CAMBIO Y DIFUSION CURRICULAR.
AspECTOS CENTRALES

Manuel Silva Aguila

El presente trabajo, inserto en un Proyecto de Investigacion DID, busca com-
prender los procesos socioculturales que enmarcan las propuestas de cambio
curricular. Aspectos claves en la trayectoria de los procesos de cambio y difusion
curricular lo ocupan dos ideas: a) la calidad de la decodilicacion de las nuevas
prescripciones; b) la estrecha relacién entre cambio curricular y cambio
organizacional. Dentro de estos fenémenos, se analizan los modelos de difusién
curricular, el papel de las culturas al interior de la organizacién, y los modelos de
concrecidn curricular que mediatizan y hacen posible o inhiben el logro de las
finalidades educativas que orientan el cambio curricular.

Introduccion

El sistema escolar como sistema social y cultural, es abierto a las multiples
influencias y presiones que provienen de Jos entornos que le enmarcan, En sus
sistemas de mensajes operan procesos de interpretacion cuyos sustratos se s0s-
tienen en los conocimientos y experiencias previas, convenciones explicitas y taci-
tas, expectativas, percepciones y prejuicios de quienes conforman su comunidad,

Cualquier idea, modelo, marco de intervencién educativa propuesto desde dfise-
ra | al traspasar los limites de su espacio de significatividad, es decodificado  conlas
premisas, presupuestos, esquemas de referencia institucionalizados e instalados en
la conciencia profesional de los docentes. '

Es por ello esencial, en los procesos de cambio y diseminacién curricular, tener
presente esta realidad que mediatiza y condiciona las intenciones que les orientan
y ténsionan. : '

El Contexto del Cambio

Como plantea Cuban (1996), para comprender el cambio curricular es esencial
cuestionar tres creencias comunes acerca del cambio: “que el cambio planeado es
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bueno; que el cambio estd divorciado de la estabilidad; y que una vez adoptado et
cambio, el perfeccionamiento ocurre”(p. 216).

Detras de estas premisas estin las ideas de progreso, una falta de comprension
de lo cotidiano que fusiona siempre continuidad y cambio, y una perspectiva
mecanicista que ignora el papel de lo sociocultusal en las organizaciones.

Fn relacién a los tipos de cambio, Watzlawick et al. (1974) sostienen que exis-
ten de dos naturalezas: a) de primer orden o incremental; y b) de segundo orden
o fundamental.

El cambio incremental o de primer orden, por su naturaleza, no altera la esen-
cia del sistema, y su impacto se expresa en términos cuantitativos: extension esco-
lar, aumento de cobertura, cambijos en los textos. Sin embargo, el cambio de se-
gundo orden o fundamental, altera el micleo que articula la institucion, intervi-
niendo y transformando la estructura de los c6digos que fundamentan los curricula
y las formas de organizacion que desde esta entidad se generan.

Niveles del Cambio

Los cambios pretendidos operan a tres niveles: lo intentado, lo ensefiado y lo
aprendido. Durante todo el proceso, las intenciones originales van erosiondndose,
perdiendo la fuerza de las ideas originales.

En este plano se producen los procesos de interpretacién propios de las orga-
nizaciones y de los miembros que fas componen. Las practicas que se generan a
partir de las nuevas prescripciones curriculares estdn tamizadas por 1os modelos
de orientacién profesional, previamente adquiridos y cristalizados en la
profesionalidad cotidiana. Los nuevos conceptos y modelos son decodificados con
las acepciones de las formas de intervencién institucionalizadas.

Modelos de Difusion

Snyder, Bolin y Zumwalt (1996) plantean la existencia de tres formas de comu-
nicar las regulaciones curriculares una vez disefiadas y legisladas:

a) Adopcién fiel ‘

b) Adaptacién mutua '

) Reconstruccién (practica emergente)

La adopcion fiel  dice relacién con una concepcién del desarrollo curricular de
caricter lineal, mecénica, ahistérica. Se trata de concretar en el aula lo que fue
elaborado v prescrito en un dmbito distinto al de la practica docente. Su supone un
camino expedito y fluido para las nuevas ideas al interior de la escolaridad. Las
ideas iniciales son reproducibles y replicables independientemente de los dmbitos
culturales, sociales, étnicos, geograficos en los que se instalan. '
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El rol del profesor se desconecta de su profesionalidad y aparece como un
técnico que pone en movimiento prescripciones curriculares validas para cual-
quier entorno.

