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 Los Centros de Profesores, en la actualidad Centros de Profesores y Recursos, han 
llegado a ser, en los años que van desde su fundación en 1984 hasta el presente,  la 
institución más importante para la formación continuada del profesorado de Educación 
Infantil, Primaria, Secundaria y Bachillerato en la mayor parte del territorio nacional. Este 
hecho es todavía más constatable, si cabe, en el período previo y posterior a la aprobación 
de la LOGSE (1.990) por el Parlamento español. 
 
 La formación continuada del profesorado, particularmente entendida como apoyo y 
facilitación del desarrollo profesional de los docentes a lo largo de toda su carrera, 
contribuyendo a reconstruir sus concepciones y prácticas pedagógicas, sus competencias y 
disposiciones actitudinales, se presenta por doquier como uno de los pilares y condiciones 
imprescindibles, aunque no suficientes, para el desarrollo de  reformas, cambios e 
innovaciones educativas. Y lo que decimos parece aplicable tanto a aquellos casos de  
reformas de diversa naturaleza promovidas desde el exterior de los centros escolares como 
a ciertas innovaciones que pueden surgir de dinámicas de trabajo, reflexión y renovación 
educativa por parte de los profesores a título personal, de colectivos y grupos  docentes o 
también centros en su conjunto empeñados en el propio perfeccionamiento y mejora de la 
educación. 
 
 En nuestro contexto nacional, la intersección particular entre el desarrollo de la 
actual reforma educativa y los Centros de Profesores y Recursos como agencias 
prácticamente hegemónicas de la formación continuada del profesorado justifica, 
sobradamente, la pretensión de describir, analizar, comprender y valorar tanto los perfiles 
organizativos y estructurales de la formación promovida por los CPRs como, al tiempo, sus 
contenidos y metodologías, así como su posible incidencia en el perfeccionamiento 
docente y en la mejora de la educación que el sistema está ofreciendo a los alumnos y 
alumnas. Este es, en resumen, el propósito y la justificación de este Proyecto de 
Investigación, cuya Memora presentamos en la páginas que siguen. 
 
 El trabajo de investigación realizado se presenta organizado en varios capítulos. En 
el primero hemos partido de una descripción de los CEPs, en la actualidad CPRs, desde sus 
orígenes en 1984 hasta la fecha. Para situar los contornos y ámbitos de nuestra 
investigación, se describen algunos antecedentes, orígenes y primeros desarrollos de los 
mismos, prestando una atención particular a la justificación y elaboración de los que 
fueron una de las expresiones más sobresalientes de sus políticas de formación continuada 
del profesorado, los Planes de Formación y Marcos de Formación. En su seno se 
establecieron y desarrollaron diversas modalidades de actividades formativas: cursos, 
seminarios y grupos de trabajo, formación en centros, programas institucionales, etc. 
Asimismo, con el propósito de clarificar algunas de las condiciones institucionales y los 
recursos personales que sirvieron de plataforma para el diseño y el desarrollo de la 
formación continuada, hemos descrito algunas de las peculiaridades organizativas de los 
CEPs y CPRs, así como los cometidos y funciones del personal que ha formado parte de 
los mismos durante este período. De modo particular, ya que nuestra investigación se ha 
centrado en un Centro de Profesores en concreto, el número uno de Murcia, y se ha 
circunscrito a una franja temporal determinada, la que va desde el año 1989 a 1994, 
describimos algunas de las peculiaridades organizativas y formativas de esta institución. 
Ha sido este contexto particular, a fin de cuentas, el que nos ha servido de referencia para 
adoptar las decisiones tomadas respecto a las modalidades de formación a estudiar y la 
selección de los sujetos de quienes hemos obtenido las informaciones que reclamaba el 
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diseño de la investigación realizada. Este primer capítulo termina con una justificación y 
avance de cúales han sido nuestras decisiones en lo que respecta a las modalidades de 
formación a investigar, así como a las razones más específicas que nos avalan en el 
contexto particular del CEP nº 1 de Murcia. 
 
 En el  segundo capítulo, que versa sobre el marco teórico que ha orientado la 
investigación, describimos una determinada versión de un modelo de diseminación y 
utilización del conocimiento que fue seleccionado en razón de su comprehensividad, 
pertinencia y relevancia para nuestro tema de estudio, así como por estimar que, dentro de 
la pluralidad de opciones que ofrece la literatura disponible para este propósito, se nos 
presentaba como uno de los que mejor podía orientar y responder a los  intereses de la 
investigación a realizar. Investigadores y prácticos reconocen la considerable complejidad 
de los fenómenos que definen la formación continuada del profesorado, así como los 
problemas que pueden derivarse de una selección de lentes teóricas parciales para 
describirla, comprenderla y valorarla.  
 
 Conscientes de estos riesgos, así como de la imposibilidad de seleccionar y 
componer  un modelo de análisis totalizador y sin fisuras, hemos optado razonadamente 
por el referido; su explicación más detallada será objeto de tratamiento en el  apartado 
correspondiente de este informe. Conviene advertir, en todo caso, que este marco de 
análisis, particularmente si nos atenemos a alguna de sus formulaciones más explícitas 
como la propuesta por Hameyer (1989), ofrece una perspectiva de análisis más provechosa 
como aparato descriptivo que como marco de referencia con capacidad normativa. Por 
ello, como trataremos de mostrar, ha sido utilizada como un recurso heurístico, que 
ciertamente no es neutral en términos de valor, pero que a ser utilizado de este modo ofrece 
posibilidades de ser completado con otro tipo de aportaciones, algunas más normativas, 
provenientes de otras perspectivas que pueden facilitar de este modo la combinación de 
aceptables dosis de descripción con la necesidad de contar con  referentes de valor para 
apoyar determinados juicios que sin duda realizamos sobre las modalidades de formación 
estudiadas. En todo caso, tanto por las peculiaridades del modelo elegido, al que hemos 
añadido algunos ingredientes complementarios tal como hacemos explícito en su 
momento, como por la enorme complejidad del tema que nos ocupa, algunos de nuestros 
datos y análisis no irán mucho más allá de aproximaciones descriptivas, mientras que en 
relación con otros, según los referentes de valor disponibles, nos atreveremos a formular 
valoraciones más decididas y explícitas. 
 
 El modelo de diseminación y utilización del conocimiento, tal como aparece 
formulado en propuestas recientes que comentaremos, supera ampliamente algunas de las 
limitaciones propias de los conocidos modelos de investigación, difusión y utilización del 
conocimiento propuestos en la década de los setenta. En nuestro caso particular hemos 
tomado nota de sus reelaboraciones más recientes (Hameyer, 1989, Escudero, 1991; 
Huberman, 1991, Louis y Dentler, 1988, Louis, 1994; Hargreaves, 1996). De este modo, 
ha representado el marco de referencia para describir estructuras y diversos factores 
incidentes en lo que denominaremos construcción de la formación, contenidos y procesos 
(metodologías) formativos, así como para focalizar nuestra atención en una serie de 
cuestiones relativas a la utilización o incidencia de la formación. Al relacionar sus recursos 
conceptuales y descriptivos con otras contribuciones que han venido consagrándose en la 
literatura sobre formación, hemos tenido la ocasión de disponer de un aceptable marco 
teórico no solo para organizar nuestros instrumentos descriptivos, sino también para 
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ponderar la razón de ser de los mismos, así como para asentar los intentos que hemos 
realizado por comprender, valorar y formular propuestas de futuro. 
 
 El capítulo tercero está dedicado específicamente a exponer el diseño de la 
investigación. Aquí relacionamos los objetivos o cuestiones evaluativas de nuestro estudio, 
presentamos y justificamos los instrumentos de análisis diseñados, amparándolos en el 
referido marco teórico, también las decisiones tomadas en materia de muestreo que, como 
explicaremos, ha sufrido sucesivas reelaboraciones en el contexto de una elaboración 
sucesiva y relativamente bien encadenada con los datos y análisis de la formación que van 
apareciendo  en distintos momentos, sobre diferentes casos y sujetos, y utilizando para ello 
diversos instrumentos analíticos. Así documetamos cómo y por qué hemos procedido 
desde la población total a la selección de la primera muestra para el análisis documental, y 
cómo nos hemos movido desde este nivel al uso de cuestionarios, cuyo análisis, a su vez, 
nos sirvió como punto de enlace para las consideraciones más particulares que hemos 
derivado del estudio de algunos casos representativos de distintas categorías y calidades de 
formación. 
 
 En el capítulo cuarto procedemos a la presentación, tratamiento y análisis de los 
datos. Está organizado en torno a los tres momentos más importantes que han estructurado 
nuestro diseño: el análisis documental de las actividades de formación seleccionadas en el 
muestreo, el análisis de los dos cuestionarios utilizados, uno para cursos en sus tres 
modalidades A, B y C, otro para los proyectos de Formación en Centros, y, finalmente, la 
caracterización, descripción y valoración de la formación a partir de los estudios de casos 
realizados. En el capítulo final, dedicado a formular las conclusiones generales que hemos 
derivado de nuestro estudio, presentamos un balance panorámico de este periodo de 
funcionamiento del CEP nº 1 de Murcia, particularmente en lo que se refiere a las dos 
modalidades de formación estudiadas, y apuntamos algunas reflexiones y sugerencias para 
el futuro. Nuestra apreciación general, que puede adelantarse ya de forma resumida, es que 
este Centro de Profesores y Recursos ha cubierto una tramo importante de su andadura, 
que su discurrir no siempre ha sido lineal ni en una sola dirección, que se entrecruzan 
logros importantes con asignaturas todavía pendientes, y que las infraestructuras 
disponibles y las capacidades desarrolladas durante este tiempo invitarían a la revisión y 
reconstrucción de algunas de sus facetas y dispositivos, pero nunca a su desmantelamiento, 
lo cual llevaría a desperdiciar infraestructuras y recursos personales importantes. 
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Los Centros de Profesores: un poco de 
historia 
 
Introducción. 
 
 La estructura y organización del actual sistema educativo es el resultado de  un 
proceso de crítica, discusión y ensayo de diversas propuestas de reforma, que empieza a 
plantearse, particularmente, con la llegada del Partido Socialista Obrero Español al Gobierno 
en 1982. Desde un principio dicho partido inicia un fuerte proceso de revisionismo del sistema 
educativo heredado, tímidamente retocado en los primeros Gobiernos de la transición. Desde 
esas fechas hasta el año 1990, momento en el que el Parlamento aprueba la actual Ley de 
Ordenación General del Sistema educativo, se suceden diversas reformas parciales, en 
principio destinadas a experimentar e ir preparando diversas condiciones y decisiones de 
política educativa que habrían de culminar en la actual reforma educativa. En este contexto, 
los Centros de Profesores constituyen un elemento significativo de la política educativa 
socialista y suponen la principal aportación de este periodo al sistema de formación 
permanente del profesorado.  
 
 Su nacimiento y desarrollo durante estos últimos años no ha sido algo aislado o 
independiente de sus antecedentes históricos, tradiciones y cultura heredada en la que 
surgieron en su momento y con la que, de uno u otro modo, ha entrado en complejos 
fenómenos de interacción durante este período de su todavía corta andadura. El tema de la 
formación permanente del profesorado no ha estado ausente en las distintas políticas 
educativas que han ido jalonando el devenir de nuestro sistema educativo a lo largo de todo el 
siglo en curso, y, como puede suponerse, resultaría sumamente provechoso un estudio en 
profundidad de la evolución y características propias de las respuestas que a este perenne 
cuestión han ido planteándose. Desborda nuestros propósitos realizar una tarea de esa 
naturaleza, aunque, con el propósito de contextualizar de alguna manera, nuestro objeto y 
ámbito de investigación, no nos hemos resistido a esbozar algunas pinceladas al respecto. A 
ello dedicamos los puntos siguientes de este capítulo, en el que, como es natural, prestaremos 
más atención a los antecedentes más cercanos en el tiempo a nuestros actuales CPRs, a la 
paulatina remodelación de los Centros de Profesores, así como, de forma más específica, a 
algunas peculiaridades del CEP nº 1 de Murcia que nos parecen dignas de mención para 
encuadrar como es debido el análisis de la formación llevado a cabo. 

Los antecedentes de los Centros de Profesores. 
 
 Las necesidades por parte de la administración de mejorar la cualificación docente, en 
general, y de disponer de una estructura que le  permita asegurarse una vía fiable de 
transmisión de sus reformas, no son nuevas en nuestro ámbito educativo. Depositada esta 
responsabilidad en el cuerpo de Inspección a principios de siglo, pasará a los Centros de 
Colaboración, posteriormente a los Institutos de Ciencias de la Educación, provisionalmente a 
los Círculos de Estudios para el Intercambio y la Renovación Pedagógica y,  en la actualidad, 
Centros de Profesores y Recursos. 
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 La primera estructura organizada de formación permanente en este siglo son los 
Centros de Colaboración. Sin embargo podemos encontrar institucionalizada esta necesidad de 
formación casi a inicios de siglo en el cuerpo de Inspección, que de una manera regulada tenía 
la obligación de realizar "ciertas tareas" que fácilmente podemos entender como propias de la 
formación permanente del profesorado. Estas actividades están recogidas en el consiguiente 
desarrollo legislativo del que destacamos, siguiendo los trabajos de Arroyo (1968) y sólo a 
título ilustrativo, las siguientes normativas: 
 

 El Real Decreto de 30 de Marzo de 1905, que en su artículo 22 decía "Los 
inspectores de Enseñanza Primaria, además de hacer visitas de inspección deberán 
redactar una  memoria anual, dar conferencias y lecturas a los maestros y 
maestras de su zona sobre puntos de interés para el progreso  de cultura general, y 
promoverán también paseos y excursiones  y cuantos medios puedan contribuir a 
dicho fin". 

 
 Dos años después el R.D. de 18 de Noviembre de 1907 en su artículo 35, recoge 
obligatoriamente esta formación  cuando expone: "los inspectores darán todos los 
años, en período de  vacaciones, una conferencia a los maestros de la capital  
donde prestan sus servicios sobre temas de carácter pedagógico, y tres cuando 
menos, en las cabezas de partido, a los maestros que puedan asistir". 

 
 El R.D. de 27 de Mayo de 1910 disponía que los inspectores "reunirán a los 
maestros en el punto donde sea más fácil y cómoda la asistencia para celebrar una 
conferencia pedagógica, solos o con el concurso de otras personas, para interesar 
a todos los elementos sociales en favor de la Escuela primaria".  

 
 En el Decreto de 5 de Mayo de 1913 y en su artículo 25 se ordenaba a los 
inspectores que estas conferencias se hicieran "con ocasión de la visita ordinaria" y 
también  se recogía que se hiciesen "en presencia de los niños lecciones prácticas 
de metodología y organización escolar". 

