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Innovacion educativa e
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El autor plantea en este trabajo una retlexion sobre las relaciones que existen
entre los procesos educativos de reforma como una mecanica de genesis ex-
terna y los de innovacion, considerando a esta como un fenomeno endogeno
de implementacion libre. Se atirma la necesidad de procesos innovadores en
la ensenanza, pero se reconoce tambicn que los recursos homeostaticos del
sistema educativo actuan como mecanismos de defensa para garantizar la
continuidad de una dinamica organizativa gue no atente contra la quietud
* del aula.

The author outlines a reflection about the relations between the educational
process of reform as an external genesis mechanic and of the innovation,
being considered as an internal phenomenon of free implemantation. It is
considered the necessity of this innovator processes in teaching but it s also
recognized that the homeostatic resources of the educational system operate
as defending mechanism to guarantee the continuity of an organizational
dynamic not to go against the classroom quietude.
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Cuando tratamos de hallar un hilo argumental que nos permita transitar entre dis-
tintos problemas asociados a un tema concreto, el resultado deseable es, por lo general,
aquel que permite construir un edificio conceptual consistente al final del discurso.
Pero en ocasiones, cuando se renuncia a ese curso argumental de manera consciente, se
procede a abrir sucesivamente distintas puertas que permiten accesos separados a los
problemas en cuestién, manteniéndolas a veces abiertas y sin respuesta definitiva. Nuestra
intencion ha sido ésa.

Justifica nuestra pretension la abundancia de discursos cerrados acerca de algunos
aspectos del cambio, cuestiones claramente recurrentes en los manuales al uso, que
problematizan escasamente el tema de la innovacion educativa, cifiéndose a un argu-
mento descriptivo, cuando no meramente enumerativo. S6lo las cuestiones asociadas a
la inhibicion del cambio aparecen de forma habitual como un aspecto intrinsecamente
problematico de los procesos innovadores en los establecimientos docentes. Quienes se
adscriben a una posicion critica llegan, sin embargo, a atisbar la servidumbre del cam-
bio como legitimador de situaciones o presiones sociales indeseables.

Como la aclaracion anterior advierte y justifica ya cierto alejamiento de la ortodoxia
argumental en un articulo, dedicaremos el que firmamos a poner de relieve determina-
das cuestiones, aparentemente disjuntas, que contribuyen a derribar esa certeza que
coloca al cambio educativo en un paisaje aproblematico y lisonjero.

1. Cuando la reforma dificulta la innovacién

La discusion conceptual centrada en matizar los distintos términos que circulan en
torno al cambio educativo (reforma, mejora, renovacion, innovacion...) quizis no cons-
tituye una cuestion central, pero tampoco resulta un asunto baladi. La deriva histérica
se ha encargado de diferenciar unos y otros, llegando incluso a contraponerlos. Por otra
parte, cada eleccion parece identificarse con una determinada posicion asociada a ideo-
logias definidas. Nuestro interés se centra en las relaciones de asociacion entre reforma
e innovacion, entendiendo la primera como un proceso de génesis externa a los centros

educativos, que lo implementan de manera forzada, y considerando la innovacién como
fenémeno enddgeno de implementacion libre.

Las reformas constituyen a veces la culminaciéon de una etapa de innovaciones mul-
tiples esparcidas de forma mas o menos anarquica por el mapa escolar correspondien-
te, sobre todo cuando esas innovaciones son entendidas como el resultado de una dis-
conformidad, mas o menos manifiesta, con el estado general de la cuestién educativa.
La iniciativa reformadora puede, en tal caso, tomar la direccién de las innovaciones
mayoritarias o de las que mas se aproximen al pensamiento politico de turno. En un
primer momento, podemos considerar sin riesgo que las innovaciones constituyen de-
tonadores potenciales de reformas. En efecto, una estrategia politica emprendida a
menudo durante el aitimo cuarto del siglo XX ha consistido y consiste en invitar a la
mesa de negociacion a los sectores mas avanzados y apropiarse de sus propuestas y
exigencias innovadoras, amansandolas lo suficiente como para que dejen de resultar
molestas e inconvenientes al sistema instituido, a 1a par que sirven para que éste se




disfrace de un progresismo del que carece bajo la mascara que exhiben. Asi. las refor-
mas aparecen salpicadas de atractivas invitaciones que después se descubren vacias
cuando se buscan los recursos para llevarlas a cabo. En todo caso. esta via constituye un
medio eficaz para asegurarse el aplauso de unos pocos y el silencio vergonzante de
OLT0S.

