ANTONIO GUERRERO SERON (*)
RAFAEL FEITO ALONSO (*)

1. LAREFORMA EDUCATIVA Y LA AUTONOMIA DE LOS CENTROS

Existen pocas dudas respecto a que el quid de la reforma educativa se halla locali-
zado en la etapa denominada Educacién Secundaria Obligatoria (ESO). Una etapa que
escolarizard a los estudiantes que en el sistema anterior estaban en los dos tltimos cur-
sos de EGB (7.° y 8.°) y en los dos primeros de ambas redes de secundaria (1.° y 2.°, tan-
to de BUP como de Formacién Profesional). Las razones con las que justificar esta
unificacién pueden ser de lo més diversas: la necesidad de adecuar la estructura de
nuestro sistema educativo a lo que es habitual en nuestro entorno, la conveniencia de
convertir los antiguos centros de EGB en centros de educacién infantil (segundo ciclo -3
a 6 afios-) y de educacién primaria (6 a 12 afios), el hecho de que muchos profesores del
ciclo superior de EGB son licenciados y podrian ser profesores de secundaria, etc. No
cabe duda de que la ESO se va a convertir en el nivel mas problemitico de nuestra en-
seflanza: escolariza a los alumnos més problemdticos de la EGB y de ambas redes de se-
cundaria; los alumnos de secundaria que antes se dispersaban en la FP (los menos
académicos) y en el BUP (los mds académicos) se escolarizardn en las mismas aulas; los
profesores de EGB —caso de ser licenciados— pueden promocionar hacia la secundaria,
mientras que los de BUP y FP permanecen en la misma situacion, etc.

Toda reforma parece responder a un deseo de igualdad social. En el caso espaiiol
hubo, al menos durante los ultimos afios del franquismo y los primeros afios de la tran-
sicién, un claro consenso entre los ensefiantes en considerar socialmente injusta la divisién
enuna red académica (orientada hacia la Universidad) y otra profesional (orientada hacia el

(1) Este articulo forma parte de una investigacion mas amplia sobre formaci6n del profesorado
en Centros, financiada por la Universidad Complutense de Madrid. En esta investigacion se ha anali-
zado la formacién del profesorado en cuatro Centros: tres de ellos puiblicos (uno de EGB, otro de FPy
otro de BUP) y otro concertado (EGB/BUP). El trabajo de campo se realiz6 a lo largo del curso 1993-94.

(*) Profesores titulares de la Universidad Complutense de Madrid. Departamentos de Socio-
logia VI -Centro de Formacién del Profesorado- y ~Facultad de Sociologfa-.
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mundo del trabajo) al finalizar la EGB. Todo esto se refleja explicitamente en los diversos
textos o manifiestos que constituyeron eso que se dio en llamar nueva escuela priblica.

Siguiendo el modelo de la mayoria de los paises de nuestro entorno (con las consa-
bidas excepciones de Alemania y Austria), nuestra educacion secundaria se convierte
en comprensiva, es decir, escolariza hasta los dieciséis afios, bajo un similar paraguas
curricular, a todos los nifios y nifias en edad de escolarizacién obligatoria.

Es obvio que esta comprensividad va a plantear problemas. La ensefianza secun-
daria escolarizard a todos los estudiantes sin distingos de su posible perfil profesional o
académico. Esto ha suscitado el debate sobre la «egebeizacién» de la secundaria, sobre
el descenso del nivel educativo, etc. El lucido estudio de Fernédndez Enguita (2) sobre el
debate en torno a la integracién o la segregacién aclara las cosas, al tiempo que rebate
los diferentes trabajos que pretenden mostrar que este nivel ha descendido. Segiin la
Fundacién Carnegie, el nivel de aptitud verbal y matematica de los estudiantes nortea-
mericanos de secundaria no ha dejado de descender entre 1952 y 1982. El problema de
este estudio y de otros similares es que no tienen en cuenta lo elemental: que la tasa de
asistencia a la ensefianza secundaria ha aumentado sin parar a lo largo del tiempo, lo
que supone una diversificacién del publico escolar, incluyendo crecientemente alum-
nos menos motivados académicamente, y, en consecuencia, un descenso de la media,
necesariamente. En la variante mas combativa se sostiene que la escuela integrada per-
judica a los alumnos més dotados, que se ven sometidos al lento aprendizaje de los otros.

He aqui algunas manifestaciones sobre los problemas aludidos:

«Hombre, es una opinion bastante extendida entre el profesorado que, en re-
alidad, la Reforma baja los contenidos..., parece que estdn diciendo que hay que ba-
jar los contenidos para que asi apruebes m4s, y enmascaremos el fracaso escolar.
Eso es un poco lo que piensa una parte del profesorado, en parte por el desconoci-
miento, porque hay una desconfianza frente a todo lo nuevo, porque a todo el mun-
do le implica tenerse que adaptar a los nuevos sistemas de ensefanza, a unos
nuevos programas, y ese desconocimiento genera un cierto rechazo de entrada, y si
a ese desconocimiento se une el temor al propio puesto de trabajo, que en muchos
casos se va a perder...».

(Profesora de Centro de BUP) (3)

«La Administracién defiende que no, que no disminuye el niimero de alum-
nos, pero la realidad es que durante tres afios aqui se han matriculado alumnos que

(2) Integrar o segregar. La enseflanza secundaria en los paises industrializados. Barcelona, Laia,
1986.

(3) Las declaraciones que se recogen en este texto proceden de las entrevistas realizadas a
profesores de los Centros analizados. Con la intenci6n de ocultar al maximo la identidad de los
Centros y de los profesores a los que hemos entrevistado, nos referiremos a ellos como profesora de
Centro del nivel que sea. En consecuencia, cuando se lea profesora puede tratarse de un hombre o
una mujer, miembro o no del equipo directivo, coordinador o coordinadora del proyecto.
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han dejado los institutos donde se ha implantado la Reforma, es decir, que de hecho
si hay entre los padres un rechazo a la Reforma de entrada, pero también quiz4 por
desconocimiento. Y por otro lado, los mismos profesores dicen de entrada: jla Re-
forma, ya veremos lo que es eso! Entonces, s6lo con decir ya veremos como va...,
pues entre el ya veremos como va, y el que ya se sabe como va..., pues més vale lo
malo conocido que lo bueno por conocer, y eso es lo que opina mucha gente. Aqui
hay muchos padres, de este Centro, que ya nos han dicho que no van a traer a sus
hijos el afio que viene, precisamente porque se implanta la Reforma, y estamos in-
tentando que no pase, pero...».

(Profesora de Centro de BUP)

En general, la tesis del descenso no se sostiene. Una manera de comprobarlo es
comparar los resultados de las fracciones superiores en rendimiento, por ejemplo, el 1,
el4, el 5, el 9 por 100 de estudiantes con mejores resultados en cada pais. Silos adver-
sarios de la escuela segregada tuvieran razén, los paises con sistemas segregados ten-
drian que seguir arrojando resultados superiores a los de los paises con sistemas
unitarios, pues, en estos tltimos, los alumnos més capacitados se habrian visto perjudi-
cados por su coexistencia con los menos capaces a lo largo de toda la secundaria, o al
menos, de su primer ciclo.