(No obstante tales prescripciones poseen ideas acerca de los alumnos, los
contenidos, los fines del sistema, gue 1o necesariamente son asimiladas en
su complejidad y significatividad por los profesores. Este es un desafio
de difusién curricular)

La adaptacion muiua se concibe como un proceso de mutuo ajuste entre las
prescripciones originales y las formas que estas adquieren en su aplicacién practi-
ca. Se produce un didlogo entre fas nuevas ideas y la cultura que tamiza la organi-
zacion. Los profesores y alumnos activan procesos dindmicos de interpretacion de
las innovaciones propuestas a nivel de macrosistema.

En este sentido, se promueven adecuaciones curriculares de cardcter construc-
tivista puesto que las ideas renovadoras entran en didlogo y tensién con aquellas
que sostienen [as pricticas actuales, y que se han instalado en la cotidianeidad
profesional del ejercicio docente. Estas practicas estin sostenidas por ideas y teo-
1fas orientadoras de la accién pedagdgica, las que se han sedimentado con el curso
del tiempo.

(Reconocer el arraigo de estos marcos de referencia y su papel en la

cultura organizacional y profesional es la clave para lograr insertar

nuevas ideas al interior de la escolaridad).

La reconstruccion o prdctica emergente sitia como actores centrales a los
docentes instalados al interior del centro escolar. Estos, vinculados a practicas
pedagdgicas cotidianas, son capaces de romper las barreras de la fragmentacion y
crean vinculos profesionales, reconociéndose en sus posibilidades y limitaciones.
Se abre aqui en toda su potencialidad la denominada fuente pedagogica, que
recoge, sistematiza y provee de esquemas de referencia y actuacién a todos quienes
participan de la comunidad educativa.

La base epistemolégica de esta propuesta conjuga los saberes que se despren-
den de las disciplinas de estudio por una parte, y el conocimiento adquirido en la
practica cotidiana sobre el ensefar y el ayudar a aprender de manera significativa.
Todo ello aglutinado y transformado por. el profesor.

El sustrato orientador de qué y cémo ensefiar define copulativamente los 4mbi-
tos de las significatividades I6gicas (estructura substantiva o conceptual de la dis-
ciplina al decir de Schwab) y psicolégicas (formas de entendimiento que permiten
la decodificacién comprensiva de conceptos, habilidades y valores).

La Difusion y sus Tensiones
Al interior de las instituciones educativas existe una dinimica de fuerzas, pro-

pias de las interacciones entre personas y grapos humanos. Este 4mbito sociocultural
es el escenario de roces, presiones, equilibrios precarios, movimientos,
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sedimentaciones, que le confieren, en su entramado dindmico, la textura de su
cotidianeidad.

En este espacio se encuentran, al decir de Lewin (1951) dos tipos de fuerzas, en
funcidn del cambio:

a) impulsoras

b) contenedoras

Las fuerzas impulsoras, proclives al cambio, se nutren de la:

) intervencion gubernamental, a través de las macropoliticas definidas desde
el Estado y que se pretende sean asumidas por los miembros de las instituciones
educativas, '

ii) los valores de la sociedad, que presionan a las organizaciones responsables
de la transmisién cultural;

i) los cambios tecnoldgicos, que promueven nuevas formas de trabajo y de
vinculacién con los saberes y las habilidades,

iv) la explosion del conocimiento, que les hace precarios y de corta duracion, lo
que demanda una mayor adquisicién y asimilacién de competencias o capacida-
des para relacionar y dar nuevas formas a los conocimientos e informaciones
disponibles,

v) los procesos administrativos, que intervienen orientando las finalidades.

