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INTRODUCCION

Es evidente que, tras cinco arios de funcionamiento y asentados (al menos for-
malmente) como estructura preferente de formacién del profesorado, los Centros
de Profesores se enfrentan a un gran reto: la consolidacion de su aportacién a los
procesos de innovacién educativa.

Los Centros de Profesores que definen su prictica a caballo entre la Adminis-
tracion y el profesorado, entre las reformas institucionales y la innovacién indivi-
dual, y, en definitiva, entre lo «institucional» y lo «particulary, tienen en este mo-
mento una oportunidad clave para asentarse como institucién de formacién e in-
novacioén educativa y definir, al mismo tiempo, en qué sentido lo hacen.

Asi, nos encontramos en un momento en el que es pertinente detenerse a
analizar lo conseguido, realizar un estudio critico de ello, y plantear de forma clara
unas alternativas de futuro, sobre todo teniendo en cuenta las perspectivas que
impone la Reforma del Sistema Educativo.

Con referencia a este andlisis necesario, las conclusiones que desde cada Cen-
tro de Profesores en particular puedan extraerse, estarin muy contextualizadas,
pero resulta conveniente en este momento recapitular sobre la naturaleza de éstas,
tomando como referencia algunos criterios generales que puedan orientarnos. No
obstante, no es el propésito de este pequerio trabajo de reflexion tratar el proble-
ma de la evaluacién de los Centros de Profesores, sino el qué hacer a partir de
ahora. Y no es que se obvie la importancia de los resultados de un anilisis de este
tipo, pero creemos que se pueden plantear modelos de accién futura a partir de la
propia reflexion, sin conocer del todo dichas conclusiones.
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Trataremos aqui, pues, como abordar el problema de su accién futura en el
contexto de innovacién y reforma institucional presente y teniéndolo como princi-
pal objeto de trabajo de los mismos.

1. LOS CENTROS DE PROFESORES COMO APOYOS EXTERNOS
DE LA ESCUELA Y DE SUS PROFESORES

La preocupacion por la mejora de la calidad de la ensefianza estd provocando,
en nuestro pais y en otros muchos, la aparicién de un conjunto de profesionales
que, proviniendo de distintos campos, y desde fuera de la propia escuela, han de
colaborar con ésta y con sus profesores en la realizacién de cambios, mqoras o
adaptaciones de ciertas propucstas innovadoras. El asesoramiento y apoyo al siste-
ma educativo, desde servicios situados fuera de los centros escolares, es uno de los
temas de preocupacién en diversos paises en estos momentos (Louis, 1985, Louis
y Loucks-Horsley, 1989), y ha empezado a constituir objeto de atencién mads re-
cientemente en el nuestro (Hernindez, 1987; Escudero y Martinez, 1988; Nieto
Cano, 1990; Escudero y Moreno, 1991).

La diversificaciéon profesional dentro de los sistemas educativos, y la necesidad
de ofrecer a los centros idéneos y a los profesores diferentes funciones relaciona-
das con el cambio y la mejora de la educacién, la planificacién, adaptacion, des-
arrollo y evaluacién del curriculum comeo igualmente la formacién continuada del
profesorado, son algunas de las circunstancias en las que progresivamente ha ido
surgiendo el asesoramiento, sus funciones estin siendo objeto de clarificacién y
fundamentacion, y se estin proponiendo diferentes esquemas de trabajo para su
organizacién y funcionamiento.

En nuestra opinién, los Centros de Profesores estin llamados a cumplir funcio-
nes de asesoramiento, orientacion y asistencia a las escuelas y a los profesores,
dentro de un esquema general que tienda a promover, facilitar y colaborar con
los centros y los profesores la innovacion, el cambio educativo y el desarrollo de la
Reforma. Asi, pues, en el actual momento de reforma generalizada, compete a los
Centros de Profesores, fundamentalmente aunque esta funcién se deberia llevar
a cabo de acuerdo con criterios y pricticas reales de coordinacién y complementa-
ridad con otros servicios externos la promocién de «cambios educativos», enten-
diendo por tal el apoyo a cuantas acciones vayan dirigidas a mejorar la calidad de
la ensefianza.

Frente a una posible concepcion de los Centros de Profesores como institucio-
nes destinadas sélo a difundir e informar al profesorado sobre el conocimiento
cientifico y didactico, a la espera de que dicho conocimiento, per se, y en todos los
casos, mejorara la calidad de la enserianza, defendemos una concepcion de los
mismos como instituciones de apoyo, facilitacién y asesoramiento, dedicadas a
proporcionar recursos y capacidades realmente formativas, y no sélo a organizar y
gestionar el desarrollo de actividades informativas. Creemos en este sentido, que
las funciones de los Centros de Profesores han de centrarse no sélo en la transmi.
sién y difusion de las propuestas emanadas de la Administracién, sino, también,
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en el apoyo y colaboracién con los centros y grupos de profesores para la planifi-
cacién, el desarrollo, la formacién y la evaluacion que han de ocurrir en el contex-
to de sus propias iniciativas de cambio y de mejora.

Concebido el Centro de Profesores como una parte del sistema de apoyo ex-
terno a la escuela, destinado a la promocion de cambios y mejoras, al apoyo del
desarrollo curricular, etc., es preciso definir una perspectiva tedrica en la que si-
tuarse para desarrollar dichas acciones. En nuestra opinion, semejante perspectiva
puede elaborarse a partir de una determinada concepcién del cambio y la mejora
escolar, asi como de sus procesos y dindmicas, dado que es aqui donde podremos
dar sentido y funcionalidad al tipo de asesoramiento que los centros han de ofre-
cer al sistema educativo.

2. LA INNOVACION EDUCATIVA Y SUS PROCESOS
DE PUESTA EN PRACTICA

Durante mucho tiempo, los intentos de reformar y cambiar la educacién han
estado mas empefiados en tomar decisiones administrativas sobre qué cambios
introducir en los sistemas educativos —traduciéndolos a sus correspondientes dise-
fios con la ayuda y el aval cientifico de expertos— que en atender a todo el conjun-
to de cuestiones ideologicas, politicas, sociales y culturales que plantea cualquier
reforma educativa, y a cuidar con esmero de los procesos y dinamicas que han
de movilizarse en los centros, y los profesores para que los cambios puedan
ocurrir realmente.

