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A Innovacién na Escola. Problemas e Posibilidades

Anxo Serafin Porto Ucha
Universidade de Santiago

1. ALGUNHAS PRECISIONS EN TORNO A INNOVACION E CONCEPTOS
AFINS

Se, tal como xa puxemos de manifesto noutra ocasién (PORTO UCHA, 1993, pp. 23-31)
o tema do curriculo estd de moda e vén sendo obxecto de estudio nestes tltimos anos, o da
innovacién ocupa tamén amplios espacios tipograficos. A Revista de Educacion adicou xa en 1988
o monografico do niimero 286 ¢ estudio da “Innovacién Educativa”. Na I Semana do Maxisterio
Lucense (1985) xa tamén o profesor PEREYRA nos ilustraba sobre esta cuestién. Pero o tema
segue a ser tamén, a miiido, ambiguo, o, polo menos, non moi precisable para un importante
ndmero de profesionais do ensino. A modo de exemplo, podo dicir que fai pouco tempo participei
como membro dun xurado sobre innovacién educativa, onde os traballos presentados respondian
moi pouco a este concepto.

En primeiro lugar haberia que distinguir entre términos como cambio, reforma, innovacién,
renovacion, etc. A UNED, a través do Programa de Formacién do Profesorado (P.F.P.) elaborou
un material de traballo para o curso “Estrategias para la innovacién diddctica” no que, por medio
dunha interesante bibliografia, achamos precisidns 6 respecto. A reforma pode ser considerada
como unha forma especial de cambio, que implica unha estratexia planificada para a modificacién
de certos aspectos do sistema de educacién en un pafs, con arreglo a un conxunto de necesidades, de
resultados especificos, de medios e métodos adecuados, ou como un cambio a gran escala “que
afecta 4 politica educativa, 6s obxectivos, estratexias e prioridades de todo sistema educativo”
(GONZALEZ e ESCUDERO, 1987, pp. 23-26).

A innovacién (do latin innovatio, introducir algo novo) ten miiltiples interpretaciéns:
cambio deliberado, orixinal e especifico, melloramento sensible, mensurable, duradeiro e pouco
susceptible de producirse con frecuencia, tentativa consciente e deliberada de introducir no sistema
de ensinanza cambios con obxecto de mellorala, etc. Mentras a reforma se dirixe 6 estructural, 6
marco xeral, a innovacién garda mdis relacién con intentos puntuais de mellora, relacionados coa
préctica educativa. WALLING e BERG (1983) distinguen entre reformas e innovacién. A reforma
enténdese como un proceso no que as lifias principais deixan non segundo término os métodos de
traballo docente, pretendendo modifica-las metas e o marco global das actividades do sistema
escolar. Falar de innovacién significa modifica-las formas de actuar, polos cambios que se van a
producir, sobre todo no que respecta § alumnado, que conleva unha organizacién do traballo
escolar, mediante métodos distintos 0s anteriores d innovacién (SANCHO, J.M., CARBONELL,
J. e outros, 1992, p. 250).

Anque non co mesmo significado, os términos innovacién e renovacién (este ltimo do
latin renovatio, de paso a un estado novo, con abandono do vello) a veces utilizanse como
sinénimos, 6 entenderse 4mbolos dous como acciéns encamifiadas a propicar melloras na accion do
ensino. Hai, sen embargo, matices entre estes termos. O referirnos 6 cambio, este, entendido en
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sentido positivo, abarca tanto a modificacién de estructuras sen cambios esenciais (mdis ben
renovaciéns) como as que afectan 4 esencia (innovaciéns). Falar de cambio sup6n considerar unha
accibn deliberada e duradeira (DELORME, 19835, p. 145). Do cambio interesa a stia adopcidn, que
o cambio se estableza. Poderia pensarse a este nivel que unha vez asumida unha innovacién, xa
non € innovacién.

Para FULLAN E POMFRETT (FULLAN, 1982) existen cinco dimensiéns no campo
curricular para calquera innovacién:

a) Reflexa cambios referidos 4 contidos do curriculo, secuenciacién e materiais a utilizar.

b) Reflexa cambios na organizacién formal e no medio fisico no que se desenvolve o
ensino.

¢) Reflexa cambios nas funcidns e relaciéns dos implicados na innovacién.

d) Reflexa cambios no cofiecemento e na comprensién que poseen os usuarios da
innovacién sobre diferentes aspectos da mesma.

e) A internalizacién do cambio, que fai que as persoas valoren dunha forma positiva e se
compremetan coa practica da innovacion.

