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- SUMARIO

Iy

',“e- ndo hablamos de cambio educa-
: dentro de los circulos pedagégi-
08, lo hacemos en un contexto de
jnificacion positiva, auténtica, efec-
i@. Cambiar implica una modifica-
6n de la realidad, de alguna por-
n y estado de realidad, en alguna
mension, extensién o intensidad. En
actualidad, cuando nos referimos
‘eambio educativo aludimos a una
i’ﬁcién, mutabilidad o transforma-
B, mas o menos profunda y am-
g, de las ideas, de las instituciones
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o de las personas que en ellas prota-
gonizan la educacién.

Tratar de clarificar la sustancia del cam-
bio es tanto como relacionarlo con los
sistemas de valores y creencias desde
los que se delimita, se impulsa y se en-
juicia. Compleja situacién ésta, dado
que vivimos asimismo en época de pro-
fundas transformaciones sociales. La so-
ciedad actual, con sus mil vertientes (au-
mento de la produccién de bienes y dis-
minucién del trabajo, globalizacién y
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nacionalismos al mismo tiempo, socie-
dad tecnolégica y desconfianza de la
tecnologia, importancia del conoci-
miento y vigorosa emergencia de los
sentimientos. ..}, nos aboca a la com-
plejidad. Y con ella, a menudo, desco-
nocemos si avanzamos o retrocede-
mos, puesto que las paradojas de este
mundo postmoderno no hacen sino su-
mergirnos en la perplejidad. Si quere-
mos evitar las soluciones més simples,
aquellas que se aferran a algin elemen-
to de la contradiccién eliminando el
ofro, propuestas desde el fanatismo o
desde la deliberada ignorancia, no ten-
dremos mas remedio que afrontar los
problemas educativos desde la comple-
jidad que realmente presentan. De aqui
se colige que la reflexién sobre el cam-
bio educativo hayamos de vincularla a
los cambios sociales que experimentan
nuestros tiempos postmodernos.

Posiblemente, el drea educativa con la
que mdés se relaciona el cambio, la in-
novacién, sea la del curriculo. En la in-
novacioén curricular se gestionan cam-
bios especificos en ideas, materiales o
practicas curriculares hasta alcanzar su
consolidacién, persiguiendo obijetivos
de mejora personal e institucional. La in-
novacién del curriculo ha seguido tra-
yectorias diversas, tal vez caracteriza-
das durante mucho tiempo por elaborar-
se con alios niveles de descontextualiza-

cién respecto de la préctica escolar re-
al. En la actualidad, la innovacién se
piensa por lo general en proyectos curri-
culares contextualizados. Posiblemente,
el principal problema del profesorado,
de la practica educativa, se halla en el
curriculo, en tanto que planificacién, de-
sarrollo y evaluacién, El cambio del cu-
rriculo, como mejora de la teoria vy la
practica escolares, abierta a las relacio-
nes contextuales (polificas, culturales, so-
ciales y escolares) y a la permanente
evaluacién de la pertinencia educativa,
es actualmente uno de los principales fo-
cos de atencion de la investigacion vy la
reflexién pedagégicas.

En nuestra época se estd dando un
cambio de valores (Bernal, 1997,
2002; Brezinka, 1997). Si la educa-
cion, desde un punto de vista general,
se halla inmersa en un sistema de valo-
res, es légico que se modifique; igual
mente, cuolquier cambio educativo im-
plica un cambio de valores, en correla-
cién estrecha y necesaria. Profundizar
en el fenémeno del cambio educativo
nos arroja al émbito de la compleiji-
dad. Esto requiere cierta explicacion.

1. CONTEXTOS COMPLEJOS
Y FENOMENOS DE CAMBIO

Tradicionalmente, las reformas escola-
res, los curriculos y los cambios sociales
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 sido fenémenos estrechamente vin-
los entre si. No se pretende afir-
ve el cambio educativo sea algo
letamente determinado por los
xtos socioculturales en los que se
negando asf las posibilidades
adoras que emanan de la propia
cién de la reflexién pedagégica,

