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1. INTRODUCCIÓN

La preocupación por la mejora de la calidad de la enseñanza está provocando, en
nuestro país y en otros muchos, la aparición de sistemas institucionales, que desde fue-
ra de la propia escuela colaboran con ésta y con sus profesores en la realización de cam-
bios y mejoras de su enseñanza. Esto se refleja, por un lado, en la aparición en la
bibliografía especializada del tema del Sistema Externo de Apoyo a la Escuela como
uno de los que está adquiriendo mayor interés, tanto en otros países (Louis, ] 985; Louis
y Loucks-Horsley, 1989) como en el nuestro (Hernández, 1987; Escudero y Martínez,
1988; Nieto Cano, 1990; Escudero y Moreno, 1992). Por otro, en el impulso de acciones
políticas en este sentido ^ada vez de mayor alcance- por parte de las administraciones
educativas, configuradas institucionalmente en nuestro pafs en el llamado Sistema de
Formación Permanente del Profesorado.

En nuestra opinión, estos sistemas institurionales -Centros de Profesores, de Re-
cursos, Servicios de Orientación, etc...- están llamados a cumplir funciones de asesora-
miento, orientación y asistencia a las escuelas y a los profesores que, evidentemente,
tienen una clara dimensión formativa. No obstante, frente a una posible concepción de
la formación como adquisición de conocimiento científico y didáctico por parte del pro-
fesorado, con la idea de que dicho conocimiento, per se, y en todos los casos, mejorará la
calidad de la enseñanza y procurará cambios educativos, defendemos un sentido de
ésta en la que los propios centros, o mejor dicho, sus profesores, tengan un claro prota-
gonismo a la hora de delimitar su contenido y los procesos de la misma, en función de

sus propios problemas, necesidades así como contextos sociales y educaHvos; tanto si se
trata de procesos formativos resultantes de propuestas de mejora por propia iniciativa,
como si provienen de propuestas de la Administración educativa,

Evidentemente, estas labores de asesoramiento, apoyo y formación en definiti-
va, no pueden improvisarse, y han de ser objeto de planificacicín ron una concepción

(*) Universidad de Murcia.

Rn^ista dr Eduearidu, nú m. 3111 ( 1 v'K ), págs. 3H 1-J93 ,3^ ^



clara y con referentes teóricos precisos del papel de los sistemas institucionales de
apoyo.

Este pequeño trabajo es fruto de la propia reflexión y experiencia profesional de los
autores, asesores de formación durante varios años en un Centro de Profesores, y pre-
tende plantear las dificultades con que los asesores de CEP se han encontrado a la hora
de precisar componentes básicos de sus labores de asesoramiento, apoyo y formación,
-tales como un concepto de planificación, un modelo definido de formación y una delimi-
tacíón clara del cambio que se pretende-. Al mismo tiempo, ofrece determinadas refer-
encias en este sentido, desde la doble perspectiva del actual momento de reforma
educativa, y de las posibilidades reales de trabajo de los asesores en los Centros de Pro-
fesores.

2. LA PLEINIFICACIÓN DE LA FORMACIÓN: CONDICIONFS NECFSARIAS

Planificar supone hacer una prevísión de acciones que queda plasmada en un pro-
yecto que sea capaz de representar, en lo posible, nuestras ideas sobre lo que deseamos
conseguir y cómo Ilevarlo a cabo. Ante un proceso de este tipo -en nuestro caso de acciones
formativas, de apoyo... ; caben múltiples estrategias de diseño y elaboración, distintas

según sean las respuestas a preguntas como las que siguen (Short,1983):

a) ^Cuál es la base sobre la que se recogen evidencias, se establecen consensos y se
proyectan consecuencias? Pues dicha base, de alguna manera, define el estilo
de estar y sentir la enseñanza por parte del planificador como su propia posi-
ción sociaL Dicho de otro modo, no es lo mismo que un plan esté basado exclu-
sivamente en las ideas de planificadores extemos, que en las de los usuarios del

misrno (Connelly, 1972).

b) ^Quiénes participan -y en qué grado-, en el proceso de elaboración del proyecto?