Anque falamos do cambio como algo inherente e necesario (pode haber tamén cambios para
peor, en sentido negativo), non debe olvidarse a necesidade da estabilidade e mantemento do sistema
para funcionar con satisfaccién. Para salvaguarda-la identidade da institucién existe unha tendencia a
manter un certo equilibrio; de af a presencia de factores de resistencia que moitas veces impiden que
se xenere o cambio dentro do sistema escolar. Algdns autores apuntan 4 presencia de factores tales
como obxectivos ambiguos, falta de recompensas para a innovacién, uniformidade de enfoques en
métodos e modos de ensinar, monopolio da escola, baixa inversién en investigacién e tecnoloxia,
etc.

2. ORIXES, EVOLUCION E SITUACION ACTUAL DA INNOVACION

S. de la TORRE, no seu recente e elaborado estudio Diddctica y Curriculo (1993, pp. 205-
210) ofrécenos unhas paxinas interesantes sobre os antecedentes, orixes e estado da cuestién sobre
este tema da innovaci6n. El prefire falar de Innovacion curricular en lugar de innovacion diddctica .
Anque ambas expresiéns son andlogas, porque a innovacién did4ctica significaria cambio en
compoiientes como o profesor e o alumno, a relacién diddctica, a aprendizaxe, os fins e obxectivos,
o contido, a metodoloxia, os recursos ou medios, as actividades diddcticas, a avaliacién e a
investigacion, difieren un pouco do curricular, xa que en vez de facer fincapé nos aspectos
comunicativos e persoais, que tradicionalmente lle corresponderon a didéctica, o curriculo atende
mdis a temas socioloxicos e contextuais (1993, p. 180).

Segundo o autor, a reflexién sistemdtica sobre o cambio curricular tivo lugar a finais da
década dos “60”, cos traballos de Havelock, Chin e Benne, Rogers e Shoemaker, Serason, Gross e
outros, Fullan e Huberman. Eles marcan as orixes e evolucién do concepto. Catro términos fan
referencia 6 mesmo: mellora (improvement), cambio (change), implementacién (implementation) e
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innovacién. A obra de Coombs La crisis mundial de la educacion danos pistas sobre a situcién do
ensino. A innovacién vai xunguida a esta época de inicio de cambios e reformas.

Fullan sinala tres etapas (de la TORRE, 1993, p. 206) na sia evolucién. A primeira ocupa
os anos “70”. Durante este tempo, retinese documentacién sobre o cambio e identificanse os
factores que levan ¢ fracaso. A segunda etapa ocupa dende finais dos “70” ata 1986. Caracterizase
pola identificacién e a andlise do éxito e a eficacia nas escolas. A terceira etapa, que chega ata hoxe,
trata o tema da xestion e a stia incidencia na escola como unidade de cambio. De la Torre vai mdis
ald dos anos “70”, cos traballos de Bernett (innovacién como base do cambio cultural), Etzioni,
March e Simoén (teorias do cambio nas organizacions), que poiien de manifesto a aplicacién da
teoria de cambio 6s Ambitos social ou cultural antes que o educativo.

Durante este tempo, as publicacions agripanse en tres direcciéns (de la TORRE, 1993, p.
206): As que conciben o cambio como sistema (CERI/OCDE, Zaltman, Fullan, Olson, Havelock
e Huberman), os que fan un estudio dende unha perspectiva sociopolitica (Apple, Giroux,
Popkewitz) e os que entenden a innovacién donde a solucién de problemas ou a investigacién-
accion, ata a sda consideracién como proceso psicoléxico (Leithwood, Bolam,House, Hopkins,
Stenhouse, Sack, Berman,Ruddduck, Schein e Bennis, Allport, May, Margulies e Wallance,
Bolinches, Watzlawick, etc).

Sobre a innovacién no noso pafs, o autor sinala tamén tres momentos: os inicios, coas
lifias de estudio promovidas por R. Marin (no campo da Teoria e Historia da Educacién) e por M.
Ferndandez e J. M Escudero (na orientacién didéctica); aparecen revistas, fanse congresos e traballos.
O ano 1984 ¢ importante, tanto pola publicacién da obra de R.Marin e M. Rivas Sistematizacion e
Innovacidn Educativa, que vai a servir de manual na UNED, como pola aparicién tamén da obra de
J. M. Escudero e T. Gonzélez Renovacion pedagdgica: algunos modelos tedricos y el papel del
profesor. Unha segunda fase de expansion dos estudio da innovacién, ligado en parte a aparicién da
Revista de Innovacion e Investigacion Educativa (1986), periodo no que se amplian os
plantexamentos tedricos e aplicados, e un terceiro momento dirixido 4 xestiéon do cambio, que
recolle o Congreso Mundial Vasco (1988).

