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1. INTRODUCCION

La preocupaci6n por la mejora de la calidad de la ensenanza esta provocando, en
nuestro pais y en otros muchos, la aparicién de sistemas institucionales, que desde fue-
ra de la propia escuela colaboran con ésta y con sus profesores en la realizacién de cam-
bios y mejoras de su ensefianza. Esto se refleja, por un lado, en la aparicién en la
bibliografia especializada del tema del Sistema Externo de Apoyo a la Escuela como
uno de los que esta adquiriendo mayor interés, tanto en otros paises (Louis, 1985; Louis
y Loucks-Horsley, 1989) como en el nuestro (Herndndez, 1987; Escudero y Martinez,
1988; Nieto Cano, 1990; Escudero y Moreno, 1992). Por otro, en el impulso de acciones
politicas en este sentido —cada vez de mayor alcance- por parte de las administraciones
educativas, configuradas institucionalmente en nuestro pais en el llamado Sistema de
Formacion Permanente del Profesorado.

En nuestra opinién, estos sistemas institucionales —Centros de Profesores, de Re-
cursos, Servicios de Orientacion, etc...— estan llamados a cumplir funciones de asesora-
miento, orientacion y asistencia a las escuelas y a los profesores que, evidentemente,
tienen una clara dimensién formativa. No obstante, frente a una posible concepcion de
la formacién como adquisicién de conocimiento cientifico y didactico por parte del pro-
fesorado, con laidea de que dicho conocimiento, per se, y en todos los casos, mejorara la
calidad de la ensenanza y procurara 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 funcién de
sus propios problemas, necesidades asi como contextos sociales y educativos; tanto si se
trata de procesos formativos resultantes de propuestas de mejora por propia iniciativa,
como si provienen de propuestas de la Administracién educativa.

Evidentemente, estas labores de asesoramiento, apoyo y formacién en definiti-
va, no pueden improvisarse, y han de ser objeto de planificacién con una concepcion
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clara y con referentes tedricos precisos del papel de los sistemas institucionales de
apoyo.

Este pequefio trabajo es fruto de la propia reflexion y experiencia profesional de los
autores, asesores de formacién durante varios afios 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 basicos de sus labores de asesoramiento, apoyo y formacién,
~tales como un concepto de planificacién, un modelo definido de formacién y una delimi-
tacién 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 PLANIFICACION DE LA FORMACION: CONDICIONES NECESARIAS

Planificar supone hacer una previsién 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 como llevarlo a cabo. Ante un proceso de este tipo —en nuestro caso de acciones
formativas, de apoyo..—, caben miiltiples estrategias de disefio y elaboracion, distintas
seglin sean las respuestas a preguntas como las que siguen (Short, 1983):

a) ;Cuél 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 ensefianza por parte del planificador como su propia posi-
cion social. Dicho de otro modo, no es lo mismo que un plan esté basado exclu-
sivamente en las ideas de planificadores externos, que en las de los usuarios del
mismo (Connelly, 1972).

b) ¢Quiénes participan -y en qué grado-, en el proceso de elaboraci6n del proyecto?
¢Cudl es su representatividad y su cualificacion? Se pueden establecer, en este
sentido, distintos patrones de participacion, desde el dominado exclusivamen-
te por expertos externos, hasta aquellos en que se da una gran coordinacion y
equilibrio entre distintos especialistas, incluyendo a los propios usuarios.

¢) ¢Qué papel se le confiere al profesor? Ya que no es lo mismo entender a éste
como un simple ejecutor de las propuestas que se le hacen, que como un «im-
plantador» activo o un «adaptador» libre de las mismas.

