, encon-
tramos una idea muy extendida de que la universidad .0 se
adecua a las necesidades educativas del sistema. Es un tema
discutible pero que provoca en algunos estudiantes y profe-
sores un sentimiento de inquietud.

En el contexto actual el debate esta en si la universidad
ha de formar personas con herramientas para entender el
mundo o bien profesionales preparados para realizar una
funcién concreta. A priori, las dos alternativas no son in-
compatibles. La existencia de estudios forjadores, comple-
tados por estudios de doctorado, es tan importante como la
de carreras profesionales, completadas por estudios de
postgrado.

Pero lo que debe estar claro es que todas las actividades
que realiza la universidad deberian revertir en la creacion y
difusién de cultura. La universidad es por si misma un fo-
co cultural, a menudo reflejo del nivel cultural del pais. Por
tanto, es necesario y beneficioso que la universidad desarro-
lle actividades culturales méas alla del marco estrictamente
docente e investigador. La participacién en la formacion
permanente fuera de ella y las publicaciones tienen una im-
portancia basica para completar sus otras funciones.

Pero para que la universidad pueda desarrollar a la vez
docencia, investigacion y difusion en condiciones de
innovacién, se deberian poner en marcha diversas medidas.
Aumentar los recursos econémicos y humanos, preocupar-
se por la relacién ensefianza-aprendizaje, reducir su volu-
men, provocar una colegialidad participativa en el profeso-
rado, especializarse en la oferta formativa. Es imprescindi-
ble romper con la homogeneizacién de nuestra universidad;
es necesario la apariciéon de proyectos y alternativas nuevas.
La universidad no debe reproducirse a si misma sino que de-
be diversificarse para abarcar méas necesidades y nuevos
campos cientificos y también, ofrecer nuevos servicios pa-
blicos.
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Por tanto, aunque nuestra universidad esta leios do a2
fla de 1970, cada vez deberia ser mas consciente de su
compromiso social, que no puede estar aislada sino que
debe asumir también sus ricsgos v que ha de implicar al es-
tudiante en la vida universitaria. Quizés debamaos sor mds
conscientes de la necesidad de revisar los provoaos 4
rornper ¢! modelo de aula cerrada, va que éste no sélo ge-
nera una labor individual sino que puede ccasionar ciertos
problemas de comunicacidon entre el profescrado, e incluso
impedir que tenga lugar un fendmeno imprescinadio -
da labor profesional como es el intercambio de .« Liopia
teoria-practica.

Para que todo eilo sea posible, es necesario participar en
el cambio de los factores condicionantes o potencicdore
la mentalidad profesional del profesorado v de los que asu-
men su gestion.

e
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Todo esto significa, como ya hemos comentado anterior-
mente, que hemos de pasar Ce o un et
reproductor alienado a un prefesorado producioreciivo. o
reflexivo-critico, lo cual implica asumir | % STUPO
con la suficiente reflexion critica. ya nue =& Hia
no puede contar con los elemenios per “
ternativos sino gue deberd 'hierse o
elementos ajenos al profesors‘do Y :
este cambio sea posible, el proiesorade Ll:ilﬂ.,’::er‘51:cz'50 ha <o
elaborar propuestas en forma colaborive
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En resumidas cuenlas, para nicjorar o cocuncia univer
sitaria hemos de implicarnos, como minimo, an s revisin
y perfeccionamiente de:

+ El desarrollo v la compefer*c:a nrofesio-
nal del profesomdo universitario. { c,n()“qr proce-
sos para que el profesofado desarrcllz un corosl
miento pedagdgico profesional v un penscriaznio
prdctico, es decir, un proceso continuo de jorma-
cidén, un andalisis tedrico, uria adauisict ;
cimientos, un confraste de iden
creativa de interuencion,




. El desarrollo de capacidad y habilidad peda-
g6gica, asf como flexibilidad metodolégica.

. El desarrollo de capacidades para establecer
una relacién positiva hacia los estudlantes.

» La superacién de la falta de comunicacién ]
entre el profesorado por problemas de competicion ' ) _
académica. Es necesario trabajar en grupo y en 3 EL MAESTRG
forma colaborativa en los Departamentos. : * ,

¢ Lc implicacién, individual y colectiva, en - ] i i ]
procesos de reflexién e investigacidn sobre los efec- y SU } OH‘lﬁAQIOﬁ
tos de la prdctica profesjonal !leveda a cabo y un ‘

compromiso social con el contexto,

~

Es posible que entonces podamos empezar a hablar de
innovacion en la universidad.