A época de reformas que estdn vivindo moitos sistemas educativos posibilita o interese polo
tema das innovacidns escolares. O Libro Blanco da nosa Reforma fala da innovacién curricular
como criterio de calidade (de la TORRE, 1993, p. 210). O autor cita as publicacions de Gonzélez e
Escudero, Benedito e outros, Pascual e Bass, Aierbe e Garagorri, A.P.Gonzilez e outros, M.G.
Pérez e S. Rodriguez e os estudios de Escudero, Medina, Gimeno, T. Gonzilez, Ferrdndez, Zabalza
e C. Rosales como mostra. A aparicién da Revista Innovacidn Educativa, “cunha linguaxe mdis
proxima 4 escola que 4s aulas universitarias” (op.cit., p. 210) no Departamento de Didéctica e
Organizacién Escolar da Universidade de Santiago, dirixida por C. Rosales, é outra mostra desta
preocupacion.
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3. PERSPECTIVAS NO ESTUDIO DAS INNOVACIONS E MODELOS DE
INVESTIGACION

Como xa diciamos antes, no ano 1988, a Revista de Educacién adicaba o nimero 286 4
“Innovacién Educativa”. Entre os temas tratados, destaca o de Ernest R. HOUSE “Tres perspectivas
de la innovacién educativa: tecnolGgica, politica y cultural” (1988, Pp- 5-34), que, 6 noso entender,
ben merece comentar. No mesmo nimero escribia tamén M. FERNANDEZ ENGUITA “Entre la
esperanza del cambio y el estigma de la reproduccién”. ( pp. 151-165).

Segundo E.R. HOUSE, na década de 1970, os estudios sobre a innovacidn estiveron
dominados polas tres perspectivas citadas. Nun principio, os esforzos innovadores partiron de
profesionais e especialistas. A mediados dos anos setenta, esta concepcién do curriculo e de
innovacion, baseada na autoridade propia dos especialistas, deu paso a unha concepcion madis
tecnolxica. Frente a intuicién do periodo anterior, a perspectiva tecnoléxica sustituiu o chamado
coflecemento implicito por un enfoque sistematizado e racionalizado. Tanto o ensino como a
innovacién seguen este modelo. Pénsase que o achidego de novas técnicas, de métodos especificos
de formaci6n e de materiais tefien mdis importancia que o propio perfeccionamento do profesorado.
Reemplédzase o cofiecemento implicito do profesor por estes outros elementos. O mesmo proceso
de innovacién é entendido como tecnoloxia. A innovacién concibese como investigacion,
desenvolvemento, difusion e adopcién dun paradigma: o modelo “RDD” (Research, Development,
Diffusion, Investigacién, Desenvolvemento, Difusién, IDD) (HOUSE, 1988, pp. 9-10).

Pero a posta en marcha deste paradigma tivo dificultades. Credronse materiais, pero os
profesores mostraronse reacios a utilizalos. Moitos dos materiais tampouco deron os resultados
esperados, neste modelo no que a aprendizaxe por parte dos alumnos redicese a un conxunto de
tarefas medibles. No eido da industria cofiécese este proceso como “direccién cientifica do traballo™.

A outra perspectiva € a politica. Dende esta perspectiva, as innovaciéns son obxecto de
conflictos e compromisos entre grupos distintos, tales como profesores, administradores, pais,
tecndcratas, etc. Nesta perspectiva, cada grupo ten a sdas propias metas e intereses, non sempre
coincidentes. Na escola, para que unha innovacién poida sair adiante, necesita de alguén que a
defenda e a promova. A aparicién dalgiin grupo interesado en innovaciéns propicia a mitido a
aparicion doutros grupos antagénicos no seo da mesma escola. Neste senso, as innovacions sé
progresan mediante a competencia e a cooperacién entre grupos. Di o autor citado que dende
principios dos anos setenta, a perspectiva politica rivalizou coa tecnoléxica. Se a primeira estaba
influenciada pola tecnoloxia espacial do momento, que era sfmbolo de progreso, a segunda viviu a
politizacién social do tema de guerra do Vietnam.