En el caso de la experimentacién de la reforma en Espaiia, la mezcla de alumnos de
distintos niveles no es percibida como una fuente de dificultades. El CIDE realiz6 un es-
tudio con objeto de comparar los resultados de los alumnos de la reforma con aquellos
que segufan el BUP y la FP. Para ello se hicieron muestras de estos tres grupos y los so-
metieron a un mismo tipo de pruebas. Se pudo observar que apenas habia diferencias
entre los alumnos de la reforma y los que siguen el plan antiguo. (4)

Abhora la escuela secundaria ha de enfrentarse a un alumnado més diverso en tér-
minos de trayectoria escolar, de procedencia social, etc. Por esto no es extrafio que la re-
forma educativa espaiiola haya optado por un modelo intermedio de flexibilidad
curricular. Las autoridades ministeriales se reservan la elaboracién del Disefio Curricu-
lar Base (DCB) el cual se convierte en el minimo comin denominador que la enseflanza
en cualquier centro del pais debe impartir. Ahora bien, la interpretacién, secuenciacién,
evaluacién, etc., del DCB compete a los profesores.

En la convocatoria que rige los proyectos de formacién aqui analizados, se sefiala-
ban, como temas prioritarios de autoformacion, los dirigidos hacia la elaboracién de
proyectos educativos de Centro y proyectos curriculares de Centro. Como hemos
visto, tres de los cuatros proyectos abordan estas cuestiones, a veces, de un modo indi-
ferenciado.

(4) Ver Evaluacién externa de la reforma de las enseflanzas medias (vols. | y II). Madrid, CIDE,
1988, y Mariano FERNANDEZ ENGUITA: Reforma educativa, desiqualdad social e inercia institucional
(pp- 48 y ss.). Barcelona, Laia, 1987.
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La reforma educativa espafiola opta, en lo que se refiere al curriculum, por un mo-
delo intermedio de flexibilidad. La Administracién educativa se reserva la elaboracion
de un marco curricular minimo, el llamado Disefio Curricular Base (DCB), del que tie-
nen que partir todos los profesores. Las razones de la existencia de estos minimos co-
munes tienen que ver con la funcién socializadora de la escuela. Como ya sefialo
Durkheim, la educacién consiste en la influencia de las generaciones adultas sobre
aquellos que atin no estén preparados para la vida. La primera funcién de la escuela es
el desarrollo de aquellas capacidades y habilidades que precisa la sociedad, lo que es es-
pecialmente aplicable a la educacion obligatoria (la cual comprende toda la educacion
primaria y la secundaria obligatoria ~hasta los dieciséis afios-).

La opci6n adoptada establece un reparto de competencias en el que se diferencian
tres niveles de concrecion en el desarrollo del curriculum:

a) Un primer nivel de concrecién que compete a las autoridades educativas: el
DCB.

b) Un segundo nivel que compete a los equipos docentes de cada Centro que se
concreta en el Proyecto Curricular de Centro.

¢) Finalmente, el tercer nivel es competencia de cada profesor en concreto y con-
siste en la planificacién de actividades y tareas conformando las programacio-
nes de aula.

Es en este marco, ligeramente esbozado, donde tiene su asiento la formacién del
profesorado en Centros. Esta formacién, como su nombre indica, se desarrolla en los
propios Centros de trabajo de los profesores. Aunque el lugar en que se celebra esta for-
maci6n es un factor altamente significativo y que pretende implicar al mayor nimero
de profesores, el principal aspecto reside en que son éstos quienes proponen, a partir de
los problemas detectados en el ejercicio de la docencia, en qué quieren formarse. El me-
canismo del concurso hace que sea el propio MEC el que decide qué claustros podran
formarse en aquello que han propuesto. Del andlisis de las convocatorias recientes se
deduce que el MEC ha primado, fundamentalmente, la confeccién de los Proyectos
Educativos de Centro y los Proyectos Curriculares de Centro y Etapa.

La reforma educativa en curso otorga un amplio protagonismo a los profesores y a
los Centros educativos. Este protagonismo se concreta en la adopcion de un modelo cu-
rricular, abierto y flexible, en el que la Administracién educativa define una serie de as-
pectos prescriptivos, de hasta el 65 por 100 (55 por 100 CC.AA. con transferencias
reconocidas en materia educativa), que permiten y hacen necesaria una elaboracién por
parte de los equipos docentes para adecuarlos de una forma creativa a los contextos es-
pecificos de sus Centros. De este modo, se posibilita llevar a cabo una educacién que
tome en consideracién cada contexto educativo, que sea respetuosa con la diversidad y
ajustada a los intereses, motivaciones y capacidades de los alumnos.

Con estos planteamientos, el profesor dificilmente puede convertirse en un simple
técnico que se limite a aplicar instrucciones exteriores o ajenas a él. Cuando esto es asi
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el profesorado tiende a proyectar la responsabilidad de la ensefianza en los programas,
en los libros de texto o en las autoridades educativas. Si todo estd prescrito es facil que
el profesorado sepa lo que tiene que hacer. Serd facil exigirle que lo haga. Con esta op-
cion el camino de la descualificacion del trabajo docente queda expedito. De acuerdo
con Santos Guerra (5) estando todo prescrito existe un reducido campo de riesgo. Con
este modelo los alumnos saben lo que tienen que aprender y el modo en que los profe-
sores los van a evaluar. Para los padres la menor independencia del profesor reduce los
conflictos. El profesor se convierte en simple mediador supuestamente neutral.

Santos Guerra insiste en la idea de no prescripcién del curriculum. El curriculum
es algo que el profesorado debe elaborar, ya que los proyectos curriculares sirven para
orientar la préctica educativa.

«No se han creado los mecanismos permanentes de autoandlisis, no se han ad-
quirido Jos instrumentos, no se tienen los criterios necesarios para convertir la ex-
periencia en una fuente de aprendizaje. El periodo de practicas (casi siempre
lamentablemente circunscrito al &mbito del aula y no al del Centro educativo) pone
en contacto a profesores y «practicos» de muy diferente concepcion tebrica, confi-
guracion personal y estilo didactico». (6)

Segun subrayan Zabala y del Carmen (7), el PEC expresa los planteamientos edu-
cativos generales y los aspectos organizativos y de gestién del Centro. Su funcién béasica
es «proporcionar un marco global a la institucién escolar que permite la actuacién coor-
dinada y eficaz del equipo docente». (8)

EL PCC, estrechamente relacionado con lo anterior, tiene por objetivos:

¢ Contribuir a la continuidad y coherencia de la actuacion educativa del equipo de
profesoras y profesores que imparten la docencia de los distintos niveles educa-
tivos.

¢ Expresar los criterios y acuerdos realmente compartidos por el conjunto del pro-
fesorado.

o Adaptar y desarrollar las propuestas del Disefio Curricular Base, en cuanto pro-
yecto social de educacion, a las caracteristicas especificas del Centro (primordial-
mente: contexto sociocultural, finalidades educativas del Centro y caracteristicas de
los alumnos, profesores y Centro).