sf se trata de aseverar que las
Brspectivas de cambio educativo se
n notablemente influidas por las
'y orienfaciones provenientes del
arco politico, econémico, ideolégi-
, social en que han de desenvolver-
El cambio educativo no sigue una
"_";_ estrictomente pedagdgica, aun-
e ésta pueda fener su relevancia; el
io en educacion es fruto asimis-
e otros influjos y légicas: socia-
ulturcles, econdmicas, politicas,
1olégicas. Por esto se ha dicho
d, 1997) que la teoria del cambio

ridades y aun imperativos preva-
as en cada efapa histérica, con sus

senso, el cambio Unicamente se

traba en la mejor gestién e imple-
entacion posibles del curriculo. Con-
rme los viejos consensos se han ido
Jerrumbando, las perspectivas mera-
te técnicas y gerenciales han ido
Jando paso a ofras més acordes con
la gran conflictividad y complejidad

I

W

de los cambios curriculares en los
nuevos marcos sociales.

Con la experiencia acumulada, la co-
munidad cientifica ha ganado perspi-
cacia y sagacidad a la hora de com-
prender el origen del cambio educati-
vo, los factores que en él influyen, los
propdsitos del curriculo o las légicas
que sustentan a las politicas educati-
vas y planificaciones curriculares.
Cuanto mejor lo entendemos, mas
conciencia adquirimos de la dificultad
que entrafian los fenémenos de cam-
bio. A veces, la distancia entre el cam-
bio teérico y su aplicacién y realiza-
cién efectivas puede llegar a parecer-
nos abismal. La investigacién pedagé-
gica ha avanzado en la exploracién
de alternativas a este problema crucial
para el desarrollo y la innovacién cu-
rriculares, pero de un modo reiterativo
desde la realidad se nos interpela en
la misma y ya clasica direccién: qué
podemos hacer y qué debemos hacer
para mejorar verdaderamente la edu-
cacién (Escudero, 1997). Pero hay
que agregar nuevas preguntas de res-
puestas nada féciles, relativas al con-
cepfo mismo de mejora y a los crite-
rios que la delimitan, a cémo compati-
bilizar proyectos universales y locales
de cambio, a cémo atender la cohe-
sién social y la vertebracién de los sis-
temas escolares sin menoscabar el
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legitimo principio de autonomia de la
institucién escolar.

Caracteristico de nuestro tiempo es la
sustitucion de los cldsicos contextos ideo-
l6gicos, culturales y morales por ofros
distintos y distantes de aquéllos; nuevos
y plurales referentes, situacionales y con-
fingentes (Berger y Luckman, 1997). Es
ta “pérdida de la continuidad histérica”
(Tedesco, 1995), con las transformacio-
nes consecuentes en las identidades tro-
dicionales (profesional, politica...), es re-
sullado del profundo y acelerado cam-
bio social que parece sacralizar la pre-
mura, convertida en la principal
categoria de la politica en cualquiera
de sus modos y niveles. En tanto que es
también un proceso de socializacién, la
educacién parece quedarse sin referen-
tes. Esfos cambios sociales presentan, a
nuestro juicio, un avance legitimo y plau-
sible en el dmbito de la libertad y de la
autonomia de la persona, ya que las
posibilidades creativas y de decisién
han aumentado notablemente; pero
acaso estemos en un tiempo histérico
necesitado de la construccién de nuevos
imaginarios sociales que, sin que ello su-
ponga indeseados regresos al pasado
(Sarramona, 2000), sirvan de estimulo
social a la construccién de nuevas iden-
tidades colectivas y de contexto dinami-
zador y posibilitador de identidades
personales logradas. Lo cierto es que

vivimos momentos de gran incertidum-
bre y de desconcierto social que, cémo
no, también se hallan reflejados en un
cierfo confusionismo escolar que sacude
y sobrepasa las estructuras mismas de
los sistemas de educacién.

No conservamos los antiguos niveles
de optimismo reformista de la educa-
cién. Hoy hay més mesura y cautela al
hablar de cambio educativo, segura-
mente porque sabemos mas sobre lo
que significa y supone. Con todo, las
sugerencias de cambio que se nos pre-
sentan parecen abrir nuevos caminos
de inédita y promisoria fecundidad. Asi
no sdlo se relaciona el cambio con los
conlextos postmodernos de nuestro tiem-
po (Hargreaves, 1994) o se suscita la
innovacién educativa desde un enfoque
sistémico capaz de propiciar nuevos y
decisivos pactos sociales (Hargreaves y
Fullan, 1998), sino que se sugiere comr
prender la innovaciéon educativa desde
presupuestos préximos a la teoria de la
complejidad y del caos [Colom,
2001), mds alléd de los conocidos enfor
ques simplificadores de antano.