A terceira perspectiva € a cultural. Neste modelo, os distintos participantes (profesores,
tecndcratas, etc.) son considerados como outras tantas culturas ou subculturas. Cada innovacién
reflexa a cultura do grupo que a promove; 6 difundirse, entra a formar parte xa doutra cultura
distinta, con unha interpretacién tamén distinta. Existe unha tendencia a indentificarse mdis co
grupo receptor de innovacions que cos verdadeiros protagonistas iniciais. O autor pregiintase se as
cousas seguirian igual, no caso do apoio decidido da Administracién a este tipo de estudios. A tese
do autor non € que a perspectiva cultura vaia a reemplaza-la tecnoléxica e a politica; que, mdis ben,
terd que competir con elas.
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Unha andlise comparativa entre as tres perspectivas permite poiier de relevo que a
tecnoléxica céntrase na innovacién mesma, nas sdas caracteristicas e compoiientes, na técnica e
nos seus efectos. A perspectiva politica fai fincapé nas relaciéns entre emisores € receptores, nas
relaciéns de poder e autoridade. Para a cultural, o importante son os significados e valores, que
alteran as relaciéns. Deste xeito, das primeiras innovacions, feitas dun modo mdis ben illado,
pasouse a innovacién no seu contexto e logo o contexto en canto tal. A metodoloxia de
investigacién é distintas tamén para cada unha destas modalidades. Vai dende instrumentos
psicométricos na perspectiva tecnoléxica, dunda metodoloxia de sondeo (entrevistas, cuestionarios)
na perspectiva politica e de métodos de observacion, observacion participativa, estudios de casos,
na cultural (HOUSE, 1988, pp. 16-17).

Un mesmo feito verase de modo distinto segundo a perspectiva elexida. Na perspectiva
politica, por exemplo, partese da base de que pode haber problemas, conflictos, da posibilidade de
rivalidades e da necesidade de negociaciéns e de compromisos. JARES 6 falar do tratamento do
conflictividade na institucién escolar, destaca que toda laboura humana e especialmente toda laboura
educativa xenera unha determinada conflictividade entre os seus membros participantes; que
tradicionalmente a escola negou esta evidencia, adxudicdndolle 6 docente un papel represor ou
negador do conflicto; que os docentes non fomos formados para a resolucién positiva e creativa dos
conflictos; que temos que acostumbrarnos a convivir co conflicto como algo natural, ademais de
optimiza-las nosas capacidades de resolucién non violenta (1990, p. 278); para o autor, o
afrontamento positivo dos conflictos para a vida dos centros significa, entre outros aspectos,
favorecer e estimula-la innovacién e o cambio (1993, p. 74).

Se na perspectiva politica partfase de que hai un minimo de consenso de valores, suficiente
para chegar a acordos, na perspectiva cultural pénsase que a sociedade estd fragmentada, que hai
mais consenso de valores dentro de cada grupo e menos entre os distintos grupos. Se, dende o
aspecto ético, a perspectiva tecnolGxica considera lexitimo acomote-las innovacions, xa que se
realizan e interese de todos, para a perspectiva politica alguén pode pensar que as innovaciéns sé
favorecen a uns cantos, significando para os demais un simple aumento de traballo e non ningin
tipo de beneficio. Para a perspectiva cultural, cabe a posibilidade de non chegar nin tan siquiera a
ningtin tipo de acordo, por tratarse de culturas distintas, sen unha base de valores comtins.

Para a perspectiva tecnoldxica, o ensino € unha tecnoloxia, non unha arte, con unhas
técnicas concretas. Se para a arte os cambios son lentos e s6 controlables dende o interior, o
enfoque tecnoléxico cré no cambio rdpido e no control externo. E.R. HOUSE, autor a quen estamos
bésicamente seguindo, di que o primeiro desplazamento produciuse cando os artesdns das escolas
deron paso Gs especialistas das universidades; o segundo tivo lugar 6 concebirse o ensino como
tecnoloxia. Para os que estiman que o ensino é unha arte, as estratexias de innovacién tefien en
conta o cambio producido na cultura do profesor. Quen concibe o ensino como tecnoloxia opta
pola eleccién de obxectivos de comportamento e por mecanismos de “rendicién do contas
profesionais” (Accountability). A perspectiva cultural leva implicita una concepcién do cambio
madis conservadora, producto das intepretaciéns antropoléxicas do cambio mediante conceptos tales
como ecoloxia cultural, adaptacién 6 medio e evolucién multilineal (HOUSE, 1988, pp.19-22).