^Cu^l es su representatividad y su cualificación? Se pueden catablecer, en este
sentidu, distintos patrones de participación, desde el dominado exclusivamen-
te por expertos externos, hasta aquellos en que se da una gran ccx^rdinación y

equilibrio entre distintos especialistas, incluyc:ndo a los propios usuarios.

c) ^Qué papel se le confiere al profesor? Ya que no es lo mismo entender a éstc:
como un simple ejE^cutor de las propuestas que se le hacen, que como un ^<im-

plantador» activo o un «adaptador» libre de las mismas.

Es evidente que la contestación a estas cuestiunes hará más explícitas las intencio-

nes de un plan de apoyo o formación, y sobre todu establecerá claramente los distintos

papeles asiKnados a los protagonistas del mismo ^n nuestro caso asesores y profeso-
res- dando lugar a dos estrategias extremas: una, la de entender a éstos últimus como

meros ejecutores de un plan elaborado por personas ajenas -los asesores-, a partir de
sus propias ideas o de ideas planteadas incluso en instancias superiores -la propia
Administración, que a su vez puede dirigir estrictamente la acción de los asesores-, las
cuales determinan lo qu^° sirve o no sirve, lo que es bueno o necesariu, en defínitiva,
para el profesorado, mero «invitado» del plan que se le ofrece_ En el otro extremo, el
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profesorado es el único autor de su plan de formación o apoyo, que responde exclusi-
vamente a sus intereses -con el riesgo de que éstos no tengan siquiera carácter educati-
vo-; el asesor aquí sería un mero facilitador o intermediario de la obtención de ciertos

recursos necesarios para el desarrollo del Plan. En los Centros de Profesores se han
dado ejemplos de ambas estrategias: la de hacer del profesor un simple invitado de de-
terminada formación -piénsese, por ejemplo, en los cursos de equipos directivos, cuyas

fases, contenidos, metodología y materiales estaban centralmente establecidos para to-
dos los CEPs del territorio MEC- y la de elaborar planes a partir exclusivamente de los
criterios del profesorado, con grandes dificultades para traducir las demandas del mis-
mo en acciones concretas -por su falta de cálculo, de agilidad y fiabilidad en los meca-
nísmos de consulta, dispersión en las propuestas, etc...- e incluso con resultados
alejados de lo que podía esperarse objetivamente de las necesidades formativas del pro-
fesorado-por ejemplo, abundancia de actividades educativas de corta duración y sobre
contenidos, en algunos casos, ajenos al currículum escolar- (Fernández Navarro,1989).

Por supuesto, también se han dado ejemplos intermedios, pero sin entrar a pun-

tualizar las distintas estrategias que pueden resuttar; pensamos que un plan parece más
adecuado para, en definitiva de eso se trata, producir mejoras en el plano educativo,
cuando se cumplan condiciones como las referidas por González y Escudero (l 987):

1) El plan establece especificaciones programáticas claras y ofrece guías prácticas
de acción, de esa manera se puede presentar como algo practicable en su res-
pectivo contexto.

2) Asume el supuesto de que los profesores poseen sus propias creencias, juicios
y valores.

3) Se definen con claridad las diferentes funciones de las personas implicadas.

4) Se conviene un contexto metodológico deliberativo.

5) Sc utiliza un lenguaje asequible en la comunicación con el profesorado.

6) Es reaiista y conoce las circunstancias escolares de hoy.

7) Reconoce y potencia los procesos de interpretacicín personal por parte del pru-
fesorado.

8) No desconoce la influencia de los contextos sociales y políticus en la institución

escola r.

9) Reconoce y potencia una infraestructura de apoyo (económica, humana, etc.).

10) Proyecta debates abiertos sobre lo educativo.