Es evidente que la contestacion a estas cuestiones hard mds explicitas las intencio-
nes de un plan de apoyo o formacion, y sobre todo establecerd claramente los distintos
papeles asignados a los protagonistas del mismo —en nuestro caso asesores y profeso-
res— dando lugar a dos estrategias extremas: una, la de entender a éstos ultimos 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
Administracion, que a su vez puede dirigir estrictamente la accion de los asesores—, las
cuales determinan lo que sirve o no sirve, lo que es bueno o necesario, en definitiva,
para el profesorado, mero «invitado» del plan que se le ofrece. En el otro extremo, el
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profesorado es el tinico autor de su plan de formacién o apoyo, que responde exclusi-
vamente a sus intereses —con el riesgo de que éstos no tengan siquiera cardcter educati-
vo; el asesor aqui seria un mero facilitador o intermediario de la obtencién 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 formacién —piénsese, por ejemplo, en los cursos de equipos directivos, cuyas
fases, contenidos, metodologia 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 célculo, de agilidad y fiabilidad en los meca-
nismos de consulta, dispersién en las propuestas, etc...— e incluso con resultados
alejados de lo que podia esperarse objetivamente de las necesidades formativas del pro-
fesorado —por ejemplo, abundancia de actividades educativas de corta duracién y sobre
contenidos, en algunos casos, ajenos al curriculum escolar— (Ferndndez Navarro, 1989).

Por supuesto, también se han dado ejemplos intermedios, pero sin entrar a pun-
tualizar las distintas estrategias que pueden resultar; pensamos que un plan parece mas

adecuado para, en definitiva de eso se trata, producir mejoras en el plano educativo,
cuando se cumplan condiciones como las referidas por Gonzalez y Escudero (1987):

1) El plan establece especificaciones programaticas claras y ofrece guias practicas
de accién, 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 metodolégico deliberativo.

5) Se utiliza un lenguaje asequible en la comunicacién con el profesorado.

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

7) Reconoce y potencia los procesos de interpretacion personal por parte del pro-
fesorado.

8) No desconoce la influencia de los contextos sociales y politicos en la institucion
escolar.

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

10) Proyecta debates abiertos sobre lo educativo.

Nuestra experiencia nos dice que en los Centros de Profesores se ha carecido, en
general, de unas perspectivas claras que guiaran los procesos de planificacion; no ya en
lo que se refiere a un modelo de formacién determinado, 0 a una delimitacién del cam-
bio que se pretende ~asuntos que trataremos seguidamente-, sino que, cuestiones como
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las que acabamos de relacionar, referidas a elementos que favorezcan la aceptacion y la
préctica que un plan de formacién y apoyo al profesorado apenas han sido objeto co-
muin de discusién —elementos 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 elaboracién de un
proyecto de formaci6n era objeto bdsico de la preparacién de asesores por parte de la
Administracién, muchas veces esta tarea era presentada como un problema técnico, cu-
yas dificultades bésicas residian, en primer lugar, en la «ustificacién» de la propuesta
formativa, que normalmente aludia a las necesidades planteadas por la Reforma, y que
no tenian por qué referirse a un perfil preciso de ésta, sino que més bien rendian tributo
a un conjunto de tépicos como constructivismo, aprendizaje significativo y evaluacién forma-
tiva... En segundo lugar, en el planteamiento de unas acciones formativas ~generalmen-
te a corto plazo-, cuyas estrategias debian, asimismo, estar en consonancia con los
principios metodolégicos tépicos del momento: metodologia participativa, trabajo en
equipo... Todo ello en un marco de exigencias formales elevadas, que, evidentemente,
no presuponian claridad en las perspecitivas que se utilizaban; y es que dificilmente un
asesor en formacién podia poseer un completo bagaje que le ayudara a comprender los
elementos bisicos de su trabajo y del &mbito sobre el que planteaba sus propuestas. Es
maés, la consolidacion temporal de un equipo de asesores en un CEP no implicaba que
se pusieran en marcha procesos de reflexién y discusién, como ya se ha comentado an-
tes. Nunca se ha hecho mas cierto, en estos afios de preparacion 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 formativas plan-
teadas desde instancias superiores, al margen de planteamientos mas propios y auténo-
mos de los equipos de asesores, fruto de sus propios procesos de reflexién, un poco
lentos quizds, pero necesarios para un «hacer» coherente por su parte. Esta falta de au-
tonomia de los CEPs, en la doble vertiente de la toma de decisiones de sus consejos rec-
tores y de la labor de los asesores -llevados todos en definitiva a poner en marcha un
conjunto de acciones prescriptivas, planteadas de arriba a abajo- ha contribuido en
gran medida a la visién de estas instituciones como simples correas de transmisién de
la Administracién, que atienden s6lo a las demandas que desde ésta se consideran ne-
cesarias en su politica educativa.