En estos momentos, superada una concepcion administrativa y sélo cientifico-
técnica, que es inadecuada para dar cuenta tanto de la complejidad ideologica y
social del cambio educativo, como de sus procesos de desarrollo, han ido impo-
niéndose otras perspectivas teéricas que reclaman, ademas de pensar, hacer las
cosas de una manera bien distinta. Y es en estas nuevas coordenadas de pensa-
miento sobre el cambio y la innovacién en educaciéon donde, a nuestro modo de
ver, tienen que encontrar sus espacios de asesoramiento y sus funciones los pro-
pios Centros de Profesores.

Dos cuestiones de mas importancia nos parecen dignas de consideracion para
hacer explicita una determinada concepcion del cambio y las reformas educativas:
en primer lugar, una cierta posicion sobre qué es lo que significa cambiar, y, se-
guidamente, cudles pueden ser los procesos y factores que son necesarios para
que, entendido de una determinada manera, pueda tener lugar el cambio de
modo efectivo en los centros y en las aulas.

En la ultima década, la reflexion tedrica sobre el cambio en educacién ha ido
adquiriendo mucho mas relieve que en todo el periodo precedente; la necesidad
del cambio y la propuesta de reformas han sido también notas distintivas de esta
misma etapa, como no podia ser menos en el contexto de una sociedad y cultura
que viene definida, en la prictica totalidad de sus facetas, por un ritmo vertigino:
so de transformaciones.
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Diversos autores (House, 1981; Fullan, 1982; Gonzilez y Escudero, 1987) han in-
tentado sistematizar diferentes ideologias sobre y para el cambio. En una sintesis
apretada, se piensa hoy que las reformas educativas, cuando, efectivamente, quie-
ren promover cambios pedagogicos y organizativos valiosos, no tendria que supo-
ner que la innovacién es una cuestién eminentemente administrativa, burocrdtica
y técnica. Cambiar, por consiguiente, entrafia mucho mis que decretar modifica-
ciones para las escuelas, mucho mds que ofrecerles disefios bien elaborados y pre-
cisos con respecto a qué, como y cuando cambiar, por muy fundamentados que
estén en las respectivas ciencias sociales y avalados por expertos.

Aunque una politica de cambios requiere también la adopcién de ciertas me-
didas estructurales por parte de la Administracién, asi como disefios de reformas
bien elaborados, hay que entender que un cambio disefiado llegara a ser algo pro-
vechoso para el sistema educativo de un pais, si se hace posible que se cree en el
cuerpo social, las instituciones y comunidad educativa ~los alumnos, los profeso-
res, etc.—, un clima favorable para el didlogo con las propuestas de reforma, para
su interpretacion y reconstruccion en cada uno de los contextos educativos en los
que habra de desarrollarse, y para una apropiacién social y personal de las
mismas, como garantia imprescindible para la puesta en practica y desarrollo. De
este modo, en vez de una perspectiva como la que comentibamos anteriormente,
ha ido progresivamente adquiriendo mayor relevancia otra que se ha denomina-
do cultural, interpretativa, social o dialogica.

Ademis, cuando se ha querido entender el cambio educativo en toda su com-
plejidad, se ha reclamado una concepcién ideolégica y critica del mismo, pues sélo
de este modo pueden quedar debidamente legitimados y fundamentados sus pro-
positos y metas, su orientacién e intereses sociales a los que quiere servir (Papa-
giannis y otros, 1982).

Pensamos, en consecuencia, que hablar de reformas o cambios en educacién
debe llevarnos a ser conscientes de que nos estamos enfrentando con un proble-
ma social y educativo que no es sélo técnico y administrativo, sino que tiene, en
su naturaleza mds esencial, buen nimero de dimensiones ideologicas y politicas,
sociales y culturales, institucionales y personales. Por consiguiente, una reforma,
debe ser entendida, antes que nada, como un proyecto ideoldgico, social, cultu-
ral, institucional y personal que ha de estar bien legitimado porque persigue me-
tas educativas valiosas, y no sélo por los intentos de alterar de alguna manera lo
que estd sucediendo. En suma, un cambio debe ser para mejor; en caso contra-
rio, sucederia que el cambio propuesto no esti debidamente legitimado ni fun-
damentado.

Sin embargo, una propuesta de cambio legitima y bien fundamentada, aunque
necesaria, no es suficiente, para cambiar mejorando la educacion. En este sentido,
conviene precisar con Van Velzen y otros (1988), que un cambio comprometido
con la idea de mejorar debiera suponer:

«... un esfuerzo sistematico, planificado y sostenido que pretende mejorar las con-
diciones del aprendizaje escolar y otra serie de factores internos en uno o mas
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centros educativos, con el propésito de lograr de modo mas efectivo las metas de
la educaciony (p. 48).

En esta aproximacién se matiza que el cambio debe significar la constitucién
de un proceso progresivo, sin duda lento y largo en el tiempo, dindmico, y no re-
ductible, sin mds, el momento o acontecimiento de la promulgacnon oficial del
mismo y a la mera difusién de su disefio.

El cambio debe estar preferentemente centrado en mejorar las condiciones,
los procesos y los resultados del aprendizaje de los alumnos y, al mismo tiempo,
debe poner un significativo énfasis en la reconstruccién de ciertas condiciones
dentro de las escuelas y de la labor docente de los profesores que posibiliten al
maximo la mejora de la ensefianza y del aprendizajc Se puede decir, en este
sentido, que siendo lo mds importante y critico el aprendizaje de los alumnos,
hay que percartarse de que deben darse otros muchos aprendizajes para que
aquellos procesos puedan tener lugar. Parece evidente, que las metas del cam-
bio son multiples: nuevos aprendizajes de ideas, métodos, materiales, relaciones,
por parte de los profesores, nuevos modos de trabajo y de funcionamiento en
los centros, y, también, nuevos modos de pensar, componer y preparar los mis-
mos servicios externos que han de colaborar con la tarea de cambiar y mejorar
la educacion.

En definitiva, entendido el cambio, de este modo, hay que pensar que en gran
medida merece ser concebido como un proceso de dinamizacion de las escuelas y
profesores para que puedan ser innovadores de acuerdo con opciones legitimas
de valor y con base en la propia interpretacion de su realidad, y no como la deci-
sion administrativa y técnicas de remitirles propuestas de cambio.