Las fuerzas contenedoras encuentran sus fuentes en:’

D) el miedo a lo desconocido, que se refleja en una resistencia al cambio no
siempre conciente,

it) las amenazas al poder constituido, que genera una contrareaccion
inmovilizadora,

iii) los saberes y destrezas obsoletas, que con sus rutinas detienen el movimien-
to de las nuevas ideas,

iv) los valores tradicionales, que hechos costumbre, en el quehacer profesional
impiden el paso de nuevos principios sustentadores de pricticas,

v) los recursos limitados, que inhiben la puesta en marcha de nuevos proyec-
t0s.

Estas fuerzas nos sefialan nitidamente la estrecha relacidn que existe entre
cambio curricular y cambio organizacional, Sin una adecuada comprension
de la estructura de estos complejos procesos, el mejoramiento’ propuesto de la
escolaridad se anula y no impacta ni en las disposiciones, ni en las practicas de los
docentes en servicio, y por tanto no anidan en la organizacion, :

El Papel de las Culturas en la Organizacion Escolar
La red de significados que enmarca la vida cotidiana de la organizacién escolar

tiene polos que promueven o inhiben los procesos de cambio. Uno de ellos,
esencial, estd conformado por los profesores.
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La cultura profesional de los docentes ha sido un tema de preocupacion de
quienes estudian y promueven cambios al interior del sistema escolar. Pérez Gomez
(1998) habla de “cultura docente”. En uno de sus planteamientos centrales este
educador expresa:

“I] aislamiento del docente, vinculado al sentido patrimonialisia de su aula

v su trabajo, puede considerarse una de las caracteristicas mds extendidas y
perniciosas de la cultura escolar. Por milltiples vazones bistoricas, le cullu-
ra del docente parece vincular la defensa de su autonomia e independen-
cia profesional (el famoso principio de la libertad de cdatedra) con la tenden-
cia al aislamiento, a la separacion, a la ausencia de contraste y coopera-
cion” (op. Cit., p. 1606).

Esta condicién promueve badsicamente fa fragmentacién de las tareas educati-
vas, lo que impide una vinculacién y un compromiso con un proyecto educativo
comin. Cada docente asume su rol a partir de sus conocimientos, experiencias,
rutinas. De esta manera moldea su impronta y-caracteriza su intervencion. Dentro
de su aula define cémo tratard las unidades programaticas, con que extension, con
que profundidad, qué omitird, qué incluird, qué alcances y opiniones comunicara,
qué y cémo evaluard. ' '

En este sentido, Pérez Gémez plantea que “la mayorfa de las experiencias
histéricas de renovacién pedagégica se han propuesto como condicién inicial romper
el aislamiento v modificar la estructura espacial, temporal y curricular para favore-
cer el contacto y la colaboracién” (p. 167). '

Como es de suponer, estas intenciones entran en colisién con la cultura
organizacional del centro educativo, y sobre todo con la denominada “cultura
docente”.

No obstante, mirado en positivo, la cultura escolar puede cambiar su ol de
contencién si se avanza en la comprension de las denominadas organizaciones
que aprenden (Bolivar, 2000). Estas constituyen potencialidades susceptibles de
ser activadas y desarrolladas. Se parte de la base de reconocer que todos quienes
participan al interior de la organizacién viven dos procesos simultdneos: aprenden
y ensefian. Aprenden del cimulo de conocimientos, informaciones, pautas de
actuacion, expectativas, percepciones, ramores, descalificaciones, pelambres, saberes
comunitarios ticitos que se adquieren imperceptiblemente.

Estas organizaciones ensefian saberes, habilidades, valores, formas de actuar y

de sobrevivir, formas novedosas de transmitir sistemas de conocimientos, maneras

de hacer accesibles complejas maneras de describir y explicar los fenémenos de la
vida fisica, natural, social, cultural, econémica, politica.