2. ORIGENES DE LA
COMPLEJIDAD DE LOS
CAMBIOS EDUCATIVOS

El reconocimiento generalizado de la
complejidad de los fenémenos de
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sambio es el punto de arranque nece-
sario para una adecuada compren-
sién y posterior actuacién innovadora.
Los cambios en el curriculo y en la
educacién habré que contemplarlos
desde I complejidad. No puede ser
otro modo. Acaso sea desalenta-
dor para no pocos, pero si se quiere
innovar de verdad, o sea, de una for-
‘ma valiosa y significativa, la compleji-
dad es un rasgo inherente al fenéme-
no del cambio en materia de educa-
cién y, por ende, curricular. He aqui
un legado inequivoco de la reflexién
sobre el cambio hasta ahora experi-
mentada.

2.1. Amplitud y exigencia

de los cambios actuales

Hoy se aspira a inducir muchos mas
cambios que antes y de mayor profun-
‘didad. Crece el nivel de exigencia po-
fa los centros educativos y para los
profesionales de la educacién. la in-
novacién curricular amplifica e intensi-
fica el trabajo formativo que se ha de
desarrollar con los estudiantes. Esto su-
pone una superior reivindicacién de la
condicion profesional de los profeso-
res y hasta un mayor requerimiento de
‘compromiso personal con el quehacer
‘educativo. Al tiempo, las instituciones
escolares pasan a pensarse, mds que
~como organizaciones burocraticas y

limitadas al cumplimiento més o menos
eficaz de prescripciones externas de
cambio, como organizaciones dindmi-
cas en situacién de aprendizaije per-
manente, capaces de adoptar sus pro-
pias decisiones e inferir proyectos de
continuada renovacién del curriculo. El
cambio educativo, actualmente, ya no
se restringe a deferminadas cuestiones
curriculares o de ensefianza, sino que
se abre a ofro tipo de transformacio-
nes (Cuban, 1992): perfiles mas exi-
gentes del profesorado, estructuras y
relaciones en los centros, nuevas vias
de relacion entre los centros y sus pro-
fesores con el entorno, con las familias
y con la sociedad... Este orden de
cambio, sin duda de mds hondo cala-
do en los sistemas escolares, entrafia
igualmente una alta complejidad.

2.2. Pluralismo de factores
y escenarios de cambio

los cambios en educacién no depen-
den Unicamente de los propios siste-
mas educativos, sino que también se
gestan y realizan en diversos contextos
y por multiples agentes que intervienen
en la construccién de los fendmenos
de cambio. En efecto, en la ideacién,
delimitacién y regulacién de los cam-
bios participan una pluralidad de
agentes que intervienen de modos di-
versos en diferentes dmbitos. Es conve-
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niente considerar los espacios en los
que se elaboran y actian los cambios
escolares, adentrdndonos as! en la ra-
iz de la complejidad del cambio edu-
cativo y curricular. En este sentido,
Gairin (1991} ha distinguido dentro
del dmbito institucional en el desarrollo
curricular, tras la macroestructura curri-
cular, los contextos escolar (relativo al
centro educativo| y del aula. Este au-
tor, refiriéndose a la macroestructura
curricular, sefiala tres marcos: ideolégi-
co, vinculado a la relacion entre el sis-
tema sociocultural y la educacién; nor-
mativo, ligado més claramente a la
politica educativa y curricular; y opera-
tivo, relacionado con la planificacién
y el desarrollo curriculares. Otros auto-
res (Bowe y Ball, 1992) han hablado
de tres ambitos: macro, constituido por
las fuerzas sociales, grupos politicos y
sectores financieros; textual, represen-
tado por la politica y administracién
educativas; vy, finalmente, el relativo a
los centros y profesores, denominado
contexto de la préctica. En suma, los
cambios escolares no son sélo expre-
sion de nobles proposiciones pedagé-
gicas, también son exponentes de dia-
lécticas, disputas y enfrentamientos so-
ciales y politicos.