Es en estas coordenadas, por tanto, donde podemos situar la funcién y el tra-
bajo de los Centros de Profesores; en sentido amplio, tendrian que ser dinamiza-
dores, estimuladores de innovacién, en lugar de ser meros transmisores de pro-
puestas que les encomiendan desde la Administracién. En este segundo caso,
correrian serios riesgos de formar parte de un engranaje reformista que ficilmente
se podria corresponder con una concepcién del cambio de tipo técnico, y un des-
arrollo del mismo segiin los conocidos esquemas de «centro-periferian.

Si el cambio es un proceso, como acabamos de sugerir, es imprescindible pres-
tar atencién a las que se han dado en llamar fases del mismo (Gonzdlez y Escude-
ro, 1987). Una concepcién como la que hemos resefiado anteriormente ha de tra-
ducirse, de uno u otro modo, en la planificacion del cambio, en su desarrollo y en
su institucionalizacion (Fullan, 1982).

Reconocer el cardcter progresivo del cambio, que puede ponerse de manifies-
to en la existencia de procesos multiples que tienen que ver con su construccion y
diserio, con su expansion, adopcién y adaptacion por los centros y los protesores,
asi como con su puesta en practica, desarrollo, seguimiento o evaluacion e institu-
cionalizacién, significa, por consiguiente, adoptar una perspectiva dindmica para
entenderlo y un posicionamiento social, organizativo y personal que lleve a cuidar
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sus procesos sucesivos y simultdneos al tiempo, en vez de ocuparse sélo de las de-
cisiones iniciales de ponerlo en marcha.

Nos parece necesario ofrecer una descripcion breve de cada una de estas fases
y procesos, pues entendemos que es en las mismas donde cabe situar el papel de
los Centros de Profesores, si queremos definirlos como instituciones externas para
el apoyo y colaboracién con dindmicas de cambio en las escuelas y en las aulas.
Con la finalidad de adoptar un esquema mds comprensivo, nos limitaremos a las
tres fases mas generales: planificacion, desarrollo e institucionalizacién. Bien entendi-
das, representan e incluyen las que hemos referido previamente con cardcter mis
analitico.

La planificacién es un proceso de toma de decisiones a través del cual inten-
tamos convertir en propuestas o proyectos de accién educativa el conjunto de
supuestos ideolégicos, sociales, - culturales, psicolégicos y didicticos en que
hemos decidido legitimar y fundamentar nuestra revision de lo que esti o
curriendo y nuestras opciones de valor con respecto a lo que debe cambiar y
cémo debe hacerlo.

Al hablar de la planificacién del cambio conviene prestar atencién, en térmi.
nos globales, a dos maneras de abordarlo, que han de resultar complementarias.
Podemos referirnos a la planificacién como un proceso, y también como plan,
como disefio, como propuesta para la accién educativa.

Si consideramos la planificacién como proceso, tendriamos que destacar que
se trata de una actividad que puede y debe tener lugar en diversos contextos (Esta-
do, Autonomias, centros, ciclos, departamentos, aulas...), que deben participar en
la misma distintos sujetos (administradores y expertos, asesores, formadores, pro-
fesores, padres, alumnos,..), y que a su vez, puede recaer sobre diversos tipos de
dimensiones de la escuela y de la ensefianza (estructuras y tiempos de la escuela,
funciones y tareas, dindmicas y procesos de trabajo escolar, la concepcién pedagé-
gica de una etapa, ciclo, curso, sus objetivos, metodologia, recursos y materiales,
procesos de evaluacidn, etc.).

Adviértase, por tanto, que la tarea de planificacién en un proceso de cambio
no podria ser algo privativo de un determinado contexto, ni sélo de algunos suje-
tos, ni tampoco una actividad a ejercer solo sobre cuestiones curriculares, aun
cuanto éstas sean las mds importantes y decisivas.

La planificacién en diversos contextos, por parte de diversos sujetos, y sobre
diversos tipos de contenidos, serd tanto mds procesual cuanto mas suponga un pro-
ceso de creacion de una opcion educativa que, de forma reflexiva y critica, pueda
ser acorde con nuestras concepciones de lo que debe ser la educacién y en qué
debe mejorar, teniendo en cuenta cual es su realidad en curso y nuestra aspiracién
a mejorarla,

Asi, la planificacién de un cambio como el que trata de promover nuestra Re-
forma ha de suponer mucho mas que la promulgacién del DCB (MEC, 1989), e in-
cluso, mucho mds que la declaracién de que los centros y los profesores han de
realizar las concreciones curriculares en sus respectivos Proyectos Educativos de
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Centros y Proyectos Curriculares. Habria de ser, mas bien, la generacion de unas
condiciones, de unos contextos temporales y organizativos, de recursos y apoyos,
asi como de las disposiciones y capacidades necesarias para que, de modo efecti-
vo, el desarrollo de la reforma se asiente sobre la confluencia de verdaderos pro-
cesos de apropiacion, adaptacion y elaboracion propia por los centros y los profe-
sores de sus respectivos proyectos para mejorar sus contextos educativos y sus
procesos de ensefianza-aprendizaje.

Para que todo esto ocurra serin necesarias, por consiguiente, muy diversas
condiciones, que serian estructurales unas (tiempos, reconocimiento administrati-
vo..), organizativas otras (funciones de apoyo externo e interno a los centros, cli-
ma y disposicién interna en los centros y profesores, procesos de trabajo adecua-
dos...), y también propiamente pedagégicas. Estas deberian consistir en dindmicas
internas de trabajo que puedan dar lugar a la elaboracién (planificacién) de
proyectos pedagégicos propios, pertinentes, bien fundamentados en opciones de
valor y sensibles a cada uno de los contextos escolares.

En todo este concierto, los Centros de Profesores tendrian que asumir funcio-
nes relacionadas con la oferta de recursos y de formacion, de apoyo y colabora-
cién, de difusién de informacion y de constitucién de redes de intercambio para el
acceso a materiales, a experiencias, a practicas ejemplares, etc.

Si pensamos, ademads, en la planificacion concretada en propuestas para la ac-
cién educativa, podemos pensar en algunas de las notas que deberian tener para
que realmente se conviertan en recursos para el trabajo escolar, y no en meras
formulas para satisfacer ciertos requisitos de trimite administrativo (Crandall
y otros, 1986):

- Las propuestas deben ser claras, relevantes y practicables en los céntextos
educativos en los que se desea mejorar la educacion.