 
 En este periodo de ocho años, de 1905 a 1913, se ha consolidando esa necesidad de 
regular la actualización del profesorado, tanto en el tiempo como en su localización 
geográfica. El siguiente paso, ya en tiempos de la II República, tratará de regular esa 
formación y se menciona una estructura estable: los Centros de Colaboración. Así tenemos 
que: 
 

 En 1932 ya se habla (Decreto de 2 de Diciembre de 1932) en su artículo 15 como 
deber de la Junta  de Inspectores: "fomentar la creación de Centros de 
Colaboración pedagógica". Hay pues una clara tendencia a dar continuidad a esas 
estructuras ocasionales de principios de siglo. 

 
 La guerra civil española y la posterior instauración de la dictadura suponen una fuerte 
ruptura de muchas ideas y experiencias previas, y de modo particular en lo que atañe a la 
formación del profesorado. Un largo período de más de veinte años vino a dar al traste con 
estructuras e políticas educativas relacionadas con la formación, condenando esta parcela del 
sistema educativo español a toda suerte de regulaciones autoritarias e inculcaciones 
doctrinales vinculadas al naciente nacional catolicismo que también en esta parcela supuso 
estragos importantes en cuya descripción y valoración no procede entrar aquí con detalle. 
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Deberemos esperar hasta el año 1957 para que, en la O.M. de 22 de Octubre de 1957, se vea 
sancionada la creación de los Centros de Colaboración Pedagógica y a la O.M. del 21 de 
Febrero de 1.964 en que se aprueban y definen los Reglamentos de los referidos  centros para 
la actualización y perfeccionamiento del profesorado. 
 
 Son definidos como "Instrumento  básico del perfeccionamiento del profesorado" y se 
vincula su razón de ser a:  
 

- La aparición de los "Nuevos Cuestionarios de Enseñanza Primaria". 
 
- El establecimiento de niveles mínimos de rendimiento escolar de los alumnos. 
 
- La graduación de las enseñanzas por cursos de escolaridad. 
  
- Las orientaciones metódicas dictadas para la elaboración adecuada de los programas 

escolares. 
 

- Las medidas de política adoptadas en relación con libros de texto, diversas 
orientaciones para la facilitación del  aprendizaje, etc.. (Moreno, 1968). 

 
 Como puede observarse, se vincula la institucionalización de los Centros de 
Colaboración con las necesidades de la Reforma que entonces se iniciaba. 
 
  La Reforma impulsada en los años 70, un cierto exponente de nuevos aires y urgencias 
reformistas asociados al desarrollismo tecnocrático de los sesenta, pondrá en marcha sus 
propias estructuras y planteamientos relativos a la difusión de los cambios pretendidos y a la 
formación del profesorado. Serán los Institutos de Ciencias de la Educación, adscritos a las 
Universidades, los encargados de diseñar y gestionar nuevas orientaciones y exigencias en 
esta materia. Así, concretamente los artículos 73 y 103 de la Ley General de Educación 
exponen: 
 

"La  Universidad a través de los Institutos de Ciencias de la Educación y de los 
Centros de Experimentación adjuntos, asumirán una función de orientación y de 
especial responsabilidad en la formación y perfeccionamiento del personal 
docente y directivo de los centros de enseñanza". 

 
 Posteriormente, sendas Ordenes Ministeriales (8 y 14 de Julio de 1971) regularán las 
actividades docentes a desarrollar por los Institutos de Ciencias de la Educación. Las 
competencias asignadas serán de dos tipos: por un lado dirigidas a la formación del 
profesorado y por otro a la experimentación de innovaciones en centros escolares  adscritos a 
los tales ICEs.. 
 
 La formación del profesorado recogerá tres tipos de actividades fundamentales:  
 

A) Cursos de obtención de los certificados de aptitud pedagógica que habiliten para el 
ejercicio de la docencia en los  niveles educativos correspondientes al bachillerato. 

 
B) Cursos de perfeccionamiento del profesorado en ejercicio dirigidos a los distintos 

sectores del mismo. 
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C) Actividades complementarias: Difusión e información de la Reforma Educativa, 

innovaciones metodológicas y educativas, etc...  Estas serán autorizadas por el Rector 
de la Universidad respectiva y comunicadas para su conocimiento a la Dirección 
General de Ordenación Educativa. 

 
 El segundo tipo de competencias, referidas a los Centros experimentales, es recogida 
en el artículo 54.4 de la Ley General de  Educación, y posteriormente ampliada en diferentes 
Decretos y Ordenes Ministeriales. De ellos destacamos el Real Decreto 2.481/70 del 22 de 
Agosto de 1970. En él se pondera la importancia del cambio que se pretende introducir, el 
valor de la actualización  de los programas y la función clave que constituyen los Institutos de 
Ciencias de la Educación para la  Reforma. A continuación se recogen las  modalidades de 
experimentación que, bajo la supervisión del ICE, serían: 
 

A) En centros "Piloto": establecidos y creados bajo la dependencia directa del I.C.E., tanto 
en su organización administrativa como pedagógica. 

 
B) En centros experimentales: bajo supervisión del ICE, deberá presentar un expediente 

de clasificación promovido por el Director y acompañado por el acta de la sesión del 
Claustro. Posteriormente será informado por la Inspección Técnica de Educación, por 
el ICE (sobre el interés científico  y  viabilidad y posibilidad de supervisión), etc... 
antes de ser calificado como tal. 

 
C) En centros ordinarios: podrán desarrollar programas de experimentación ajustándose al 

artículo 4º y 8º de similares contenidos de tramitación que los Centros experimentales. 
 
 Dos elementos han cambiado significativamente entre ambas modalidades de 
formación permanente, la de los centros de colaboración pedagógica y la de los Institutos de 
Ciencias de la Educación. En primer lugar el cambio de la "responsabilidad" que pasa de la 
Inspección a la Universidad, en segundo lugar los contenidos de formación y la 
descontextualización geográfica de la misma. 
 
 A pesar de estos cambios, ambos proyectos tienen en común que el papel del 
profesorado queda relegado a un segundo plano en la organización y gestión de la formación. 
Cabe, sin embargo, destacar que en los Centros de Colaboración, aunque todas las decisiones 
recaían en el Inspector que era el Director nato, podía desempeñar la función de Presidente, 
Secretario o Administrador de la Comisión Permanente del Centro de Colaboración. 
 
 Frente a la formación permanente institucionalizada que representan los Institutos de 
Ciencias de la Educación surgen, a mediados de los 70, los movimientos promovidos desde la 
base  del profesorado en los que adquieren un sentido distintivo tanto los  procesos de 
formación como los contenidos,  la organización y gestión del perfeccionamiento de los 
docentes, y todo ello bajo un trasfondo, más o menos explícito según casos y circunstancias, 
de contestación ideológica y educativa al sistema. Cabe mencionar a este respecto buen 
número de iniciativas promovidas por los influyentes Movimientos de Renovación 
Pedagógica, las Escuelas de Verano, o Asociaciones de profesores de diversa entidad y 
características. En un primer momento estos movimientos representaron, como decimos, un 
foco destacable de  reivindicaciones y propuestas para la  formación del profesorado, modelos 
alternativos de educación y escuela, así como una plataforma aglutirnadora de múltiples y 
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variopintas voces a favor del cambio social, cultural y democrático. Con la estabilización 
política, que supuso el final de la transición, esta segunda demanda fue decreciendo, sustituida 
en ocasiones por un cierto cursillismo o didactismo profesional (Imbernón, 1989),  
posteriormente deglutida por la política oficial de formación del profesorado, y, en la 
actualidad, en trances de redefinir sus propias señas de identidad. 
 
 Sería imposible determinar una única estructura de funcionamiento de estos 
movimientos, aunque a modo de resumen (Elejabeitia, 1983) reconocía los siguientes 
elementos definidores de sus actividades:  
 

-Alternativa a la política educativa en formación. 
-Motivación por la renovación pedagógica y la puesta al día del profesorado. 
-Un cierto componente "lúdico", de fiesta. 
-Los "talleres", con un gran contenido práctico, como actividad característica. 

 
 Ya en el poder el gobierno socialista, un intento efímero -que apenas duró un año- para 
potenciar esos movimientos fue la creación de los Círculos de Estudio e Intercambio para la 
Renovación Educativa (CC.E.I.R.E.), a partir del R.D. de 3 de Agosto de 1983, (B.O.E. del 
12-8-83). En ellos se pretendía mantener la autogestión por parte del profesorado, la  
contextualización geográfica de la formación, el reconocimiento explícito del trabajo 
realizado, la continuidad de las actividades a todo el curso académico y la estabilidad de los 
docentes de estos movimientos. Concretamente el preámbulo de la Orden decía: 
 

"Especialmente son interesantes las experiencias de los docentes que, 
incardinados en la realidad que ejercen su función educativa y enriquecida por 
ésta, colaboran a pesar  de la penuria de los medios de que disponen en el  
mejoramiento y perfeccionamiento de la docencia. Así, el  perfeccionamiento del 
profesorado se configura como  un deber y un derecho que todo educador tiene y 
que el Ministerio de Educación y Ciencia considera conveniente recoger, 
otorgando a estas iniciativas el reconocimiento que merecen" 

 
 Las funciones que se proponían para los CC.E.I.R.E. eran: 
 

A- Posibilitar el perfeccionamiento continuo del profesorado a partir de la dinámica de 
la renovación pedagógica que se establezca y se suscite desde y en cada Centro. 

 
B- Potenciar y encauzar la iniciativa y capacidad creadora del profesorado. 
 
C- Conocer y estudiar experiencias educativas individuales o de grupo, que puedan ser 

válidas para su intercambio y aplicación. 
 
D- Canalizar las experiencias pedagógicas  que se realizan de forma asistemática y 

dispersa. 
 
E- Investigar sobre problemas educativos específicos de las circunstancias escolares. 
 
F- Estudiar y difundir los resultados de las investigaciones educativas. 
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G- Estudiar las disposiciones que emanen del Ministerio de Educación y Ciencia para 
su mejor aplicación. 

 
H- Elaborar documentos pedagógicos que aproximen los contenidos curriculares a la 

realidad del medio y cuantos otros precisen. 
 
I- Elaborar material didáctico adaptado a las necesidades de su circunscripción. 

 
 Es también muy significativo que la creación de los CC.E.I.R.E. derogaba la Orden del 
22 de octubre de 1957, por la que se autorizaba la creación de los Centros de Colaboración, 
constituyéndose en la alternativa de los mismos. Si en un primer momento el Ministerio de 
Educación y Ciencia pensó en esta estructura como la más idónea para potenciar la Reforma 
del Sistema Educativo, muy pronto la sustituyó por otra de distinta naturaleza: los Centros de 
Profesores, instancia de formación que representa el contexto propio de esta investigación. 
 

Los Centros de Profesores. 
 
 En el conjunto de reformas parciales que se inician a mediados del los 80 y que 
culmina con la Ley Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo (1/1990, de 3 de 
Octubre) surgen los Centros de Profesores como un recurso clave para el  perfeccionamiento 
del profesorado y el apoyo a la difusión y desarrollo de los nuevos cambios educativos que  
empezaban a perfilarse. Con tal fin, por Real Decreto 2112/84, de 14 de Noviembre, se regula 
la creación y funcionamiento de los Centros de Profesores, derogando la Orden del 3 de 
Agosto de 1983 por la que se creaban los CC.E.I.R.E. . 
 
 Según este Real Decreto, las razones de su creación están referidas a la elevación de la 
calidad de la enseñanza, a la modificación del papel del profesor, a la renovación de los 
métodos y contenidos de la educación y a la revisión de los sistemas y mecanismos de 
perfeccionamiento del profesorado vigentes. 
 
 Igualmente se pretende con ellos conciliar las dos vías de perfeccionamiento de los 
docentes: la representada por las iniciativas emanadas desde el profesorado y los programas 
institucionales promovidos desde la política educativa de carácter nacional. Así, en la 
exposición de motivos, se aludía a la situación previa en la que existían dos vías paralelas de 
perfeccionamiento del profesorado y de renovación pedagógica, pero inconexas y disociadas 
en cuanto a sus respectivas perspectivas, objetivos y métodos: Una, la basada en la iniciativa 
autónoma de diversos grupos de docentes; la otra, constituida por programas oficiales o 
institucionales. 
 
 En definitiva, se estaba considerando que el modelo "I.C.E." -calificado de 
tecnológico, ineficaz y con escasa resonancia entre los profesores- no era el cauce más 
adecuado para desarrollar una nueva política educativa de innovación y formación permanente 
cuyos resultados llegaran a muchos más docentes de las enseñanzas básicas y medias, y cuya 
filosofía educativa se orientara desde criterios más cualitativos, de participación y de gestión 
democrática, dando así expresión y reconocimiento a las aspiraciones y necesidades 
profesionales de los docentes. Se apostó, pues, primero con el "intento" de los CC.E.I.R.E. y 
seguidamente con los Centros de Profesores, que toman el nombre de instituciones de parecida 
orientación presentes en otros países europeos desde la década de los setenta, por un enfoque 
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más cercano a la cultura del profesor, que venía a recoger planteamientos defendidos por 
enfoques alternativos como el de interacción social, de resolución de problemas o de 
investigación cooperativa (M.E.C. 1986), superando la separación existente entre la oferta de 
la Administración y las demandas reales del profesorado. 
 
  En este sentido, la creación de los Centros de Profesores busca conciliar y superar 
ambas vías de perfeccionamiento, integrándolas sobre la base de una "plataforma estable para 
el trabajo en equipo de profesores de todos los niveles educativos, gestionadas de forma 
democrática y participativa y apoyadas por la Administración", y en coherencia con una 
concepción unitaria del sistema educativo y una visión  del profesor "como profesional dotado 
de un alto grado de autonomía que adecúa la enseñanza a las condiciones del medio y no se 
limita a la mera ejecución de programas". Con todo ello, aunque  se declara conveniente  la 
colaboración de la Universidad con el nuevo sistema de perfeccionamiento mediante el 
establecimiento de oportunos convenios,  el nuevo sistema para la formación continuada del 
profesorado quedaría expresamente desvinculado de la denostada tutela universitaria; esta 
institución, antes depositaria de cometidos de esta naturaleza, quedará de este modo confinada 
a un papel poco menos que subsidiario, certificadora de ciertas modalidades o cursos de 
formación, pero con una presencia institucional prácticamente difuminada.  
 
 Los Centros de Profesores constituyeron, sobre todo en los primeros momentos de su 
creación, un revulsivo esperanzador en el ámbito del perfeccionamiento y profesionalización 
de los docentes. Se conciben no solamente como un instrumento para la difusión de reformas, 
o para la mejora de la componente instrumental de la profesión, sino como un recurso más 
amplio y ambicioso  para desarrollar la profesionalización de los docentes. Una muestra de su 
nueva filosofía inspiradora aparece  en el artículo 1º del Real Decreto fundacional, donde 
puede leerse esta definición: "Los Centros de profesores son instrumentos preferentes para el 
perfeccionamiento del profesorado, el fomento de su profesionalización, el desarrollo de 
actividades de renovación pedagógica, la difusión de experiencias educativas" 
 
 Sus funciones están recogidas en su artículo 5º y presentan sensibles diferencias con 
respecto a las de los CC.E.I.R.E., haciendo un mayor hincapié ahora  en su vinculación con las 
Reformas Generales del Sistema Educativo. Concretamente, se alude a: 
 

1. Ejecutar los planes de perfeccionamiento del profesorado aprobados por la 
Administración educativa. 

 
2. Realizar actividades de participación, discusión y difusión de las reformas 

educativas propuestas por la Administración. 
 