Sin embargo, tal vez por el sentimiento de intromision que comportan, las reformas
ocasionan a menudo la cerrazon del docente, que se niega asi a todo cambio sustancial,
poniendo en practica solamente los aspectos puramente superficiales de las propuestas
reformadoras; es decir, aquellos que le garantizan la minima adecuacion suficiente para
sortear los sistemas de control de la administracion educativa.

Incluso los innovadores advierten en las reformas elementos condicionantes que
constrifien y domestican sus propios cambios, aunque ¢éstos figuren oficialmente como
parte de aquéllas. Tal vez el atractivo sentido de insumision y la necesidad de libertad
profesional constituyen el argumento tacito de esa indisposicion. Lo cierto es que la
reforma es percibida como incomoda tanto por los inmovilistas mas acérrimos como
por los innovadores mas extremos,

No podemos negar, sin embargo, que el desarrollo de las reformas produzca cam-
bios en los establecimientos docentes, pero por su propio caricter generalizador, inclu-
so las reformas mas necesarias ocasionan modificaciones leves en los sectores mas rea-
cios, a la par que descontento e insatisfaccion en los mas proclives a la innovacion, que
suelen contemplar en ellas una oportunidad perdida para disenar y generalizar trans-
formaciones mas profundas. La percepcion magnifica asi los aspectos mas formales y
hace hincapié en las nuevas exigencias burocraticas, que sin duda devengaran una
reduccion del tiempo para la tarea docente: 1a reforma dificulta de esta manera la inno-
vacion real. Quienes consigan sobreponerse acabaran proponiendo cambios alternati-
vos capaces de sortear el laberinto reformador, iniciando as1 de nuevo el proceso que
acaba ridiculizando las reformas, denunciando su insuficiencia y promoviendo nuevas
reformas futuras. Personalmente, vemos cierto paralelismo entre este proceso y el des-
crito por Kuhn, en el que las revoluciones cientificas preceden a un cambio paradigma-
tico y a una posterior etapa de normalidad que en cada ciclo parece menos duradera.

2. El cambio como disidencia

Suponemos que los cambios son situaciones que alteran el equilibrio de la institu-
cién y que, en consecuencia, los recursos homeostaticos del sistema entraran en una
situacion de alerta, convocando a todas las resistencias para recuperar el equilibrio
perdido y desoyendo las propuestas renovadoras. Esta consideracion, deudora de los
enfoques menos dinamicos de los agregados sociales, coloca al cambio fuera de la dina-
mica organizativa, como evento excepcional que atenta contra la quietud de la escuela.

Sin embargo, a menudo se levantan denuncias, en cierto modo opuestas, que alertan
sobre la promiscuidad de las innovaciones, que atosigan al profesorado sin llegar a
asentarse en su practica de la manera reflexiva y firme que parece deseable. Inmovilis-
mo e innovacién' aparecen asi como dos aspectos contradictorios que conviven en el
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panorama educativo, incluso en sus apariencias mas extremas: el cambio es conceptua-
do a la vez como una rareza institucional y como un ambito superpoblado en 1a dinami-
ca organizativa. La evidente paradoja no llama excesivamente la atencién, probable-
mente porque esta sociedad postmoderna ya nos acostumbro a ellas hasta el punto de
naturalizarlas. El propio entorno social ofrece como entidades deseables tanto el retor-
no o la prosecucion de determinadas tradiciones como el cambio innovador, con inde-
pendencia de las esencias del mismo. Incluso los mensajes publicitarios abusan por
igual de la frase que tilda al producto como «el de siempre»
y de la expresion opuesta, que califica lo anunciado como
novedoso.

Los centros educativos

se debaten también
entre la tradicion mds
inmovilista y la trans-
formacion innovadora.

Los centros educativos se debaten también entre la tradi-
cion mas inmovilista v la transformacion innovadora. A ellos
se les somete por igual a las demandas sociales relacionadas
con una constante renovacion y a los requerimientos para
que contribuyan a mantener las tradiciones culturales y las
formas sociales vigentes.

Sin embargo, los cambios, quizas por su identificacion
con el vertiginoso devenir social del altimo siglo, aparentan
mayor prestigio que la involucién. Vivir en un contexto que
premia desmesuradamente la novedad conduce a la tenta-

A ellos se les somete
por igual a las deman-
das sociales relaciona-
das con una constante

renovacion y a los
requerimientos para
que contribuyan a
mantener las tradicio-
nes culturales y las for-
mas sociales vigentes.

cion de considerar que todo cambio es bueno en si mismo. Y
como esa consideracion relaja sensiblemente nuestra exigen-
cia critica, nos predispone a aceptar de mejor grado y sin
cuestionamiento alguno propuestas exogenas de utilidad e
interés escasamente contrastados. Esa aceptacién inopina-
da del cambio se constituye asi en la conducta de un sector
que es siempre lo suficientemente numeroso como para ga-
rantizar su adopcion y ejecucion. No obstante, este efecto
no es generalizable: siempre existird un colectivo que,
agudizando su sentido critico, tenderai, tiacita o expresamente,
hacia posiciones de cambio alternativo. Un tercer grupo se
definira contra todo cambio, embarcindose de forma mas o
menos activa en una resistencia conservadora o alineando-
se en una premeditada indiferencia.