Tanto la direccién como los contenidos
del cambio social y educativo vienen
condicionados por las preferencias

promovidas por las fuerzas politicas,
econdémicas y sociales. Asi, las reco-
mendaciones de ciertos organismos in-
ternacionales (FMI, UNESCO, OC-
DE...), por ejemplo, presentan una in-
fluencia inequivoca en la orientacion
de las cuestiones sociales por parfe de
la comunidad internacional, y en lo re-
ferente al cambio en materia educati-
va no hay excepcién. Las variadas
perspectivas sociales, a menudo anta-
gbnicas, sobre los problemas educati-
vos también dejan- oir sus voces —ni to-
das ni siempre en la misma medida,
en funcién de sus capacidades, recur-
sos y posibilidades reales de ejercer
pujanza en la sociedad- en estos am-
plios espacios donde se influye en la
racionalidad, gestion y valoracién del
cambio educativo. Este volumen de in-
flujos es canalizado, generalmente,
mediante los textos legislativos, las le-
ves y sus desarrollos correspondientes,
en el marco de las politicas disefadas
desde las administraciones educativas
(también podriamos afiadir en este
marco fextual aquellos textos que divul-
gan y dan a conocer las propuestas
de cambio). En este contexto, el cam-
bio educativo trata de legitimarse en
funcién del interés general social y, de
este modo, se suelen determinar los
principios vy fines que informan el pre-
tendido cambio, asi como el nuevo cu-
rriculo y organizacién escolar sugeri-
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7 dos Dada la enorme dificultad para
' hallar una sinergia educacional que
. alimente todo el sistema escolar, repre-
sentc:ndo a fodos los sectores sociales,
gfupos e individuos, no es extrafio ob-
- servar cémo desde una determinada
~administracién educativa se terminan
alizando propuestas mas afines a las
‘opciones politicas que en ese momen-
to gozan del poder. Aqui se halla un
inesquivable elemento contradictorio y
de elevada complejidad: el cambio
en educacién trata de encontrar un
‘consenso social que lo legitime global
claramente; pero, en tanto que ese
mbio se materializa en determina-
das preferencias axiolégicas, el cam-
bio educativo se desliza hacia el terre-
no més comprehensivo y refiido de las
diferentes politicas socioculturales. Los
conflictos, ante la inexistencia de la
neutralidad, surgen inevitablemente y
se corre el riesgo de que el cambio en
educacién quede en una mera apa-
fiencio formal de cara a la sociedad,
pero donde el compromiso real con un
gambio hacia una mejor educacion,
sor parte de las distintas agencias
ducativas implicadas, no llegue a ser
realidad completa (Bolivar,
999). Si no se acierta a superar esta
sspecie de red laberintica en la que
€ -hallan las propuestas de cambio
urgidas en el marco de las politicas
educativas, es facil que unas prefendi-

i
|

das reformas sucedan a otras, sin que
en realidad ninguna llegue a colmar la
necesidad de mejorar la practica de
la educacién.

Igualmente, la cultura escolar y la acti-
vidad de los profesores inciden, con
sus propias confribuciones formales vy
materiales, en el desarrollo del cambio
escolar. Cada escuela, como célula
fundamental del sistema escolar, se
constituye en un marco propio de real-
zacién Gltima del cambio. En este mar-
co han de incluirse los profesores en la
medida en que son quienes mantienen
finalmente la relacién pedagdgica con
los alumnos en las aulas, siendo por
ello deferminantes en la concrecién del
cambio escolar. la cada vez mas abru-
madora responsabilidad que recae so-
bre los docentes, en una atmésfera so-
cial y administrativa tendente a cierto
control y vigilancia que con frecuencia
entran en colisién con su autonomia
profesional (Esteve et al., 1995; Har-
greaves y Goodson, 1996}, junto a
una creciente dificultad de la conviven-
cia en los centros de complicado diag-
ndstico, han generado un malestar nar
da facil de solucionar. Por lo demas,
los estudiantes constituyen un estamen-
to también relevante en la realizacién
misma de los cambios, puesto que a
ellos van dirigidos en dltima instancia.
Con su vigor o pasividad ante la inno-
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vacién educativa, con su estimacion o
rechazo, su sumision a la tradicién o su
apertura a nuevos horizontes de desa-
rrollo y humanizacién, el estudiantado
supone un peso notable en la préctica
real de la educacién, quizas no valora-
do hasta ahora suficientemente. El am-
bito de la practica constituye, a todas
luces, un contexto pleno de compleji-
dad para la realizacién efectiva de
cualquier cambio en educacién. No se
trata de maximizar la importancia sin-
gular de los centros educativos, de los
profesores y de los estudiantes; pero
tampoco de minimizarlo, como si el
cambio pudiera describirse, explicarse
y realizarse desde espacios ajenos al
de la prdctica educativa misma.