3. Desarrollar iniciativas de perfeccionamiento y actualización propuestas por el 

profesorado adscrito al Centro. 
 
4. Promover la equilibrada adecuación de los contenidos de los planes y programas 

de estudio a las particularidades del medio. 
 
5. Promover el desarrollo de investigaciones  aplicadas dirigidas al mejor 

conocimiento de la realidad educativa y de los recursos pedagógicos y didácticos 
disponibles. 
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 Una vez regulada su creación y funcionamiento, la primera Orden Ministerial de 
creación de Centros de Profesores apareció publicada en el B.O.E. de 6 de febrero de 1985 
para el ámbito territorial de gestión del M.E.C.. Sucesivas órdenes desarrollarían la normativa 
establecida, mientras que las Comunidades Autónomas con transferencias plenas en 
Educación, poco a poco se definían por un modelo similar creando sus propios Centros de 
Profesores -con éste o parecido nombre-, o por otras opciones diferentes, como también 
sucedió en algunas.  
 
 Al frente de cada Centro de Profesores habrá un Director elegido mediante  votación 
por los miembros del Consejo, órgano representativo del profesorado de la zona, por periodos 
de tres años renovables. Esta característica vincularía, al menos teóricamente, al Director con 
el Consejo, y a éste, presuntamente, con las necesidades y demandas formativas  del 
profesorado. 
 
 El Consejo del CEP está constituido por un número variable de profesores -
dependiendo del tipo de CEP, o lo que es lo mismo del tamaño que tenga su circunscripción- 
elegidos democráticamente entre los docentes de su ámbito geográfico, un representante de la 
Administración Educativa y, en su caso, de las instituciones autonómicas o locales, si hay 
establecido algún convenio de colaboración con las mismas. 
 
 Básicamente, la estructura y el funcionamiento de un Centro de Profesores respondería 
a las siguientes relaciones: 
 

A) El profesorado de la zona donde está ubicado el Centro de Profesores elige -en un 
principio por sufragio universal- al Consejo, que elabora, supervisa, aprueba y evalúa 
los planes anuales. 

 
B) El Consejo elige al Director -salvo en el momento de su creación que es nombrado por 

la Administración- que representa al Centro de Profesores, coordina sus actividades y 
ejecuta los planes anuales. 

 
C) Por concurso de méritos se selecciona al profesorado funcionario que presta sus 

servicios en el Centro de Profesores -primeramente denominado "Profesor de Apoyo" 
y sin un perfil de especialidad y, posteriormente, a partir de 1989, "Asesor de 
Formación", ya con un perfil concreto de especialidad disciplinar o ciclo educativo- 
que forma el "Equipo Pedagógico", cuya función es coordinar, gestionar, proponer y 
asesorar las actividades que constituyen los planes del CEP. La denominación "Equipo 
Pedagógico" implica ciertamente un carácter de colegialidad, pero no aparece 
normativamente hasta 1992, y aunque la misma se usaba ya anteriormente en 
instrucciones internas, no estaba garantizado que el conjunto de asesores actuara 
colegiadamente, así como tampoco que,  una vez regulada oficialmente, esta nota tan 
peculiar haya sido la que realmente ha definido la cultura y patrones de relación y 
funcionamiento de la institución. 

 
D) En un principio -en el periodo comprendido entre 1987 y 1989- y mediante el 

programa de "Responsables de área o de Ciclo", distintos profesores actúan como 
colaboradores asesorando, coordinando actividades y animando áreas concretas junto 
con los profesores de apoyo, que también pueden, en ocasiones, asumir el papel de 
Responsable de área. 
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 Varias son las notas con las que podemos caracterizar esta nueva estructura de 
formación. En primer lugar el carácter contextual que se le atribuye y el propósito de 
integrarse en el entorno próximo del profesorado. En este sentido hay una coincidencia con la 
idea que se pretendía con los Centros de Colaboración, pues están pensados para potenciar y 
activar las propias  posibilidades y recursos de la zona, para establecer contactos  y relaciones 
entre sus miembros, para divulgar y compartir  experiencias desarrolladas en esos contextos, 
etc... Igualmente, se recoge  la idea de los CC.E.I.R.E. relativa a obviar la centralización del 
perfeccionamiento en las capitales universitarias, persiguiendo como alternativa el afán de  
llegar a todo el territorio tornando así mas accesible la participación del profesorado rural en 
las actividades de formación. 
 
 En segundo lugar se pretende huir de la teoría alejada y general, y centrar más bien la 
formación en torno a  los problemas reales que preocupan al profesorado, a los proyectos de 
renovación de éstos, a sus realidades inmediatas. Desde esta concepción se espera que los 
profesores encargados de la gestión de estos proyectos no se conviertan en unos nuevos 
burócratas dependientes,  exclusivamente, de las decisiones externas a las demandas del 
profesorado e introduzca, por el contrario, criterios más realistas y cercanos merced a su 
condición de profesores de aula.  
 
 En tercer lugar se pretende una participación real del profesorado en el diseño, gestión 
y evaluación de sus propio sistema de perfeccionamiento. La ausencia del profesorado en la 
organización de su formación es, según se argumenta, una de las razones que influye en la 
deficiente profesionalización de los docentes. En este sentido, los intentos de autogestión del 
profesorado en los M.R.P., Asociaciones o Escuelas de Verano eran un ensayo de ejercicio de 
responsabilidad y por lo tanto de desarrollo de la profesionalización que de alguna manera se 
pretende reconocer y promover. 
 
 No cabe duda de que la perspectiva de formación y profesionalización docente que 
suponen los Centros de Profesores implica, ya desde su nacimiento y más si cabe con el paso 
del tiempo,  un caldo natural para el surgimiento de diversas tensiones y conflictos vinculado 
de uno u otro modo a sus dilemas y tensiones constituyentes. Algún autor ha destacado, de 
forma sinóptica, (Martínez, 1980) algunas de tales tensiones, toda vez que los CEPs quedaron 
definidos como espacios de equilibrios difíciles entre la Administración y el profesorado, la 
teoría y la práctica, las reformas generales y los contextos particulares, la formación 
propiamente tal y su utilización simultánea o sucesiva en la práctica, en las aulas, la 
investigación rigurosa y relevante y  las necesidades prácticas,  la  profesionalización y la 
semiprofesionalización. 
 
 Es por eso que se puede decir que el desarrollo en los últimos diez años de los Centros 
de Profesores es el resultado de éstos u otros conflictos, que se han traducido en una evolución 
caracterizada por procesos que unas veces suponían avance y otras retroceso con respecto a su 
inicial caracterización, procesos mediatizados inevitablemente por la promulgación de la 
L.O.G.S.E. que, como no, ha determinado finalmente su actuación al asumir los Centros de 
Profesores, institucionalmente, un papel protagonista en gran parte de los procesos de difusión 
y puesta en marcha de dicha Reforma. 
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Los Centros de Profesores y la Reforma Educativa. 
  
 El eje vertebral de la política de formación del profesorado promovida por la 
Administración en la demarcación  del M.E.C. ha venido determinado en su forma y 
contenido por los cambios curriculares que conlleva la reforma educativa. En estas 
coordenadas se ha postulado (MEC(1989a) un perfil de profesor caracterizado por: 
 

A) Su papel como diseñador curricular -acorde con el modelo de curriculum abierto y, por 
tanto, contrapuesto al papel de mero ejecutor de un curriculum cerrado que otros 
deciden-, asumiendo la responsabilidad de responder personal y contextualmente a las 
cuestiones curriculares fundamentales: qué, cómo y cuándo enseñar y evaluar. 

 
B) Su capacidad para tomar decisiones consistentes en valorar y seleccionar, desde su 

experiencia y formación, entre diversas  alternativas pedagógicas en función de su 
adecuación a la realidad de centro y aula. 

 
 De un lado, la formación inicial del profesorado va a concretarse en las propuestas del 
Consejo de Universidades sobre las titulaciones y currículos de los profesionales de la 
educación. De otro, el Plan Marco de Formación Permanente del Profesorado, presentado por 
el M.E.C. junto al D.C.B., opta por un modelo que entiende la formación permanente como un  
proceso de reflexión sobre la práctica, orientado a la elaboración de proyectos curriculares y 
que pretende erigir al centro escolar como uno de los espacios y focos importantes de y para la 
formación. En consecuencia, se deriva de aquí que: 
 

1. La formación permanente no debe consistir sólo en cursos que transmitan 
contenidos específicos sino que habrán de propiciarse tiempos, espacios y 
condiciones para valorar la experiencia y práctica diaria convirtiéndola en un 
contenido importante para el perfeccionamiento docente. 

 
2. La formación permanente debe centrar su atención en la cohesión de equipos 

docentes y la coordinación de todos los profesores de un centro (equipos de ciclo y 
seminarios) 

 
 En esta línea, y desde 1989, el M.E.C. irá promulgando Ordenes de convocatoria sobre 
proyectos de formación del profesorado en centros, asesorados desde los Centros de 
Profesores. Pero la política de formación permanente no sólo está dirigida al profesorado de 
aula, sino que se hace extensiva a otras figuras o agentes. Tal es el caso de los cursos de 
formación para equipos directivos o para el desempeño de la función directiva, así como los 
destinados a equipos psicopedagógicos y orientadores de centro, todos ellos desarrollados 
fundamentalmente desde la red de los Centros de Profesores. 
 
 Es con el Plan Marco de Formación Permanente del Profesorado (M.E.C., 1989b) 
cuando se configura un modelo de formación congruente con los principios inspiradores de la 
reforma del sistema educativo y que alcanzarían su expresión legislativa en la L.O.G.S.E. y en 
los Decretos que la desarrollan. Se define en este plan un modelo de formación basado en la 
práctica profesional cuyo eje básico es el centro escolar y se plantean estrategias de formación 
diversificadas, en el marco de procesos de planificación y realización de actividades 



Los Centros de Profesores y la formación del profesorado 

 
24 

descentralizados que posibiliten una formación contextualizada. Para ello, se determinan tres 
niveles organizativos y de decisión: Servicios Centrales del Ministerio, Direcciones 
Provinciales y Centros de Profesores, que han de cooperar entre sí para la elaboración de una 
oferta formativa articulada, equilibrada y consensuada, susceptible de concreciones en  los 
sucesivos Planes Anuales de Formación Permanente. Estos definen para cada curso escolar los 
objetivos y ejes principales de actuación en esta materia y orientan los Planes Provinciales de 
Formación Permanente del Profesorado, que incorporan a su vez los Planes de los Centros 
de Profesores. Los planes provinciales permiten adecuar de forma más precisa las 
necesidades y demandas de formación a las características de cada provincia, teniendo cada 
Centro de Profesores un marco propio de actuación y desarrollo de sus propias estrategias y 
opciones particulares. En cualquier caso, una prioridad de actuación que aparecerá en los 
sucesivos planes anuales será el desarrollo de actividades de formación derivadas de las 
exigencias y requerimientos asociados al proceso de  la puesta en marcha de la Reforma. 
 
 La propia L.O.G.S.E., finalmente, contemplará en su artículo 56 la importancia de la 
formación permanente como uno de los factores que han de facilitar la mejora y la calidad de 
la enseñanza, considerándola "un derecho y una obligación" de los docentes. A tal efecto, 
señala que "las Administraciones educativas planificarán las actividades necesarias de 
formación permanente del profesorado y garantizarán una oferta diversificada y gratuita de 
estas actividades. Se establecerán las medidas oportunas para favorecer la participación del 
profesorado en estos programas"  
 
 Una vez promulgada la L.O.G.S.E., y al amparo de la experiencia obtenida en el 
funcionamiento de los Centros de Profesores desde su creación y en respuesta concreta a las 
necesidades planteadas por su aplicación, se modificaría lo dispuesto en el Real Decreto de 
1984 siendo sustituido por el Real Decreto 294/1992, de 27 de marzo, por el que se regula 
la creación y funcionamiento de los Centros de Profesores y que abre una nueva etapa en el 
desarrollo de los mismos. A través de este nuevo Real Decreto se amplían sus órganos de 
gobierno -además del Director y el Consejo cuyo número de miembros se amplía, se regulan 
entonces otros dos órganos unipersonales, el Vicedirector y el Secretario, y un nuevo órgano 
colegiado, el Equipo Pedagógico, formado por el conjunto de Asesores- y se modifican otros 
aspectos organizativos -aparece claramente delimitados los tipos de CEP y las plantillas 
respectivas- y funcionales, con la finalidad de reforzar su estructura y potenciar la 
participación del profesorado en la toma de decisiones que afectan a su formación permanente. 
Esta última cuestión había tenido hasta entonces una incidencia desigual, aunque en general la 
participación en los procesos de elección a los Consejos -por sufragio universal de los 
profesores de la zona- había sido más bien  minoritaria. Además, dichos Consejos fueron, en 
muchos casos, objeto de "disputa" sindical entendiéndolos como una medida de la 
representatividad de las distintas organizaciones del profesorado, además de que la presencia 
en el Consejo implicaba capacidad de influir en la elección del Director del CEP. 
 
 Así, entre las normas dictadas para su desarrollo aparecerá la Orden de 28 de abril de 
1992 por la que se regula el procedimiento de selección, designación y renovación de los 
órganos de gobierno de los Centros de Profesores (B.O.E. de 2 de Febrero de 1992) que 
especifica el régimen de funcionamiento de los mismos. En ésta se desarrolla la figura del 
"Representante de Formación". Cada centro debe elegir un representante ante el CEP de la 
zona que servirá de enlace entre éste y las demandas formativas de sus compañeros. Los 
representantes de formación -aunque diferenciados según etapas educativas- forman el 
colectivo elector y elegible de los representantes del profesorado en el Consejo de CEP. A su 
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vez, el equipo pedagógico también elige a sus representantes en el mismo, y conservan su 
presencia la Administración educativa así como la local o autonómica, o la Universidad, si es 
que existiera un convenio de colaboración con las mismas. Por otro lado, la elección de 
Director se modifica y pasa de realizarse por votación de los miembros del Consejo sobre los 
candidatos presentados, a resolverse por concurso de méritos actuando el Consejo como 
Comisión de Selección del director. 
 