3. EL MODELO DE FORMACION

La planificacién de las labores de apoyo, asesoramiento y formacion, no es un pro-
ceso neutral, sino que est4 intimamente ligado a las concepciones educativas de las que
se parta, en general, y al «modelo» de formacién que se maneje, en particular. En prin-
cipio, entendemos con Escudero (1992) que la formacion es consustancial con una refor-
ma o cambio; que ambos procesos, formacién y cambio, han de ser pensados de forma
conjunta, como dos caras de una misma moneda. No es posible entender una mejora de
la educacién que no sea, en sf misma, formativa para los profesores que han de desarro-
llarla en la préctica y, al mismo tiempo, una formacion bien entendida, que debe estar
orientada al cambio educativo, cambio que habra de contar con una legitimacién que lo
valore como una opcién mejor que la realidad que se da.
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Esto nos lleva a establecer que cualquier formacién no sirve para cualquier cambio.
Que no es lo mismo concebir éste como un proceso dirigido de arriba a abajo, de forma
deductiva, por agentes alejados de la realidad educativa, que entenderlo como un pro-
ceso continuado, permanente y sistemdtico, 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 ensefianza y aprendizaje de los alum-
nos, una ocasién para poner en marcha procesos de reconstruccién critica de la vida es-
colar de los centros educativos.

En el primer supuesto nos encontrariamos ante una concepcion instrumental de la
formaci6n, pensada con el propésito exclusivo de entrenar especificamente a los profe-
sores para una aplicacion fiel de las demandas y exigencias del cambio, expuestas por
los disefiadores del mismo. En definitiva, como un medio para un fin (Escudero, 1992).
Frente a esta concepcidn, se encuentra la de una formacién «constructiva» y «critica» (Ta-
bachnick y Zeichner, 1991). Una formacién constructiva asume para la preparacién del
profesorado los principios que el enfoque constructivista ha formulado para el aprendi-
zaje de los alumnos. Una formacién como facilitacién de Jos 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
accién pedagégica y sus respectivos sistemas de creencias y valores (Hameyer, 1989).
Sélo de esta manera se puede dar un aprendizaje significativo, potenciador y que desa-
rrolle de las propias capacidades para el cambio, frente a un aprendizaje de mera recep-
cién y aplicacién de recetas pedagdgicas al uso.

Pensamos, ademds, que la formacion debe tener un enfoque critico para dar una di-
mensién mds alld de lo personal e instrumental, para capacitar en el andlisis y la valo-
racion del cambio, para decidir sobre qué cambiar, cémo, cudndo y por qué. Tomando,
en definitiva, como contenidos propios de aprendizaje la capacidad para cambiar; para
valorar las propuestas de cambio, ajustdndolas a las propias situaciones y contextos;
para reconstruirlas desde una accion reflexiva y critica, que sirvan para la creacién, el
mantenimiento y el desarrollo de competencias profesionales; para aprender a apren-
der. Superando, en definitiva, el estrecho concepto que entiende que los contenidos de
la formacién han de ser tan solo de cardcter disciplinar y didéctico.

Es por esto que, frente a una posible concepcion de los Centros de Profesores como
instituciones destinadas exclusivamente a proporcionar conocimiento cientifico y di-
déctico a los profesores —a la espera de que éste mejorara la calidad de la ensefianza-,
defendemos una visién de los mismos y de la labor de sus asesores como facilitadores
de recursos formativos, de asesoramiento, orientacion y apoyo a los profesores y a los
centros educativos, para que colaboren en desarrollar sus propias capacidades innova-
doras y den una dimensidn critica a éstas.