El siguiente cuadro (9) expresa el contenido del PCC.

(5) «Formacion del profesorado y desarrollo del curriculum», en VV.AA.: El marco curricular
en una escuela renovada. Madrid, Popular-MEC, 1988.
(6) M. A. SANTUs GUERRA, op. cit., p. 69

(7) Guia para la elaboracion, seguimiento y valoracion de proyectos curriculares de Centro. Madrid,
CIDE, 1991.

(8) Ibidem, p. 15.
(9) Tomado de ZasaLAY DEL CARMEN, op. cif., p. 10.
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CONTENIDO DEL PCC
NIVELES ELEMENTOS DOCUMENTO | COMPETENCIA
Primero Objetivos generales, Etapa DCB Administracién
Objetivos generales, Area
¢ Contenidos generales, Area
Segundo | e Contextualizacion de Objetivos | PCC Claustro
y contenidos DCB
¢ Secuenciacién y organizacién.
Metodologia y Evaluacién
Tercero e Programaciones del aula PA Profesor

El PCC se refiere a la adecuacién del DCB a las caracteristicas especificas del Cen-
tro: «contextualizacién de los objetivos y contenidos generales, secuenciacion y organi-
zacién de los contenidos y objetivos educativos a lo largo de las etapas y ciclos, aspectos
metodolégicos, pautas de la organizacién del espacio y el tiempo, materiales educati-
vos que utilizar y criterios de evaluacién» (10).

ASPECTOS QUE HAY QUE CONSIDERAR EN EL PCC
(Qué ensefiar? ag Adecuacion de los objetivos generales de etapa.
b) Analisis y adecuaci6n de los objetivos y contenidos gene-
rales de las 4reas.
;Cuéndo ensefiar? a; Contextualizacion de los objetivos generales del rea en los Ciclos.
b) Secuenciacién y organizacién de contenidos.
;COmo ensefiar? a) Criterios sobre la intervencién educativa.
b} Criterios de organizacién espacio-temporal.
¢) Criterios para la seleccion de materiales curriculares y otros
recursos didécticos.
(Qué, como y a) Criterios de evaluacién y promocién de Ciclos.
cu4ndo evaluar?

(Tomado de ZasaLay DEt. CARMEN, op. cit., p. 34)

(10) ZasALAY DEL CARMEN, op. cit., p. 16.
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Todo esto requiere un tratamiento en cuanto a la formacién permanente del profe-
sorado encaminada a conseguir los siguientes objetivos:

1. Un cambio de actitudes del profesorado el cual va a ser instado a reflexionar, re-
plantearse y planificar su actividad.

2. Ampliacién y actualizacién de la formacién inicial de los diversos colectivos de
docentes tanto en lo que se refiere a los aspectos epistemolégicos del drea como
a la formaci6n psico-socio pedagogica.

3. El reciclaje del profesorado.
4. La formacién continua del profesorado de FP.

5. La formacién del profesorado que debe desarrollar labores especificas, como es
el caso de la formacién de adultos.

6. La especializacién de algunos docentes en dreas que pudieran precisar la dedi-
cacién de un mayor nimero de profesores.

7. La formacién de equipos de profesionales (pedagogos, psic6logos y asistentes
sociales) para asesorar y apoyar técnicamente a los profesores y prevenir las po-
sibles deficiencias de los alumnos.

8. Formacion cultural permanente del profesorado.

Como puede observarse la formacién permanente del profesorado, especial-
mente a partir de sus propias inquietudes e iniciativas, juega un papel absoluta-
mente esencial en el proceso de reforma. Por este motivo aparecieron a partir del
curso 1989-90 los llamados programas de formacién en Centros, que son progra-
mas elaborados por los propios profesores, programas que se someten a una convo-
catoria publica, resultando seleccionados aquellos considerados mas adecuados por
el MEC.

No obstante, la orden ministerial de convocatoria de formacién en Centros recoge
dreas prioritarias de interés formativo, fundamentalmente la elaboracién de proyectos
curriculares y de Centro de adaptaciones curriculares.

2. ELRECICLAJE DEL PROFESORADO EN SU PRIMERA FASE: OFERTA
INSTITUCIONAL Y REIVINDICACION PROFESIONAL (ICEs y MM.RR.PP)

El 24 de julio de 1969, en plena era tecnocritica y coincidiendo con la llegada de
los primeros hombres a la Luna, el régimen franquista decretaba la creacién de Ins-
titutos de Ciencias de la Educacion (ICEs) en cada una de las Universidades espano-
las, y del Centro Nacional de Investigacién para el Desarrollo de la Educacién
(CENIDE), como elemento coordinador al maximo nivel de todos ellos, que poste-
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riormente pasara a ser denominado Instituto Nacional de Ciencias de la Educacién, o
ICE de ICEs, conocido por sus siglas INCIE. El objeto de todas estas instituciones era
hacer frente a:

a) la formacién pedagdgica de los universitarios que se incorporen a la docencia y
el perfeccionamiento del profesorado en ejercicio;

b) la investigacion educativa, y

¢) el asesoramiento para la realizacién y legitimaci6n de las politicas educativas,
tanto en sus aspectos pedagdgico-didacticos como socioeconémicos.

Meses mis tarde, la Ley General de Educacién, marco de la reforma de 1970, eleva-
ba de rango legal e integraba en su seno a dichos organismos. Las actividades docentes
de los ICEs desde entonces fueron, en consonancia con las funciones que se les fijaban,
de tres tipos:

1. Cursos para obtener el Certificado de Aptitud Pedagégica (CAP), requerido
para acceder a la docencia a los licenciados universitarios.

2. Cursos de perfeccionamiento para el profesorado en ejercicio.

3. Actividades de difusién e informacién sobre la reforma educativa e innovacio-
nes pedagdgicas, didécticas y similares.

El tema de la actualizacién cientifica y pedagégica del profesorado ha sido, por
otra parte, una vieja reivindicacién del movimiento ensefiante, que venia asi a reco-
nocer la necesidad de puesta al dia que necesita actualmente cualquier ocupa-
cién, a partir de la continua renovacién de conocimientos y técnicas de trabajo,
y la necesidad de conseguir una ensefianza igualitaria y de calidad. De los dos
componentes del reciclaje, el cientifico o sustantivo y el pedagégico o metodold-
gico, el primero ha sido més destacado por el profesorado de ensefianzas medias y
el segundo por el de ensefianza bésica. A pesar o precisamente —dificil es dilucidar-
lo- de que ambos son los puntos fuertes de la formaci6n inicial recibida por los respec-
tivos estratos docentes.