Nuestra experiencia nos dice que en los Centros de l'rofesorca se ha carecido, en
general, de unas perspectivas claras que l;uiaran los procesos de planifícación; no ya en
lo que se refiere a un mode^lo de formacicín determinado, o a una delimitación del cam-
bio que se pretende --asuntos que trataremos sef;uidament^ , sino que, cuestiones como
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las que acabamos de relacionar, referidas a elementos que favorezcan la aceptación y la
práctica que un plan de formación y apoyo al profesorado apenas han sido objeto co-
mún de discusión ^Iementos éstos que, dicho sea de paso, son compatibles casi todos

ellos, tanto con una estrategia basada en hacer del profesor un mero ejecutor de los pla-
nes de otros, como si éste es el exclusivo autor de su plan-. Aunque la elaboración de un
proyecto de formación era objeto básico de la preparación de asesores por parte de la
Administración, muchas veces esta tarea era presentada como un problema técnico, cu-
yas dificultades básicas residían, en primer lugar, en la «justificación» de la propuesta
formativa, que normalmente aludía a las necesidades planteadas por la Reforma, y que
no tenían por qué referirse a un perfil preciso de ésta, sino que más bien rendían tributo
a un conjunto de tópicos como constructivismo, aprendizaje signiftcativo y evaluación forma-
tiva... En segundo lugar, en el planteamiento de unas acciones formativas -generalmen-
te a corto plazo-, cuyas estrategias debían, asimismo, estar en consonancia con los
principios metodológicos tópicos del momento: metodología participativa, trabajo en
equipo... Todo ello en un marco de exigencias formales elevadas, que, evidentemente,
no presuponían claridad en las perspecitivas que se utilizaban; y es que difícilmente un
asesor en formación podía poseer un completo bagaje que le ayudara a comprender los
elementos básicos de su trabajo y del ámbito sobre el que planteaba sus propuestas. Es
más, la consolidación temporal de un equipo de asesores en un CEP no implicaba que
se pusíeran en marcha procesos de reflexión y discusión, como ya se ha comentado an-
tes. Nunca se ha hecho más cierto, en estos años de preparación y puesta en marcha de
la Reforma, aquel dicho de que «la urgencia de lo inmediato impide pensar el futuro»;
y es que, lo frecuente en un CEP era la puesta en marcha de acciones formatívas plan-
teadas desde instancias superiores, al margen de planteamientos más propios y autóno-
mos de los equipos de asesores, fruto de sus propios pmcesos de reflexión, un poco
lentos quizás, pero necesarios para un «hacer> coherente por su parte. Esta falta de au-
tonomía de los CEPs, en la doble vertiente de la toma de decisiones de sus consejos rec-
tores y de ]a labor de los asesores -llevados todos en definitiva a poner en marcha un
conjunto de acciones prescriptivas, planteadas de arriba a abajcr- ha contribuido en
gran medida a la visión de estas instituciones como simples correas de transmisión de
la Administración, que atienden sólo a las demandas que desde ésta se consideran ne.^-

cesarias en su política educativa.

3. EL MODEi.O DE FORMACIÓN

La planificación de las labores de apoyo, asesoramiento y formacián, no es un pro-
ceso neutral, sino que está íntimamente ligado a las concepciones educativas de las que
se parta, en general, y al «modelo» de formación que se maneje, en particular. En prin-
cipio, entendemos con Escudero (1992} que la formación es consustancial con una refor-
ma o cambio; que ambos procesos, formación y cambio, han de ser pensados de forma
conjunta, como dos caras de una misma moneda. No es posible entender una mejora de
la educación que no sea, en sí misma, formativa para los pmfesores que han de desarro-
Ilarla en la práctica y, al mismo tiempo, una formación bien entendida, que debe estar
oríentada al cambío educativo, cambio que habrá de contar con una legitimación que lo
valore como una opción mejor que la realidad que se da.
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Esto nos lleva a establecer que cualquier formación no sirve para cualquier cambio.

Que no es lo mismo concebir éste como un proceso dirigido de an•iba a abajo, de forma
deductiva, por agentes alejados de la realidad educativa, que entenderlo como un pro-
ceso continuado, permanente y sistemático, comprometido con las visiones, inquietu-

des y problemas de sus protagonistas. Un cambio que sea, al mismo tiempo que una
oportunidad para promover nuevos procesos de enseñanza y aprendizaje de los alum-
nos, una ocasión para poner en marcha procesos de reconstrucción crítica de la vida es-

colar de los centros educativos.