Todo ello implica, a su vez, un cambio de las modalidades y estrategias de forma-
cion, valorando aquellas que dan al profesor, junto a sus compaiieros y en su propio
contexto, oportunidad para reconstruir y mejorar sus ideas, criterios y précticas educa-
tivas. No se trata de desterrar la actualizacion del profesorado mediante el contacto con
nuevos conocimientos, métodos o recursos educativos, sino de superar la idea de que la
formacion equivale s6lo a asistir a cursos impartidos por expertos, y que la labor de los
CEPs es procurar de forma mayoritaria y generalizada los mismos. De hecho, sobre
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todo al principio, los CEPs no eran, ni mucho menos, considerados como entidades for-
mativas desde un punto de vista instrumental. La conocida definicién de los CEPs
como «lugar de encuentro...» no encerraba precisamente esa vision. Otra cosa es que los
procesos de centralizacién administrativa de los mismos y la evolucién del contexto
educativo, —en lo que se refiere a la aparicién del tema de los «sexenios»—los hayan con-
ducido a una compleja burocratizacién que desorienta su sentido inicial. Esto ha provo-
cado que las ideas que los definian legalmente en sus comienzos, y que se referian a un
concepto de los mismos como instituciones de apoyo y asesoramiento a las iniciativas
del profesorado, con un marcado cardcter, cuando menos, constructivo de la formacion,
se deshagan en la realidad en forma de «Cursos de Actualizacién Cientifica y Diddcti-
ca», como principal y casi exclusivo modo para un adecuado cumplimiento de aquéllos
por parte del profesorado.

4. LA DELIMITACION DEL CAMBIO

Sin embargo, asumir un claro modelo de formacién, y procurar que los procesos de
burocratizacién no lleven a una desfiguracion de los propésitos a que conduce el mis-
mo, no es el tinico problema con que se han encontrado los Centros de Profesores. Ade-
més de establecer un modelo de formacién, apoyo y asesoramiento para el desarrollo
del cambio, un elemento clave para la planificacion de la intervencién es la delimitacion
del mismo, entendida como la explicitacion de aquellos elementos de la realidad educa-
tiva que van a ser abordados para su mejora.

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

1. Ladeterminacién de objetivos de cambio ha de establecerse teniendo en cuenta,
por un lado, la realidad de las practicas docentes que se dan en el contexto de la disci-
plina o drea de que se trate. No se puede por tanto actuar en el vacio de la distancia con
la realidad. Por otro, a la hora de establecer las propuestas u objetivos finales de cambio
educativo, serd necesario contar con un proceso bdsico de reflexion y negociacion com-
partida, de anélisis y determinacién de lo que «es» o «debe ser» una practica adecuada
desde una vision general y compartida por los implicados.

Segun lo dicho, y en relacién con las distintas dreas o ciclos docentes, y teniendo
muy en cuenta la zona geografica o &mbito de actuacion sobre el que, como CED, se tra-
baja, habria que llegar a determinar:

a) ¢Cudles son las bases tedricas que manejan los profesores de esa drea?

b) ¢Qué enfoques definidores de los contenidos y objetivos son los mds habitua-
les?

¢) (Qué estrategias son las mas utilizadas en las aulas, y qué causas, indirectamen-
te, pueden influir en ello?

d) ¢De qué medios disponen y cudles no existen?
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¢) ¢Cudles son los modos de evaluacion mas habituales?

2. Ensegundo lugar, sera necesario establecer un perfil de innovacién con cardcter
referencial. Este perfil de cambio concretaria:

a) Unas bases tedricas de la accién educativa.
b) Unos contenidos u objetivos.

¢) Unas estrategias educativas caracteristicas.
d) Unos medios para el desarrollo y su uso.
¢) Unos modos de evaluacion.

En suma, la definicion de estos elementos permite al asesor establecer para su drea,
desde un posicionamiento técnico externo «atenuado» —en el sentido que describen
Gonzdlez y Escudero (1987, p. 134)—, un modelo de desarrollo didéctico/disciplinar, co-
herente desde su propia formulacion epistemolégica, y valida desde su propio proceso
de construccion y negociacién contextualizada, que debe ofrecer orientaciones precisas
para la planificacion de contenidos amplios o concretos, asi como ejemplos de unidades
diddcticas desarrolladas en la practica, con una clara descripcion del tipo de tarea do-
cente desarrollada, y de sus elementos.

3. Por ultimo, si necesario es definir un perfil de cambio, no menos resulta conacer
el contexto en el que ese cambio se plantea. Ese contexto, que denominamos aqui «am-
bito de actuacion» es el que finalmente va a establecer la prioridad de determinados ob-
jetivos frente a otros, y el alcance de éstos, en definitiva del Plan de formacion.