La insuficiencia de la oferta de los cursos y actividades de los ICEs, unido al recelo
ideoldgico que levantaban y la coyuntura politica de la transici6én democrética, hacen
que cobren una fuerza stbita e inusitada una serie de Movimientos de Renovacién Pe-
dagogica (MRP), que van a llevar a la practica esa reivindicacion y, como alternativa a
los ICEs, van a movilizar recursos en la organizacién de Cursos, cursillos y «escuelas de
verano», llegando a su cénit en 1983, afo en que més de cincuenta mil profesores,
principal aunque no exclusivamente de EGB, participan en las escuelas organizadas
por tos MRP, en colaboracion con sindicatos y ayuntamientos. Muchos de esos mo-
vimientos, como «Rosa Sensat», el «<Movimiento Cooperativo para la Escuela Popu-
lar» 0 «Accién Educativa», todavia siguen funcionando en la actualidad, colaborando
con el MEC o estableciendo su propia oferta de perfeccionamiento del profesorado
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en paralelo, segin el grado de coincidencia entre ellos. En todo caso, su aporte es més
de tipo cualitativo, no pudiendo competir cuantitativamente con la oferta institucional
del Ministerio.

Los MRPs fueron los verdaderos catalizadores y precedentes, desde la sociedad
civil, de una accién estatal que no llegard a institucionalizarse, de forma generaliza-
da, hasta la década de los ochenta, con la llegada del PSOE al gobierno. El «Informe
sobre la formacién permanente del profesorado de EGB y secundaria», de la Subdi-
reccion General de Perfeccionamiento del Profesorado, supone una revisién de la
politica de perfeccionamiento del profesorado y se plantea, entre otras, las siguientes
actuaciones:

a) corregir la insatisfactoria formacién inicial a través del perfeccionamiento en
ejercicio;

b) ofrecer respuestas flexibles a los cambios stibitos que tienen lugar en el &mbito
docente, rompiendo para ello con el aislamiento del aula y fomentando el tra-
bajo en grupos;

¢) requerir del concurso de un profesorado en sintonia con las reformas curricula-
res y los cambios a emprender en el sistema educativo en general;

d) atender la reivindicacion de la mejora profesional del profesorado, y, por tltimo,

¢) planificar y coordinar los miiltiples servicios administrativos existentes en este
campo.

Se da, ademds, la circunstancia, de que los ICEs perdieron su relacion directa con el
MEC, a partir del reconocimiento de la autonomia que la Ley de Reforma Universitaria
concedi6 a las Universidades.

Fruto de tales propuestas y circunstancias, se propone la creacion de lo que se lla-
mardn Centros de Profesores que, como recoge el predmbulo del R.D. 2112/1984, preten-
den superar y conciliar la iniciativa auténoma del profesorado (MRP y escuelas de
verano) y la oferta institucional de los ICEs. Los CEPs se configuran como «instrumen-
tos preferentes para el perfeccionamiento del profesorado y el fomento de su profesio-
nalidad, asi como para el desarrollo de actividades de renovacion pedagégica y
actividades de experiencias educativas, orientadas a la mejora de la calidad de la ense-
flanza». Su perfil es, segun el articulo 1." de la citada Orden, el de:

- «plataformas estables», ya que se crean a nivel de cada unidad geogréfica y ad-
ministrativa;

~ «para el trabajo en equipo», nuevo concepto clave, frente al del profesor aislado
oindividualmente considerado, ahora valido a efectos credencialistas uni-
camente;
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- «gestionadas de forma democrética y participativa», el Director y el Consejo de
cada CEP se elige por el profesorado adscrito al mismo, entre el profesorado ac-
tivo y con determinados requisitos de antigiiedad, por un periodo de tres afos, y

- «apoyadas por la Administracién», que financia su funcionamiento.

Los CEPs se configuran como Centros de actualizacién y formacién permanente;
desarrollo curricular e investigacién aplicada al aula (lo que podriamos llamar cono-
cimiento pragmatico propio de una concepcién clinica de la docencia); informacién, re-
cursos y orientacién, y espacio social y museo pedagégico. Todo ello para cumplir con
las funciones que les asigna el Art. 5 de su decreto fundacional:

1) Ejecutar los planes de perfeccionamiento del profesorado aprobados por la Ad-
ministracién educativa.

2) Realizar actividades de participaci6n, discusién y difusién de las reformas edu-
cativas propuestas por la Administracién.

3) Desarrollar las iniciativas de perfeccionamiento y actualizacién propuestas por
el profesorado adscrito al Centro.

4) Adecuar contenidos y curriculos a las particularidades del medio.

5) Proponer el desarrollo de investigaciones aplicadas.

Entre los principios basicos de actuacion de los CEPs est4 la idea de la carrera do-
cente, entendida en el sentido de que todo perfeccionamiento debe tener un recono-
cimiento social (es decir, una retribucién adicional), de manera que se supere el
voluntarismo y se potencie la profesionalizacién docente. Igualmente, deben apoyar las
experiencias y fomentar el trabajo en equipo, facilitando la comunicaci6n entre pro-
fesores a través de un més f4cil traslado y permanencia en los Centros. Las activida-
des de perfeccionamiento, a su vez, deben apoyar el desarrollo profesional de los
ensefiantes, motivando y gratificando a los profesores con experiencia y prepara-
cion, capitalizando sus posibilidades en beneficio de todo el sistema, preparando a
tales profesores como monitores de perfeccionamiento para colaborar, orientar y ac-
tualizar el trabajo de los equipos docentes. Los planes de perfeccionamiento, por ulti-
mo, deben de inscribirse dentro del marco general de la politica educativa, en estrecho
contacto con la reforma educativa; seguramente porque se percibe el tremendo caudal de
informacién que se puede canalizar por su estructura territorial y su contacto con el pro-
fesorado, de cara a difundir la reforma.

Con objeto de que surta efectos en la carrera docente, en los CEPs existird un regis-
tro personalizado de las actividades realizadas, que servir4 para certificar los créditos
obtenidos por cada profesor —ahora individualmente considerado- que esté adscrito al
Centro y que participe en las mismas, con vista a su capitalizacién en concursos de
traslado, sexenios de productividad o el acceso a la condiciéon de monitores o aseso-
res, como se les conoce en la actualidad. La reforma va a hacer de la formacion per-
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manente un derecho y una obligacién del profesorado, y va a servir a la Administracion
educativa para que el profesorado se ponga al dia y se adecue a la reforma, al tiem-
po que recibe una recompensa, bajo la forma de sexenios, en funcién de su partici-
pacion en dicha reactualizacién, medida en horas de cursos de formacion. Mediante
ambos mecanismos, la reforma gana consenso por via de hecho entre el profesorado y se le-
gitima socialmente. Existen datos que avalan tal afirmacién cuando se ve que hasta las dos
terceras partes del profesorado de EGB de la Comunidad de Madrid habian realizado, du-
rante el curso 1990-91, alguin tipo de curso en algunos de los CEPs de su demarcacién.

Las cifras del profesorado de BUP son inferiores, entre otras cosas porque ademis de
solicitar la actualizacién de tipo cientifico o relacionada con su asignatura, cursos que
ocupan un porcentaje menor entre los organizados por los CEDs, tienen un conflicto
profesional con el 4mbito y modalidad de la formacion, al sentirse desconectados de su
dmbito original, la Universidad, y presionados o amenazados por el profesorado de bési-
ca, para los que entienden que se han creado, fundamentalmente, los CEPs.