Ainda cando para as tres perspectivas a innovacién esté ligada a idea de progreso, cada unha
ten unha visién distinta sobre o proceso de modernizacién. A consideracién mdis favorable €, claro
estd, a tecnolGxica. Pero a mesma idea de modernizacién estd suxeita a revisién. Os actuais
acontecementos mundiais asi o pofien de manifesto.
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De acordo con cada perspectiva, orixinaranse tamén diferentes estratexias de accidén
innovadora. Para a perspectiva tecnoléxica, as innovaciéns estarin mdis centradas no seu
desenvolvemento, nas habilidades oportunas para implantalas. As estratexias politicas concentrardn
0s seus intereses nos grupos participantes. Para a cultural, o éxito depende m4s dos valores dos
propios profesores e da congruencia da innovacién coa cultura da escola.

En canto 6s modelos ou patréns da investigacién no campo da innovacién, MORRISH
(1978, p. 42) sinala tres:

a) O modelo de investigacion e desenvolvemento (proceso: investigacién-desenvolvemento-
difusién-adopcidn).

b) O modelo de interaccioén social (proceso: toma de conciencia-interés-avaliacién-ensaio-
adopcién).

¢) O modelo de resolucién de problemas (proceso: necesidad/problema-diagnéstico-
informacién-adopcion-ensaio-avaliacion).

ESCUDERO e GONZALEZ (1984, pp. 41-51) sinalan os seguintes modelos “tedricos e
tecnoldxicos da innovacién™:

a) Modelo seméntico-ambientalista (proceso: andlise de necesidades-identificacién de
estratexias de solucién-desenvolvemento de estratexias e avaliacién, co seu
correspondente feed-back).

b) Modelos centrados nos individuos (proceso: 1) Informacién sobre o alumno. 2)
Expectativas sobre o alumno. 3) Crenzas e actitudes do profesor. 4) Natureza das tarefas
de instruccién. 5) Disponibilidade de materiais e estratexias alternativas (os puntos 2, 3,
4 e 5 levan decisions de instruccién)).

¢) Modelos de investigacion-decisién e difusién (Proceso: investigacién-desenvolvemento-
diseminacién-aplicacién)

MURGA MENOYO, nun traballo presentado como ponencia 6 I Seminario acerca de
CUESTIONES ACTUALES SOBRE EDUCACION, celebrado na UNED (1992, pp. 119-133),
destaca o feito de que, a literatura publicada, especialmente no que respecta 4 construccién do
necesario corpus de cofiecemento tedrico sobre innovacién, segue sendo moi escasa. A autora
sinala que os expertos parecen situar nos anos cincuenta o nacemento da reflexién tedrica sobre os
procesos de cambio en educaci6n; que tanto a elaboracion e o desefio dos proxectos como a gran
maioria dos traballos tedricos realizdbanse dende o denominado paradigma dominante, tamén
racional ou de “Investigacién & Desarrollo”, paradigma que amosaba a concepcién do mundo tipica
das sociedades mdis avanzadas, do que derivan os modelos “Investigacién-Desarrollo-Difusién”
(HUBERMAN, 1973) e o de Solucion de Problemas (LIPPITT, WATSON y WESTLEY, 1958),
denominado sistema cliente. Posteriormente, o modelo de vinculos ou enlace (HAVELOCK, 1973)
pon a énfase na importancia da interaccién e o mutuo cofiecemento entre expertos e usuarios. A
participacion y colaboracién dos destinatarios dos proxectos deu paso 6 modelo “Infraestructura,
Autoridade, Consenso” (HAVELOCK y HUBERMAN, 1980). Outro dos modelos mais
interesantes € o denominado “Revisién, Evaluacién, Desarrollo” (SKILBECK, 1988), que asume
os plantexamentos metodol6xicos da investigacidn-accion. A autora sinala que os modelos vanse
facendo cada vez mdis participativos e complexos, sen que elo signifique que o primeiro paradigma,
o denominado “Investigacién & Desarrollo”, fose desterrado.