- Cuando las propuestas pedagégicas sean elaboradas mas alld de los espa-
cios particulares de cada uno de los centros, deben ser, de un lado, sensibles a
la realidad de los profesionales de la educacion, reconociendo y valorando sus
sistemas de creencias y sus patrones pedagdgicos en uso, y, de otro, asumiendo
una funcién reeducativa para el enriquecimiento y mejora de sus ideas y pric-
ticas pedagogicas.

~ Cuando las propuestas pedagogicas o los proyectos son elaborados por los
mismos profesores en sus respectivos contextos educativos, deben constituir una
expresion reflexiva de sus mejores aspiraciones pedagdgicas, representar una oca-
sién para el aprendizaje de nuevas ideas y métodos por los profesores, y una plata:
forma realista sobre la que asentar el trabajo pedagogico a realizar en los centros
y en las aulas.

~ Para que la planificacion se aborde como un proceso de cambio, deben pro-
piciarse las condiciones y los recursos necesarios que permitan a los centros y pro-
fesores reinterpretar y adaptar las propuestas externas, con objeto de que puedan
elaborar sus propios proyectos pedagogicos. Solo de este modo la planificacion
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puede ser un verdadero proceso. En caso contrario, lo mds verosimil serd que no
tenga lugar, que ocurra como cumplimiento de tramites exigidos por la Adminis-
tracién, o que se traduzca, de hecho, en el mero seguimiento de las decisiones pe-
dagogicas realizadas por las editoriales y los libros de texto...

Esta idea de la planificacién se asienta sobre el supuesto de que cuando se
quiere cambiar la educacién y se ofrecen para ello determinados disefios o
proyectos innovadores, en el sistema escolar deben crearse espacios, tiempos, con-
diciones, recursos y reconocimientos para que el profesorado y los centros tengan
la ocasién de familiarizarse con las nuevas ideas, métodos y materiales, de hacer-
las suyas por medio del aprendizaje de nuevas actitudes y capacidades (Fullan,.
1982), imprimiéndolas sus propias sefias de identidad. Hay que crear canales de in-
formacién y de deliberacién social, de modo que el profesorado tenga la oportuni-
dad de contrastar en grupo sus impresiones, los pros y contras de los nuevos plan-
teamientos, e ir despejando las incertidumbres e inseguridades que cualquier cam-
bio suele generar en quienes han de llevarlo a la préctica.

Si la planificacion de un cambio se aborda bajo estas perspectivas y con este es-
piritu, la etapa de su difusién debe buscar mas una acomodacién efectiva entre los
centros, profesores y reforma que un simple conjunto de actividades informativas
sobre la misma; debe ser mis el tendido de un puente entre el disefio de cambio y
su desarrollo en la practica que un conjunto de decisiones administrativas para la
implantacién formal del mismo.

El desarrolio de una reforma suele definirse, brevemente, como la puesta en
prictica de la misma (Fullan, 1982), la conversién en prictica pedagégica de las
ideas que la inspiran, de las opciones metodoldgicas que hipotéticamente se consi-
deran adecuadas, del tipo de procesos y aprendizajes de los alumnos que intenta ir
consiguiendo con el tiempo.

Conviene sefialar algunas ideas claves para entender, como es debido, lo que
ha de suponer un verdadero proceso de desarrollo:

En primer lugar, si su planificacién o preparacion ha tenido lugar, como he-
mos dicho en el punto anterior, entre la planificacién y el desarrollo debe existir
una dindmica interactiva permanente. Sélo puede tener lugar una puesta en
practica de calidad si nos hemos preparado adecuadamente para realizarla, esto
es, si hemos reconstruido nuestros esquemas conceptuales como profesores, si
hemos aprendido nuevos métados pedagogicos, y si hemos establecido con clari-
dad la forma concreta para empezar a trabajar de otra manera. En caso contra-
rio, la puesta en practica de una reforma puede ir poco mas alla de la declara-
cion oficialista de que estamos en situacién de reforma, pero, quizd, sin cambiar
nada sustancial.

En segundo lugar, la puesta en prictica de una reforma debe consistir en el
inicio de un proceso para la realizacién progresiva y paulatina de los cambios
previstos. Es dificil cambiar todo de golpe. Lo mas normal e incluso, deseable es
irlo cambiando a través de una dindmica en la que vayamos reajustando nues-
tros planes desde el analisis y el didlogo con nuestra prictica. Un buen desarro-
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llo debe ser una ocasién de oro para ir descubriendo el significado practico de
los cambios pretendidos, para ir aprendiendo desde su puesta en practica, para
hacer mas reflexiva y consciente nuestra ensefianza, y para prestar suma aten-
cién a cémo se van interaccionando los alumnos con el nuevo modo de trabajar,
los nuevos contenidos y procesos, las nuevas metodologias, materiales, relacio-
nes de aula, etc.

Y, en tercer lugar, el desarrollo solo serd posible en los términos que estamos
exponiendo si, tanto en el contexto de cada centro como en el de la politica curricu-
lar representada por los apoyos, recursos, etc., se toman ciertas decisiones que
tiendan a favorecer un desarrollo asi de reflexivo y progresivo.

Puede decirse en este sentido que una buena politica de cambio lo serd tanto
mas cuando con mayor congruencia se centre en propiciar un buen desarrollo, y
no tanto por las buenas intenciones o declaraciones que formule.

La formacién del profesorado, la atencién a sus condiciones de trabajo en los
centros, la reconstruccién de éstos por dentro, de sus tiempos, organizacién y rela-
ciones (Elmore, 1990), y la recomposicion necesaria de los servicios externos (Louis
y Loucks-Horsley, 1989) para que colaboren con buenas dindmicas escolares cen-
tradas en el desarrollo del cambio, asi como la mejora de la educacién, habrin de
ser focos prioritarios de atencion, si se aspira, no tanto a implantar una reforma
concreta cuanto a generar una dinimica de cambio para mejora en el propio seno

del sistema educativo.
]

Bajo esta seria de supuestos, la institucionalizacién de una reforma no se
entiende, como a primera vista pudiera parecer, como el conjunto de decisio-
nes administrativas dirigidas a impulsar un determinado cambio en las escue-
las. Ya lo han precisado con acierto algunos autores (Miles y otros, 1988): ¢on-
viene entender por dicho proceso el conjunto de fenémenos que van asociados
con la reconstruccién, mantenimiento y consolidacién de un cambio, de modo
que llegue a quedar plenamente incorporado en la orientacién pedagégica de
los centros, en sus modos de trabajar, en los procesos y resultados del aprendi
zaje de los alumnos.