 Parece claro que este nuevo sistema de elección del Consejo de los Centros de 
Profesores busca paliar, y en alguna medida estructurar,  la escasa participación que hasta ese 
momento se daba a la hora de elegir a sus miembros. La representación del profesorado en la 
toma de decisiones que afectan a su formación se contextualiza en los propios centros 
educativos y es ahora el claustro -no los individuos particularmente- el que, indirectamente eso 
sí, participa. Por otro lado, la figura del representante de formación -con tiempo de dedicación 
a esta tarea, aunque en su horario complementario-, pretende una vía de mayor  acercamiento 
entre las necesidades formativas que el profesorado manifiesta desde su propio Centro y la 
oferta de parte del CEP. 
 
 No obstante, no acaban aquí las reformas estructurales que, como consecuencia de la 
puesta en marcha de la L.O.G.S.E., afectan a los Centros de Profesores, y el paso siguiente -y 
por el momento último- ha sido la unificación de éstos con la red de Centros de Recursos. 
 

La unión de las redes de Centros de Profesores y de Centros de 
Recursos. 
 
 Muy recientemente se ha promulgado el Real Decreto 1693/1995, de 20 de Octubre, 
por el que se regula la creación y funcionamiento de los Centros de Profesores y de 
Recursos (B.O.E. de 9 de Noviembre de 1995). Esta norma viene a fusionar en una sola red 
los anteriores Centros de Profesores y los Centros de Recursos y Servicios de Apoyo, que 
venían cumpliendo funciones complementarias y que ya por O.M. de 5 de Mayo de 1994 
habían equiparado sus plantillas y funciones. 
 
 Los Centros de Recursos y Servicios de Apoyo estaban regulados por el R.D. 
1174/1983 de 27 de Abril, sobre Educación Compensatoria y desempeñaban un papel esencial 
en el ámbito de la escuela rural, siendo sus funciones: 
 

A) Ofrecer un servicio estable a la escuela en materia de recursos pedagógicos y de 
material didáctico de apoyo e innovación. 

 
B) Facilitar un servicio de documentación, bibliografía, difusión, investigación y trabajo 

pedagógico. 
 
C) Apoyar y dar a conocer las técnicas de uso del material y de la tecnología educativa. 
 
D) Ser un soporte de programas experimentales aprobados. 
 
E) Favorecer la elaboración de material y la adecuación de los programas y orientaciones 

educativas a partir de los recursos y posibilidades del medio cultural. 
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F) Promover actividades de cooperación entre escuelas, a fin de beneficiarse del 
intercambio de experiencias. 

 
G) Estimular la participación y ofrecer la colaboración a proyectos, seminarios, grupos de 

trabajo, labores de perfeccionamiento, etc. 
 
H) Ayudar en el estudio de las necesidades de los centros y buscar soluciones para los 

mismos y vías de intervención para la Administración. 
 

 Los Centros de Recursos son pues centros de documentación, apoyo y soporte 
didáctico, y en este sentido se complementan, como ya hemos dicho con las funciones de los 
Centros de Profesores.  
 
 De nuevo se contempla, en el Real Decreto que regula su creación, que los planes de 
formación promovidos por los ahora Centros de Profesores y Recursos estén coordinados con 
los planes provinciales y que respondan a las prioridades establecidas por la Administración 
educativa, incluyendo entre otras actividades las de: 
 

1. Estimular la participación del profesorado. 
 
2. Promover la adecuación de sus contenidos a las particularidades del entorno. 
 
3. Proporcionar asesoramiento a colegios e institutos sobre el desarrollo curricular. 
 
4. Fomentar la difusión y el intercambio de experiencias e investigaciones educativas. 
 
5. Ofrecer a los centros información sobre materiales y recursos didácticos. 
 
6. Potenciar la realización de experiencias comunes a varios centros. 
 
7. Contribuir a la dinamización social y cultural. 

 
 El ejercicio de estas funciones sigue obedeciendo a un criterio sectorial, es decir, el 
M.E.C. -que ya cuenta en el ámbito de su competencia con unos 177 de estos centros-, asigna 
a los Centros de Profesores y Recursos un ámbito geográfico determinado, atendiendo al 
número de centros educativos, su dispersión geográfica, las enseñanza que en ellos se imparte, 
así como el profesorado y personal de otros servicios de apoyo existentes en la zona. 
 
 Básicamente no cambia la organización interna con respecto al R.D. de 1992 salvo en 
lo que respecta a la figura del Vicedirector que desaparece, manteniéndose el reparto de 
representatividad en el Consejo: Profesorado -a través de los representantes de formación-, 
Asesores, Administración educativa y Administraciones autonómicas o locales y Universidad 
en caso de existir convenio de colaboración. El número de consejeros depende del tipo de 
Centro, lo que repercute también en la amplitud de la plantilla de asesores. 
 
 Cabe decir, por último, que independientemente del balance que se pueda hacer sobre 
los Centros de Profesores (y de Recursos), es evidente que al día de hoy se puede considerar 
que han logrado un apreciable grado de consolidación en su organización y funcionamiento y 
de estabilidad en sus metas. Queda por ver no obstante, como la nueva Administración 
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educativa los hace partícipes de su política educativa, qué papel les asigna, en definitiva, en 
los tiempos venideros. 
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Los planes provinciales de formación 
 La realización de  los Planes Provinciales de  Formación del Profesorado  era un 
objetivo  que el MEC (Subdirección General de Formación del Profesorado) tenía 
planteado desde los primeros momentos de la implantación de los CEP.  Así se 
comunicaba a los asesores y asesoras que asistieron a los cursos de formación específica 
que se llevaron a cabo durante los cursos 87 y 88. Éste, al  igual que otros objetivos,  se fue 
plasmando en la realidad mediante procesos, creación de estructuras de planificación, 
agentes y fines diferentes en cada una de las provincias del MEC. . En los primeros 
encuentros, a nivel nacional, de directores de CEP y  profesores de apoyo (después 
asesores de formación) se refería, por parte de la Subdirección General de Formación del 
Profesorado, la necesidad de coordinación entre los CEP en la planificación de sus 
actividades y se presentaba alguna experiencia realizada en esa dirección. Posteriormente, 
se mandaban circulares internas a todos los centros de profesores y unidades de programas 
educativos en las cuales se recogía la normativa para la confección de los planes 
provinciales; se  llegó a precisar, en esta dirección,  hasta el formato de la publicación de 
los mismos. 

 

 En la Región de Murcia, la planificación de la formación del profesorado se 
realizaba de forma autónoma por parte de cada programa educativo (Atenea, Mercurio, 
Compensatoria, Adultos, Prensa-escuela, ...).Igualmente, los Centros de Profesores 
confeccionaban anualmente un programa de actividades de formación como resultado de 
diferentes sondeos dirigidos a  detectar las necesidades de formación que el profesorado 
demandaba. En el CEP nº 1 se planificaba partiendo de las propuestas del profesorado de 
cada zona que se recogían en las reuniones realizadas a estos efectos  en los centros de 
cada zona. 

 

 Los contactos entre los centros de profesores, para la planificación de sus 
actividades, se ceñían, en no pocas ocasiones,  a la distribución de los recursos 
económicos.  Así ocurrió en los años 85, 86 y 87. en este período se fueron creando nexos 
cada vez más fuertes entre los centros de profesores, se iba tomando conciencia de la idea 
de “red” y, por lo tanto, de la necesidad de una mayor y mejor coordinación entre ellos. Se 
sistematizaron las reuniones de directores de CEP., se trató de propiciar la confluencia de 
visiones acerca de la formación, la sistematización de la experiencia que se iba 
acumulando, el apoyo del equipo de asesores y la existencia de un cierto liderazgo situado 
en la comisión de directores de CEP., y todo ello facilitó en algún grado el desarrollo de 
ciertos acuerdos que cristalizaron en la necesidad de elaborar una planificación conjunta. 

 

 Si bien el proceso de unificación de criterios en los centros de profesores de la 
Región para la realización de un plan de formación coordinado (que darán lugar a los 
futuros planes provinciales), se desarrolló a buen ritmo y con pocas dificultades, la 
incorporación de los programas educativos fue lenta y no exenta de resistencias; nadie 
quería perder autonomía en aras a la coordinación planteándose más bien como una 
relación de poder. Se produce un cierto enfrentamiento en cuanto a la visión que se tiene 
sobre el modelo de formación del profesorado y la planificación de la misma. 
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 La comisión de directores de CEP reclama que todos los programas educativos han 
de seguir el mismo proceso de planificación para realizar el plan provincial de formación, 
la misma tipología de actividades, y el mismo procedimiento para la aprobación de las 
mismas por los consejos de los CEP. Es decir, se pretendía que hubiera una unificación, al 
menos formal, en todo lo referido a la formación del profesorado desde la planificación de 
las actividades hasta la certificación de las mismas. Por el contrario, los programas 
educativos veían en esta postura un intento de sustraerles esta parcela, que siempre había 
estado incluida en sus proyectos y, por lo tanto, era controlada por ellos mismos desde su 
inicio hasta su final. 

 

 En consecuencia, el plan provincial de formación podría ser la suma de las 
actividades de formación planificadas desde distintos enfoques, incluido el de los CEP, o 
resultar, por el contrario, el reflejo de una coordinación de todos para ofrecer al 
profesorado una oferta formativa coherente, articulada, amplia y variada que introdujera y 
formara a los docentes  en el mundo y presupuestos de la “reforma” que en éstos 
momentos se anuncia.  

 

 Según la documentación revisada, el primer plan provincial se realizó en el año 88 
para el curso 88/89. En los años sucesivos se ha ido realizando ininterrumpidamente. 

 

Comisión provincial de la formación. 
 Según la circular interna del Ministerio de Educación y Ciencia, la Comisión 
Provincial de Formación estaba formada por el Director Provincial del MEC, el Jefe de la 
Unidad de Programas Educativos, el Inspector Jefe, los Directores de los CEP., el 
representante de formación de la Unidad de Programas y un representante de cada uno de 
los sindicatos con representación en la Junta de Personal. 

 Sus funciones vienen recogidas en el primer y segundo plan regional. Son las 
siguientes: 

 

 Determinar las necesidades de formación del profesorado de la Región. 

 Aprobar las líneas básicas del diseño del Plan Regional de Formación. 

 Coordinar las actuaciones de los distintos programas en los centros de 
profesores. 

 Analizar los recursos para la formación del profesorado en ejercicio existentes en 
la Región. 

 Seguimiento y evaluación del Plan Regional de Formación. 
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El proceso de planificación para la confección de los planes 
provinciales.  
 La preparación del plan provincial se iniciaba el curso anterior por parte de los 
centros de profesores y de los programas educativos coordinados por la comisión 
provincial. El objetivo, como proceso, era llegar a unas pautas comunes para la 
planificación de las actividades y, como producto final, presentar al profesorado de la 
región una oferta educativa coordinada que abarcara la mayor cantidad posible de facetas 
educativas de manera que cualquier profesor encontrara en él alguna sugerencia interesante 
para mejorar su labor como docente y, sobre todo, que esta formación los pusiera en 
contacto con los postulados de la reforma educativa. 

 A continuación se refleja en un cuadro el proceso de planificación temporalizado 
trimestralmente. 

 
 

PRIMER  
TRIMESTRE 

Recogida de necesidades de formación:  
• Encuestas a profesores. 
• Visitas a centros. 
• Sondeos en las actividades de formación que se estaban 

realizando. 
• Asambleas de profesores. 

 
 
 
 

SEGUNDO  
TRIMESTRE 

Elaboración de líneas prioritarias de formación de acuerdo con: 
• Demandas del Profesorado recogidas en el primer trimestre. 
• Propuestas de los asesores de formación de los distintos CEP. 
• Propuestas de los programas educativos. 
• Propuestas por convenio con la Universidad. 
• Propuestas por convenio con la Comunidad Autónoma. 
• Propuestas recogidas en el Plan marco del MEC. 

 
Determinación de tipos de actividades (modalidades cursos A, B y 
C, seminarios, grupos de trabajo, formación en centros), y número 
de actividades para cada línea prioritaria con determinación del 
ámbito de realización (CEP, Regional o Nacional). 

 
 
 
 

TERCER  
TRIMESTRE 

Ajuste entre actividades propuestas y presupuesto disponible. 
Toma de decisiones sobre qué realizar y dónde se realizaba. 
Presentación de cada actividad con determinación de: 
 

- Tipo de actividad. 
- Título. 
- Nivel, ciclo. 
- Área. 
- Responsable. 
- Lugar de celebración. 
- Temporalización. 
- Breve resumen del contenido. 
- Redacción del Plan. 
- Impresión de un libro y cartel informativo que se enviaban 

a los centros en septiembre. 
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Los contenidos de los planes de formación. 
 Según la documentación revisada (Planes Regionales de Formación del Profesorado 
de los cursos 1988-89, 89-90 y Planes Provinciales de Formación del Profesorado cursos 
1990-91, 91-92, 92-93, 93-94), nos encontramos con dos modelos diferentes. El primero 
corresponde a los años 88-89, 89-90 . Su elaboración fue propuesta, discutida y creada por  
iniciativa propia de los Centros de profesores y la Unidad de Programas y refleja los 
tanteos iniciales,  mientras que el segundo, correspondiente a los cursos  90-91,91-92, 92-
93, 93-94, presenta un contenido más sistematizado, debido a la experiencia acumulada y 
un formato  estandarizado siguiendo las directrices marcadas por la  Subdirección General 
de Formación del Profesorado. Sirva como anécdota el hecho de que los dos primeros se 
denominan Planes Regionales  (referidos a la Región de Murcia) y los restantes Planes 
Provinciales (de cada una de las provincias dependientes del MEC).  

 

 El primer plan de formación se elabora en el año 1988 para el curso 1988/89. No 
pasa de ser una publicación con funciones de justificar la necesidad del plan como una 
competencia de la Unidad de Programas “para articular las exigencias de formación 
derivadas de las iniciativas de la Subdirección General de Formación del Profesorado, 
como las que plantean los diversos programas y proyectos dependientes de otras 
Direcciones y Subdirecciones Generales y como un instrumento fundamental para 
optimizar, articular y coordinar todas las iniciativas de formación que inciden en el sistema 
educativo de nuestra región” (Plan Regional de Formación del Profesorado, Murcia 
1988/89. Pág. 12). 

 

 Se informa al profesorado de los ámbitos de formación de cada CEP, cuáles son sus 
funciones, su estructura, etc. 

 Se describe la actuación de los diferentes programas educativos en formación del 
profesorado:  

• compensatoria,  
• formación permanente de equipos docentes en centros de educación  
• programa de educación adultos. 

 Se explican los objetivos programados por cada CEP. También se recogen las 
propuestas de la Subdirección Permanente del Profesorado y se presentan los diferentes 
programas educativos que no son de formación del profesorado. 

 

 El segundo plan regional (1989/90), presenta una estructura más compacta y se 
percibe una consolidación de la coordinación regional. Aparecen unas líneas prioritarias de 
actuación y todos los programas enmarcan sus actividades dentro de dichas líneas y se 
define un modelo de formación permanente. Las necesidades de formación recogidas 
vienen marcadas por el proyecto de reforma del sistema educativo. Las líneas que definen 
el modelo de formación son: 

• Formación basada en la práctica profesional. 