DOCUMENTACION 151

A autora ofrécenos unhas pdxinas interesantes tamén sobre a unidade de cambio central no
proceso de innovacién educativa. Indica que as primeiras andlises centrdbanse no estudio da
organizacién. Eran andlises realizados dende una perspectiva empresarial. Pero na medida en que a
Sicoloxia, a Socioloxia e a Etnoloxia foron gaiiando protagonismo, consoliddronse as teses
contrarias 4 da chamada “racionalidade social”, prevalecendo (sen abandoar a anterior) a postura que
considera 6 individuo (ou 6 sumo § grupo social) como axente principal nos procesos de
innovacion. Para o primeiro considérase 4 escola como centro do proceso de innovacién educativa;
o segundo sitiia 6 profesor na primeira unidade de anélise.

Na década dos setenta parece predomina-lo enfoque que asume unha perspectiva sistémica da
organizacién ou da institucién (MURGA MENOYO, 1992, pp. 128-29), que propugna a
existencia dunha caracteristica propia e especifica de cada institucién, o denominado “clima
institucional” ou a “ecoloxia institucional”, dentro do denominado “fendémeno burocritico”. Nos
dltimos anos os enfoques anteriores toman novos matices, que se poden sistematizar en ddas
direccidns: a da racionalidade e a das relaciéns de poder. Na actualidade, individuos e institucidns
comparten o protagonismo do cambio educativo. Respecto 6s distintos traballos aparecidos, 6 lado
dos enfocados en cada unha das perspectivas, hai tamén esforzos de integracion (HAVELOCK y
HUBERMAN, 1980); VANDENBERGHE, 1986; SKILBECK, 1988; HOUSE, 1988).

4. A ORGANIZACION DA ESCOLA. POSIBILIDADES DE INNOVACION

A escola pode ser considerada como un espacio organizativo con rasgos propios e distintos
doutras organizacidns sociais. Constitiie un contexto que, non cabe duda, exerce influencia nos
procesos de innovacion. Sen embargo, seria un erro pensar que unha innovacion determinada vai a
levarse a cabo por igual en calquera escola. Os recursos escolares, o estilo de vida propio de cada
centro, os sistemas de relaciéns entre os membros, o clima escolar, as variables ecoldxicas, etc.,
son aspectos que exercen influencia para que calquera innovacién sexa adoptada de acordo coas
particularidades de cada centro (GONZALEZ e ESCUDERO, 1987, pp. 23-26). Os cambios no
centro non poden vir implantados dende fora como normas burocriticas. As propostas de cambio
deben ser consensuadas, xa que a escola non funciona como unha organizacién donde a neutralidade
de valores e metas estea garantizada.

Por outro lado estdn as persoas que, de acordo coas sias necesidades, crenzas, valores e
actuaciéns mantefien, modifican ou crean un tipo determinado de préctica. Conflien, asi mesmo,
no centro, grupos de presion e/ou individuos con intereses, prioridades e metas diversas, tales como
pais, administradores, profesores, sindicatos, alumnos, etc. Cada grupo ten a sda visién, as sdas
ideas e posturas sobre o que hai que cambiar. Existe, ademais, na escola, un compofiente simbdlico
importante. Un centro pode adoptar formalmente unha innovacién, implicarse nun proxecto de
cambio para ofrecer unha apariencia de modernidade, mantendo intactas as sdas pricticas
institucionais.

O que podia considerarse como unha iniciativa notable en principio, pode transformarse
logo en conflicto. Cofiezo algunha experiencia 6 respecto. Hai que comprende-la organizacion da
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institucién na que se quere innovar, para poder entende-la innovacién mesma. Do que se trata é de
cofiece-los hdbitos de organizacién do centro mdis relacionados coa innovacién did4ctica para
garanti-lo éxito de calquera proposta.

Ante todas estas dificultades, existe nos iltimos tempos toda unha corrente no campo de
innovacicn, na que se postula a necesidade de promover o cambio dende dentro dos propios centros,
con apoio externo, pero moi pendente dos problemas e necesidades xurdidos na propia
organizacién. Os autores citados destacan os traballos de Neale e Bailey, Dalin e Rust, Hokins,
Van Velzen e outros, que estén nesa lifia. Trétase, en definitiva, de ter en conta a situacién coa que
se enfrentan os propios usuarios da innovaci6n. Hai que ter en conta tamén ao profesor mdis ven
como un axente curricular que como un executor de innovaciéns impostas. De acordo co seu
cofiecemento préctico, “que se refire de forma amplia 6 cofiecemento que poseen os profesores
sobre as situaciéns de clase e os dilemas practicos que se lles presentan para levar a cabo metas
educativas nesas situaciéns” (CARTER, 1990, p. 299, cit. por MARCELO, 1993, p. 153), do seu
modo de pensar e concebi-lo ensino, interpretard o cambio.