Sélo una planificacién adecuada del cambio, y un desarrollo de calidad,
pueden garantizar una institucionalizacién del mismo, si la entendemos en los
términos que acabamos de sugerir. Pero a su vez, la idea de la institucionaliza-
cién ha de presidir el mismo caricter de la planificacién y del desarrollo. En
este caso, la idea de cambiar debe relacionarse mis con la de promover condi-
ciones y capacidades para el cambio permanente, y menos con la obsesién de
estar introduciendo cambios en cascada desde el exterior en los centros y en el
quehacer de los profesores.

Los procesos de cambio, entonces, no deben considerarse como un conjunto
de fases yuxtapuestas de planificacion, desarrollo e institucionalizacién, sino como
la generaciéon de una dindmica, condiciones, apoyos y recursos para que los cen-
tros y los profesores puedan ir abordando de modo permanente la tarea de mejo-
rar la educacion.

207



Esta. manera de entender las reformas y el cambio educativo lleva consigo im-
plicaciones muy diversas para la politica social y educativa de un pais, para la ad-
ministracion y gestién de los asuntos escolares, para le necesaria definicién de la
profesionalizacién y reconocimiento debido a los profesionales de la educacién, y,
también, en la forma en que tenemos que pensar en los centros escolares como
las instituciones sociales que deben garantizar las cotas de calidad educativa exigi-
bles en un tipo de sociedad como la nuestra.

Como estd ocurriendo en otros paises, una concepcion de los cambios educati-
vos bajo estas coordenadas, que hemos resumido aqui de manera quizd un tanto
esquemdtica, estd impulsando una reconsideracién seria de los servicios éxternos
de apoyo, de los profesionales e instituciones pertenecientes a los mismos, y, con-
siguientemente, del tipo de funciones que han de desempear.

En nuestro contexto particular, los Centros de Profesores tienen asignadas una
serie de funciones y deberian realizarlas de modo tal que su contribucién pueda
efectivamente, centrarse en un apoyo y colaboracién con los centros y los profeso-
res con objeto de que vayan teniendo lugar verdaderas dinimicas de cambio y re-
novacién de la ensefianza. En el apartado siguiente intentaremos sefialar cémo
abordar esta contribucién.

3. ¢CUAL DEBE SER LA ACCION DE UN CENTRO
DE PROFESORES? :

Cabria hablar aqui de los distintos modelos que podemos observar sobre la
configuracién y accion de los Centros de Profesores, o del sistema de formacién
del profesorado en otros paises, de todo lo cual existen abundantes referencias,

aunque no obstante, no sea el objeto de este trabajo hacer una revisién en este
sentido. .

Pensamos, sin embargo, que llegados ya a este punto, tenemos suficientes ele-
mentos de reflexién para concretar cudl puede ser la accién de un Centro de Pro-
fesores respecto a los procesos de innovacién resefiados anteriormente.

Como no cabe hablar de innovacién educativa sin precisar algo mds, conviene
referirnos a un proceso concreto, que en el contexto actual no puede ser otro que
el proceso de reforma. Este se configura como un proceso general de innovacién
educativa que, aunque ha venido precedido de procesos parciales (reforma experi-
mental de EE.MM,, programa de integracion, de nuevas tecnologias de la informa-
cion y la comunicacién, etc.) supone un punto de partida y un marco de accién
totalmente novedoso. .

Empezaremos por analizar qué papel han cumplido hasta ahora los Centros de
Profesores.
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8.1. éQué se ha hecho hasta ahora?

Es evidente que lo primero que cabe plantearse (desde el contexto particular
de un CEP) es: écudl ha sido, en general, el posicionamiento anterior del Centro
de Profesores respecto a la innovacion educativa? Y esto, con independencia de
que los principios que inspiraron la creacion de los Centros de Profesores estdn
claramente dentro de un marco interpretativo, porque (no nos engafiemos) ni la
propia Administracion, ni la evolucién de muchos Centros de Profesores ha sido
coherente con tales principios.

Esta exigencia primera de autoevaluacion como sefialibamos al principio de
este trabajo, es necesaria, porque sea cual sea el sentido posterior de su accion,
constituye un esfuerzo clarificador, imprescindible hoy mas que nunca, dado el
momento tan importante que esta viviendo el mundo educativo en general vy,
cémo no, la formacion permanente del profesorado.

La gran diversidad de los contextos (territoriales, administrativos, profesiona-
les..) impide, seguramente, hacer un resumen evaluativo de cardcter sencillo y
general. Se podria apuntar, en cualquier caso, que el papel de los Centros de Profeso-
res ha estado influido excesivamente por problemas de definicion administrativa
y funcional de los mismos como institucién y de los profesionales alli adscritos. Es
mds, ciertos procesos de «politizacion» (o mejor «sindicalizacién») de sus consejos
rectores han desvirtuado grandemente el sentido de representatividad del profe-
sorado en sus planes de acciéon. De ahi que puedan encontrarse multitud de
acciones diferentes y contradictorias entre si, con una imprecision muy grande en
cuanto a los objetivos y metas de esta institucién, sin un proyecto comun, dentro,
incluso, de sus propios equipos pedagogicos.

8.2. Las acciones del MEC con respecto a los procesos de difusion
de la Reforma

Otra cuestién que debemos tener en cuenta es équé postura estda adoptando
el MEC respecto a los procesos de difusién e institucionalizacion de la reforma
educativa y qué papel asigna, en principio, a los Centros de Profesores? Aqui los
ejemplos son muy diversos, segun el marco geogrifico que consideremos, pero,
en general, el MEC comenz6 por crear, al margen de la acciéon particular de los
Centros de Profesores, una red de agentes periféricos de la Reforma, encarga-
dos de las tareas mds inmediatas de difusion e informacién de las lineas genera-
les de ésta.