Asi pues, y por mor de la reforma educativa, la formacién permanente pasa a con-
vertirse de una reivindicacion docente anclada en las pretensiones profesionalistas (ac-
tualizaciéon periddica de conocimientos y técnicas) y de servicio publico (mejora de la
calidad de la ensefianza), en una obligacion a la que hacer frente periédicamente, con la
promesa afiadida de la correspondiente subida salarial y la realidad incorporada de es-
tratificar al profesorado mds alla del gradiente dual primaria-secundaria, segun el nu-
mero de sexenios que posean dentro de cada nivel. Adicionalmente, se abren las
carreras de monitores y directores de los CEPs, como vias de promocién, y de salida del
aula, si bien y, por el momento, de manera temporal.

En el estudio citado sobre el profesorado madrilefio, las principales causas de no
realizar actividades de actualizacién docente coincidian en la idea de que éstas debian
de tener lugar durante la jornada escolar y, a ser posible, en los propios Centros. Asi se
comprende, si se tiene en cuenta que la préctica totalidad del profesorado consideraba
la formacién permanente fundamental para mejorar las condiciones del trabajo docente
y que, si no asistian a los cursos organizados por los CEPs era por incompatibilidad de
horario y por celebrarse lejos de su destino docente. Especial incidencia tenfan ambas
razones entre las mujeres, acosadas, sin duda, por la doble jornada laboral.

Pero, si hasta una tercera parte del profesorado encontraba una justificaciéon a su
no reciclaje en el lugar y hora de celebracién de esas actividades, la préctica totalidad
del mismo, aun realizdndolas, entendia que era mucho més adecuada su celebracion en
el Centro y durante el horario lectivo. Como respondia el coordinador del programa de
formaci6én de uno de los Centros observado:

«... fue una de las reivindicaciones de cuando la formacién de profesores estaba de la
otra manera, que la formacion se hiciese mas cerca, quie no nos trastornase. ;Y cuanto
menos transporte, mejor! Porque a mi me daban pena todos estos anos las senoritas
(sic) que salian a las cinco de la tarde, iban a otro colegio, por ahi, con autobuses per-
didas, ... jMe daban auténtica pena! Y luego para ir a cursos de poca categoria y que
no se aprendia nada. ;Eso era miserable, miserable!s.
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Tales reivindicaciones estaban en la base de la concepcién de la formacién perma-
nente de los MRP y eran recogidas por los sindicatos. El MCEP de Andalucia, por citar
un ejemplo de los primeros, recogia en un documento titulado «Por una formacién a
partir del profesor» que era preciso «dotar a los Centros de la autonomia y los recursos
humanos y econémicos necesarios para organizar sus planes de formacion de acuerdo
con sus necesidades concretas».

La Federacidn de Ensefianza de CC.00., como ejemplo de los segundos, en su
«propuesta alternativa a la reforma», se pronunciaba, a su vez, por «una formacion cen-
trada en la escuela», en la que «los programas y acciones de formacién del profesorado
en activo deben tomar como punto de partida las necesidades de los Centros escola-
res, como agentes y destinatarios preferentes de los programas de formacion, supe-
rando el tradicional uso privado e individualista de los procesos de formacion»
(Enfasis afiadido).

Entre el profesorado, sin embargo, las reivindicaciones no estaban exentas de con-
tradicciones, ya que la perspectiva de «una reunién de profesores, donde més o menos
nos conocemos y donde no viniese nadie del exterior» ~como sefalaba el mismo coor-
dinador— «a muchos profesores no nos gustaba».

Precisamente, como pondrd de relieve el marco tedrico que sigue a continuacién,
ese localismo y la ausencia de expertos en niimero y/o grado suficiente para acometer
esa actualizacién pedagogica y cientifica, forman parte de las criticas que se hacen con
mayor frecuencia a este tipo de formacion.

3. MARCO CONCEPTUAL. LA LITERATURA SOBRE LA FORMACION
EN CENTROS

Antes de iniciar la busqueda de un marco tedrico sobre el particular, es preciso re-
alizar una aclaracién previa de tipo terminolégico. Nos referimos a las diferencias exis-
tentes entre los términos utilizados para describir un mismo fenémeno en dmbitos
educativos proximos y estrechamente ligados: el inglés, el francés y el espanol. En estos
tres dmbitos, el consenso que parece existir para denominar formacion inicial a la que se
recibe con cardcter previo y requisito indispensable para el desempefio de un puesto de
trabajo profesional, en este caso docente, se rompe cuando se trata de la formacién de
post-grado.

Aqui utilizaremos la expresion formacion permanente para referiros a la que se re-
cibe o debe recibir para mantenerse al dia en el campo o drea de conocimiento en que se
trabaja y en las destrezas y requisitos técnicos o metodoldgicos de dicho puesto de tra-
bajo. Tal formacién permanente puede tener implicaciones en relacién a la promocion
en el puesto de trabajo o en el cuerpo o institucion de que se trate, aunque no siempre
Jo har4. Con este término, traducimos el término inglés in-service education and trainning
(INSET) y su homélogo francés formation en exercise, puesto que la traduccién literal al
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castellano, formacién en ejercicio o en el puesto de trabajo, no es de uso comin en nuestro
pais. Desde luego, no en el sector educativo.

3.1. Tipos de provision de formacién permanente del profesorado

Tratando de sistematizar el tema, acudimos a la literatura en lengua inglesa, de
més tradicién y experiencia en la materia. De la mano de un autor buen conocedor de
la misma, Les Bell (11), podemos establecer tres tipos de provisién de formacién perma-
nente -«para el desarrollo profesional», la llama Bell- del profesorado: el individualis-
ta, el grupal y el del Centro escolar. Cada uno de los citados acercamientos al tema de la
formacién permanente del profesorado, sefiala Bell, «consiste en un conjunto de res-
puestas a las necesidades de desarrollo profesional de los profesores, aunque cada una
se base en una asunci6n diferente acerca de la apropiada relacién entre necesidad, elec-
cién y provisién» que, en el tercer caso «forma parte de un proceso coherente y planifi-
cado de desarrollo del Centro escolar», Bell (1991, 3).

Todo proceso de formacién permanente o «desarrollo profesional» docente contie-
ne dos posibles aspectos a considerar: el institucional, propio de la pertenencia del do-
cente a un Centro educativo del sistema escolar, y el personal, relativo a la actualizacién
periédica de tipo cientifico y metodolégica que cada profesor o profesora debe desarro-
llar. Corresponde a las organizaciones educativas, continia argumentando Bell, armo-
nizar ambos para, mejorando la formaci6n de su personal docente, mejorar también el
rendimiento y resultados de la institucién.

Desde esos términos, la formacién permanente supone que se implique el conjunto
del profesorado de un Centro para obtener el maximo de eficacia en los procesos de for-
macién y actualizacién profesional: mejorando la satisfaccion laboral y las perspectivas
profesionales de su profesorado, la institucién mejora su oferta y rendimiento, la cali-
dad de la ensefanza, objetivo dltimo, no se olvide, de una institucién que se plantea
como servicio ptiblico.