• El centro educativo como eje de formación permanente en el aula. 
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• Formación a través de estrategias diversificadas. 

 

 Se describe también la estructura de la comisión regional de formación, de los 
CEP., y de educación compensatoria y adultos. Se presenta un plan de actuación que 
contiene: 

• Los objetivos del Plan Marco de Formación (MEC, 1989). 

• Los objetivos del Plan Regional de Formación. 

• Líneas y programas de actuación. 

 El tercer plan (1990/91), representa la transición entre la primera etapa de los 
planes regionales y el modelo que finalmente se adopta y permanece en años sucesivos. Su 
estructura es similar al anterior, pero el contenido (plan de actuación), se clarifica respecto 
al anterior, dando información de las modalidades de formación y del lugar donde se 
realizan las actividades, al tiempo que se establecen previsiones sobre la evaluación del 
propio plan de formación. 

 En los tres planes siguientes (1992/93/94) se aprecia que siguen la misma estructura 
interna y el mismo formato de publicación. El contenido de los mismo se puede resumir 
como sigue: 

• Definición de líneas prioritarias de actuación. 

• Tipología de actividades (cursos A, B y C, seminarios, grupos de trabajo 
y formación en centros).  

• Mapa de los CEPs y direcciones. 
• Actividades a realizar en cada centro de profesores.  

 

 En resumidas cuentas podemos decir que los planes provinciales surgen como una 
necesidad sentida por los centros de profesores para coordinar la planificación de la 
formación permanente del profesorado y paulatinamente se van incorporando a ellos todos 
los programas educativos y convenios realizados con otras instituciones. Se inician en el 
año 1988 y se han ido realizando anualmente de forma continuada. Se forma una comisión 
regional encargada de coordinar el plan y de hacer el seguimiento del que se está 
implementando en ése momento. Tienen por finalidad, articular, optimizar y coordinar 
todas las iniciativas de formación que tengan existencia en la región e informar al 
profesorado de las mismas. Se aprecia que año tras año se va consolidando la estructura 
formativa y se mejora la información al profesorado. 
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Los programas y actividades de formación 
 
 Pasamos a continuación a definir de manera sucinta las modalidades y programas 
de formación que, a través de los cursos y actividades de perfeccionamiento por ellos 
generados, van a servir de base para la investigación que estamos llevando a cabo. 
 
 Merece una atención propia, en primer lugar, el Programa de actualización 
científica y didáctica. Se trata de una modalidad de formación que persigue como meta la 
actualización científica, didáctica, técnica y cultural del profesorado, con el fin de que este 
conjunto de bases revierta en el aula mediante la aplicación de las propuestas para la 
práctica que el curso desarrolle:  
 

"El interés y peculiaridad especiales de este programa radica en su 
inmediata incidencia en el aula y en la previsible repercusión, a medio 
plazo, en el Centro Educativo". "Este programa está presidido por la idea 
de ayudar a mejorar la práctica docente de los profesores y a propiciar 
entre ellos actitudes de reflexión sobre la acción, de adaptabilidad al 
cambio, de apertura al trabajo en grupo, de sensibilización hacia la 
necesidad de un Proyecto Educativo en los Centros, de cambio en las 
formas de trabajar con los alumnos y con los otros profesores" (1). 

 
 Según el "Plan de investigación educativa y de formación del profesorado" (MEC, 
1989), los objetivos generales de este programa o modalidad de formación son: 
 

 Renovar y poner al día los conocimientos científicos que el profesorado tiene 
sobre su disciplina y suscitar una reflexión sobre el papel específico de ésta y de 
los nuevos avances científicos en la formación de los alumnos y de las alumnas. 

 
 Proporcionar nociones básicas y prácticas de psicología del niño y del 
adolescente y profundizar en la psicología del aprendizaje. 

 
 Llevar a cabo un análisis y evaluación de modelos de enseñanza en su área y 
nivel, así como de los proyectos, experiencias y unidades didácticas existentes. 

 
 Potenciar entre los profesores el trabajo en equipo. 

 
 Reconducir con prudencia una oferta de formación centrada en los individuos 
hacia una actuación que implique cambios en los centros. 

 
 Sensibilizar al profesorado sobre la utilidad de trabajar en torno a un proyecto 
educativo de centro y dar pautas sobre cómo iniciar este proceso. 

 
 Capacitar a los profesores para adecuar la respuesta educativa a las necesidades 
especiales que puedan presentar algunos alumnos. 

 
                                                 
    1 PLAN DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA Y DE FORMACIÓN DEL PROFESORADO. MEC. 1989 
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 Este programa va dirigido a los profesores de la antigua E.G.B., a los de Educación 
Infantil y Primaria, a los de E.S.O., BUP y F.P. 
 
 El diseño definitivo es concretado y detallado por la institución convocante, que 
siempre deberá tener en cuenta las necesidades e intereses de los profesores destinatarios. 
Estos cursos pueden ser de tres tipos: A, B y C, con las características que a continuación 
exponemos. 
 

Cursos de actualización científica y didáctica de modalidad A 
(150 horas) 
 
 Estos cursos son convocados a través del B.O.E.; a continuación describimos sus 
características más generales. 
 
 
Objetivos: 
  Intentan desarrollar la capacitación del profesorado para realizar una 
reflexión y una actualización científico-didáctica que incremente su grado de 
profesionalidad y contribuya a mejorar su labor docente. Por otro lado se pretende abordar 
las didácticas específicas desde un punto de vista mixto que ponga en relación las teorías 
con las prácticas que ellas mismas generan; o bien las prácticas de aula con las teorías que 
las sustentan. 
 
Bloques generales de contenidos comunes a todas las áreas: 
 

* Actualización científica, en estrecha relación con el área de conocimientos de que 
se trate. 

 
* Psicología del niño o del adolescente y del aprendizaje. 
 
* Teoría del curriculum. 
 
* Didáctica específica. 
 
* Orientaciones teórico-prácticas para la elaboración de Unidades Didácticas. 
 
* Orientaciones teórico-prácticas sobre el modo de concebir y realizar un Proyecto 

de Centro. 
 
Estructura: 
  Este tipo de cursos se articulan y desarrollan en tres fases que se extienden 
a lo largo de dos años escolares: 
 

* 1ª fase: tres semanas de duración. Se desarrollan los contenidos básicos del curso, 
se dan orientaciones para la elaboración de la U.D. y se constituyen los grupos de 
trabajo. 
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* 2ª fase: entre cinco y diez días. Se procede al diseño en grupo de la U.D. que se 
ha de experimentar en el aula. 
 
* 3ª fase: un curso escolar de duración en el que se incluyen momentos 
presenciales y no presenciales. Se analizan los diseños de las U.D., se llevan a cabo 
las modificaciones oportunas y se intercambian experiencias de aula. 

 
Duración: 
  De las 150 horas, cien están dedicadas a la formación directa y cincuenta al 
trabajo en grupo y a la aplicación al aula de los materiales diseñados. 
 
Evaluación: 
  La evaluación de estos cursos comprende la valoración de tres aspectos: 
 

a.- el diseño y desarrollo del curso, por parte del equipo docente. 
b.- el trabajo realizado por el profesorado asistente. 
c.- el programa desde un punto de vista global. 

 

Cursos de actualización científica y didáctica de modalidad 
B(60 horas) 
 
 Estos cursos son convocados por los propios Centros de Profesores. 
 
Objetivos: 

* Profundizar, en mayor grado que en un curso de modalidad A, en un tema 
monográfico, a través del diseño y realización de un trabajo en el que se haga un 
seguimiento y evaluación de la experiencia. 

 
* Informar al profesorado sobre aspectos científicos de su disciplina y el papel 

específico de la misma en el currículo. 
 
* Profundizar en la psicología del aprendizaje. 
 
* Sentar las bases teórico-prácticas necesarias para la elaboración de U.D. u otro 

tipo de materiales de aplicación práctica. 
 
* Potenciar el trabajo en equipo, que conduzca a cambios en la tarea docente y 

sensibilice al profesorado sobre la necesidad de trabajar cooperativamente  en la 
construcción de un Proyecto Curricular de Centro. 

 
 
 
Estructura: 
  Esta modalidad de curso comprende también tres fases de realización 
perfectamente definidas, si bien todas ellas se llevan a cabo de forma continuada y en un 
mismo año escolar: 
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1ª fase: información teórica, intentando conectar continuamente con una reflexión 
sobre la práctica y las prácticas de los asistentes. 

 
2ª fase: planificación de un trabajo práctico y elaboración de materiales 

curriculares. 
 
3ª fase: aplicación al aula de dichos materiales: seguimiento, análisis y evaluación 

de la experiencia práctica. 
 
Duración: 
  Entre 50 y 60 horas, a razón de dos horas semanales a lo largo del curso. 
Estas dos horas se incluyeron en Murcia dentro del horario lectivo del profesorado de 
E.G.B., y del horario complementario para el de EE.MM. 
 
Evaluación: 
  La evaluación de estos cursos comprende la valoración de dos aspectos 
fundamentalmente: 

 
a.- el diseño y desarrollo del curso por parte de los profesores asistentes. 
b.- el aprovechamiento del profesorado asistente, a través de las asistencias y de los 

trabajos realizados. 
 
 

Cursos de actualización científica y didáctica de modalidad 
C(20 horas) 
 
 Estos cursos son igualmente convocados por los CEP. 
 
Objetivos: 

 * Informar al profesorado sobre un tema monográfico, de índole disciplinar o 
didáctica, aportándole una visión global sobre su incidencia en el currículo, y 
facilitándole referencias bibliográficas adecuadas con el fin de que puedan 
profundizar en aquellos aspectos que les interesen. 

 
* Mostrar al profesorado una determinada metodología de trabajo con alumnos, 

fundamentando las decisiones tomadas en la planificación y organización de la 
actividad docente. 

 
* Sensibilizar al profesorado sobre la necesidad de introducir determinados 

cambios en el currículo e informar sobre posibles estrategias para hacerlo. 
 
 
Particularidades: 
  Existen unos cursos de formación de modalidad C, dirigidos a profesores de 
la rama tecnológica y práctica, que presentan la particularidad de ser producto de un 
convenio entre el MEC y empresas suministradoras de material a los centros de F.P. El 
diseño y el personal ponente de dichos cursos es aportado por las empresas y el objetivo 
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primordial de los mismos es el de mostrar a los profesores usuarios del material específico 
suministrado en los centros de F.P. la utilización de dicho material. 
 
Estructura: 
  Aunque las sesiones se desarrollan semanalmente sin interrupción, el diseño 
de estos cursos incluye tres aspectos fundamentales: 
 

a.- conexiones del tema abordado con los planteamientos del currículo oficial. 
 
b.- información específica sobre el tema. 
 
c.- bibliografía de referencia que permita al profesorado profundizar en el tema 

abordado, si así lo desea. 
 
Evaluación: 
  Se evalúa únicamente el diseño y desarrollo del curso. La evaluación es 
fundamentalmente sumativa y tiene como objetivo primordial conocer el grado de 
consecución de los objetivos, así como el aprovechamiento y grado de aplicabilidad de los 
contenidos, los materiales y la metodología llevada a cabo por el curso. 
 

Programa de proyectos de formación en centros: 
 
 Este programa intenta hacer responsable al profesorado de todo un claustro de su 
propia formación. Correspondería pues a los profesores -a partir de sus intereses y 
necesidades- planificar, desarrollar y evaluar su propio proceso de formación en el que, al 
igual que en el programa anterior, habrá de combinarse de forma equilibrada la teoría con 
la práctica, las últimas corrientes de innovación educativa y la investigación en la acción.  
 
 Este programa sería uno de los que más incidirían en el perfil de profesor que 
demanda un curriculum abierto: un profesor que se implica y trabaja en el marco de  
procesos de colaboración, comunicación horizontal, reflexión sistemática, resolución de 
problemas, toma de decisiones y autonomía profesional. 
 
 Los objetivos generales que fija el "Plan de investigación educativa y de 
formación del profesorado” al que nos hemos referido son los siguientes: 
 

* Favorecer la participación del profesorado como agente principal en el diseño y 
desarrollo de su propia formación permanente. 

 
* Ligar los procesos de formación a la innovación y experimentación curricular. 
 
* Fomentar el trabajo en equipo de los profesores que intervienen en un mismo 

centro o comunidad educativa. 
 
* Facilitar el intercambio de experiencias, la comunicación, la reflexión y la 

autocrítica de los participantes. 
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* Diversificar los contenidos y estrategias de formación en función de las demandas 
y expectativas del profesorado, vinculando las actividades de formación a las 
prácticas reales del profesorado en sus lugares de trabajo. 

 
 Este programa va dirigido a todos los cuerpos de profesores no universitarios de 
centros públicos o privados concertados, a Compensatoria, Educación permanente de 
adultos, Educación especial, así como a los componentes de los equipos psicopedagógicos. 
Su convocatoria se realiza a través del B.O.E. 
 
Contenidos: 
 
 Los contenidos de la formación estarán lógicamente en función de las necesidades, 
intereses, problemáticas, etc., del grupo de profesores que soliciten esta modalidad. De 
entrada, lo interesante será que dichos profesores sean capaces como grupo de reflexionar, 
analizar, debatir, negociar, tomar decisiones y llegar a acuerdos que generen diseños e 
itinerarios formativos. 
 
Estructura: 
 
 Los profesores que participen en un proyecto de formación de esta índole pueden 
relacionarse con distintas instituciones para recabar asesoramiento puntual, recursos 
específicos o intervención de expertos. Por otro lado, los proyectos pueden también incluir 
tipos de actividades como seminarios, grupos de trabajo, asesoramiento permanente, etc. 
 
Duración: 
 
 Los proyectos que se conceden a través del BOE pueden extenderse a lo largo de 
uno o dos cursos académicos. 
 

Seminarios. 
 
 Esta modalidad de formación es organizada directamente por los Centros de 
Profesores. La razón de ser de estos seminarios estriba en la necesidad sentida por un 
grupo de profesionales de investigar y profundizar en un tema determinado en estrecha 
relación con su práctica docente. El debate interno y el intercambio de experiencias 
personales constituyen los procedimientos básicos de trabajo, además de la intervención de 
expertos en aspectos puntuales, juzgados por los componentes del seminario de total 
necesidad para seguir avanzando en el programa de formación diseñado. 
 
 Esta modalidad de formación puede ser una de las fases o etapas constitutivas de un 
determinado itinerario formativo trazado por un grupo de profesores. En este caso, un 
seminario puede ser constituido tras la realización de un curso ACD, un proyecto de 
formación en centros, etc. Una consecuencia lógica de las características apuntadas hasta 
ahora es que los participantes deberían tener intereses comunes en cuanto al tema elegido y 
un nivel de formación semejante. 
 
Objetivos: 
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* Analizar determinadas prácticas de aula, con la intención de descubrir sus 
fundamentos teóricos. 