Nos encontramos, en consecuencia, con que en el curso académico 89/90, di-
versos agentes, en muchos casos ajenos a la estructura de los Centros de Profeso-
res (formadores de formadores, personal adscrito a las Unidades de Programas
Educativos y otros responsables), que en un rasgo claramente definitorio de su la-
bor fueron bautizados con el sobrenombre de «apdstoles», desarrollaron una labor
difusora las lineas generales de la Reforma, apoyados por una «guia de campanan
y diverso material audiovisual.
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La formacion que recibieron para tal labor se redujo a dos encuentros nacio-
nales (en junio y octubre de 1989) de un dia de duracién cada uno. De sobra se co-
nocen las dificultades de desarrollo de la misma, debidas, sobre todo, a una falta
de planificacion coherente con otras actividades de formacién necesarias para se-
mejante labor, y motivadas por la improvisacion y urgencia que el calendario poli-
tico ha venido imponiendo.

En cualquier caso debe sefialar que tal postura del MEC es concordante (muy
a pesar de otros enfoques oficiales que se manifiestan en el Disefio Curricular
Base [MEC, 1989}, en el que se presenta un perfil de innovacién que cabria ads-
cribir a una perspectiva interpretativa), con una perspectiva cientifico-técnica de
los procesos de innovacién ...con la difusién se llega a la adopcién, y la reforma
ya estd hecha, y para esto basta con difusores periféricos que cumplan adecuada-
mente los planes de otros expertos centrales...), al mismo tiempo que pone de
manifiesto la falta de definicion de la Administracién respecto de las labores
que los Centros de Profesores (aun con respecto de su autonomia) pueden abor-
dar en estos momentos.

En el mejor de los casos, los Centros de Profesores han sido invitados a partici-
par en los debates sobre las lineas generales de 1a Reforma y sobre el DCB, pero
no han constituido, ni mucho menos, pieza principal en la articulacién de los pro-
cesos de difusion, adopcién y desarrollo que venimos comentando.

Desde nuestro punto de vista cabe plantear una accién que, sin menoscabar el
papel que compete a la Administracion, en cuanto responsable del proceso de in-
novacién que supone la Reforma, y teniendo en cuenta que los Centros de Profe-
sores definen su practica a caballo entre la Administracion y los centros y el profe-
sorado, dé a éstos, en este momento y a este respecto, una funcién ya definida en
los principios que inspiraron su creacién.

Se trata, simplemente, de que asuman una labor, ya definida en parte a lo lar-
go de este trabajo, en la que prime mis la difusion de las ideas del nuevo proyecto
que el mismo como producto acabado, y que atienda especialmente los contextos
particulares del profesorado; que promuevan, por otra parte, procesos de movili-
zacién hacia el cambio en la prictica educativa, entendiendo éste como algo per-
fectamente modificable a lo largo de su desarrollo, de su adaptacion a la realidad
escolar y de su apropiacién, en definitiva, por la comunidad escolar.

Evidentemente, esto plantea serias dificultades por un lado, y por otro, claras
apuestas por modelos de formacion del profesorado que sin embargo estin ahi:
Formacion en Centros, Grupos de Trabajo... Modelos que, a su vez, implican una
concepcion del asesor de formacién mds cercana al profesorado, mas acorde con
el sentido de apoyo a una escuela colaborativa y con una formacién mds completa
y adecuada a estos modelos. En consecuencia, una concepcién, mas dindmica de
la estructura de formacién, con menos trabas burocraticas y administrativas, con
una vision mds generosa de la autonomia de los Centros de Profesores y de los
centros educativos en general, y sobre todo, con un referente teérico explicito que
guie claramente los procesos de desarrollo e institucionalizacién de la Reforma
educativa.
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En lo que sigue a continuacién trataremos de explicitar estas cuestiones, a
las que se dard respuesta a partir de las acciones planificadas desde el Centro
de Profesores.

3.8. La planificacion de la formacion

La planificacién en un Centro de Profesores debe conceptualizarse, en conso-
nancia con lo anteriormente expuesto, como un proceso de toma de decisiones
sobre lo que se quiere conseguir (¢qué cambios?), sobre como llevarlo a cabo y so-
bre cémo evaluarlo.

Dicho de otro modo, es necesario «configurary el cambio que promovemos,
conocer el contexto en el que se pretende realizarlo, asi como qué objetivos prio-
ritarios de cambio se abordan, con qué estrategias e itinerarios de formacién se
desarrollan y cémo se evalua todo el conjunto. Estos serian los elementos consti-
tuyentes del plan del CEP, y que trataremos a continuacién.

Cabria sefialar, no obstante, que, si bien la formacién es un proceso consustan-
cial con e] cambio, no toda formacién sirve para cualquier cambio y viceversa; es
mis, esta «formacion» a su vez, también debe «cambiary, para ser consecuente
con tal proceso de cambio. De ahi la importancia de perfilar adecuadamente tanto
éste como los procesos formativos consecuentes.

3.3.1. La configuracién del cambio

En lo que antecede, hemos intentado configurar a los Centros de Profesores
como elementos de apoyo externo a la escuela y a sus profesores, teniendo en
cuenta su perfil de «motor» de procesos de innovacién educativa. Esta tltima
apreciacion ha sido suficientemente contrastada con estudios sobre el tema (Gon-
zilez y Escudero, 1987) en los que la diferenciacion entre «procesos de innova-
ciény, «reforman y «cambio educativo» toman: cuerpo y perfilan a los Centros de
Profesores como estructuras sustancialmente mas préximas a perspectivas de in-
novacién contextual, concreta y precisa, aunque unidas accesoriamente a procesos
de cambio mas generales.

Nos queda, sin embargo, para nuestro proposito de perfilar adecuadamente la
respuesta sobre un Centro de Profesores, abordar el problema del «perfil del cam-
bio» que vamos a postular. Dicho en otros términos écudles van a ser los «dmbi:
tos» de mejora de la realidad educativa que, como estructura CEP, vamos a aco-
meter?, observando légicamente una cohesion entre elementos a mejorar, mode-
lo a desarrollar y coyuntura contextual en que nos movemos.

Estd por desarrollar en los Centros de Profesores (al menos en algunos) una
adecuada estructura de Departamentos que pueda acometer la tarea de realizar
un auténtico trabajo de estudio y consenso acerca de lo que serian elementos de
cambio o «perfil de cambion. Tan sélo se han establecido estructuras de colabora-
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cién enfocadas primordialmente a realizar tareas muy concretas, y no con dnimo
de realizar esta tarea general de anilisis fenomenologico de aquellas cuestiones
que deben ser consideradas y acometidas en la accion CEP.