Jon Nixon (12), también conocido en el campo académico por su especializacion en
educacién permanente o en ejercicio, considera «retrégrado» al «<enfoque de formacién
en ejercicio centrado en la escuela» (school-centred in-service education), por lo que consi-
dera riesgos de localismo y sesgos formativos. Llama en su ayuda a autores como Nigel
Rumble o Andy Hargreaves, para tildar a ese enfoque de «fuerte en retorica» y «débil a
la hora de sostener sus proclamas de proveer un programa completo y comprensivo de
desarrollo que cubriria las necesidades intelectuales y profesionales del conjunto del
claustro de profesores del Centro». (13) Como alternativa, Nixon propone lo que llama

(11) Managing the Proffessional Development of Techers. Open University Press, Milton Keynes,
1991, p. 3.

(12) School-formed In-Service Education: An Approach to Staff Development. Devon, Vine & Gor-
fin, 1989.

(13) Ibidem, p. 1.
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educacién permanente enfocada hacia la escuela (school-focused in-service education), una
combinacién de actividades localizadas en el Centro y en el exterior, que permite com-
binar una variedad de perspectivas y, con ello, evitar el localismo. Las caracteristicas de
tal enfoque deberian:

¢ implicar al conjunto del profesorado de un Centro en uno u otro momento del
programa global;

¢ disefiarse sobre una gama tan amplia de recursos como sea posible, tanto de
dentro como de fuera del Centro escolar;

* ser la responsabilidad especifica de un grupo particular que contactase con cole-
gas y agencias externas;

* centrarse en 4reas de interés amplias y determinadas que sean aceptadas por el
profesorado como un todo;

e relacionarse con las preocupaciones de aula de los profesores en ejercicio;

¢ estar basado en un andlisis de las necesidades en ejercicio, o en la practica, de los
participantes tal como ellos mismos las perciben;

e estar planificado con una mirada hacia las limitaciones impuestas por la dispo-
nibilidad de tiempo, espacio, recursos y destreza;

¢ ofrecer un sentido de continuidad y progresién entre hechos especificos de
formacién en ejercicio y permitir una oportunidad para una efectiva conti-
nuacion;

¢ incluir una evaluacién del programa mismo, de los resultados y del impacto a
largo plazo de tal programa. (14)

3.2. Funciones del coordinador de la formacién en Centros

Obviamente, la misi6n del coordinador de los programas de formacién permanen-
te en el Centro educativo tiene un papel fundamental a la hora de iniciar, planificar y
desarrollar las actividades de formacién. Nixon (15) recoge los siguientes aspectos de
tal papel:

¢ construccion de relaciones,
& negociacién,
e clarificacién y extension de ideas,

(14) J. Nixon, op. cit., p. 60.
(15) ibidem, p. 11.
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¢ planificacion estratégica,

e motivacién de los otros,

e resolver conflictos presentes o potenciales,
¢ aportar informacion,

¢ tomar decisiones,

¢ adquirir y/o asignar recursos,

¢ supervision y evaluacién.

3.3. Acerca de la evaluacion

La actual fiebre evaluadora no debe permitirnos dejar de expresar las razones de
una actividad que por obvia parece asumible acriticamente. La evaluaci6n es, desde
luego, la fase final de todo proyecto o programa institucional. Ademads de ser una obli-
gacion a la hora de considerar la eficacia de las inversiones o financiacién consignadas,
viene a indicar el rendimiento de los programas y actividades desde el punto de vista
personal y de la clientela institucional. Consideraciones acerca de los prop6sitos, pun-
tos a considerar, destino de los informes, recursos aplicables y métodos a utilizar en la
evaluacién, vienen a sumarse a una cuestion tan técnica como politica: ;quién evalia?
Pregunta a la que la respuesta inmediata es: todos y los mismos que participan en la for-
macién. Distinguimos asi evaluacién de auditoria y tomamos partido por un enfoque
democrético y autogestionario de evaluacién.

Siguiendo a Nixon, una vez més, podriamos mantener como los tres campos
principales de la evaluacién de la formacién permanente en el puesto de trabajo,
los que denomina el curso, el rendimiento y el impacto. Se refiere con tales términos a:
1) el programa en si, 2) el rendimiento de quienes lo han seguido, y 3) los cambios
generados en el Centro escolar. Propone, incluso, un modelo triangulado de recogida
de datos. (16)

Como resultado de la insatisfaccién general de los distintos modelos, Bell
anuncia un «modelo de desarrollo profesional» emergente que, aunque dentro de
un marco de provisién y recursos estrechamente relacionado a las necesidades del
Centro, «ofrece a los docentes una oportunidad de ampliar su control sobre su propia
formacién y planes de desarrollo profesional, formulando y expresando sus necesi-
dades». (17)

(16) J. NIxON, op. cit., p. 53.
(17) Ibidem, p. 21.
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3.4. Conceptualizacion ideologica de la formacion en Centros

En el plano ideolégico, el marco tedrico de la formacién permanente del profesora-
do en sus propios Centros es un tanto tormentoso y ambiguo, oscilando entre las acusa-
ciones de corporativismo y conservadurismo y las de progresismo. O, para decirlo con
palabras de uno de sus estudiosos: se debate entre ser la alternativa neoliberal conser-
vadora y su asuncién plena por las opciones de progreso social y educativo, ya que tan-
to el Partido Popular (PP} como Izquierda Unida (IU) inscribfan en sus programas la
defensa de ese tipo de formacién. Los primeros, como modalidad de formaci6n alterna-
tiva a los CEPs, que liberaria a la formacién permanente del profesorado de las rigide-
ces propias del denostado intervencionismo estatal. Los segundos, en mayor sintonia
con los planteamientos de los MRP y sindicatos, como base de una nueva politica de
formacién més participativa y democrética, que signifique una cultura més cooperati-
va, colegiada y dialogante, que suponga una formacién més sensible, relevante y signi-
ficativa para la practica del profesorado en su contexto. (18) Para el citado autor, el
modelo tedrico de la formacién en Centros supone la reconstruccién de los modos de
pensar y trabajar los profesores, basdndose en una formacién centrada en la préctica,
potenciadora de la reflexi6n y la critica pedagégica, y realizada cooperativamente entre
los profesores de un mismo Centro.

La demanda era publica y conocida y, frente a ella, la posicién del MEC era que los
profesores, a titulo individual, se acercasen a los CEPs, bien para proponer cursos, bien
para recibirlos. La idea era romper su aislamiento e intercambiar puntos de vista, difun-
dir la innovacién educativa y la «ideologia» de la reforma, como sefialaba en una entre-
vista una asesora de un CEP de Madrid capital. Asi era percibido, ademds, por el mismo
profesorado, cuando reconocia la necesidad de «ponerse al dia en la Reforma».

Los CEPs se consideran Centros sociales y de informacion, de recursos y de orien-
tacién, cuya gestion por los Centros adscritos supone una coordinacién en aras a la ne-
cesaria «unidad» del sistema educativo. Lo que va a hacer cambiar la orientacién del
MEC va a ser la puesta en préctica de la reforma, su llegada a los Centros, y la necesidad
de que los propios claustros se impliquen y asuman su puesta en préctica concreta, y
conozecan y aprendan lo fundamental de la misma, en temas tales como la elaboracion
de los Proyectos Educativos y Curriculares de Centros, comportdndose como equipos
docentes.