2.3. Coordenadas temporales
del cambio

De algin modo, los fenémenos de
cambio educativo ponen en relacién
intrincada y aun laberintica a los dis-
tintos espacios de influencia en los que
multiples agentes intervienen afectan-
do en alguna medida a su definitiva
construccién. Aqui, como hemos pues-
to de relieve, encontramos una fuente
de complejidad del cambio educativo.

Ahora bien, el cambio educativo no se
incardina en unas coordenadas Unica-
mente espaciales, sino fambién tempo-

rales. El cambio educativo es un fené-
meno, més que revolucionario y drdsti-
co, conservador y evolutivo; el cambio
precisa de continuidad para su realizo-
cién, las transformaciones son resulta-
do de la dialéctica y la reconstruccién
de lo existente (Cuban, 1992). Toda
pretensién de cambio que ignore las
condiciones, necesidades, expectati-
vas y cultura de los protagonistas de la
educacién parece condenada al fraca-
so. Las instituciones escolares, adonde
van dirigidas las propuestas de cam-
bio, tienen sus propias tradiciones y
marcos reguladores, asi como presen-
tan biografias dispares, sentidos y sig-
nificados diversos y plurales, como las
personas que las habitan (profesores y
estudiantes), configurados en unos de-
terminados contextos histéricos y no en
ofros. Los procesos de cambio relacio-
nan la historia externa (los cambios le-
gislados) con las historias preexistentes
(internas) que hay en los centros educar-
tivos. De esta compleja relacién puede
inferirse el conflicto con acercamiento
final o bien, como sucede en no pocas
ocasiones, el conflicto que acaba en
incomunicacion, desentendimiento e in-
hibicién. En cualquier caso, incluso
cuando nos situdramos en la perspecti-
va del didlogo fructifero y de la com-
prensién entre el cambio legislado y
las personas que protagonizan la edu-
cacién en los escenarios concretos de

216  El cambio educativo en contextos escolares de complejidad creciente




la practica escolar, no hay posibilidad
de cambio efectivo si no lo circunscribi-
nos a la idea de trayecto, de proceso,
e algo que requiere un tiempo mas o
nenos amplio para su realizacién. El
ambio es una compleja relacion dio-
ténica entre pasado, presente y futu-
>, que en fodo caso exige una consi-
lerable duracién si queremos su fecun-
la implantacién en la realidad.

n la dialéctica entre lo novedoso y lo
onocido, lo nuevo y lo viejo, se reali-
a la educacién, lo cual la aboca a
n permanente conflicto, disputa que
sulta mds acusada cuando las estruc-
ras se transforman vertiginosamente
ultiplicando la imprevisibilidad de to-
0s los procesos: “Porque estd hecho
or mortales, el mundo se marchita; y
orque continuamente cambian sus har
itantes, corre el riesgo de llegar a ser
an mortal como ellos. Para preservar
| mundo del cardcter mortal de sus

eadores y habitantes hay que volver

sto. El problema es, simplemente, el
e educar de tal modo que siempre
3a posible esa correccién, aunque no
 pueda jamas tener certeza de ella.
luestra esperanza siempre estd en lo
yevo que frae cada generacion; pero
ecisamente porque podemos basar
uestra esperanza tan sélo en esto, lo
lestruiriamos todo si trataramos de

controlar de ese modo a los nuevos, a
quienes nosolros, los viejos, les hemos
dicho cémo deben ser. Precisamente
por el bien de lo que hay de nuevo y
revolucionario en cada nifio, la educar
cién ha de ser conservadora; tiene
que preservar ese elemento nuevo e in-
troducirlo como novedad en un mundo
viejo que, por muy revolucionarias que
sean sus acciones, siempre es anticua-
do y estd cerca de la ruina desde el
punto de vista de la Gltima generacion”
(Arendt, 1996, 204). En el sentido his-
térico de los cambios en educacion
palpita la complejidad, puesto que no
partimos nunca de cero. En las dimen-
siones del curriculo, en los escenarios
donde se desarrolla y en los protago-
nistas de la relacién educativa se ha-
llan veneros de la complejidad inma-
nente a todo cambio. En la heterogé-
nea y polifénica implicacién social en
la elaboracién y promocién del cam-
bio educativo, se encuentra el germen
de complejidad consustancial a toda
transformacién que aspire a ser real
mente honda y significativa.