Frente a andlisis exhaustivos muy amplios —los redichos «andlisis del contexton—,
abogamos por acercarnos mds a analizar contextos «personales». Esto no quiere decir
que se desprecien otro tipo de datos, pero si que es mds importante conocer, en lo que
se refiere al profesorado, sus demandas y expectativas, la formacién recibida anterior-
mente, su participacion en innovaciones..., sin perder de vista la realidad de los centros
en que trabajan, sus caracteristicas, sus problemas mas relevantes... Se trata de recoger
de sujetos cercanos y significativos —y aqui cobra gran valor la experiencia de los aseso-
res, sus relaciones con profesores y centros— una aproximacion de como es nuestro dm-
bito de actuacion en dimensiones diferentes a las que se refieren estrictamente a las
précticas pedagdgicas, las cuales que se han sefialado en el punto primero.

En definitiva, las respuestas a estos tres puntos permitira delimitar el cambio de-
seado, y tomar decisiones de actuacion, para el plan de formacion, que conjuguen las
visiones de los profesores y los centros educativos, asi como la de la propia institucion
de apoyo, evitando que ésta —el CEP- se convierta en sede de presuntas «élites» ~sus
asesores— que deciden sobre lo bueno y lo malo en lo educativo y en la formacion del
profesorado; o bien, que, en ausencia incluso de criterios propios de tal institucion y de
Sus asesores, sea ésta una simple correa de transmision de las decisiones centrales de la
Administracién, atendiendo tan s6lo a las demandas que, desde ésta, se entienden
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como viélidas en su politica de reforma ~es decir, el CEP como mera agencia expendedo-
ra de «cursillos»—.

5. HACIA PROCESOS DE PLANIFICACION MAS PRECISOS: EL. CBAM

Desde nuestra experiencia en un CEP de gran envergadura, se pudo llegar pronto
a la conclusion de que era necesario, no obstante lo dicho anteriormente, incorporar a
los procesos de planificacién 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», 0 Modelo de adopcién del cambio basado en los inte-
reses y preocupaciones del profesorado) muy poco conocido en los dmbitos educativos,
a pesar de haber nacido en ellos, y que representa una opcidén muy interesante para un
Centro de Profesores. Ese interés viene justificado por su notable flexibilidad y razona-
ble facilidad de manejo, su capacidad diagnostica, y porque puede indicar facilmente y
de modo estructurado y coherente el grado de desarrollo de determinadas propuestas
de cambio.

El CBAM nacid con una vocacién claramente «gerencial», como un instrumento
para la medicién del desarrollo objetivo de las propuestas emanadas desde la Adminis-
tracion, o el 6rgano responsable competente. Sin embargo, como indican Bolivar y Fer-
ndndez (1994) en sus tltimas 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 promocién y apoyo al cambio educativo, y a las diferentes
contingencias que su desarrollo conlleva. En suma, el modelo, que naci6 en épocas de
racionalidad linealista y desde enfoques de «fidelidad» a las propuestas del cambio, ha
sabido avanzar hacia enfoques de desarrollo y adaptaciéon 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-
cripcidn sucinta que ofrecemos a continuacién —dado el alcance y enfoque de esta co-
municacién, no entramos sino en una vision breve; para un anélisis mas detallado del
modelo CBAM véase Bolivar y Ferndndez (1994), y también Coronel Llamas (1994)-,
viene a recoger las distintas preocupaciones que ya se han expuesto en este trabajo an-
teriormente:

1. El primer elemento lo constituyen los niveles de preocupacion e interés en las pro-
puestas de cambio. Desde la perspectiva CEF, esto se puede analizar como la
«situacion de partida intencional», la cercania o distancia del profesorado a di-
chas propuestas, y que facilitarian, o serian un impedimento en el desarrollo de
las actividades de formacion. Estos niveles, que el CBAM establece en nimero
de seis, indican, desde un desconocimiento y desinterés total, hasta una dedi-
cacién plena a la innovacién.

2. Elsegundo trata del establecimiento de unos niveles de uso real de la innovacion,
entendiendo que el uso comprobable de las propuestas, y la calidad de ese uso,
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modificarfan notablemente las decisiones y la accién formativa. En definitiva,
el conocimiento de tal extremo -para el que se establecen también hasta seis
grados- permitiria hacer planteamientos, sin duda itiles, para la planificacion
de la formacién.