La necesidad de convencer —o vencer— a los resistentes
inmovilistas hipoteca a menudo el esfuerzo de los promoto-
res del cambio que, tanto por esta razén como por conse-
guir la simple vanagloria que otorga la paternidad de la re-
forma, olvidan escuchar las voces alternativas. La consecuen-
cia es, con frecuencia, la radicalizacién de las posturas y la

202

cerrazon de cada sector, porque todos se sienten agredidos en el reconocimiento de su
capacidad para gestionar la tarea y heridos, por tanto, en su autoconcepto profesional.

Pero la propia idolatria del cambio nos aporta un aspecto positivo ciertamente rele-
vante: el prestigio social del que parece gozar en la actualidad todo tipo de innovacio-
nes nos ha hecho creer que éstas constituyen una tarea esencial, central y prioritaria en
las acciones sociales. Y eso ha promovido una visién del profesional social como un
agente reflexivo capaz de introducir sucesivas mejoras en su prictica. Esto puede con-




trarrestar, al menos en cierta medida, los efectos de aquella tendencia a la relajacion
del sentido critico de la que hablabamos antes. Sobre todo, si la promocion de la
reflexividad se acompana de un nivel suficiente de formacién y autonomia profesional
que permita gestionar en la practica las propuestas consecuentes a la propia reflexividad,
tanto en la parcela individual como en el ambito colectivo.

Parece claro, en efecto, que autonomia profesional y capacidad de cambio son direc-
tamente proporcionales, aunque la pregonada autonomia no se constituya en condi-
cién suficiente para la iniciacion de procesos innovadores. La autonomia constituye
una contingencia de primer orden. Mejores cotas de autogobierno laboral permiten
unos niveles mayores de cambio y, a través de éste, una mejora progresiva, facilitando
la diferenciacion y la diversidad. A cambio, como en toda pérdida de homogeneidad, se
truncan las posibilidades de homologacidn. El sistema educativo, desde ese plantea-
miento, ha de suministrar suficientes cualidades comunes como para garantizar una
formacién basica compartida y homologable —lo que resulta plausible al parecer de los
legisladores en una sociedad que mide en titulos la formacién de sus ciudadanos— vy, a
la vez, un grado de autonomia institucional que favorezca procesos de optimizacion, de
cambio positivo y de diferenciacién permisible. En este punto, la paradoja se muestra
de nuevo de manera clara. En el fondo, lo que se discute de nuevo es el grado de
determinacién externa de las instituciones educativas.

3. La necesidad de diversos niveles de analisis

La autonomia profesional conecta con la idea de cambio educativo enddgeno. Desde
hace varios afos y aun hoy resulta atractiva la propuesta del centro educativo como
unidad de cambio. En una época en la que los cambios son asociados preferentemente
a las reformas de origen exterior que ya comenzaban a sucederse, parece légico reivin-
dicar al propio establecimiento educativo como nivel Optimo para la toma de decisiones
en relacién con el disefio y la implementacién de innovaciones. En esta lucha, la propia
definiciép de innovacion se ajusta a un modelo de génesis interna, de tal manera que al
concepto se asocia la necesidad de que el cambio sea gestado intramuros para que
pueda tener la consideracion de innovacion propiamente dicha. Esta condicion, llevada
a su extremo, elimina, o al menos relativiza, las virtudes de una difusion periférica de
las innovaciones, que tanto habia sido promovida recientemente por los encuentros de
profesores y los intercambios de experiencias escolares. Por supuesto, también certifica
la irrelevancia de modelos «centro-periferia» tan cultivados por las perspectivas mas

tecnocraticas.