En el primer supuesto nos encontraríamos ante una concepción instrumental de Ia
formación, pensada con el propósito exclusivo de entrenar específicamente a los profe-
sores para una aplicación fiel de las demandas y exigencias del cambio, expuestas pur
los diseñadores del mismo. En definitiva, como un medio para un fin (Escudero, 1992).
Frente a esta concepción, se encuentra la de una formación «constructiva» y«crítica» (Ta-
bachnick y Zeichner, 1991). Una formación constructiz+a asume para la preparación del
profesorado los principios que el enfoque constructivista ha formulado para el aprendi-
zaje de los alumnos. Una formación como facilitación de los nuevos aprendizajes -nue-
vas ideas, métodos, actitudes...- para el equipo docente, partiendo de que son sujetos
que disponen de sus propias estructuras de conocimiento, sus patrones personales de
acción pedagógica y sus respectivos sistemas de creencias y valores (Hameyer, 1989).
Sólo de esta manera se puede dar un aprendi^aje significativo, potenciador y que desa-
rrolle de las propias capacidades para el cambio, frente a un aprendizaje de mera recep-
ción y aplicación de recetas pedagógicas al uso.

Pensamos, además, que la formación debe tener un enfoque crítico para dar una di-

mensión más allá de lo personal e instrumental, para capacitar en el análisis y la valo-
ración del cambio, para decidir sobre qué cambiar, cómo, cuándo y por qué. Tomando,
en definitiva, como contenidos propios de aprendizaje la capacidad para cambiar; para
valorar las propuestas de carnbio, ajustándolas a las propias situaciones y contextos;
para reconstruirlas desde una acción reflexiva y crítica, que sirvan para la creación, el
mantenimiento y el desarmllo de competencias profesionales; para aprender a apren-
der. Superando, en definitiva, el estrecho concepto que entiende que Eos contenidos de
la formación han de ser tan sólo de carácter disciplinar y didáctico.

Es por esto que, frente a una posible concepción de los Centms de Profesores como
instituciones destinadas exclusivamente a proporcionar conocimiento científico y di-
dáctico a los profesores -a la espera de que éste mejorará la calidad de la enseñanza-,
defendemos una visión de los mismos y de la labor de sus asesores como facilitadores
de recursos formativos, de asesoramiento, orientacián y apoyo a los pn^fesores y a los
centros educativos, para que colaboren en desarrollar sus propias capacidades innova-
doras y den una dimensión crítica a éstas.

Todo ello implica, a su vez, un cambio de las modalidades y estrategias de forma-
ción, valorando aquellas que dan al profesor, junto a sus compañems y en su prupio
contexto, oportunidad para reconstruir y mejorar sus ideas, criterios y prácticas ed uca-
tivas. No se trata de desterrar la actualización del profesorado mediante el rnntacto con
nuevos conocimientos, métodos o recursos educativos, sino de superar la idea de que la
formacíón equivale sólo a asistir a cursos impartidos por expertos, y que la labor de Icfs
CEPs es procurar de forma mayoritaria y generalizada los mismos. De hecho, sobre
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todo aí principio, los CEPs no eran, ni mucho menos, considerados como entidades for-
mativas desde un punto de vista instrumental. La conocida definición de los CEPs
como «lugar de encuentro...» no encerraba precisamente esa visión. Otra cosa es que los
procesos de centralización administr^tiva de los mismos y la evolución deí contexto
educakivo, ^n lo que se refiere a la aparición del tema de los «sexenios»- los hayan con-

ducido a una compleja burocratización que desorienta su sentido iniciaL Esto ha provo-

cado que las ideas que los definían legalmente en sus comienzos, y que se referían a un
concepto de los mismos como instituciones de apoyo y asesoramiento a las iniciativas
del profesorado, con un marcado carácter, cuando menos, constructivo de la formación,
se deshagan en la realidad en forma de «Cursos de Actualización Científica y Didácti-

ca», como principal y casi exclusivo modo para un adecuado cumptimiento de aquéllos

por parte del profesorado.

4. LA DELIMITACIÓN DEL CAMBIO

Sin embargo, asumir un claro modelo de formación, y procurar que los procesos de
burocratizacibn no lleven a una desfiguración de los propósitos a que conduce el mis-
mo, no es el único problema con que se han encontrado los Centros de Pmfesores. Ade-
más de establecer un modelo de formación, apoyo y asesoramiento para el desarrollo

del cambio, un elemento clave para la planificacián de la intervención es la delimitación

del mismo, entendida como la explicitación de aquellos elementos de la realidad educa-

tiva que van a ser abordados para su mejora.