3. Del CBAM, son las configuraciones de la innovacién la faceta que mejor recoge las

4.

preocupaciones, ya expresadas por nuestra parte, en el sentido de poder inte-
grar en el proceso de planificacién de la formacién para el cambio, las percep-
ciones, valores y visiones de los docentes. En un principio, el CBAM buscaba
analizar hasta qué punto, las configuraciones que el profesorado demuestra te-
ner con respecto a la innovacién, se aproximaban a la idea inicial de la misma
propuesta por sus planificadores, con el objeto de tomar las medidas conve-
nientes para que dicha configuracién fuera adoptada finalmente. Sin embargo,
desde finales de los arios 80, se viene haciendo un uso de este concepto més cer-
cano a un enfoque de adaptacién mutua. Como indican Bolivar y Ferndndez
(1994), una baza novedosa del CBAM, que lo aleja de posiciones gerencialistas,
resulta partir de que no basta con describir la innovacién en términos de sus
objetivos, atributos y requisitos para su puesta en funcionamiento —determina-
dos por la voluntad de la Administracion o por la visiéon del asesor de un
CEP...—, sino que se debe otorgar un gran valor a lo que los profesores hacen
diariamente con la innovacién, y no a lo que, segiin la Administracion o los di-
sefiadores, debian hacer.

Asi, en la fase de establecer las configuraciones de la innovacion, los aseso-
res recogen datos por parte de todos los implicados, que sirven, por un lado,
para identificar los «componentes bésicos de la propuesta de cambio» y dentro
de cada uno de ellos; por otro, para determinar las «variaciones» aportadas por
los usuarios practicos que podian enriquecer la propuesta sin desvirtuar su
esencia.

El proceso y los procedimientos para establecer las configuraciones de la
innovacioén es complejo, pero indispensable para entender cuestiones como
scudles son los componentes «criticos» de la propuesta de cambio?, ;qué debe-
ria estar pasando en las aulas cuando la innovacion se da?, ;de qué manera
debe, este conocimiento generado, afectar a las actividades y a las propuestas
de formacion?

Los tres elementos antes citados, aportan del modelo la capacidad diagnéstica
y la clarificacion de lo esencial de la innovacion como propuesta. Un cuarto ele-
mento serfa el relativo a la organizacion de las intervenciones, e incide en las mismas
desde una doble perspectiva: por un lado, la de la «Anatomia de intervencio-
nes», que, centrada en el estudio de acciones particulares, especifica el aspecto
mads individual de la intervencion por parte del asesor -aislada, simple, en ca-
dena, repetida y compleja— (Hall y Hord, 1987, pp. 145-146). Y por otro, la de la
«Taxonomia de intervenciones», la cual describe, analiza y organiza las de mas
amplio rango y, de este modo, el disefo, seguimiento y evaluacion de acciones
por los asesores (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 cambio es dependiente del nivel de intervencion. A su vez, la intervencion
de los facilitadores en apoyo al proceso de cambio se puede hacer en funcién de
cada uno de los instrumentos y resultados del diagnéstico: segun los estados
de preocupacitn/interés se requiere un tipo de intervencién como mas ade-
cuado; o de acuerdo con el nivel de uso, el apoyo se dirigira a inducir un punto
de decisién que lleve a un nivel superior, o se deberd intervenir en un sentido u
otro segun la configuracién concreta que la innovacién tenga en las practicas
observadas. De este modo es posible planificar un conjunto de estrategias y
tacticas, de acuerdo con los componentes de un plan de accién, 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 llegaron a pasar a los necesarios niveles practicos, y queda-
ron en las actividades de adecuacién del modelo al contexto propio. No por ello, sin em-
bargo, dejamos de pensar que puede ser una herramienta extraordinariamente itil para
las labores de planificacién del asesoramiento, apoyo y formacion desde un CEP, como
en un sentido parecido sefialan Bolivar y Ferndndez (1994). Desde nuestra experiencia
personal creemos que puede dar un alto grado de coherencia, sistematicidad y eficacia
al trabajo de los asesores de formacién, aunque en nuestro caso, el conocimiento del
modelo y las respuestas a muchas de las cuestiones que constantemente nos planteaba-
mos, y que en parte han quedado aqui reflejadas, nos lleg6 cuando ya habiamos perdi-
do casi toda la ilusién que nos llevé a trabajar en un CEP
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