 
* Diseñar, aplicar y evaluar actividades docentes, fundamentando las decisiones 

tomadas. 
 
* Aplicar y evaluar técnicas de análisis de la práctica docente. 
 
* Elaborar planificaciones curriculares en diferentes etapas y/o áreas. 

 
Evaluación: 
 
 Además de un necesario proceso continuo de autoevaluación del funcionamiento 
del grupo a lo largo de todo el programa, se prevé una evaluación final del trabajo 
realizado, a través de una memoria que recoja los objetivos trazados y su grado de 
consecución, el proceso seguido y las conclusiones a las que se han llegado. 
 

Grupos de Trabajo. 
 
 Esta modalidad de formación implica la iniciativa de un grupo de profesores que 
decide trabajar un tema determinado como fase de llegada, o última estación, de un 
proceso o itinerario formativo. Una de sus características más genuinas es la autonomía de 
realización de dicho proceso, si bien han de ser respetadas determinadas normas fijadas por 
los equipos pedagógicos de los Centros de profesores. El avance del programa establecido 
por el grupo será responsabilidad del coordinador interno, encargado de la organización, 
gestión y dinamización del mismo. 
 
 
Objetivos: 
 

* Reflexionar de forma colaborativa sobre la práctica docente en general. 
 
* Elaborar y analizar proyectos didácticos generales o específicos. 
 
* Elaborar, aplicar y evaluar materiales curriculares para el centro y el aula. 

 
 
 
Duración: 
 
 La duración máxima concedida a esta modalidad de formación es de 60 horas, 
atribuyéndose 12 de ellas a la elaboración del proyecto y de la memoria. 
 
Evaluación: 
 
 La evaluación de los grupos de trabajo se realiza fundamentalmente en tres fases: 
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 Fase inicial en la que se analiza el proyecto y se asigna el número de créditos, en 
función del diseño de proyecto (coherencia interna, grado de viabilidad y 
planteamiento de la evaluación) y el objeto del mismo (elaboración, análisis o 
experimentación de materiales, investigación/o innovación educativa). 

 
 Fase de seguimiento, a cargo del asesor del CEP, en la que se revisan los 

contenidos de las diferentes sesiones de trabajo, se atienden problemas surgidos 
a lo largo del proceso, etc. 

 
 Fase final, centrada en la elaboración y el análisis de las conclusiones a las que se 

ha llegado, en la entrega de los materiales elaborados y/o experimentados, en la 
reflexión sobre el grado de consecución de los objetivos, etc. 

 

Programas institucionales específicos. 
 
 En este bloque sólo citaremos aquellos cursos o modalidades formativas que 
formen parte de nuestra investigación y sean por consiguiente objeto de estudio o revisión 
más o menos detallada. 
 

Formación para equipos directivos de centros educativos: 
 
 El proyecto de reforma educativa demanda unos responsables de centros capaces de 
llevar a cabo con garantías de éxito, tanto sus tareas de gestión como de dirección de los 
mismos. Dirigir un centro precisa la colaboración y asistencia de unos profesionales 
formados, capaces de animar y dinamizar la elaboración de proyectos educativos globales, 
proyectos curriculares, actividades pedagógicas en general, etc. Por consiguiente la 
dirección de un centro pasaría hoy día no sólo por la correcta e inteligente intervención 
sobre procesos administrativos, sino también por la abnegada labor de activación de 
procesos pedagógicos. Este programa va dirigido pues a los equipos directivos de los 
centros educativos. 
 
Objetivos: 
 

* Proporcionar aquellos conocimientos de carácter psicológico, sociológico y 
pedagógico que les lleven a facilitar la convivencia de los colectivos que forman 
el centro y les permitan elaborar el P.E.C. 

 
* Elaborar estrategias para conseguir la integración en la vida del centro de todos 

aquellos estamentos exteriores a éste, que interaccionan en el proceso educativo: 
padres, madres, instituciones y organismos del entorno social. 

 
* Informar sobre la normativa legal que regula el funcionamiento de los centros 

docentes y capacitar a los directores y directoras para aplicarla correctamente en 
la gestión de los mismos, en el marco de sus competencias. 

 
Contenidos: 
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 La organización escolar. Técnicas de organización de grupos. 
 

 La Administración Pública: la Administración General, la Administración 
Educativa. 

 
 Normas que regulan el funcionamiento de los órganos colegiados y unipersonales 

de los centros educativos. 
 

 Los planes de estudios vigentes. 
 

 La administración del centro educativo y su gestión económica. 
 

 Aspectos pedagógicos del funcionamiento del centro educativo. Fundamentos 
psicológicos, sociológicos, pedagógicos. La evaluación del centro educativo. 

 
 El P.E.C. 

 
 El Centro Educativo y su entorno: relaciones administrativas y relaciones 

pedagógicas. 
 
 
Duración: 100 horas 
 
 
Estructura: 
 
 El diseño de estos cursos comprende dos fases fundamentales: 
 

1ª fase, de carácter intensivo y de desarrollo de contenidos teóricos. 
 
2ª fase, de carácter práctico y de trabajo íntimamente relacionado con el centro 

educativo. Las líneas de actuación girarán en torno a aspectos organizativos de 
centro, de gestión, administrativos y pedagógicos. 

 
Evaluación: 
 
 Estará centrada en la fase práctica y tendrá un carácter procesual. Tenderá a ir 
revisando la marcha del curso en cuanto al grado de consecución progresiva de los 
objetivos. 
 
 

Cursos de formación complementaria de idiomas: 
 
 Estos cursos tienen un carácter de perfeccionamiento y no de especialización, a la 
vez que son impartidos por profesorado de la Escuela Oficial de Idiomas. 
 
Objetivos: 
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* Elevar y consolidar el nivel de competencia idiomática del profesorado de lenguas 
extranjeras que ejerce en centros de E.G.B. 

 
* Desarrollar, mediante la reflexión y el trabajo en grupo, principios metodológicos y 

actitudes que orienten al profesorado hacia un uso instrumental y comunicativo de las 
lenguas. 

 
Duración: 
 
 100 horas, fuera del horario lectivo. 
 
Evaluación: 
 
 Una evaluación de los asistentes, realizada por el profesor encargado de impartir 
el curso, basada en el número de asistencias del profesorado, en el manejo y desarrollo de 
los contenidos, y el grado de adquisición de los objetivos de aprendizaje planteados por la 
actividad. 
 
 Una evaluación del curso por los asistentes en la que se valoraba 
fundamentalmente el grado de consecución de los objetivos generales del curso, los 
contenidos, la metodología, los materiales trabajados y la actuación del ponente. 
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 El Centro de Profesores nº 1 de Murcia     
 

 Hemos descrito en el punto anterior las características organizativas de los Centros 
de Profesores y la modalidades de formación desarrolladas durante el período en el que 
circunscribe nuestra investigación. Con la finalidad de destacar algunas notas peculiares 
del CEP en el que se sitúa nuestro estudio, vamos a referir a continuación algunos de 
aquellos aspectos que son interesantes para acotar el contexto en el que han ocurrido las 
modalidades de formación analizadas y, asimismo, para tener en cuenta algunos de sus 
matices a la hora de entender y valorar los datos obtenidos y sus posibles significados.   
 
 El Centro de Profesores nº 1 de Murcia empieza a funcionar en marzo de 1985 con 
dos personas, una de ellas el Director. En la etapa comprendida entre 1985 y 1994 (año en 
el que se finaliza este trabajo) sufre, entre otras incidencias,  tres cambios de sede, y 
durante estos años cabe diferenciar tres fases más notables: La primera va del año 1985 al 
87, la segunda del 87 al 89, y la tercera, en la que propiamente se localiza temporalmente 
nuestro trabajo, del 89 hasta el 94. 
 
 En la primera cabe resaltar una serie de características y circunstancias que afectan 
a sus diferentes dimensiones  como las siguientes: 
 

• Informar y “ darse a conocer ”, potenciar el CEP. como institución abierta todo el 
profesorado 

 
• Gran número de actividades, si tenemos en cuenta el número de personas que 

constituía la plantilla del Centro de Profesores. 
 
• Se constituye un Consejo Asesor provisional hasta la convocatoria de las primeras 

elecciones al Consejo (O.M. de 22 de mayo 1996. BOE de 2 de junio 1986 y O.M. 
2 de junio 1986. BOE de 5 de julio 1986); donde se establece la clasificación de los 
Centros de Profesores según el número de profesorado de su ámbito geográfico, 
siendo según esta clasificación un Centro de Profesores de Módulo III (el mayor de 
los existentes). 

 
 

 Se trata, en definitiva, de los primeros años de su andadura en los que empieza a 
ponerse a punto tanto su estructura como la primera serie de actividades de formación y 
contacto con el profesorado de la demarcación correspondiente. 

 
 

 En la segunda fase, caracterizada ya por un período de consolidación y ampliación, 
ocurre el fenómeno de la ampliación de su plantilla en lo que respecta particularmente a 
los profesores de apoyo, se adscriben amplias zonas de la provincia ( zonas de adscripción 
funcional ) hasta que se creen nuevos Centros de Profesores, en las que quedan incluidas 
zonas geográficas como las de  Molina de Segura, Abanilla - Fortuna, Alguazas - Torres de 
Cotillas, Cieza - Abarán, Blanca - Ulea - Ojós - Archena - Villanueva del Segura - Ricote y  
Jumilla-Yecla. 



Los Centros de Profesores y la formación del profesorado 

 
44 

 En esta misma fase se pone en marcha la Formación de los RAC ( Responsables de 
Área y/o Ciclo ) con dedicación parcial al Centro de Profesores, y la Formación de los 
Formadores de Formadores ( red provincial de “ Formación ” ); se realizan las segunda y 
tercera elecciones al Consejo, 1988 y  89 respectivamente. A ambas elecciones se 
presentan varias candidaturas y se imprimen boletines específicos para dar a conocer a los 
candidatos y los proyectos de los mismos, con lo que se va haciendo realidad la 
organización participativa y democrática de esta institución para la formación permanente 
del profesorado de la zona adscrita. 
  
 En esta fase quizás lo más importante a destacar es una definición clara y genuina 
que va perfilando la identidad de este Centro de Profesores. Entre algunas de sus notas más 
destacables cabría señalar: 
 
◊ La orientación de la formación hacia los Centros, primando en los criterios de selección 

de las actividades - los equipos de centro - propiciando las actividades propuestas desde 
los centros ( cursos/seminarios ), facilitando que la formación se acerque al centro ( 
Plan de Zonas, en un principio 11 y posteriormente 9).      

 
◊ Elegir una persona por Claustro que facilitara la comunicación y las necesidades de 

formación entre los centros y el Centro de Profesores.   
 
 Dentro de esta política de apoyo a proyectos de formación surgidos de los propios 
centros, se aprueba en Consejo El proyecto Cordillera con 7 centros. (Acta del Consejo, 12 
de Marzo de 1.987, punto 4 del orden del día). 
 
 Se concreta un modelo organizativo que dé respuesta y facilite la puesta en marcha 
del Modelo de formación y así se configuran las  Asesorías y las Áreas de Gestión.  
 
 En la tercera de las fases señaladas, que como decimos es la que más nos interesa a 
efectos de contextualizar el marco de nuestra investigación, procede resaltar algunos 
aspectos como los siguientes. 
 

 El MEC publica el Plan de Investigación Educativa y de Formación del 
Profesorado (1989); definiendo unos criterios y líneas a seguir, tal como hemos expuesto 
con carácter general en puntos anteriores. El Modelo de Formación permanente viene 
definido por una serie de líneas de actuación en las que se apela a principios tales como la 
formación basada en la práctica profesional, la consideración del centro educativo como 
eje fundamental de la formación permanente, la utilización de estrategias diversificadas de 
formación,  y el criterio de descentralización de la misma formación. Ya aludimos a estos 
aspectos más arriba, que en todo caso fueron declarados con más detalle por la 
Administración en el desarrollo del referido Plan de Investigación y Formación del 
profesorado. 
 
  
 Durante este período, siempre sobre el trasfondo de la política general de la 
Administración en materia de formación del profesorado, en nuestro CEP se ponen en 
marcha las distintas modalidades de formación del profesorado, y entre ellas diversos 
cursos de actualización científico y didáctica, así como los primeros proyectos de 
formación en centros. 
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 Teniendo en cuenta la tradición y experiencia del CEP nº 1 de Murcia en 
Formación ligada a los Centros en el curso 1989, acogiéndose a la convocatoria realizada 
por la Subdirección General de Formación del Profesorado, se pone en marcha un Plan de 
Formación en Centros (7 Centros) de dos cursos de duración, basado en un modelo de 
“Formación Centrada en la Escuela” ó “Desarrollo Profesional Centrado en la Escuela”; 
básicamente consistía en una metodología de investigación en la acción y por tanto, sus 
procesos básicos, como detallaremos después, incluían diversos procedimientos y técnicas 
para el análisis, indagación y mejora de la práctica educativa. 
 
 Para la puesta en marcha de dicho Plan de trabajo, que se aborda en colaboración 
con la Universidad, se forma a un grupo importante de Asesores/as, Formadores y 
Miembros de los Equipos SOEV para que se responsabilicen del asesoramiento, desarrollo 
y evaluación del proyecto. Dicho modelo de Formación ha permanecido durante varios 
años a pesar de las dificultades surgidas, y con algunas modificaciones a las que haremos 
también alusión. 
 
 Durante este mismo período de tiempo se realiza un gran número de actividades y 
cursos de actualización científica y didáctica, en sus distintas modalidades A, B y C, que 
hemos descrito más arriba; en el capítulo destinado al diseño de la investigación 
ofreceremos una descripción estructural y detallada de las mismas, de las que ha sido 
obtenida la muestra con la que hemos trabajo para satisfacer los propósitos de esta 
investigación. 
 
 También en esta fase ocurre la convocatoria de “Ámbitos de Mejora”, 
posteriormente denominada  “Apoyo a Equipos de Centro”, destinada a promover y 
estimular iniciativas de formación debidamente justificadas de los Centros, emanadas de 
otras modalidades de formación o surgidas de modo más espontáneo de los equipos 
docentes. Las formas en que podía concretarse esta opción suponía, en unos casos, la 
realización de algún curso de la modalidad C, antes descrita, o la constitución de un 
Seminario Permanente. Durante los cursos 1.993/94 y 1.994/95 y mediante sus respectivas 
Ordenes Ministeriales, se estable la permanencia en sus cargos de los Directores/as y 
Consejeros/as de Centros de Profesores, conformando de este modo las estructuras de 
dirección y organización vigentes en los actuales Centros de Profesores y Recursos. 
 