Se ben parece claro que sen a acci6n decisiva do profesor non hai mellora posible nos
procesos educativos, sen a necesaria coordinacién do esforzo das individualidades a nivel de centro
ou sen apoio deste, todo seria dalgiin xeito inttil.

MARIN e RIVAS (1984, pp. 315-17) puxeron de manifesto que a innovacién 1évana a cabo
individuos, pero estes fano no dmbito da institucién. Realizada por individuos, a innovacién
educativa é, en ltimo término, innovacidn escolar. A innovacién traddcese sempre en innovacién
da institucién escolar nalgunha das sdas dimensiéns: innovacién das estructruras escolares, dos
procesos docentes ou, incluso, dos obxectivos da propia institucién.

As caracteristicas das innovaciéns son de vital importancia en relacién 6 comportamento
dos individuos da organizacién. As organizaciéns escolares de estructuras pouco diferenciadas, moi
formalizadas institucionalmente, ofrecen menos posibilidades para a innovacién que as provistas de
elementos reguladores e adaptativos respecto 6 seu entorno, dindmico e cambiante. Os dous autores
citados con anterioridade destacan o feito de que as actitudes adoptadas polos membros dunha
organizacion e as acciéns innovadoras levadas a cabo en determinadas partes ou dimensi6ns que
afectan 4 institucién escolar tefien efectos sistémicos que afectan s restantes membros (1984, P-
316). Desta forma, a innovacién non estd limitada s6 4 variable sobre a que actia, senén que
provoca unha reaccién en cadena.

De todo isto dedicese que un estudio das innovacién educativas que non tivera en conta o
marco estructural e dindmico da instituci6n escolar resultarfa incompleto. A institucién escolar non
s0 € o espacio organizativo para a innovacién educativa, senén protagonista da innovacién mesma.
SANTOS GUERRA (1987, pp. 4-5) sinala que o contexto organizativo é un elemento sustancial
da accion educativa por varios motivos, entre os que destaca o traballo compartido. Afirma que non
€ necesario esperar que t6dolos profesores do Centro tomen iniciativas conxuntas de investigacién,
innovacién curricular ou autoavaliaci6n institucional; pero que non é suficiente emprender accidns
de cufio individualista deixando a estructura organizativa 4 marxe, como se nada tivera que ver co
que sucede nas aulas.

Durante moitos anos as investigacions sobre innovacién centrdronse na capacidade
innovadora das persoas, consideradas individualmente. Esta orientacién, potenciada polo campo
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cientifico de partida, non produciu resultados na préctica, xa que as innovaciéns desaparecen 6
abandoar determinadas persoas as institucidns ou 6 ser absorbido o esforzo pola propia dindmica
institucional. STENHOUSE (1984) puxo de manifesto o problema da innovacién centrado no seu
cardcter individual.

MILES fala de 10 dimensiéns relativas a satide de unha organizacién. De forma resumida
son (PF.P., p.313):

1. Enfoque dos obxectivos. Apropiados 6s medios, cofiecidos e aceptados polos membros da
organizacion.

. Comunicacién. Libre de distorsiéns en sentido vertical e horizontal.

. Organizacién democratica.

. Utilizacién de recursos.

. Cohesién como sentido de pertenza 4 organizacién.

. Nivel de satisfaccion das persoas.

. Tendencia 4 innovacién

. Autonomia.

. Adaptacidn ou capacidade de asimilar cambios.

0. Capacidade para resolver problemas ou enfrentarse a eles.

AW

=0 00 O\ W

Como vemos, a presencia das innovaciéns € signo de vitalidade de toda organizacion.

Como dmbitos de innovacién na escola, priorizando a sia atencién sobre o profesorado, en
detrimento doutros elementos como a organizacién de distintos recursos humanos (alumnos,
persoal non docente, etc.) e funcionais (horarios, presupostos, etc.) os autores fan mencién a tres
aspectos: Valores, estructura e, sobre todo, o sistema relacional, que contribien a conforma-lo
clima organizacional como un conxunto, e que forman o “intorno”, 6 que non é axeno o “entorno”,
que, anque non considerado como compoiiente, forma parte de contexto organizativo, e que non
pode estudiarse por separado, dada a natureza aberta do sistema educativo.