3. TENDENCIAS
Y PERSPECTIVAS DEL
CAMBIO EDUCATIVO

A lo largo de los cuatro Gltimos dece-
nios la innovacién curricular ha segui-
do varias etapas (Angulo y Blanco,

Educadores, ne 211, julio-septiembre 2004 217



1994), en funcién de qué enfoques o
estilos han prevalecido para la com-
prensién y elaboracién de los proyec:
tos innovadores. Hagamos un breve
pero necesario repaso.

Durante los afios sesenta y setenta
del pasado siglo el cambio curricular
se pretendié inducir desde la Admi-
nistracién educativa, mediante dise-
fios curriculares, centralizados, legiti-
mados por lo general desde las cien-
cias sociales del comportamiento y
de la educacién. El cambio, entendi-
do de este modo, es una competen-
cia y responsabilidad del Estado,
que frata de impulsarlo y difundirlo
por todo el sistema escolar. la Admi-
nistracion educativa se convierte en
el pilar del cambio. De los centros y
profesores se espera el cumplimiento
fiel de las propuestas innovadoras di-
sefadas por los técnicos y expertos
desde ofras instancias. Este enfoque,
como es conocido, ha sido duramen-
te criticado por su desconocimiento
de la complejidad real de la vida de
los centros escolares, por su falta de
reconocimiento del cardcter profesio-
nal de los profesores y por su presun-
cién de consenso alejada de la nue-
va realidad social. Se entendia el
cambio como algo exclusivamente
técnico, donde se trataba bdsicamen-
te de dar cumplimiento a decisiones

disefiadas por expertos y prescritas y
difundidas por la Administracién. En
este enfoque se considera que el
cambio curricular se propicia desde
arriba y centros y profesores deben
adoptarlo al reconocer la bondad de
lo prescrito.

Entre los afios setenta y ochenta, la
perspectiva del cambio curricular giré
hacia los sentidos y significados perso-
nales de los docentes acerca de lo
que puede suponer una mejor educa-
cién (Fullan, 1993). Desde esta pers-
pecliva, se pasé a considerar que el
cambio curricular estaba relacionado
con su implementacién, més que con
su simple adopcién por parte del pro-
fesorado. Lla innovacién curricular se
hallaba asi vinculada al desarrollo del
pensamienfo de los profesores, a sus
compromisos intelectuales y emociona-
les con el cambio, con sus estilos y dis-
posiciones para poner en practica una
educacién respetuosa con las diferen-
cias de los estudiantes (dicho sea de
paso, Unico modo de que para estos
también resulte significativa la innova-
cién). El cambio del curriculo se liga-
ba de esta manera al mundo interior
de los profesores, al dmbito donde se
elaboran y proyectan los significados.
Como consecuencia de todo ello, la
formacién del profesorado pasé a un
primer plano y se afirmé rotundamente
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rotc:gonismo de los profesores en
do cambio escolar. De la misma
'tticc educativa emergid este nuevo
ffoque, puesto que los profesores no
lmnobcn de hecho a recibir los
mbios prescritos de una manera pa-
@; el quehacer docente, con sus re-
slaridades y reglas cotidianas, repre-
ntaba un influjo decisivo sobre la
detica de la ensefanza, mucho més
levante que las normas emanadas
gsde instancias superiores. Pasé a
ntemplarse al profesor como un
jente mediador entre el curriculum di-
iiado por la Administracién y la
Gctica. También se entendié al do-
i.'ie como un profesional con la sufi-
nte autonomia, dominio de sus
petenc;cs como para contribuir al
crrollo del curriculo desde su pro-
ja reflexion pedagdgica. El cambio

ﬂculcr se considera, desde este mo-
elo, un fenémeno singular, concreto y
e -sonol, contextual y situacional. la
anovacién del curriculo pasaba de
onsiderarse un problema del Estado
vno cuestion prdcticamente exclusiva
profesorodo (Elmore, 1996). Pero,
gqué pasa, entonces, con el cambio
urricular, entendido como un proyecto
eneral para todo el sistema escolar?,
lmente son los profesores (sin du-
fa piezas claves del cambio) los Gni-
os responsables de la innovacién del
rnculo?