En este sentido, la percepcién que emerge de los discursos de los profesores
bisicos de tres escuelas de dos regiones del pafs, en una investigacién sobre
difusién curricular, en fase de término (Silva, DID, 2001) en medio de la reforma
en marcha, es el hecho de no haber sido consultados. No haber considerado su
saber acumulado en su trabajo cotidiano con 45 nifios de miltiples proveniencias
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y diversas expectativas. Los nuevos programas aparecen, e€n sus apreciaciones,
como impuestos “desde fuera”, hechos “desde un escritorio”, por especialistas
“que nada saben de lo que pasa en la sala'de clases”, que “saben mucho de teoria
pero no las han puesto en practica ellos mismos”. Sienten que se les mira con
desconfianza, que lo que ellos pueden aportar es importante, pero “no son escu-
chados”, “no hay instancias de conversacién entre las autoridades ecucacionales y
los profesores de aula”.

Estos sentimientos ciertamente consolidan una fuerza de contencion, que se
expresa en la mantencién de las rutinas, de las formas probadas de bacer clases,
de formas validadas de lograr que los nifios aprendan, de maneras sedimentadas
de evaluar v de constatar logros y retrocesos o fracasos. Estas formas se sostienen
en el tiempo v constituyen el nicleo de la denominada por Escudero (1999) Cultu-
ra organizacional.

Como Escudero plantea: “En los centros escolares, en cada uno de ellos, existe
un contenido organizativo que no tiene un cardcter formal ni objetivo, ni facil de
captar; un contenido generalmente implicito, y atin inconsciente, que se ha ido
generando en la organizacién a partir de las experiencias compartidas, de las
percepciones e interpretaciones subjetivas de la organizacion y de lo que ocurre
en ella, de los modos particulares de relacionarse e ir haciendo las cosas. Este
componente organizativo estd ligado a contextos escolares concretos, a vivencias
subjetivas, a interacciones sociales y profesionales en el Centro, y de alguna mane-
ra condensa el mundo de significados que da sentido y subyace al modo de funcio-
nar de la organizacion como tal’ (1999: 326).

Por tanto, la concurrencia de ambas culturas, con sus singulares modos de
relacién y pautas orientadoras, constrifien la viabilidad de la prescripcion curricular
y las intenciones que las inspiran y movilizan.

¥l didlogo entre la Sociedad de la Informacién y las Culturas de
la Escolaridad

Las mutuas influencias que se establecen entre las decisiones del curriculum
prescrito, la cultura organizacional y la cultura profesional se enmarcan en un
contexto de influencia mayor, la denominada sociedad del conocimiento, que
define un nuevo tipo de organizacién social en el que la informacion y el conoci-
miento ocupan un rol central, desplazando al dinero, los recursos naturales o la
fuerza como fuentes de generacién y distribucién de poder y prestigio en las
sociedades contemporaneas (Toffler,1980; Castells,1999; Ramonet, 1998).

Esta sociedad del conocimiento nutre una progresiva democratizacion al hacer
disponibles bienes valiosos, de cardcter simbolico, a conjuntos cada vez mds am-
plios de la poblacion. i

Fl cardcter y la naturaleza de los conocimientos disponibles en la red no son
s6lo para contemplatlos, sino que habilitan a las personas para dar respuesta a los
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cada vez més imprevisibles entornos laborales, culturales y tecnoldgicos. De esta
forma, aquellos saberes y capacidades que antes se adquiian al interior de la
escolaridad], ahora estdn disponibles en las supercarreteras de la informacion. Muchas
competencias profesionales se adquieren, sin certificacién, por medio de la red.
Ejemplo de aquello son los backers, que intervienen complejas redes informdticas,
hechas por ingenieros ultraespecializados, a partir de saberes adquiridos en la red.

Esta nueva forma que adquiere e} proceso de transmision cultural intencionado
en la historia contempordnea, hace disponibles conocimientos tanto declarativos
como de procedimientos (Orstein y Hunkins, 1998). Estos definen a los primeros
como integrados por hechos, conceptos y generalizaciones, mientras que tos se-
gundos relacionan modos cognitivos de procesar la informacioén. Ambos tipos de
conocimiento son copulativos, y pueden ser ensefiados y aprendidos. :

Los atributos del entorno de la escolaridad descritos tensionan al sistema €sco-
Jar pues en la accién educativa se encuentran saberes seleccionados por los curricula
oficiales por una parte, y conocimientos asimilados al contacto con la sociedad de
Ja informacién por los estudiantes por otra.