La Orden de 3 de enero de 1992 que convoca Concurso de Proyectos de formacién
permanente en Centros pasa a considerar el Centro docente como el nicleo primario de
formacion permanente, como respuesta a las necesidades surgidas de la reflexion sobre
la préctica docente. Para la citada Orden, los propios proyectos van a ser los instrumen-
tos que atiendan las necesidades de formacion del equipo de profesores de un Centro
para mejorar la calidad. La enumeracién de los aspectos sobre los que poder trabajar
que se consideran idéneos para concurrir al concurso muestra la jerarquizacion de prio-
ridades que tiene el MEC. Su orden es: a) proyectos educativos de Centrozb) proyectos curri-

(18) Se puede ver el desarrollo de esta idea en J. M. Escubkro: «Formacion en Centros e inno-
vacion educativa», Cuadernos de Pedagogia, 220, diciembre, 1993. pp. 81-84.
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culares de Centro y etapa, y c) desarrollos curriculares parciales, bloque en el que se in-
cluyen la actualizacion cientifica y diddctica, los planteamientos interdisciplinares o la
investigacion del proceso ensefianza-aprendizaje, entre otras once posibilidades. La con-
cesion de proyectos va igualmente en esa misma direccion, ya que del total de proyec-
tos concedidos a Centros dependientes de los CEPs de Madrid, el 85 por 100 versaban
sobre la elaboracién de proyectos educativos o curriculares de Centro, por ese orden,
orientdndose el 15 por 100 restante por temas muy relacionados, comp la evaluacién o
adaptaciones curriculares aplicadas a necesidades ed ucativas especiales.

4. LAREFORMA QUE SE AVECINA: LAMONTANA VIENE A MAHOMA

Como veremos mds adelante, la pasividad en la formacién en Centros es una de las ac-
titudes dominantes entre el profesorado, pasividad que se refuerza por el temor ante la in-
minencia de la reforma educativa, reforma que consideran conocer insuficientemente. Por
ello se aprovechan estos cursos para conocer en qué consistira el nuevo panorama educati-
vo: «Simplemente, queriamos informacion, porque tienes un desconocimiento grande»,
respondia una profesora a la pregunta acerca de la conexién entre las necesidades del Cen-
tro y el haber solicitado un proyecto de formacion en Centros.

En ese sentido, la amplia mayoria de las ponencias que hemos conocido directa
(presencialmente) o indirectamente, cierran filas en torno a la reforma. Ningun atisbo
de dudas sobre la eficacia y conveniencia de las propuestas planteadas, ningun resqui-
cio para las posiciones criticas. El objetivo, tal y como dice uno de nuestros entrevista-
dos, consiste en «alfabetizar en la reforman.

— «P. Pero parece que la finalidad del Proyecto es dar a conocer la Reforma como
via para su aceptacion.

~ R. En principio se supone que al conocer mejor la Reforma, desde luego a mi me
ha pasado, que al conocerla mejor he ido formando opiniones mas favorables so-
bre ella, y yo me imagino que la mayor parte del profesorado que de verdad la va
conociendo también, lo que pasa es que todavia es una minoria los que de verdad
la conocen, y sigue existiendo la desconfianza por los puestos de trabajo. El otro
dia tuvimos una reunién con los profesores de instituto que van a ser adscritos a
otros Centros y, claro, el problema es que el ano que viene aqui se suprimen va-
rias plazas de profesores de EGB, claro, y se crean otras tantas en los institutos de
Bachillerato, pero ya no son las tuyas, son los institutos de Bachillerato y, ademas,
tienen que tener el perfil adecuado para la plaza creada, con lo cual muchos no lo
tendréan, entonces el que no lo tenga, donde va. Y eso no favorece precisamente el
ambiente, la aceptacién de la Reforman,

(Profesora de Centro de BUP)

«Bueno, yo creo que nos estamos familiarizando mas con la terminologia, tal vez
con los problemas de lo que viene ;no? El trabajo en equipo yo creo que hasta que
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no empiece a funcionar la Comisién Pedagdgica, empiecen a funcionar los depar-
tamentos, empecemos a hacer Proyectos Curriculares de Area y eso, todavia yo no
he visto que se esté trabajando».

(Profesora de Centro de BUP)

«Desde luego. Mira, el Proyecto pretende, primero informar de lo que la Ley dice tan-
to en el Proyecto Educativo como en el Proyecto Curricular, es decir, de todo lo que
significa la LOGSE, eso es lo que pretende el Proyecto, pero entonces nos encontramos
con un grupo muy heterogéneo, que hay gente que no tiene..., bueno, pues que le sue-
na completamente a nuevo, gente que lo tiene m4s trabajado y gente que lo tiene me-
nos trabajado, y entonces, en ese sentido, pues cuando hay grupos de trabajo, pues se
avanza poco..., son, desde mi punto de vista, poco operativos. Es importante porque
nos estamos conociendo, y eso es positivo porque el aflo que viene vamos a trabajar
juntos, pero yo creo que es mucha pérdida de tiempo debido a la heterogeneidad del
grupo, es muy poco operativo, tanto es asi que yo el afio que viene no sigo. Y, como
yo, creo que mucha gente».

(Profesora de Centro de BUP)

La mayoria de las ponencias que se presentan al hilo de la formaci6n de equipos de
profesores para la elaboracién del PEC y del PCC consiste en explicitar la reforma: temas
transversales; evaluacién de conocimientos, procedimientos y actitudes; autoconcepto.

A veces da la impresion de que el principal objetivo consiste en repetir una y otra
vez las ventajas de la reforma, de un modo insistente, como si se desease conseguir un
reflejo pavloviano. Es una estrategia que se asemeja a una de las frases de Alicia en el
pais de las maravillas: «lo he dicho tres veces, luego es verdad». He aqui las declaraciones de
un profesor, ilustrativas a este respecto.

— «P. Pero ese rechazo [a la Reforma] ;lo tienen antes de trabajar en el Proyecto,
durante o después?

— R. Desde luego antes si, y muchos siguen teniéndolo. Yo la verdad es que a me-
dida que ido conociendo mejor la Reforma, he ido cambiando de opinién sobre la
Reforma, es decir, digamos que la veo ahora bastante més positiva que la vefa
hace dos o tres aftos. Quiz4 cuando te vas implicando en ella y vas viendo los
cambios que supone, las mejoras sociales que trae, que eso si que lo trae, eviden-
temente, pues entonces vas aceptdndola cada vez mejor, pero de entrada la gente
tiene bastante rechazo hacia ella».