La reivindicacion del centro como nivel basico no puede ni debe eludir la considera-
cién de otros niveles de analisis. Por un lado, 1a pregonada y deseada cooperacion ha de
sobrepasar los limites del centro para anidar en ambitos relacionales mas amplios que
faciliten el intercambio productivo. Por otra parte, la organizacion educativa es, como
toda organizacién, un colectivo de personas y no existe sin ellas. Por tanto, la conside-
racién de los niveles situados por encima y por debajo del centro educativo ha de
contribuir solidariamente al analisis de los procesos innovadores. Tal vez todo lo ante-
rior se resuma felizmente en una conocida frase de Escudero (1996): «Una educacion
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innovadora no existe sin profesores, sin centros y sin comunidades innovadoras». Las
implicaciones institucionales de los cambios repercuten en todas y cada una de fas
dimensiones de la propia institucion, desde el componente personal hasta el ambito
social del que la propia institucion emana. El arbol no ha de impedir ver el bosque. La
aparicion en escena del centro educativo como nicleo central del cambio, tanto en su
génesis como en su realizacion v en su andlisis, debe restar protagonismo a las instan-
cias externas, pero no ha de nublar la consideracion de cada una de las personas y dela
comunidad completa. En el mismo sentido, Stenhouse (1984) niega toda posibilidad de
desarrollo curricular si no existe a la vez un desarrollo profesional del profesor. Este
paralelismo entre la evolucion personal y profesional y el desarrollo didactico se cons-
tituira en un argumento recurrente que permite la consideracion del profesor como
agente de cambio y que justifica multiples propuestas relacionadas con el disefio, el
desarrollo v la renovacion curricular, pero también con la formacion inicial y perma-
nente y con las relaciones entre la teoria y la practica educativas, tradicionalmente
distanciadas.

La consideracion profesional del docente tiene su base en el reconocimiento de la
capacidad decisoria como cualidad esencial. A su vez, 1a posibilidad de decidir exige la
existencia de opciones. Ese campo optativo constituye el ambito de autonomia profesio-
nal. Poder de decision y autonomia profesional se exigen mutuamente. La concesion de
ese caracter profesional genera, por mor de la variabilidad causada por los ambitos de
la propia decision, espacios de subjetividad, ubicados en el ambito de la autonomia. La
autonomia profesional, por tanto, constituye el argumento genético de un ambito
intimo.

A la subjetividad anclada en el campo de la autonomia cuando ésta se ejerce perso-
nalmente la llamamos espacio subjetivo, mientras que al ambito decisorio colectivo,
que se ejerce al nivel de centro educativo lo denominamos espacio intersubjetivo, por
constituir el punto de interseccion de las subjetividades individuales. Ambos constitu-
yen facies de una misma capacidad. Pero la autonomia profesional, sea en uno u otro
nivel, esta limitada por las constricciones impuestas, por la existencia de una parcela
caracterizada por la ausencia de campo electivo, que se identifica con lo nomotético, en
el sentido dado por el modelo de Getzels-Guba y los desarrollos posteriores del mismo.

Considerar al centro docente como unidad central de las innovaciones, como se
viene haciendo desde hace algunos anos, supone una mitificacion del espacio inter-
subjetivo, en detrimento de los otros ambitos. Pero esa comunalidad configurada por lo
compartido no elimina otros niveles. Olvidarlos constituye, por tanto, una desconside-
racion de efectos notables. Incluso en comunidades educativas de consenso manifiesto
y amplio, la interpretacion personal no solo es un fenémeno patente, sino deseable,
porque, como advierten Pfiffner y Sherwood (1961): «Los individuos no se desprenden
de sus normas, de sus actitudes y de las necesidades de su personalidad por el simple
hecho de que ingresan en una organizacion».

Bernoux (1985), al explicar su enfoque de racionalidad limitada, defiende esa posi-
Cion y la asocia a juegos de poder en el seno de las organizaciones: «Los hombres no
aceptan nunca ser tratados como medios al servicio de los fines que los organizadores
fijan a la organizacion. Cada uno tiene sus objetivos propios. Estos no tienen por qué ser
necesariamente opuestos o desviados respecto a los de los organizadores (aunque nada
impida que lo sean) [...]. En una organizacion, todo actor conserva una posibilidad de
juego autéonomo... Ello da lugar a los juegos de poder por los que el poder central
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intenta controlar la autonomia de los actores y éstos, a su vez, intentan escaparsele» v
{Ruiz Olabuénaga, 1995).
Al tratar sobre organizaciones, que son entidades de naturaleza social, lo personal
parece convertirse en un espectro, que aparece y desaparece a conveniencia de un
guion variable, de tal forma que a veces parece constituir un grupo de factores de
extrema importancia por su alta incidencia en los procesos organizativos, mientras que
¢n otras ocasiones desaparece, perdiendo toda la atencion de investigadores y teoricos.
La consideracion de los factores personales en los procesos de innovacion educativa
se ha centrado, basicamente, en las cuestiones relacionadas tanto con la facilitacion
como con la obstaculizacion de los cambios propuestos. En las ultimas décadas, ade-
mds, al recobrar importancia el estudio del liderazgo organizativo. muchos estudiosos
se han afanado en aislar las cualidades individuales especi-
ficas que se erigen en promotoras de dinamicas creativas e
innovadoras. La extension de los temas de interés relacio-
nados con los aspectos personales no deberia contar con
limitaciones. Su importancia viene dada por el hecho in-
cuestionable de que son los docentes individuales quienes
finalmente ponen en practica un determinado diseno P&I'EC@ CI&I'O, en EfECtO,
curricular o un cambio previamente deliberado. que autonomia pI'OfE"
No debe confundirse esta reclamacién con la perspecti- sional y Capacidad de
va individualista de la innovacion, opuesta tanto a los en- . .
foques estructuralistas como a los interaccionistas en la tri- cambm son dII' ecta-
ple distincion que hiciera Carol Slappendel. En el indivi- mente proporcjona]es,