 La decisión última a la hora de acotar los ámbitos de estudio para esta investigación 
en el seno del CEP nº 1 de Murcia estriban, en gran medida, en su propia trayectoria y 
realizaciones; ya se habían llevado a cabo algunas investigaciones sobre otras modalidades 
formativas (ver Martínez Valcárcel, 1992 para un estudio sobre los grupos de trabajo), de 
modo que, además de por la relevancia sustantiva y teórica de las modalidades 
seleccionadas (cursos y formación en centros),  esta investigación ha pretendido estudiarlas 
con una perspectiva de tiempo más amplia y comprehensiva que la correspondiente a las 
evaluaciones instantáneas de que habían venido siendo objeto durante el período de su 
desarrollo particular. 
 
  Como es bien conocido, aparte de otras razones más sustantivas, estas dos han 
venido siendo, particularmente la primera, la que ha supuesto el mayor número de 
actividades realizadas en el período objeto de nuestra investigación, y uno de los vehículos 
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privilegiados para difundir y diseminar la filosofía educativa y las propuestas de la reforma 
entre un número amplio de profesores y profesoras. Las distintas modalidades de cursos, 
con sus variantes en los contenidos tratados en cada una, en las metodologías 
correspondientes o en su duración temporal, merecen con toda justicia nuestra atención, 
dada esa función de mediación explícita que asumieron entre la reforma y el profesorado.  
Por todo ello, como expondremos en su momento, una muestra representativa de 
actividades de formación a modo de cursos de actualización científica y didáctica ha sido 
objeto de nuestra exploración, análisis y valoración. 
 
  En lo que respecta a la modalidad de formación identificada como Formación en 
Centros, aunque caracterizada por dimensiones cuantitativas mucho más reducidas, parece 
existir un consenso justificado en el interés de su análisis que, a estas alturas, puede 
realizarse ya con una cierta perspectiva de tiempo dados sus inicios al filo de los noventa.. 
Se trata de una de las modalidades en principio más innovadora en materia de formación 
continuada del profesorado en nuestro contexto. La apuesta que teóricamente representa a 
favor de nuevas y justificadas filosofías del perfeccionamiento y desarrollo de los 
docentes, sus  propósitos y metodologías, amén del protagonismo que quiere reconocer y 
atribuir a los propios profesores en sus contenidos y dinámicas de formación,  la hacen 
bien merecedora de una valoración en esos términos.  Estos principios y filosofía que la 
avalan no disuaden, sin embargo, de la necesidad de estudiar, y en lo posible comprender y 
valorar, el acomodo y ajustes recíprocos y  presumiblemente  problemáticos entre una 
innovación de esta naturaleza y nuestras tradiciones, culturas  y prácticas formativas al 
uso. Nos ha parecido, por tanto, que procedía atender no sólo a las bien intencionadas y 
renovadoras propuestas que la justifican desde la teoría y sus correspondientes apelaciones 
de parte de la administración, sino al tiempo a la notable complejidad que pueda estar 
afectando a sus mismos sentidos y desarrollos en la práctica profesional de los docentes. 
 
 En el caso particular del CEP nº 1 de Murcia, se da cita, por añadidura,  otro motivo 
que justifica nuestra decisión de centrarnos sobre esta modalidad de formación. En efecto, 
en los primeros pasos de su implantación en nuestro país, prácticamente coincidentes  con 
el año de acotación inicial del período estudiado, 1989, este CEP, tal como acabamos de 
mencionar más arriba, puso en marcha un modelo particular de Formación en Centros, 
articulado en torno a la idea de la colaboración escolar, el desarrollo de procesos 
colegiados de investigación-acción y el afán de implicar a toda la institución escolar en 
dinámicas de reflexión y mejora sobre sus prácticas, procesos y resultados educativos, bajo 
el supuesto de que todo ello podría suponer una metodología valiosa para determinar los 
contenidos de la formación en el propio lugar de trabajo, así como para movilizar a los 
centros en torno a ideas como el desarrollo y mejora de la propia educación, la mejora de 
los mismos centros en tanto que organizaciones educativas y, en este mismo contexto,  la 
formación. de los profesores. Pasados los dos primeros años de la experiencia, esa 
aproximación inicial, pretendidamente asentada sobre el propósito de abrir espacios y 
tiempos de reflexión pedagógica en los centres como contexto y procesos preferentes para 
la determinación de los contenidos de la formación, terminó combinándose de alguna 
manera con otra serie de ingredientes asociados al hecho de su progresiva 
institucionalización y regulación por parte de la Administración educativa, en el contexto y 
al servicio más específico de la puesta en práctica y desarrollo de la LOGSE. Parte de este  
retoque supuso, por ejemplo, la articulación de los proyectos de formación en centros en 
torno a una serie de tareas y contenidos establecidos por el  proceso de puesta en práctica 
de la reforma. La elaboración de los proyectos curriculares y proyectos educativos, o  los 
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temas transversales, por citar algunos ejemplos, fueron algunos de los contenidos que 
ejemplifican lo que decimos y que de ese modo terminaron articulando la casi totalidad de 
los referidos proyectos de formación en centros. La doble versión de esta modalidad de 
formación (formación en centros como proceso de indagación cooperativa para construir 
desde la base la formación en el centro, y formación como una medida para desarrollar por 
los equipos docentes temas y contenidos planteados por la LOGSE) nos ha ofrecido, por 
tanto, la posibilidad de estudiar algunas de las variantes que una fórmula como la que nos 
ocupa ha recibido en distintos momentos y contextos, lo que, en principio, abre y enriquece 
nuestras posibilidades de análisis y comprensión de la denominada y genérica formación 
en centros. 
 
 He aquí, por tanto, el panorama amplia en el que surgen los CEPs, se van 
desarrollando conformando diversas estructuras, funciones y tareas de formación, habiendo 
logrado así un primer tramo de su andadura que reclama nuestro análisis y balance. Sean 
como fueren las cosas al contrastar ahora sus filosofías, principios, decisiones, estructuras 
y actividades de formación, no cabe la menor duda de que han supuesto un notable 
esfuerzo por organizar de modo explícito la formación continuada del profesorado, hacerla 
accesible a la mayoría a través de decisiones sumamente pertinentes de descentralización y 
comarcalización, promoviendo progresivamente una amplia gama de actividades y 
modalidades formativas, y procurando la participación democrática y la implicación del 
profesorado destinatario y al tiempo sujeto de la formación. Como es natural en fenómenos 
educativas que responden al afán de plasmar en decisiones, relaciones y prácticas valores y 
filosofías educativas valiosas, no sería de extrañar que entre las grandes declaraciones y 
principios y las realizaciones concretas y resultados existan fracturas importantes. A 
nuestro modo de ver, sin embargo, esto no supondría una razón de peso para cuestionar de 
raíz una estructura de formación como la que nos ocupa, a menos que fuésemos capaces de 
legitimar y argumentar con razones y principios que estuvieran bien amparados por otras 
concepciones de la educación y las reformas, del profesorado y su formación. Si una 
política de formación continuada del profesorado está bien arropada por valores, principios 
y concepciones defendibles, no parece procedente ponerla en cuestión por sus desarrollos 
concretos y resultados, aun cuando puedan ser valorados como parcialmente 
insatisfactorios; parecería razonable, más bien, investigar qué dificulta el hecho de que las 
buenas ideas y aspiraciones penetren con mayor coherencia en el funcionamiento del 
sistema y en el acercamiento a sus propósitos logrando mejores resultados, asumiendo por 
tanto más una  perspectiva comprometida con la  mejora de lo existente que encaminada a 
su  erradicación drástica o demolición. En materia de educación, y particularmente en lo 
que atañe a la formación continuada del profesorado, no existen fórmulas mágicas. 
Seguramente por ello no nos queda otra opción que fundamentar lo mejor posible nuestras 
ideas y sistemas de respuestas a este cometido ineludible, tratar de analizar y comprender 
cómo y por qué funcionan en sus desarrollos y resultados concretos como lo hacen, e ir 
ganando conocimiento progresivo y paulatino para su mejora, que también ha de ser 
evolutiva y sin grandes saltos. Este es, en resumidas cuentas, el espíritu y los propósitos 
inspiradores de esta investigación. Pretendemos escudriñar en diversas facetas que afectan 
a dos modalidades de formación importantes en el funcionamiento actual de los Centros de 
Profesores y Recursos, y con ello nos proponemos arrojar algo de luz para entender mejor 
su funcionamiento, comprender en lo posible sus desarrollos y resultados, y proponer, 
desde esta base de conocimiento, sugerencias para el futuro inmediato.    
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Introducción. 
  
 En el capítulo anterior hemos adelantado las razones que amparan la decisión de 
estudiar las dos modalidades de formación que constituyen el objeto propio de esta 
investigación.  En principio, los presupuestos epistemológicos de la modalidad de cursos y 
los correspondientes a la Formación en Centros son diferentes, así como otro conjunto de 
factores importantes que definen, organizan, desarrollan en la práctica una y otra. 
 
 Desde una consideración epistemológica, el modelo de cursos se asienta sobre el 
supuesto de que la investigación didáctica, categoría bajo la que podemos incluir una 
plétora considerable de enfoques y ámbitos de estudio que dan cobertura a análisis 
psicodidácticos, sociológicos, culturales, políticos, y a sus correspondientes elaboraciones 
teóricas y propuestas,  ha ido generando un amplio corpus conocimientos pedagógicos 
que merecen ser diseminados y acercados al profesorado con el propósito de aportarle 
nuevas ideas y visiones educativas, nuevos métodos de trabajo y materiales, nuevos 
recursos y procedimientos para el trabajo docente. En estas condiciones, la formación 
continuada del profesorado se construye en torno a un conocimiento externo  considerado 
como científicamente avalado (tómese en su más amplia y quizás difusa acepción el 
calificativo de científico en este caso), generado en contextos alejados de las prácticas 
concretas y situacionales, y difundido o diseminado a través de una serie de procesos y 
actividades en los que el formador o experto juega un papel importante como enlace o 
mediación, de un lado,  entre el sistema representado por el conocimiento pedagógico 
“sistemático, derivado de la investigación, y formalizado” de alguna manera, y, de otro, el 
sistema representado a su vez por el profesorado y los centros. (Eraut, 1985).  
 
 Sin incurrir necesariamente en visiones que confinen a los docentes al papel de 
meros receptores pasivos y consumidores de los cursos y los conocimientos que 
transmiten, esta opción de formación valora y, en cierto modo, privilegia el conocimiento 
científico y, por ende,  al experto formador como presunto depositario encargado de 
mediar y facilitar su relación con los destinatarios, profesores u otros profesionales de la 
educación, a través de cursos u otras modalidades similares de formación. 
 
 Por su parte, la Formación en Centros, al margen ahora del elenco de matices   que 
en circunstancias particulares puede adquirir su concreción y desarrollo en situaciones y 
contextos particulares, tiende a basarse sobre perspectivas epistemológicas diferentes. En 
efecto, en este caso se postula una apreciable ampliación de lo que pueda incluirse bajo la 
categoría de “conocimiento pedagógico”, hasta el punto de conferir valor y legitimidad al 
conocimiento personal, práctico, situacional y vivencial de los profesores. De este modo, 
en sus presupuestos más generales, esta modalidad de formación pretende articularse en 
torno a la sabiduría de la práctica de los docente, sabiduría que puede ser compartida y 
mútuamente contrastada, validada en contextos y a través de dinámicas de deliberación 
social y, por tanto, sometida a análisis, reflexión y crítica con el propósito de ir 
reconstruyendo desde la práctica y por los mismos prácticos sus  esquemas conceptuales y 
sus prácticas pedagógicas y relacionales. El giro epistemológico que supone esta 
modalidad de perfeccionamiento, así como también las implicaciones organizativas y el 
reconocimiento de sus protagonistas, amén del marchamo metodológico que puede 
adquirir la formación y sus correspondientes características configuradoras  de tiempos, 
medios y recursos, funciones y relaciones, reconstruyendo en principio tanto la sustancia 
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como la construcción social e institucional de la formación continuada de los profesores,  
son ciertamente notables (Escudero, 1986, 1990). 
 
 Estas dos modalidades de formación han sido ampliamente descritas y valoradas en 
la literatura pedagógica sobre formación del profesorado (Escudero, 1991a;  Hargreaves y 
Fullan, 1992; Marcelo, 1994). Cada una de ellas lleva  consigo no sólo una serie de 
supuestos teóricos y epistemológicos sobre el conocimiento pedagógico y los profesores, 
sino también concepciones diferentes, en principio, sobre la misma formación en línea con 
lo que acabamos de sugerir más arriba. De modo más específico suele hablarse de la 
formación a través de cursos como un conjunto de oportunidades y contenidos orientados 
al aprendizaje por los docentes de ideas y habilidades pedagógicas pertenecientes a 
modelos de enseñanza valorados como muestras de buena práctica, como referentes de 
enseñanza eficaz en la facilitación del aprendizaje de los alumnos, razonablemente 
sustentadas en la investigación disponible, difundida y codificada en textos pedagógicos, 
actividades de formación, etc. Así, por expresarlo de modo sucinto, la formación puede 
entenderse como perfeccionamiento de los conocimientos y habilidades docentes tomando 
como referencia las propuestas y descripciones que ofrece la investigación y la literatura 
pedagógica, sean de carácter propiamente  instructivas, relacionadas con los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, sean, asimismo, de carácter organizativo o concerniente a otros 
aspectos relacionados con los sistemas escolares y la educación. (Elmore, 1995). 
 
  Por su parte, cuando se quiere caracterizar globalmente esa otra modalidad de 
formación aquí referida como formación en centros, se alude a notas tales como su empeño 
en generar entornos de trabajo que apoyen el desarrollo y reelaboración por los profesores 
de sus propios conocimientos y prácticas, situar la formación en contextos próximos e 
incluso coincidentes con los contextos de trabajo (Canario, 1996), hacer de la misma una 
actividad realmente continuada, persiguiendo la conjunción de actividades y procesos de 
formación con las mismas actividades y prácticas de la enseñanza. En este caso, al 
pretender caracterizar de modo sucinto esta opción formativa, se ha resaltado (Hargreaves 
y Fullan, 1992) la definición de la misma como cambio ecológico. Este matiz sugiere una 
notable ampliación de los contornos, contenidos y propósitos de la formación sobre lo que 
normalmente suele entenderse cuando se confina este proceso solo a los profesores y 
frecuentemente a estos en tanto que individuos aislados y particulares. En efecto, el 
determinante ecológico pretende denotar y reclamar una perspectiva mucho más 
comprehensiva y relacional. Con ello, lo que se quiere resaltar es su contextualización en 
el entorno de trabajo docente, los centros, y el propósito de constituir a los mismos en 
espacios privilegiados de formación, y, todavía más, en sujetos y objetos de formación, de 
desarrollo y, según la expresión mas manida, de mejora.  
 