(Profesora de Centro de BUP)
Especialmente hostil es la actitud del profesorado de BUP en nuestra investigacion,

mucho mayor que la del Magisterio o profesorado de primaria. La diferencia es notable,
hasta el punto de que, jugando con el lenguaje, hemos detectado lo que podriamos lla-
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mar una dicotomia formada por la obediencia primaria y la rebeldia secundaria. Una de
las razones de tal hostilidad radica en el llamado «fracaso escolar», es decir, en el consi-
derado bajo rendimiento académico de una parte significativa del estudiantado de Ba-
chillerato y su incidencia negativa en el clima académico y disciplinario del desarrollo
de las clases. Planteado desde los diferentes niveles educativos, es decir, desde el profe-
sorado de primaria y secundaria, respectivamente, las cosas se ven as:

«El fracaso escolar es hablar de Dios y la Virgen, porque la verdad es que ahora
(-..) el chaval que no nos aprueba a los catorce afios se va a FP y el que aprueba se va a
BUP. Pero a partir de ahora, el chaval que no aprueba a los catorce aflos, ni nos puede
ir a BUP ni nos puede ir a FP. De alguna manera, nos estdn metiendo no el fracaso es-
colar, sino alumnos que son problematicos. {...) Que les hagan repetir dos afios a cha-
vales que no estdn motivados para estudiar, pues puede dar unos problemas
gordisimos de disciplina, unos problemas que antes desplazdbamos a otro sitio y aho-
ra se ha cerrado la compuerta y aqui estan. (...) Repetidores a sus dieciséis afios, con
bigote y sin ganas de estudiar: jda miedo!».

(Profesora de Centro de EGB)

«Es una opini6n bastante extendida entre el profesorado que la Reforma baja
los contenidos. Parece que estan diciendo que hay que bajar los contenidos para
que asf apruebes mds y enmascaremos el fracaso escolar».

(Profesora de Centro de BUP).

Aunque todos los profesores reconocen que no queda mas remedio que hacer coin-
cidir la edad de salida del sistema educativo con la edad minima laboral, se plantea la
cuestién de qué hacer con aquellos alumnos que en el modelo de la LGE se iban a los 14
anos y ahora estaran, lo quieran o no, hasta los 16. A esto hay que afadir que la ense-
fianza secundaria empieza no a los 14 sino a los 12, lo que obligara a los profesores ac-
tuales de BUP a bregar con nifios mas que con adolescentes.

« ... y hay una idea que flota en el ambiente y es que vamos a pasar de dar clases, o
de dar las clases como las estamos dando ahora, a cambiar panales ;no?, porque va
a venir como gente muy menuda, muy pequeditar.

(Profesora de Centro de BUP)

En este sentido Blas Cabrera (19) sefialaba que la reforma lo que pretende es embe-
llecer la funcién de guarderia que desempenan las escuelas.

Este es un aspecto insuficientemente aclarado en las sesiones dedicadas a la forma-
cién en Centros. Con la reforma, los nifios hasta la edad de 12 anos, estaran escolariza-

(19)  «A propésito de la reforma de la enseianza no universitaria. Apuntes para un anélisis
sociologicor, Tempora, 11-12, 1988,
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dos en Centros de educacién primaria, mientras que los mayores de 12, mucho més
problemaéticos, especialmente en términos de disciplina, pasan a la ESO. Esto significa
que el tramo mds dificil de la actual EGB el ciclo superior- pasa a ser competencia de
los actuales profesores de Bachillerato, a los que se afiaden los actuales de FP, mas los
maestros que acrediten ser licenciados.

Ademds, mientras que el profesorado de EGB tiene la posibilidad de promocionar-
se al pasar, en el caso de ser licenciado, de docente de primaria a docente de secundaria,
los profesores de ambos ciclos de secundaria carecen de cualquier via de promocion. Es
decir, a estos ultimos se les exige acoplarse a un alumnado menor del que venian cono-
ciendo hasta ahora (la secundaria comienza a los doce afios en lugar de a los catorce
como ahora), se introducen materias curriculares que pueden socavar el peso de las
asignaturas que imparten y, a cambio, no ganan nada. (20)

El profesorado de la ESO se las ver4, previsiblemente, con un alumnado menos
motivado y al que habra de evaluar aspectos distintos a los meramente cognitivos.

Uno de los grandes temores del profesorado es el hecho de que la reforma est4 con-
sistiendo fundamentalmente en tener que rellenar més papeles. Es decir, se incremen-
tan los esfuerzos destinados a atender necesidades burocréticas en detrimento de la
innovacién pedagégica.

«De momento lo que esta creando la Reforma, y esa es la opini6n de los com-
pafieros que lo estdn haciendo, es una cantidad de trabajo burocratico tremendo,
por la cantidad de reuniones y demds, y se sienten desbordados, o por lo menos eso
es 10 que nos cuentan nuestros comparieros que estan viviendo la'Reforma, que una
cosa es lo que nos dijeron en la reunion aquella, y otra cosa es lo que nos cuentan
por detrés, es decir, que hay una especie de doble...».

(Profesora de Centro de BUP)

«... yo creo que el profesorado en este momento est4 muy asustado cuando te toca
implantar la Reforma, y algunos muy poco motivados, y la gente que creemos, yo
por ejemplo, que creemos que tiene que haber una Reforma, no estoy de acuerdo en
un montén de burocracia porque creo, lo dije ayer, que se esta convirtiendo en un
fin. O sea, yo creo que el fin es, de verdad, cambiar el proceso de ensefianza y
aprendizaje en los alumnos, no rellenar tanta ficha y tanta historia, y si yo no me
puedo dedicar a prepararme en ensefar mi asignatura de una manera distinta,
pues he perdido el tiempo, entonces me parece que eso..., no estoy de acuerdo con
la Reforma, vamos, con la manera de como se esté llevando ...».

(Profesora de Centro de BUP)

(20) Una interesante reflexion sobre la percepcion que de la Reforma tienen los profesores de se-
cundaria, analizada desde el punto de vista de la teoria de los juegos, puede encontrarse en Clara Risa
i RoMEvA: «La implantacion de la reforma educativa», Revista Internacional de Sociologia, 5, 1993
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«Bueno, pues aquel dia estaba la inspectora de zona, y lo que los comparieros
dijeron en grupitos pequenios, en pétit comité, no tiene nada que ver con lo que di-
jeron arriba. Cuando se subieron al estrado, a la mesa redonda, todo fueron mara-
villas, ;te acuerdas?, y en pétit comité no fue asi, porque entonces nos contaron
todos los problemas que tenian, pero como estaba la inspeccion y habian tenido al-
tercados, arriba no lo dijeron, con lo cual, cuando hicimos la primera encuesta va-
lorativa del curso, un tanto por ciento muy grande de participantes dijo que no
habian sido sinceros los compatfieros de los Centros, precisamente por eso. Yo no
creo que no fueran sinceros, es que como habian tenido altercados con la inspeccién
no querian problemas».

(Profesor de Centro de BUP).

Asi pues, ésta es la Reforma que se le viene encima al profesorado, la causa de sus
angustias y desvelos, tal como la temen y ven ellos mismos. Utilizando la metafora bé-
lico-teatral, en este escenario deben desplegar sus estrategias las fuerzas en litigio para
desarrollar el combate. Volviendo a la realidad mds inmediata, éstas son las apreciacio-
nes fenomenolégicas en las que insertar la practica de la formacién en Centros.
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