dualismo reconocido por esta autora, representado en las
ideas de Rogers o de March y Simon, la innovacion es cau-

aunque la pregonada

sada por los individuos en un proceso lineal. Nuestra con- autonomia no se cons-
sideracion de l‘a individualidad como u'n nfy‘el Qe un é'rrlbi- tituya en COHdiCiéI]

1o mayor es mas congruente con la perspectiva interactiva, 7 o
que contempla la innovaciéon como un proceso complejo SUfICIEI]te para la ini-

nacido de las relaciones entre el individuo y las influencias Ciacién de prOCESOS

estructurales, pero también como una entidad sometida a

la recreacion individual, a la reconfiguracion creativa. innovadores.

A proposito de las concepciones personales, Thiesen
(1989) realiz6 un estudio que puso de manifiesto cuatro
orientaciones distintas en la conceptuacion del cambio edu-

cativo, que se corresponden con otras tantas concepciones

acerca del curriculum, del papel del profesor y de los valo-

res, Una conclusion relevante de este estudio es, a nuestro

parecer, la consideracion de la importancia que adquieren las concepciones personales
en la accién profesional, certeza a la que han llegado otros numerosos autores, entre los
que podemos citar a Silverman (1970), McGrath (1976), Pfeffer (1981), Pettit (1982),
Pérez Gomez (1987), Clark y Peterson (1990), Gimeno (1998), Cherryholmes (1999) o
Carr y Kemmis (1988: 126), para quienes «la ensefianza es una empresa practica cuya
teoria conductora reside en la conciencia reflexiva de los respectivos practicantes».

El reconocimiento de esas concepciones subjetivas implica aceptar la diversidad y, al
menos en cierta medida, asumir la necesidad de establecer una distincion entre los signi-
ficados comunes y aquellos otros que permanecen como estrictamente individuales.
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En efecto, esta distincion obliga a reconocer la existencia de sigrﬁﬁcados"c’omp’aﬁféﬁ
dos como sustrato sobre el que se disefian, construyen y ejécutan lds. cambios’én:la
institucion escolar, dado el caricter colectivo de ésta. Esta cognicion comdn conﬁ’guﬁﬁ.

ciones individuales y, por fin, reconcilia los valores orgamzacxonales y los valores per—

sonales (Antinez, 1997). Simultineamente, la misma distincién pone de reliéve:guae
todo proceso es interpretable a nivel personal y que ese residuo de significacionés-€
interpretaciones no compartidas constituye un factor determinante en la implementai on
de los cambios. Es hora, por tanto, de revindicar la confluencia de perspectivas:dé
analisis multiples, sin que por ello hayamos de entender la confluencia ccmo*.ﬁn'iéiiiﬁ
en las posiciones tedricas o comunién indiscutida de pareceres. :

4. La indefensién aprendida

El status social de la innovacién en el mundo occidental actual promueve procesos.y
episodios de cambio de toda indole?. Las propuestas mas realistas y minusculas se-ven
de vez en cuando ensombrecidas por proposiciones utépicas dificilmente alcanzables.

El pensamiento utépico es titil para el devenir de las sociedades, como lo es la diver:
gencia, porque de la confrontacion entre la situacién actual y su antitesis ut6pica puede
sobrevenir la sintesis benefactora del avance social.