Desde finales de los aios ochenta
hasta ahora, se ha producido una com-
pleja reconceptualizacién del fenémeno
del cambio curricular. En lugar de una
construccién personal del cambio por
los docentes, se ha pasado a conside-
rar la innovacién en los contextos de
cada centro y su desarrollo en un mar-
co de reflexién y negociacién colectiva
(Marsh et al., 1990). Se pretende afir-
mar el cambio curricular en el marco de
las propias autorregulaciones de los
centros y de los equipos y comunidades
profesionales que deben desarrollar su
labor de un modo més cooperativo, co-
ordinado y responsable. Emerge con
fuerza la idea de asociar el cambio a
un concepto de curriculo flexible y diver-
sificado (Torre, 1993), lejos de la vieja
nocién de la transformacién del curricu-
lo como proyecto uniforme, universal y
cuasi isdcrono. Se reivindican, asi, los
principios de descentralizacién y de au-
tfonomia de las instituciones escolares
frente a la gestién centralizada y buro-
crética de la innovacién. Se reclama,
pues, una mayor participacién social
en el fenémeno del cambio curricular,
aumentandose la influencia en el siste-
ma escolar de ofros agentes y contex-
tos, mientras se solicita una menor inter-
vencién del Estado en los procesos de
innovacién escolar, adjudicandose mds
bien una funcién de arbitraje que de Ii-
derazgo en materia educativa. En fin,
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esta reconceptualizacién dltima a la
que aludimos aboga por un enfoque
nuevo del cambio: la reestructuracién
del sistema escolar como pivote fundo-
mental de la innovacién (Elmore,
1990). De esta perspectiva se despren-
de claramente la idea de que los cen-
fros educativos son las unidades basi-
cas del cambio del curriculo, por eso se
reclaman, coherentemente, la autono-
mia y la participacién como elementos
imprescindibles para la innovacién cu-
rricular. La apuesta innovadora por la
flexibilidad y liberalizacién del curricu-
lo, al margen de ciertas reticencias liga-
das a las dudas sobre la efectiva mejo-
ra de la educacién que pueda suponer
y a la invertebracién del sistema escolar
(Szabo, 1996}, supone nuevos replan-
teamientos conceptuales, organizativos
y funcionales sobre los centros escola-
res y los profesores como profesionales
de la educacién.

Ya sea desde el disefio y planificacién
del curriculo realizado por expertos,
ya sea desde los propios profesores
como agentes innovadores, o bien
desde los centros autbnomos como
ambitos de transformacién curricular,
el cambio en cada una de estas eta-
pas resefiadas ha pretendido activarse
desde algin nicleo impulsor concreto.
Si se ha prestado especial atencién a
suscitar el cambio desde la Administra-

cién educativa, se ha producido un
alejamiento de la practica real de los
procesos curriculares. Cuando se ha
puesto el énfasis en los docentes, co-
mo dinamizadores del cambio, éste
parece quedar desmedidamente deli-
mitado por las contingencias, situacio-
nes y significados personales. Si, final
mente, se ha optado por un enfoque
social més comprehensivo, centrdndo-
nos en la actividad propia de cada
institucion escolar, se han encontrado
serias dificultades para relacionar la
dimensién experiencial, situacional de
las personas que protagonizan la edu-
cacién, con la dimension mas general,
colectiva y global que implica todo
cambio que aspira a repercutir en fo-
do el sistema escolar. Ninguna de las
perspectivas enunciadas ha colmado
las aspiraciones de un cambio real-
mente hondo y significativo que con-
duzca a una educacién mejor para fo-
dos. 5Cémo habria que afrontar,
pues, el cambio curricular?, squé pers-
pectiva, susceptible de satisfacer las
demandos sociales e individuales de
mejora educativa, es preciso adoplar?
sAcaso hay probabilidad de que tal
enfoque exista?