Los contextos descritos constituyen la zona de influencia que intentan alterar
los cambios curriculares. Los mecanismos de intervencién, que traducen y organi-
zan las intenciones innovadoras son los denominados modelos de planificacin,
que ordenan la fase preinteractiva (Jackson, 1996) del procesos de ensefanza, y
que enmarcan y orientan la accién profesional del docente, Estos modelos sirven
de puente entre los programas de estudio y el aprendizaje de los alumnos, media-
dos por la intervencion profesional del profesor. N

Modelos de Concrecién Curricular

Los procesos de seleccion y organizacién de conocimientos y capacidades
cognitivas que definen y enmarcan el curriculum (Lundgren, 1992), deben forma-
lizar una estructura que medie y haga funcional el logro de las intenciones educa-
tivas.

En el sistema escolar chileno se pueden distinguir dos modelos de organizacion
de la ensefianza y el aprendizaje:

I) Modelo de Producto

1I) Modelo de Procesos

D) Modelo de Produicto
Obieti Actividades Bvaluacién Conductas
-’; “{01 — de — 5| Sumativa —— | observables
conducta Aprendizaje { (productos) y medibles
Enfasis: Curriculum cerrado - Algoritmo
Teorfa conductista Individual
Produccién convergente Enmarcarhiento fuerte
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Su base es el modelo de planificacién lineal de Tyler (1949). Se instala en Chile
con la Reforma de 1966, El miicleo lo constituye el Objetivo Conductual, de carde-
ter bidimensional, que anticipa la conducta final del alumno. El instrumento para
facilitar el fogro de tales comportamientos, prescritos en los programas de estudio,
es la actividad de aprendizaje, entendida como un evento externo al que aprende
y lo hace reaccionar; hay por tanto un control externo del proceso de aprendizaje.
1a forma de evaluacién mas funcional a este tipo de aprendizaje es de cardcter
sumativa, con una calificacion final. La adquisicién final del objetivo se demuestra
a través de una conducta observable y medible.

Las caracteristicas mis relevantes de este modelo son:

i. curriculum cerrado, en el sentido de un marco que cierra alternativas emer-
gentes durante el proceso de ensefianza. Una vez definidos los objetivos, las accio-
nes de ensefianza y aprendizaje se constrifien a su logro.

ii. Teoria conduictista del aprendizaje, con énfasis en el control del entorno de
aprendizaje. '

ili. Produccion convergente (Guilford, 1967), lo que significa que frente a pre-
guntas sobre la estructura conceptual de la disciplina del sabet, bay s6lo una res-
puesta correcta.

iv. Aprendizafe individual, donde se privilegia el esfuerzo y la adquisicion per-
sonal de los conjuntos de saberes y capacidades presentes en el curriculum. El es-
fuerzo docente se concentra en reforzar tal cualidad.

v. El algoritmo de aprendizaje, que implica una secuencia logica de pasos y
fases que conducen, a través de sucesivos aprendizajes, al dominio progresivo de
capacidades y conocimientos. '

vi. El enmarcamiento fuerte (Bernstein, 1985) que moldea el cardcter de la
interaccién educativa. El control de la comunicacién del curriculum se centra en el
docente, que administra el conocimiento legitimado. '

1) Modelo de Procesos

Objetivo Proccsr.;s BEvaluacién Desarrollo
de Cognitivos Formativa . é.
Competencias activados - {procesos) Habilidades -
Enfasis: Curriculum abierto Heurlstico
Teoria cognitiva Grupal

Produccién divergente

Enmarcamiento débil

~ Los elementos que conforman este modo de organizacion tienen como punto
eje la propuesta de Objetivos de competencia o capacidad. Los decretos 240 para
educacién bdsica y 220 para educacion media en Chile se definen de esta forma.
Lo que se pretende es activar aquellas cualidades cognitivas que anteceden la
conducta observable y medible. Estas cualidades cognitivas se adhieren a los co-
nocimientos para hacerlos comprensibles. El vinculo entre habilidades y saberes
es copulativo, se necesitan mutuamente.
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Estos objetivos de competencia desencadenan procesos cognitivos entendidos
como aquella actividad que pone en contacto los conocimientos y experiencias
previas con las nuevas exigencias que irrumpen de los objetivos de competencia.
Se producen por tanto desequilibrios en la estructura cogaitiva previa lo que activa
procesos de asimilacién y acomodacion.