Pero no podemos caer en la tentacion extrema de considerar al mundo educative
como un ambito desligado de la prosa mundana de la economia o de los intereses
creados. No todo es suefio. Las propuestas alejadas de la realidad, las innovacionés
utépicas, por su propia dificultad intrinseca, conllevan un elevado riesgo de frustracién
y, con ésta, un descenso de la autoestima personal y profesional. Esta situacién de alerta
personal es solventada a menudo con la aparicién de una indefensién aprendida, que
puede manifestarse mediante una postura de conformidad con lo actual, aduciendo
que mas vale sufrir las consecuencias del problema que arriesgarse a una situacién.
desconocida y desconcertante. La alerta puede sobrevenir de manera consciente o, if-
consciente y puede tener su.origen tanto en el espacio subjetivo como en el relacxonaL
El profesional acaba percibiendo una relacién coste-beneficio que dilata o evita la aph—
cacién, no-ya de la innovacion utépica original, sino de todo cambio po,sxble,, Seévacuna
asi contra el virus del cambio. De tal suerte, las innovaciones mis grandes devxenenen

el mayor obstaculo para los cambios mas modestos.

5. El cambio adaptativo

Cuando Botkin y los demas autores del Informe al Club de Roma chstmgmanentre
un aprendizaje de mantenimiento, otro de shocky un tercero‘innovador;:su apertacién




conceptual parecia clara e indudable. Los sistemas institucionales utilizan el aprendiza-
je de mantenimiento como via de preservacion de la identidad propia y como instru-
mento de terapia en circunstancias conocidas y recurrentes, mientras que el aprendiza-
je de shock se asocia a la urgencia impetuosa y a la violencia que acompanan a una
adaptacién inexcusable y rapida, a menudo traumaitica, a transiciones ambientales su-
bitas. Por fin, el aprendizaje innovador genera el cambio deseable, la renovacion orien-
tada al crecimiento institucional, el cambio profundo y cierto que Watlazwick denomi-
naba cambio (Watzlawick, Weakland y Fish, 1976).

Sin embargo, esa excelente aportacion, aun sin perder su potencial explicativo, no
identifica ya tres clases discretas de aprendizaje, como consecuencia de la atenuacion
de las fronteras entre ellos, antes nitidas y ahora difusas. Algunas de las tendencias
sociales actuales provocan cierto solapamiento, si no una identificacion anormal entre
mantenimiento, adaptacion e innovacion. Intentaremos una explicacion rapida que nos
permita el paso franco a argumentaciones sucesivas.

Nadie duda del descenso de la tasa de natalidad como caracteristica demografica
basica de esta sociedad que transita entre dos milenios. El mismo papel definitorio
asume la hegemonia de una ideologia neoliberal, asociada a la competicion capitalista y
a la pérdida de los referentes sociales como eje de las decisiones economicas, que tras-
ladan hacia el consumo su objeto de culto. No entraremos en el analisis de las causas de
ambas tendencias sociales, que parecen suficientemente contrastadas. Bastara para
nuestros propositos con avanzar en algunas de sus consecuencias en el ambito de la
educaciéon formal.

Los descarados tintes neoliberales que caracterizan las tendencias sociales vigentes
aportan un matiz mercantilista a buena parte de la vida social. La inclusion de las
instituciones educativas en esa porcion del mundo que esta sometida a los criterios del
marketing pondria todo intento de mejora al servicio de la competitividad agresiva y
predadora, enrolando a las escuelas en una lucha por la supervivencia que hasta ahora
era ajena a la propia esencia de las instituciones docentes. El cambio escolar es, asi, un
cambio vital, por cuanto contribuye a la supervivencia forzada por la carrera liberal.
Con ello, el aprendizaje innovador se desprende de la noble finalidad de mejorar los
procesos educativos para sumarse a la intencion de alcanzar la brillantez en los resulta-
dos inmegdiatos, sin que importe demasiado que esto pervierta el proceso 0 que vuelvan
a ser confundida la educacién y el adiestramiento.

De esta manera, el comportamiento innovador pasa a ser una conducta de manteni-
miento, porque el cambio preciso es ahora el que permite la supervivencia del estable-
cimiento. Si el cambio ha supuesto habitualmente un atentado contra la estabilidad de
la institucién, ahora parece convertirse en el carburante necesario para esa estabilidad.

Parece claro, sin embargo, que a tenor de las conceptuaciones mas certeras de la
innovacion educativa, los cambios aludidos no serian propiamente innovaciones al no
cumplir unos requisitos definitorios minimos. No obstante, resulta dificil creer que una
comunidad escolar metida en menesteres de salvacion acometa cambios alejados de la
mera flotabilidad institucional, por muy nobles que sean los fines personales y profe-
sionales de fondo o la aparente calma que revelan los documentos organizativos.