Los elementos que forman el contenido del trabajo son:

A, La clasificacion de qué elementos curriculares son los que se desea o se
cree necesario incidir (para ello serd necesario utilizar elementos comunes y un
lenguaje uniforme de anilisis, lo que no es ficil inicialmente). De este andlisis pro-
bablemente se podra acceder a una visién comiin acerca de:

A.1. Un perfil de innovacién referencial. En otras palabras, una estructura ge-
neral del modelo de accién educativa que se concreta en: ‘

e Unos elementos o base tedrica.

® Unos contenidos u objetivos.

o Unas estrategias educativas.

e Unos determinados medios y su uso.
o Unos modos de evaluacion.

Para este trabajo los departamentos o asesores deben concretar todos esos ele-
mentos en unas lineas lo mds escuetas posibles. Esas lineas permitirdn acceder a:

- Un modelo o modelos de desarrollo diddctico disciplinar, suficientemente
discutido y con notables dosis de coherencia interna. Esta coherencia interna ven-
dria asentada en:

e Un buen andlisis epistemolégico.
e Un adecuado enfoque psicoldgico.

e Una indispensable revisién metodoldgica en cuanto a concrecion de tarea o
tareas posibles.

Modelos de planificaciéon general de contenidos de tipo medio y de tipo con-
creto (como modelos sistémicos de planificacion y disefio curricular).

- Modelos/ejemplares de unidades didacticas desarrolladas en la prictica,
con una clara prescripcién del tipo de tareas docentes desarrollada y de sus ele-
mentos.

A.2. Un perfil de uso de las anteriores propuestas de innovacién: Dicho de
otro modo, una consideracién valoradora de lo que es la realidad en los dmbitos
antedichos de la prictica:

e (Cudles son los constructos teoricos que manejan los profesores de ese
area/ciclo?

e ¢Cudl es el tipo y enfoque que se da a los contenidos habitualmente?

® (Se conocen cuales son las estrategias habituales en el aula?
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e Un sondeo acerca de los medios que se disponen y su uso.

® Modos de evaluacién mas habituales.

Ese estudio de la realidad educativa es, probablemente, algo inalcanzable hoy
en dia para muchos asesores y departamentos. No obstante, aunque no se lograse
llevar a cabo estudios muy técnicos sobre el tema, sin duda se podria consensuar
una visién de equipo acerca de cuil es el perfil aproximado en el que se mueven
las pricticas docentes.

A.3. Una determinacién de imbitos de mejora en funcion de las deficiencias o
incoherencias observadas en las respectivas dreas.

De esa determinacién van a surgir las propuestas de formacion, sus contenidos
y desarrollo, asi como lo que en otro apartado de este trabajo denominamos «iti-
nerarios formativos».

B. Un andlisis de las fuentes de referencia y legitimacién para la aportacion de
elementos de cambio.

B.1. En primer lugar, surge la reforma actual del sistema educativo. En efecto,
ésta aporta o sugiere una serie de elementos nuevos:

e Un nuevo diseno curricular base, con diferentes contenidos, diferente estruc-
tura de contenidos y diferente perfil de objetivos.

e Un nuevo tipo de profesor.
e Unas nuevas formas de trabajo como profesores.

e Nuevas propuestas metodologicas.

B2. En segundo lugar, estd la propia practica, los propios profesores que ha
cen su particular lectura de la situacién, de sus necesidades y de sus demandas.

B.3. Finalmente, las ideas y la experiencia del propio equipo pedagégico y con-
sejo rector del CEP son, asimismo, una fuente directa de referencia.

C Por ultimo, hay que consignar la necesidad de «entender» las actividades
departamentales o de los asesores para determinar perfiles o elementos de cam-
bio, como una tarea de eminente contenido técnico en cuanto a su intencion de
orientar cuales deben ser las practicas educativas, lo que lleva consigo la cuestion
de no olvidar que el Centro de Profesores, mas alld de la estructura de asesores o
departamentos, tiene una vocacién claramente «personaly de las perspectivas del
cambio de los profesores. Esto tiene que llevar a no echar en saco roto:

® Una reflexion acerca de cémo aprenden los profesores y de c6mo cambian
sus practicas docentes (Fullan, 1982).

# Una consideracion acerca de cuiles son las fases que suelen desarrollar en
la adopcidn y complementacion de innovaciones (Loucks y Halls, 1977).

e Una atencién preferente a grupos de profesores, Centros o colectivos que
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desarrollen actividades estables de formacién permanente como garantia de
continuidad.

-

3.8.2. El dmbito de actuacién

Si importante es decidir sobre ¢qué cambiar?, no menos importante es conocer
el contexto en el que ese cambio se desea que se produzca. Este contexto, que de-
nominamos aqui dmbito de actuacion, es el que finalmente delimita las acciones de
formacién, priorizando determinados elementos de cambio frente a otros. Dicho
de otra manera, adapta los objetivos de cambio para la solucién de los problemas
organizativos, funcionales, relacionales, de ensefianza-aprendizaje, etc.,, que se dan
en el dmbito de actuacién real.

Frente a un analisis exhaustivo, abogamos por acercarnos mds a analizar el
contexto personal de los sujetos inmersos en el proceso de cambio, de los profe-
SOTES y centros concretos que protagonizan éste. Cabe preguntarse aqui, sobre el
sentido de tal andlisis exhaustivo de necesidades (sobre todo en contextos muy
amplios), cuando la respuesta vaya destinada a colectivos no necesariamente
coincidentes en sus caracteristicas, motivaciones, problemas e intereses con el
promedio general.

8.8.3. Los objetivos

Establecido el perfil de las propuestas innovadoras (en el contexto en el que el
cambio se pretende) y los respectivos dmbitos de mejora, es necesario establecer
cudles son los objetivos de cambio prioritarios, ya que no serd posible acometer
todas las propuestas que se generen; es decir, hemos de decidir sobre équé desea-
mos cambiar? ¢qué cambios son prioritarios y posibles en un determinado con-
texto y en un determinado periodo de tiempo?