Respecto a esta tarea y con el ánimo de situar nuestra acción en posturas conse-
cuentes con las propuestas que se han expuesto anteriormente, es preciso hacer algunas
reflexiones:

1. La determinación de objetivos de cambio ha de establecerse teniendo en cuenta,
por un lado, la realidad de las prácticas docentes que se dan en el contexto de la disci-
plina o área de que se trate. No se puede por tanto actuar en el vacío de la distancia con
la realidad. Por otro, a la hora de establecer las propuestas u objetivos finalc^s de cambio
educativo, será necesario contar con un proceso básico de reflexión y negociación com-
partida, de análisis y determinación de lo que «es» o«debe ser» una práctica adecuada
desde una visión general y compartida por los implicados.

Según lo dicho, y en relación con las distintas áreas o ciclos docentes, y teniendo
muy en cuenta la zona geográfica o ámbito de actuacieín sobre el que, como CF.1; se tra-
baja, habría que llegar a determinar:

A) ^Cuáles son las bases teóricas que manejan los profesores de esa área?

b) ^Qué enfoques definidores de los contenidos y objetivos son los más habitua-
les?

c) ZQué estrategias son las más utilizadas en las aulas, y qué causas, indirErtamen-
te, pueden influir en ello?

d) ^De qué medios disponen y cuáles no existen?
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e) ^Cuáles son los modos de evaluación más habítuales?

2. En segundv luf;ar, será necesaric^ establecer un perfil de innovación con carácter

referencial. Este pcrfil de cambio concretaría:

n) Unas bases teóricas de la acción educativa.

b) Unos contenidos u objetivos.

c) Unas estrategias educativas características.

d) Unos medios para el desarrollo y su uso.

e) Unos modos de evaluación.

En suma, la definición de estos elementos permite al asesor establecer para su área,
desde un posicionamiento técnico externo «atenuado» -en el sentido que describen
González y Escudero ( 1987, p. 134)-, un model« de desarrollo didáctico/disciplinar, co-
herente desde su propia formulación epistemolcígica, y válida desde su propio pruceso
de construcción y negociacicín cc^ntextualizada, que debe ofrecer orientaciones precisas
para la planificación de contenidos amplíos o concretos, así como ejemplos de unidades
didácticas desarrolladas en la práctica, con una clara descripción del tipo de tarea do-
cente desarrollada, y de sus elementos.

3. Por íiltimo, si necesario es definir un perfil de cambio, nci menos resulta conocer
el contexto en el que ese cambia se plantea. Ese contexto, que denominamos aquí « ám-
bito de actuacic5n» es el que finalmente va a establecer la prioridad de determinados ob-
jetivos frente a otros, y el alcance de éstos, en definitiva del ^lan de formacie5n.

Frente a an5lisis exhaustivcis muy amplios -los redichcis «análisis del contextci»-,
abogamos por acercarnos m5s a analizar cuntextos «personales». Estci nc^ quiem decir
que se desprecien otro tipo de datos, pero sí que es más impcsrtante cc^nacer, en lo que

se refiere al profesorado, sus demandas y expectativas, la formación recibida anterior-
mente, su participacicín en innovaciones..., sin perder de vísta la realidad de los centn^s
en que trabajan, sus características, sus problemas mís relevantes... Se trata de reco^er
de sujetos cercanc^s y si^nificativos -y aquí cobra f;ran valc^r la experiencia de !c>s aseso-
res, sus relaciones con prcifesores y centros- una aproximacieín de cc^mu es nuestrci ám-
bito de actuación en dimensiones diferentca a las que se refieren estrictamentc a las

prácticas peda^óKicas, las cuales que se han señalado en cl punto primerc^.

En definitiva, las respuestas a estos tres puntos perrnitirá delimitar el rarnbiu de-
seado, y tomar decisiones de actuación, para el plan de formacicín, que ccmju};uen las
visiones de los profesores y los centros educativ<is, así como la de ta propia institueicín
de apoyo, evitando que ésta -el CEP- se convierta en sede de presuntas «élites^^ -sus
asesores- que deciden sobre Ici bueno y lo malo en lo educativca y en la fnrmación del
profesorado; o bíen, que, en ausencia incluso de criterius propic^s de tal institucicín y de
sus asesores, sea ésta una simple correa de transmisión de las decisiones centrales de la
Administración, atendiendo tan scílo a las demandas que, desdc ésta, se entienden
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como válidas en su política de reforma -es decir, el CEP como mera agencia expendedo-

ra de «cursillos>}--.