Nuestra alusién al decrecimiento poblacional no es gratuita, como ya se habra sos-
pechado. Una pérdida de la clientela potencial exagera la lucha por la supervivencia
hasta los limites mas alejados de la normalidad institucional.
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La privatizacion de los intercambios sociales y el mensaje publicitario que se le aso-
cia se encargaran, sin duda, de que las inevitables consecuencias aparezcan con mayor
gravedad en los establecimientos escolares publicos. Si aun no hemos llegado a una
sobrevaloracion oficial de los estamentos educativos no publicos es solamente porque
el poder no considera necesaria tal inversion. El propio clima social neoliberal se encar-
ga de que las tradicionales posesiones burguesas sean valoradas como aspiraciones

populares. Con ello bastara. Las eventuales crisis de los sec-
tores privados son salvadas mediante la subvencion ptblica

o el concierto economico. Por el contrario, las crisis de lo
publico se siguen habitualmente de procesos traumaticos de
privatizacion. La actual crisis de la escuela publica no pare-

L&S reformas COHStitU' ce hallar remediadores y. por esa misma razon, parece pre-

. ferible que ni siquiera se califique como crisis. no sea que se

yen a veces 13 Culmma- busquen los remedios fuera de ella misma. Con estas

cion de una etapa de premisas, incluso algunos sectores criticos de la ensefianza

. . s 1es sienten que el cambio necesario pasa por situar a las escue-

mnnovaciones muItIpIes las en la linea de salida de una carrera hacia la superviven-

esparcidas de forma cia. Parece éste un tiempo que invita a olvidarse de otros
cambios.

mds o menos andrquica
por el mapa escolar.

En su conjunto, las tendencias actuales pueden estar pro-
moviendo una nueva representacion social de la escuela, ut-
lizando para ello los procesos clasicos de objetivacion y an-
claje como mecanismos de penetracion social.
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Las politicas liberales son, sin embargo, contradictorias,
tal como afirma Anthony Giddens (1996). Asi las describe
también Gimeno (1998). El liberalismo opone la exigencia
de libertad economica a una peticion, no inferior, de mante-
nimiento de la autoridad y el control social. Esta contradiccion es sélo aparente: el
control politico v la desregulacion economica generan solidariamente una contencion
de la subversidn social, una limitacion de las innovaciones, que se avienen asi a las
conveniencias de los poderes, sean o no manifiestos, manteniéndose entre los limites de
una permisividad dictada siempre desde fuera.

Gimeno (1998: 292) asocia al discurso educativo neoliberal una lamentacién cons-
tante sobre «e¢} declinar de la calidad de la educacion», el «descenso del nivel escolars,
la pérdida de la autoridad tradicional, el olvido de los valores «esenciales» (patria, Dios,
familia, viejos moldes sexuales)'. Este tipo de argumentos legitima reformas y contra-
rreformas tendentes a la recuperacion de una calidad educativa monologica, a la par
que dificulta los cambios de signo distinto al propio. Como el sector privado suele refor-
zar los conceptos de eliciencia, autoridad y tradicion, las politicas neoliberales tienden
a premiar y fomentar la privatizacion, limitando los recursos del sector publico, que
son desviados hacia élites que s¢ encargan de formar nuevas elites y de mantener, con
ello, la situacion que benelicia al propio poder instituido.

En la misma linea que hemos comentado se pronuncia Cherryholmes (1999), que
constata la existencia de dudas sobre el significado de la calidad educativa, a pesar del
caracter transcendental que suele darse a esa expresion en las propuestas de reformas.
Para ¢l, el consenso sobre la calidad es transitorio y el acuerdo se da solamente entre
miembros de un grupo muy homogéneo de educadores o, mas [recuentemente, entre
personas ajenas a la profesion docente,




La asociacion de las innovaciones a la obtencién de mejores cotas de calidad educa-
tiva constituye, probablemente, el asunto mas problematico de este ambito tematico. La
polisemia que afecta al concepto de calidad alcanza tal magnitud que cada cual posee
su propia acepcion y tiende hacia el estado consecuente de forma mas o menos cons-
ciente, mas o menos deliberada. Pero, ademas, la expresion calidad educativa resulta
perfectamente util para planteamientos demagogicos por su innegable aceptacion univer-
sal, que termina dificultando un debate libre y auténtico sobre los conceptos, a menudo
divergentes, implicados en la socorrida expresion.

6. La fuerza oculta de lo instituido

Las multiples acepciones de la excelencia educativa podrian dar lugar a practicas
extremadamente diversas. Parece légico pensar que deberia ser asi. El margen de liber-
tad de actuacion profesional es suficiente para que convivan modelos distintos y actua-
ciones consecuentemente variadas. Sin embargo, las practicas educativas podrian agru-
parse en unas pocas modalidades con una escasa variabilidad interna.

Cleo Cherryholmes (1999: 21) se plantea asi esta cuestion: «Si la gente es libre para
decidir qué hacer, jpor qué elige actividades que coinciden con reglas y compromisos
normativos de practica establecida?, ;por qué sus decisiones no producen algo mas cer-
cano a la anarquia?».