Los procesos cognitivos que se orientan al procesamiento y posterior compren-
sién de los contenidos del objetivo de competencia requieren como apoyo la
evaluacién formativa que actda como andamiaje en la construccidn de los apren-
dizajes buscados.

La fase final del modelo culmina con el desarrollo de habilidades que tienen la
cualidad de ser transferibles a miltiples contextos en donde su intervencion sea
requerida. De cierta forma la sociedad de la informacién demanda el equipamien-
to de sus miembros de tales competencias para hacer frente a un entorno siempre
cambiante y en donde los conocimientos son siempre provisorios y precarios.

Las caracteristicas mds relevantes de este modelo son:

i, curriculum abierto, en donde las salidas no siempre son precedibles de ante-
mano. Se definen Jogros esperados pero la potencialidad de nuevos aprendizajes y
la ampliacién de horizontes de interés son amplias y flexibles.

ii. Teoria cognitiva del aprendizaje, que centra su atencién en aquellos proce-
s0s internos que anteceden las conductas observables, y que habilitan en el con-
trol de los fenémenos de seleccién, organizacion, clasificacién, evaluacion y trans-
ferencia de informaciones y conocimientos.

iit. Produccion divergente (Guilford, 1967), que plantea que frente a una pre-
gunta hay multiples respuestas y salidas posibles, todas legitimas. Implica ir mds
alld de la informacién dada. :

iv. Heuristica, esta cualidad esta en la base de la creatividad y la imaginacion.
Previo a su activacién estdn conocimientos y experiencias previas. También le
acompafian procesos intuitivos.

v. Grupal, en esta perspectiva se pone el acento en el aprendizaje social, por
medio de la apertura de espacios a la zona de desarrollo préximo (Vigotsky,
1979). El aprendizaje se concibe como un producto de interacciones sociales in-
tencionadas entre pares, mediante el trabajo grupal (Coll, 1984) o entre educado-
res y alumnos mediante una exposicién mas abierta de los docentes a la construc-
cién del aprendizaje escolar. N

vi. Enmarcamiento débil (Bernstein, 1985), en donde el control de la comuni-
cacién por parte del docente se debilita en funcién de la biisqueda de fuentes de
informacién en multiples 4mbitos, que exceden los textos de apoyo 2 los conteni-
dos del programa.

Desde la perspectiva de la planificacion de los procesos de ensefianza suscep-
tibles de ser desprendidos de este modelo, se encuentra el denominado Modelo T,
disefiado por el académico espaiiol de la Universidad Complutense Maitiniano
Roman (1999). Este modelo permite el abordaje de fa concrecién de los Objetivos
de Competencia por medio de la articulacién de tres elementos claves: capacida-
des, contenidos conceptuales, valores y actitudes.
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La programacién que emerge de tales regulaciones permite la asimilacion de
dos componentes substantivos de la escolaridad: conocimientos y competencias,
imbricados en la arquitectura profunda de los procesos de ensefanza y aprendizaje.

A modo de cierre

Los procesos de cambio y difusidn curricular poseen constrenimientos, que en
su actuar frenan o facilitan la concrecion de las intenciones que les orientan. Estos
constrefimientos estdn vinculados con la presencia activa del dos culturas al inie-
rior de la organizacién escolar: la cultura de la organizacién y la cultura profesio-

nal de los docentes.

Ambas culturas famizan los propésitos v el camino seguido por los cambios
propuestos. Su consideracién en el momento de tomar decisiones curriculares las
hardn mas pertinentes y significativas, y lograran impactar en los mecanismos
internos que nutren la actividad de la organizacién escolar.
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