5. HACIA PROCESOS DE PLANIFICACIÓN MÁS PRECISOS: EL CBAM

Desde nuestra experiencia en un CEP de gran envergadura, se pudo llegar pmnto
a la conclusión de que era necesario, no obstante lo dicho anteriormente, incorporar a
los pnxesos de planificación modelos de trabajo con un mayor grado de coherencia,
sistematicidad y eficacia. En este sentido y a partir del conocimiento particular de

algunos asesores, encontramos una provechosa herramienta en el CBAM («Con-
cerns Based Adoption Model» , o Modelo de adopción del cambio basado en los inte-
reses y preocupaciones del pmfesorado) muy poco conocido en los ámbitos educativos,
a pesar de haber nacido en ellos, y que representa una opción muy interesante para un
Centm de Profesores. Ese interés viene justificado por su notable flexibilidad y razona-
ble faciGdad de manejo, su capacidad diagnóstica, y porque puede indicar fácilmente y
de modo estructurado y coherente el grado de desarrollo de determinadas propuestas

de cambio.

EI CBAM nació con una vocación claramente «gerencial», como un instrumento
para la medición del desarrollo objetivo de las propuestas emanadas desde la Adminis-
tración, o el órgano responsable competente. Sin embargo, como indican Bolívar y Fer-

nández (1994) en sus últimas formulaciones, ya a nivel europeo -puesto que su
nacimiento y desarrollo fue en EEUU-, el CBAM ha evolucionado para situarse decidi-
damente en perspectivas de promoción y apoyo al cambio educativo, y a las diferentes
contingencias que su desarrollo conlleva. En suma, el modelo, que nació en épocas de

racionalidad Linealista y desde enfoques de «fidelidad» a las propuestas del cambio, ha
sabido avanzar hacia enfoques de desarrollo y adaptación mutua, centrados, por lo tan-

to, en lo que los profesores van a ser capaces de entender y de hacer en su contexto y

desde sus percepciones.

La propia estructura -los elementos- de este modelo, como se puede ver en la des-
cripción sucinta que ofrecemos a continuación ^ado el alcance y enfoque de esta co-
municacic5n, no entramos sino c:n una visián breve; para un an^lisis m^Ss detallado del
modelo CBAM véase Bolívar y Fernández (1994), y también Coronel Llamas (1994)-,
viene a recoger las distintas preocupaciones que ya se han expuesto en este trabajo an-

teriormente:

1. EI primer elemento lo constituyen los ^iitxrles de preocupación c intcrés en las pro-

puestas de cambio. Desde la perspectiva CEP, esto se puede analizar como la
«situación de partida intencional», la cercanía o distancia del profesorado a di-
chas pn^puestas, y que facilitarían, o serían un impedimento en el desarrollo de
las actividades de formacicín. Estos niveles, que el CBAM establece en número
de seis, indican, desde un desconocimiento y desinterés total, hasta una dedi-
cación plena a la innovación.

2. El segundo trata de1 establecimiento de unos niaeles de uso real de la innuvación,
entendiendo que el uso comprobable de las propuestas, y la calídad de ese uui,

388



modificarían notablemente las decisiones y la accicín formativa. En definitiva,
el conocimiento de tal extremo -para el que se establecen también hasta seis
grados- permitiría hacer planteamientos, sin duda útiles, para la planificación

de la formación.