No primeiro aspecto, entraria a definicién e operativizacién dos obxectivos da institucién
escolar, recollidos nos distintos documentos do centro: Proxecto Educativo (P.E.C.), Proxecto
Curricular (P.C.C.), Regulamento de Réxime Interno (R.R.I.), Programacién Xeral Anual ou Plan
Xeral do Centro, Presuposto, e, finalmente, a Memoria Anual. Algins destes documentos xa nos
son mdis familiares 6s docentes, en especial 6s que ocuparon cargos directivos. Qutros, como o
Proxecto Educativo e mdis o Proxecto Curricular estin de “rabiosa” actualidade, son motivo de
preocupacidn, ainda que tamén de indecisién 4 hora de elaboralos (polas mifias mans pasou a finais
do pasado curso 92-93 unha mostra significativa de Memorias de Pricticas de alumnos de terceiro
de Maxisterio, onde mdis da metade manifestaban que non tifian cofiecemento de que nos centros se
estivera traballando na sia elaboracidn, ou descofiecian a siia existencia nos mesmos).

Na clarificacién de estructuras, partindo dos cldsicos modelos “line” (executivos) e “staff”
(auxiliares de asesoramento e apoio), aparecen na practica modelos mixtos que desenvolven a siias
actividades a través dos Equipos e dos Departamentos, érganos de coordinacién horizontal e
vertical-staff, respectivamente, cunhas funciéns nas que achamos moitas posibilidades de
innovacion.

A mellora do sistema relacional é posible a través de campos como o da comunicacién,
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atendendo 6s grupos, segundo a tipoloxia (formais, non formais), 4 eficacia dos mesmos en canto a
obxectivos, métodos de traballo, estructura, etc.; a variables como a tipoloxia (verbal, non verbal),
fontes de distorsidén ou barreiras; da participacién a distintos niveis (informacién, consello,
decision), tipoloxia (regulada, non regulada) e 4mbitos (académico e de xestién); a toma de
decisidns, a través das das distintas modalidades (xuicio maioritario, compromiso, inspiracién e
consenso), caracteristicas(axilidade, coordinaci6n, participacién) e compromisos de negociacion e,
finalmente, dos procesos de control.

¢Cal pode se-lo papel dos directivos ante a innovacién? A necesidade de implicalos neste
proceso € admitida xeneralmente en autores como Hoyle, Richardson e Nicholls; taxativamente
mencionada en outros como Rassekh e Vaideanu, Nassif, etc. (P.F.P., p- 315). Os autores sinalan
que o papel do directivo abarca tres aspectos relacionados entre si: a sia consideracién de soporte
técnico, de medio para acadar infraestructura ou de elemento de promocién da moral dos grupos.
Recollen tamén as aportaciéns de FIRESTONE e CORBETT (1986), cando falan de seis
compoiientes comportamentais de actuacién dos directivos: habilitar espacios de tempo, prever
recursos locais ou infraestructurais, exercer unha presién positiva sobre os participantes, promover
paulatinamente o proceso, estimular e reforzar a todo o personal, e certa presién para adopta-lo
cambio.

Lévase destacado a presencia de 6 menos dous modelos que conviven e que producen certos
desaxustes que afectan 6s equipos directivos, provocando nos mesmos unha certa crise de
identidade: o modelo politico da LODE e o interpretativo-simbélico da LOXSE (DOMINGUEZ
FERNANDEZ, 1993, pp. 72 e ss.). Para responder 6 novo modelo organizador, aberto e flexible,
aparecen novos roles e necesidades de formacion dos equipos directivos. Frente 6 rol politico,
aparece o rol de formador, € dicir, o rol dunha persoa que tefia capacidade para enfrentarse coas
novas demandas da Reforma. Neste contexto, o equipo directivo dun centro non sé ha de ter unha
preparacion minima para organizar e xestiona-lo centro, senén ser capaz de facer converxer o
desenvolvemento dos proxectos educativo e curricular cun plan de formacién do profesorado.
Innovacién curricular, formacién do profesorado e organizacién do centro son tres dimensiéns nas
que o equipo directivo € peza clave como axente de cambio e dinamizador do centro. De non ser asf,
en vez de actuar como “motor”, o “cargo” pode convertirse nunha “carga”, por utilizar algunhas das
metdforas sobre direcci6n escolar recollidas por LORENZO DELGADO (1992, pp. 95-96).
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