En cualquier caso, para tomar las decisiones sobre qué objetivos de cambio
son prioritarios, se han de tener en cuenta tres concepciones o visiones ya sefiala-
das anteriormente: la de los propios centros y profesores, la del propio CEP expre-
sada a través de los objetivos planteados por el consejo y el equipo pedagégico y,
finalmente, la de la propia Administracion que acomete la puesta en marcha de la
reforma educativa. El necesario equilibrio entre estas visiones debe evitar:

= Que los Centros de Profesores se conviertan en simples «agencias de contra-
tacion» para los centros y profesores.

— Que se conviertan en correas de transmision de la Administracion educa-
tiva, atendiendo solo las demandas que ocasiona la institucionalizacion de la
reforma.

- Que se conviertan en sede de preguntas «élites» pedagogicas que deciden
sobre lo bueno y lo malo en educacion, al margen del propio sistema educativo y
del control y responsabilidad social.
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Un detenido andlisis de estas propuestas de cambio y el hecho de que los cam-
bios propuestos a los profesores implican una mayor dificultad conforme dejen de
ser «cambios o propuestas de uso de recursos y materiales» y se acercan a los que
son «cambios en los enfoques de ensefianza» y desembocan en lo que podriamos
llamar «cambios en las creencias, valores o bases teéricas» (Fullan, 1982), evitard el
planteamiento de objetivos de formacién muy ambiciosos y que se pretenden al-
canzar en periodos de tiempo reducidos, permitiendo redimensionar los objetivos
de las distintas actividades de formacién y dando sentido y direccion clara al proce-
so de evaluacion.

8.8.4. Las modalidades de formacién

Por modalidades de formacién se entienden los distintos tipos de actividades
en que finalmente se traduce la accién de un Centro de Profesores: Cursos, Semi.
narios, Grupos de Trabajo, Formacién en Centros, etc. Estas actividades se confi-
guran de muy distinta manera, incluso recibiendo la misma denominacién, por
los distintos Centros de Profesores; no hay, pues, uniformidad ni siquiera en la de-
finicion «formal» de éstas.

Cabe destacar, no obstante, dos cuestiones:

— Las distintas modalidades «concretany, en la prdctica, la accién del Centro
de Profesores.

= No se puede pasar por alto el hecho de que las estrategias desarrolladas en
ellas, revelan, finalmente, una perspectiva concreta de innovacién.

Aunque diferentes actuaciones, como cursos, grupos de trabajo, formacion en
centros, etc., pueden combinar necesariamente diversos enfoques, por su propia
estructura de accién presentan un mayor acercamiento a unos que a otros. Ni que
decir tiene que no todos los cursos son iguales ni se hace lo mismo en cada grupo
de trabajo o Centro. Pero, no obstante, si creemos que formalmente debe haber
lineas de visidn global referentes a qué modalidades son mas adecuadas y qué im-
plicaciones se derivan de unas u otras. '

3.3.5. Los itinerarios formativos

Conocido el contexto y definido el perfil y los objetivos de cambio, y asumida
una perspectiva de éste, desde la que se planifica, desarrolla e institucionaliza el
mismo, es tarea del equipo pedagogico del Centro de Profesores decidir sobre el
«proceso de cambion» como un conjunto de fases secuenciales y relacionadas entre
si, combinacion de los elementos anteriores y que se plasma en una determinada
secuencia de actividades de formacion.

Resulta asi un proceso o «itinerario formativon, consecuencia de los distintos
factores descritos anteriormente y en el que la «experiencia acumulada» en el
equipo pedagégico viene a ser determinante en su explicitacion.
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Es precisamente este conocimiento experiencial el que se configura como uno
de los elementos profesionalizadores de la figura del Asesor de Formacién. El in-
tercambio de experiencias, el debate, la experimentacién y la evaluacién de los iti-
nerarios formativos constituyen un nucleo discursivo de la accion del Asesor vy,
por tanto, de su formacion.

En cualquier caso, cabe sefialar que estos itinerarios formativos estarian deter-
minados, ademads, por variables tan importantes como:

~ El hecho de que los cambios propuestos a los profesores implican (como ya
hemos comentado antes), una mayor dificultad conforme dejan de ser «cambios o
propuestas de uso de recursos y materiales» y se acercan a lo que son «cambios en
los enfoques de ensefianzan y desembocan en lo que podriamos llamar «cambios
en las creencias, valores o bases tedricas» (Fullan, 1982). Esto ultimo, lleva consigo
una dificultad ascendente que debe determinar tanto el perfil de los contenidos de
formacién como el citinerarion que se haga de estrategias de formacion.

~ El hecho de que los dmbitos de mejora o elementos de cambio propuestos
tienen diferente sentido y utilidad segun los diferentes enfoques.

- La localizacién geogrifica y las posibilidades laborales de los profesores in-
mersos en los procesos de cambio.

8.3.6. La evaluacion

Nos referimos aqui, ya por ultimo, a la evaluacién de la accién puesta en mar-
cha por el Centro de Profesores como institucion que apoya y promueve cambios
educativos, o lo que es lo mismo, a la evaluacion de esta institucién. No es tarea
facil delimitarla y nos limitaremos tan sélo a sefialar lo siguiente:

La evaluacién se centraria en conocer y valorar:

— La idoneidad de los itinerarios formativos disefiados.

~ La pertinencia de los objetivos de cambio propuestos.

La bondad de los anailisis de contexto realizados.
Y todo ello con el fin de:

— Modificar y mejorar los mecanismos, el sentido y la utilidad de los anilisis
de contexto realizados.

- Redefinir, priorizar y secuenciar los objetivos de cambio propuestos.

— Conocer la eficacia de las distintas actividades de formaciéon en relacién con
la fase de innovacién y el ambito de actuacion en el que se desarrolla.

- Las modificaciones que hayan de hacerse sobre los itinerarios formativos
previstos.
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Pero ademis de la evaluacion del desarrollo del plan, es necesario evaluar el
«proceso de planificacién». En este sentido la evaluacién debe:

— Dar a conocer y valorar el proceso de definicidn y priorizacion de los objeti-
vos, el grado de implicacién de los centros educativos, de los profesores, del equi-
po pedagoégico, del consejo del CEP y la influencia de la aplicacion de la reforma.

— Conocer y valorar el grado de consenso establecido en la elaboracion del
perfil del cambio.
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