El margen de autonomia profesional no supone una diversificacion extrema de la
practica educativa y apenas garantiza una diferenciacion deseable. Podriamos afirmar
incluso que el grado de diversificacion no es proporcional al nivel de autonomia. Es
preciso, no obstante, recordar que ésta es necesaria para aquello aunque, como hemos
dicho ya, no constituye una razén suficiente.

Bajo esta tendencia a sumarse a la practica dominante puede subyacer la experien-
cia acumulada como discente por los propios profesionales de Ia educacion. No pode-
mos eludjr este aspecto personal, olvidado a menudo cuando se habla de los docentes,
que hace referencia a su calidad de ex-cliente del establecimiento escolar. Es posible
que esta relacion pasada, por su asociacion al desarrollo personal y por la generacion
de otros elementos «fantasmagoricos» (Fernandez de Ruiz, 1994), marque de manera
notable la evolucién profesional posterior, aportando a la labor de cada docente
especificidades relacionadas con la vivencia particular de la escuela experimentada.

En todo caso, 1a mezcolanza en torno a practicas consensuadas y, por tanto, compar-
tidas y hasta mayoritarias constituye, sin duda, una forma especial de reproduccion.
Bajo esta aglutinacién no reglada subyace una forma de poder que podriamos denomi-
nar la normativa oculta. La aceptacion de normas no escritas, de habitos o practicas
saciales seculares, de ideas compartidas en el seno de los agregados sociales, constituye
una rémora para la innovacién, que contraviene asi las tendencias mayoritarias
aceptadas.

Cuando hablamos de la escuela como institucion también nos referimos a esa acep-
cién de lo institucional como forma de objetivacion social. Afirmar, como hace el dicho,
que la costumbre crea norma, constituye una forma de explicacion plausible y suficien-
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te. Esta normativa tacita constituye un corpus legitimador de la tradicion y provoca
inmovilismo profesional. Por otra parte, las necesidades de aceptacion social puedep
estar en la base de esa mimesis profesional que nos lleva a poner en practica la practica
de otros. a veces la practica de siempre.

Tal vez la lucha por la supervivencia a la que hemos hecho referencia ocasione una
homogeneizacion inconsciente y mimética de las practicas sociales, en el afan tacito de
dificultar una comparacion que puede ocasionar la propia desaparicion. Al fin y a!
cabo, el resultado de las comparaciones es relativamente caprichoso en un campo en el
que la excelencia no esta definida y el concepto de calidad es polisémico. Aunque, mas
que de su capricho. puede depender de la vision personal del evaluador de turno, que
seguramente estara mas proximo a los planteamientos oficiales dictados por la propia
hegemonia liberal que a las ideologias opuestas. Esta homogeneidad de la practica con-
viene a esas mismas instancias, que buscan la diversificacion de los centros de produc-
cion economica y. paralelamente, la uniformacion de los centros de poder y de controi
social, entre los que, sin duda, se encuentra la escuela.

No podemos concluir aqui nuestro recorrido, en una estacion oscura y aparente-
mente determinista de los argumentos relacionados con la innovacion. La escuela debe
poseer alguna potencialidad transformadora cuando muestran interes por controlarla
las clases dominantes. Si no fuera asi, el tradicional apego de éstas al beneficio las
mantendria alejadas del interés demostrado. Tal vez la creencia en una escuela dotada
de poder para generar el cambio social constituye una posicion utopica, pero segura
mente el requisito para aproximarse a ella pasa por reconocer su potencial reproductor.
tan interesado y perseguido como el poder emancipador. Descubrir la propia posiciér
en relacion con este dilema constituye, sin duda, una condicion necesaria para iniciar
cambios profundos en nuestra practica y en las teorias intimas que la sustentan.

Notas

' Tomamos la expresion inmovilismo y educacion del titulo del libro de Guy Avanzini (1985
Como excusa para promaover cierta asociacion de una parte de nucestras argumentacio
nes a las que ¢l expone en su obra.

- Nuestra distincion entre pracesos y episodios de cambio muestra cierta disconformidad con
la tendencia a calificar como auténticos cambios exclusivamente a aquéllos que per
duran y se incorporan a la practica hasta hacerse rutinarios —recuérdense a tal efectc
los niveles de uso de la innovacion reconocidos por Hall y Hord (1987) en el modelo
CBAM—. Esa exigencia restrictiva determina a priori la imposibilidad de cambios mas
puntuales, aunque tal caracter episodico pueda constituir una de las cualidades esen:
ciales de dichos cambios.

* Las comillas son del autor.
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