3.1. Un enfoque integrador

Un andlisis sereno de las trayectorias
seguidas por la teoria del cambio cu-
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rricular nos arroja una ensefianza:
'doprcr un enfoque determinado ha
puesto excluir ofros posibles. Tal vez
aya que buscar una perspectiva inte-
adora del cambio (Bernal Guerrero,

1999), basada en la complementarie-
dad antes que en la disyuntiva. En es-
te sentido, deberiamos pensar en la
coordinacién del curriculo, relegado
en cierta medida cuando el inferés se
desplazé hacia el émbito de los signi-
dos del quehacer profesoral, con
| docentes agentes determinantes
lo presentacion y propuesta final de
s cuestiones curriculares, y todo ello,

) s vez, con los centros educativos y
u desarrollo, puesto que suponen el
' reno institucional y social donde el
wrriculum llega finalmente a los estu-
liantes constituyendo etapas decisivas
e su vida escolar. Por lo demds, co-
10 es obvio, tal perspectiva integrado-
@ no puede ser ajena a la concausa-
ién entre cambio social y educativo.

s modelos de cambio del curriculo
an solido centrarse preferentemente
n como gestionar el cambio, en sus
focesos y estrategias mas convenien-
s, en la creacion de las condiciones
\ecesarias para que los profesores y
3s instituciones escolares pudieran in-
ovar el curriculo. Llos modelos alterna-
vos han insistido, por un lado, en la
mportancia de clarificar los conteni-

dos mismos asociados al cambio v,
por ofra parte, en las relaciones que
contenidos y procesos mantienen con
los diversos contextos (sociales y politi-
cos en general, de las politicas educar
tivas y de los centros escolares) que,
de una manera u ofra, ejercen influen-
cia en el cambio curricular.

Reflexionando sobre las exigencias de
los fenémenos de cambio llegamos a
una conclusién: reclamar la aplicacién
del principio de complementariedad o
de integracién de los diferentes ele-
mentos participantes, si se pretende lo-
grar una educacién de mds calidad.
El cambio educativo, la innovacién
del curriculum requieren un friple desa-
rrollo: curricular, profesional y organi-
zativo. En estos procesos de desarro-
llo, implicados entre si, se apoyan,
dentro de un contexto determinado,
los fenémenos de cambio: la obstaculi-
zacién o impulso en cualquiera de es-
tos desarrollos mencionados incide,
negativa o positivamente, en los de-
mas.

A la educacién se le exigen respuestas
satisfactorias para los mdltiples proble-
mas que aquejan a nuestras socieda-
des y, cuando ain no se han podido
resolver viejos refos, sobre ella van re-
cayendo, de modo creciente y a ritmo
vertiginoso, nuevos desafios y respon-
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sabilidades afiadidas. Con todo, se-
guimos interrogdndonos, hoy como
ayer, 3qué debemos ensefiar y para
qué? Estamos en momentos de redefi-
nicion de los fundamentos sociales y
politicos de la educacién y ésta, como
no puede ser de ofra manera, se re-
siente (Cuban, 1992). Desde la incer-
tidumbre o la perplejidad, el dilema o
el asombro, la preocupacién o la con-
fusién, es preciso que la educacién
formule nuevas propuestas sugeridoras
para un mejor desarrollo social, huma-
no y cultural. El nuevo paisaje social y
poliico demanda a la educacién nue-
vas coordenadas de relacién con los
agentes sociales y del desarrollo.

Los fenémenos de cambio educativo
y curricular pueden estar relaciona-
dos con diferentes aspectos de la en-
sefianza y de la educacién, sin que
necesariamente lo estén con alguna
prescripcion politica. Queremos de-

cir que la politica educativa también
puede fraguarse como respuesta al
potencial educativo de la practica
misma, no sélo como implantacién
de ideas preconcebidas, con lo cual
las trayectorias del cambio no tienen
por qué ser unidireccionales. Esto
nos traslada, una vez mas, al terreno
de la complejidad, szpero acaso po-
demos considerar el cambio desde
otra perspectiva? la dindmica com-
pleja de la sociedad misma también
puede incidir enlas nuevas ideas y
realidades politicas y administrati-
vas, de los profesionales de la edu-
cacién y de la vida de las institucio-
nes escolares.

Antonio Bernal Guerrero

Doctor en Filosofia y
Ciencias de la Educacién
Universidad de Sevilla
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