3. Del CBAM, son las configurnciones de In irrnovnción la faceta que mejor recoge las
preocupaciones, ya expresadas por nuestra parte, en el sentido de poder inte-
grar en el pmceso de planificación de la formación para el cambio, las percep-
ciones, valores y visiones de los docentes. En un principio, el CBAM buscaba
anatizar hasta qué punto, las configuraciones que el profesorado demuestra te-

ner con respecto a la innovación, se apmximaban a la idea inicial de la misma
propuesta por sus planificadores, con el objeto de tomar las medidas conve-
nientes para que dicha configuración fuera adoptada finalmente. Sin embargo,
desde finales de los años 80, se viene haciendo un uso de este concepto más cer-
cano a un enfoque de adaptación mutua. Como indican Bolívar y Femández
(1994), una baza novedosa del CBAM, que lo aleja de posiciones gerencialistas,
resulta partir de que nu basta con describir !a innovacicín en términos de sus
objetivos, atributos y requisitos para su puesta en funcionamiento -determina-
dos por la voluntad de la Administracicín o por la visión del asesor de un
CEP...-, sino que se debe otorgar un gran valor a lo que las profesores hacen

diariamente con la innovacic5n, y no a lo que, según la Administracián o los di-
señadores, debían hacer.

Así, en la fase de establccer las configuraciones de la innovación, los asesci-

res recogen datos pc^r parte de tc^dos los implicados, que sirven, por un lado,
para identificar los «componentes básicos de la propuesta de cambio» y dentro
de cada uno de ellos; por otro, para determinar las «variaciones» aportadas por
los usuarios prácticos que pudían enriquecer la propuesta sin desvirtuar su
esencia.

EI proceso y los procedimicntos para establecer las configuraciones cte la

innovacie5n es complejo, pero indispensable para entender cuestiones como
^cuáles son tos componentes «críticos» de la propuesta dc cambio?, ^qué debe-
ría estar pasando en las aulas cuandu la innovacicín se da?, ^de qué manera
debe, este conocimiento gencrado, afectar a las actividades y a las propuestas
de formación?

4. Los tres elemc:ntos antes citados, aportan del modelo ]a capacidad diagne5stica
y la clarificacicín de lo esencial de la innovacic5n como propuc^sta. Un cuarto ele-
mento sería el relativo a In orynnizaciifir de lns intenrc•rrciorus, e incide en las mismas
desdc una doble perspectiva: por un lado, la de la «Anatomía de intervencio-
nes», que, centrada en el estudio de accicmes particulares, especifica el aspecto
m5s individual de la intervención por parte del asesc^r -aislada, simple, en ca-
dena, repetida y cumplc:ja- (}iall y tiord, 1987, pp. 145-146). Y pur otm, la de la
«Taxonomía de intervencicines», la cual describe, anali-r.a y r^rganira las de m^s
amplio rango y, de este mudo, el diseñu, seguimiento y evaluaci<Sn de accic^nes
por los asesorev (Hall y Hord, 1987, p. 180).
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Como indican Hall y Hord (1987, p. 208): «el fracaso o éxito en un proceso
de cambin es dependiente del nivel de intervención. A su vez, la intervención
de los facilitadores en apoyo al proceso de cambio se puede hacer en función de
cada uno de los instrumentos y resultados del diagnóstico: según los estados
de preocupación/interés se requiere un tipo de intervención como más ade-
cuado; o de acuerdo con el nivel de uso, el apoyo se dirigirá a inducir un punto
de decisión que lleve a un nivel superior, o se deberá intervenir en un sentido u
otro según la configuración concreta que la innovación tenga en las prácticas
observadas. De este modo es posible planificar un conjunto de estrategias y
tácticas, de acuerdo con los componentes de un plan de acción, que valgan
para incrementar la probabilidad de un cambio exitoso».

Conviene advertir, llegados a este punto y para finalizar, que nuestras actuaciones
en torno al CBAM apenas líegaron a pasa: a los necesarios niveles prácticos, y queda-
ron en las actividades de adecuación del modelo al contexto propio. No por ello, sin em-
bargo, dejamos de pensar que puede ser una herramienta extraordinariamente útil para
las labores de planificación del asesoramiento, apoyo y formación desde un CEP, como
en un sentido parecido señalan Bolívar y FemSndez (1994). Desde nuestra experiencia
personal creemos que puede dar un alto grado de coherencia, sistematicidad y eficacia
al trabajo de los asesores de formación, aunque en nuestro caso, el conocimiento del
modelo y las respuestas a muchas de las cuestiones que constantemente nos planteába-
mos, y que en parte han quedado aquí reflejadas, nos llegá cuando ya habíamos perdi-
do casi toda la ilusicín que nos llevó a trabajar en un CEP.
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