 Por todo ello, la formación del profesorado en los centros, al menos en el plano de 
la elaboración teórica y los grandes principios,  tiende a converger con el desarrollo y 
mejora de los mismos centros. Se aspira así a que no sólo se construyan y funcionen como 
espacios para el aprendizaje de los alumnos, sino, al mismo tiempo, como contextos de 
aprendizaje, formación, y desarrollo del aprendizaje de los profesores, lo que, a su vez, 
tendería a redefinir y articular las organizaciones escolares como instituciones 
pertrechadas de sus propios procesos de indagación sobre sus cometidos educativos, 
estructuras y relaciones con el propósito de ir persiguiendo su mejora progresiva. 
Recientemente se ha acuñado, para resumir este conjunto de aspiraciones, supuestos y 
reclamaciones, la idea de la organización como sujeto y objeto de aprendizaje (learning 
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organization).(Senge, 1992; Bolívar, 1996), como institución focalizada simultáneamente 
en el aprendizaje de los alumnos y de los mismos profesores (ver al respecto el número 
monográfico de la reconocida revista Theory into Practice, 1995,4).  
 
 La literatura especializada en temas de formación se ha ocupado no sólo de 
caracterizar con términos relativamente precisos una y otra modalidad formativa, sino 
también de resaltar algunas de las posibilidades y limitaciones de cada una. Así, respecto a 
la modalidad de curso, Marcelo (1991; 1994) ha destacado algunas de sus  ventajas, entre 
las que refiere: su contribución al aumento de los conocimientos, a la mejora de 
habilidades pedagógicas, ofreciendo para ello un  abanico relativamente amplio de 
posibilidades de elección,  y estimulando, en el mejor de los casos, procesos de reflexión 
sobre la propia práctica y su eventual mejora. Entre algunas de sus desventajas resalta los 
riesgos de exceso de teoría academicista, la definición y control de los contenidos por los 
formadores, con las consiguientes limitaciones para adecuarse a las necesidades más 
inmediatas de los profesores, su carácter general, abstracto y, por tanto, su difícil  
adecuación o adaptación a contextos y sujetos  particulares. 
 
  Resulta arriesgado formular valoraciones de totalidad sobre cualquier modalidad 
particular de formación, sean en términos positivos o negativos. Lo cierto es que la 
tradicional, y quizás más frecuente,  modalidad de cursos ha recibido por doquier críticas 
de distinta naturaleza. De modo que, al revisar los balances más reconocidos al respecto, 
tiende a ponerse de manifiesto que si, en su momento, más y más actividades de este tipo 
generaron enormes expectativas en lo que respecta al perfeccionamiento docente y la 
mejora de la enseñanza, en la actualidad prima un cierto clima de frustración y desencanto 
al respecto. Al analizar su incidencia pedagógica y su utilización efectiva por parte del 
profesorado, suele constatarse que las relaciones entre formación y práctica suelen ser más 
complejas que lo que se había supuesto, que las mejores ideas y propuestas metodológicas 
ofrecidas al profesorado en los cursos recalan con dificultad en las ideas y prácticas 
cotidianas, o que, cuando lo hacen en determinadas circunstancias favorables, la 
persistencia en el tiempo es más que dudosa.(Fullan, 1991).  
 
 Las razones aducidas para comprender esta situación y emitir sobre la misma 
juicios como los precedentes son muy diversas: desde la lejanía de sus contenidos respecto 
a las necesidades y urgencias más inmediatas y prácticas de los docentes, hasta su carácter 
discontinuo y episódico;  desde la fragmentación temática que suele caracterizar los 
contenidos de muchos cursos, hasta el tradicionalismo metodológico que domina sobre los 
modos de acercarlos a los docentes; desde la falta de mecanismos de apoyo por parte de los 
formadores para su conversión en prácticas provechosas, hasta las condiciones 
organizativas y laborales que conforman y moldean el quehacer docente en los propios 
lugares de trabajo, los centros y departamentos. 
 
 La formación en centros, por su parte, ha buscado razones variopintas como avales 
en los que asentar su justificación teórica y sostener razonablemente la verosimilitud de 
sus posibles beneficios. Se ha argumentado, por ejemplo, que su control por el profesorado 
y su enraizamiento en la práctica concreta puede paliar algunas de las secuelas indeseables 
de la formación como una actividad separada de la práctica y ajena a su control por los 
docentes; que el reconocimiento y al tiempo revisión crítica de la práctica puede ser una de 
las mejores vías para hacer, también del aprendizaje y desarrollo profesional de los 
profesores, un asunto abordable desde los principios constructivistas;  que asentar la 
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formación sobre  la responsabilidad de los profesores como sujetos adultos puede 
contribuir a facilitar el sentido de apropiación y pertenencia con que los sujetos se implicar 
en tareas relacionadas con su perfeccionamiento y desarrollo profesional. Y, por añadidura, 
si estos principios y presupuestos son debidamente situado en una perspectiva 
institucional, de centro escolar, de modo que se aspire a reconstruir las tareas, relaciones y 
procesos que en ellos puedan ocurrir, el marco teórico en el que se asienta esta modalidad 
formativa resulta francamente fundado y, en teoría, prometedor. (Escudero, 1991b)  
 
 Tampoco, sin embargo, esta modalidad de formación está libre de riesgos y 
limitaciones considerables, de ambivalencias y hasta contradicciones. Entre ellos cabe citar 
la vuelta romántica a modelos de organización premodernos que postulados y prácticas 
como las sugeridas pueden suponer, cargados de añoranzas por modelos de relaciones 
sociales y profesionales  basados en la simpatía, consensos y afanes de fortalecer lazos 
primarios y sentimiento de afiliación y pertinencia. Se ha cuestionado, así, los riesgos de 
incurrir por esta  vía en dosis considerables de ingenuidad, máxime en tiempos y 
coordenadas culturales como las presentes, tan afectadas en todas las facetas de la vida 
social, institucional y profesional por la globalización e interdependencia (Hargreaves, 
1996). Se ha advertido, asimismo, sobre el hecho fáctico de su difícil acoplamiento y 
acogida por parte de las estructuras y culturas dominantes en muchas de nuestras 
organizaciones escolares, el carácter formalista que a veces adquiere el énfasis sobre los 
procesos de reflexión a costa de los contenidos y valores que vertebran dicho proceso, así 
como sus apropiaciones sutiles por parte de políticas neogerencialistas  que tratan de 
capitalizar procesos aparentes de implicación y poder de decisión desde las bases para 
mejor garantizar la aplicación e implantación sutil de reformas estructurales (Smyth, 1991, 
1993). Así, en definitiva, también esta modalidad de formación, presuntamente bien 
avalada por un amplio abanico de argumentos teóricos, está expuesta a diversos avatares 
que pueden hacer de la misma una vía cargada de promesas y, al tiempo, un arriesgado 
camino a ninguna parte. 
 
 Esta acotación panorámica de las dos modalidades de formación que pretendemos 
analizar permite introducir dos tipos de cuestiones que nos llevan a referirnos al marco 
teórico que hemos dispuesto para el análisis de las mismas. En primer lugar, procede 
constatar que ninguna de las dos, ni otras que pudiéramos relacionar aquí, son un  dechado 
de ventajas incondicionales ni, seguramente, tampoco de  limitaciones radicales. La 
formación entendida como desarrollo del profesorado, lo que lleva a determinarla con 
notas tales como su carácter evolutivo y continuado, su contextualización y cercanía a los 
problemas, necesidades y aspiraciones de los sujetos implicados, su conexión con procesos 
y dinámicas de reformas y cambios externos y, al mismo tiempo, su estimulación de 
iniciativas y procesos internos (Marcelo, 1991, 1994), requiere ampliar considerablemente 
la mirada tanto en lo que respecta a sus distintas versiones metodológicas como en lo que 
atañe a sus contenidos, condiciones y contextos de acceso y operación con los mismos por 
parte del profesorado. En esta línea argumental, por tanto, parece conveniente sostener una 
perspectiva que abogue más por la complementariedad de modalidades de formación y 
menos por la supuesta tentación de perseguir el monismo metodológico en un ámbito 
cruzado por tantas instancias, dimensiones, concepciones y valores como el de la 
formación continuada del profesorado (Escudero, 1991a) 
 
 Un contexto cultural como el que nos está tocando vivir, particularmente marcado 
por le era de la información, propicia la emergencia de múltiples contenidos y sus 
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correspondientes formas de representación; de modo que asistimos, seguramente con 
implicaciones muy heterogéneas, a los imperativos de un cierto ecumenismo de 
comunicación, y también de formación, que establece nuevos criterios de valor y 
legitimación a la hora de establecer qué contenidos y a través de qué metodologías pueden 
y deben circular por los procesos y estrategias de perfeccionamiento y desarrollo 
profesional de diversos profesionales, incluidos, naturalmente, los profesores (Hargreaves, 
1996b). En este sentido, no es difícil encontrar argumentos que cuestionan la primacía y 
superioridad epistemológica del saber que se acredita como presuntamente más científico, 
académico y hegemónico, frecuentemente a expensas de devaluar otros conocimientos de 
naturaleza más experiencial, práctica y contextual. Una perspectiva más abierta, por 
contra, reclama la  conveniencia de elevar el conocimiento práctico y experiencial, cuya 
presencia es patente en la vertebración de  la epistemología de la práctica que rige una 
parte considerable del pensar y quehacer docente,  a categoría de conocimiento también 
legítimo, valiosos y digno de ser considerado como eje organizador de la formación. Pero, 
al mismo tiempo, también estaríamos en condiciones de cuestionar cualquier intento 
parcial de  elevar a categoría de incondicionalmente valioso y autosuficiente ese 
conocimiento práctico, personal y situacional, por muy cargado que pueda estar de 
pertenencias individuales, sentimientos y significados, no siempre homogéneos por lo 
demás, de los prácticos. Seguramente, por tanto, una perspectiva equilibrada para encarar 
los desafíos actuales en materia de educación, y también de formación y desarrollo de la 
profesión docente, habría de posibilitar la integración complementaria de diversas formas y 
expresiones del conocimiento pedagógico en torno a las que fluyan y operen los procesos 
formativos y actividades formativas. Todo ello puede comportar, a su vez, la necesidad de 
contemplar la formación como algo más que un conjunto inconexo de actividades aisladas 
y  metodologías circunscritas a la mera transmisión y recepción de conocimientos y 
habilidades. Sería cuestionable, desde este punto de vista, reducir las opciones de 
formación a la mera difusión y propagación  del conocimiento pedagógico experto, así 
como, en el otro extremo,  confinarlas con exclusividad a la formación centrada en las 
escuelas, institutos de secundaria o bachillerato, departamentos como células inconexas y 
autosuficientes. (Hargreaves, 1996b)  
 
 Esta consideración nos ha impulsado a poner a punto un marco teórico de análisis 
que, sin desconocer las peculiaridades diferenciadoras de cada una de las dos modalidades 
de formación que nos interesa estudiar, nos permita contemplar y justificar una serie de 
elementos comunes y otros que, siendo distintivos, pueden ser considerados al tiempo 
como complementarios. No es descabellado suponer, en este sentido, que el contacto del 
profesorado con determinados conocimientos pedagógicos que le son presentados por 
“expertos” a través de modalidades formativas como los cursos requieren de ciertos 
presupuestos y dinámicas propias de la formación en centros para que aquellos puedan ser 
reconstruídos y utilizados significativamente en sus prácticas pedagógicas por los 
profesores; de modo recíproco,  las actuaciones de revisión y reflexión sobre la propia 
práctica y conocimientos experienciales seguramente ser verán enriquecidas si, en todo el 
proceso de análisis, comprensión y previsiones de mejora, hacen acto de presencia ideas y 
aportaciones procedentes de ciertos marcos normativos de práctica debidamente avalados y 
justificado por la teoría e investigación educativa (Elmore, 1995). 
 
 Justamente por lo que decimos, cada vez ha ido recabando más adhesiones una 
concepción de la diseminación del conocimiento según la cual este proceso, antes 
concebido como mera y superficial difusión, es planteado en la actualidad como un 
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fenómeno estrechamente ligado al desarrollo y reconstruído por los sujetos en sus 
contextos de práctica. Se ha hablado, entonces, de la perspectiva calificada por algunos 
como diseminación, desarrollo  y utilización del conocimiento basado en la escuela ( Louis 
y Dentler, 1988; Van den Berg y otros, 1989; Escudero, 1991b, Louis, 1994). 
 
 En resumidas cuentas, como bien ha advertido Hargreaves (1996b), se trata de una 
reconsideración y superación de los dos paradigmas que hasta hace bien poco han sido 
dominantes, y además irreconciliables, a la hora de entender y orientar las relaciones entre 
teoría y práctica, entre formación y su posible incidencia en la educación: el representado 
por la perspectiva tradicional de la utilización del conocimiento, y el aglutinado en torno al 
conocimiento del profesor, con sus distintas versiones y variantes desde el conocimiento 
práctico y personal, a la práctica reflexiva y los procesos de investigación-acción por parte 
de los profesores. Este mismo autor, apelando a ese contexto sociocultural al que 
aludíamos más arriba, justifica la necesidad  de superar -él utiliza incluso un expresión más 
radical, borrar- las fronteras de separación entre uno y otro: 
 

“ las condiciones postmodernas de sofisticación tecnológica, 
competición de mercados, flexibilidad espacial, están trayendo cambios 
importantes en la definición, adquisición e integración del conocimiento 
profesional en educación” (Hargreaves, 1996b, pág. 111)     

 
 Las implicaciones teóricas y prácticas de esta propuesta de superación de las 
fronteras entre tradiciones formuladas y muchas veces esgrimidas, explícita o 
implícitamente, como legitimaciones de procesos de formación radicalmente separados y 
discontínuos, son importantes para la elaboración teórica sobre la formación, para el diseño 
y el desarrollo de programas de desarrollo profesional de los docentes, y, sin lugar a duda, 
también para la tarea de investigar sobre este tipo de cuestiones. Desde nuestro punto de 
vista, tener en cuenta consideraciones como las precedentes puede traducirse, a su vez,  en 
asumir sus orientaciones a la hora de componer los marcos teóricos que nos permitan 
indagar, como es nuestro caso, sobre las modalidades de formación variadas, y 
particularmente las dos que hemos seleccionado, promovidas durante este período por los 
CEPs. 
 
 En definitiva, el planteamiento a que estamos aludiendo se inserta en una línea de 
recomposición del pensamiento pedagógico que no sólo supone ciertas implicaciones para 
el tema particular de la formación del profesorado, sino también para otra serie de 
cuestiones educativas más amplias, alguna de ellas especialmente considerada en el 
contexto y contenidos de esta investigación. Concretamente, esta nueva tendencia supone 
insistir nuevamente en la conveniencia de revisar las maneras de entender los procesos de 
reforma y cambio, las relaciones entre las políticas educativas que remiten oleadas de 
innovaciones a centros y profesores y las condiciones del trabajo docente, así como la 
redefinición de las funciones y responsabilidades tanto de los centros y profesores en el 
ejercicio de su quehacer profesional como las propias de otros agentes que trabajan en los 
sistemas educativos como los formadores, asesores, etc. Y, en sentido más amplio, con 
todo ello están sentándose algunas bases diferentes a las todavía en uso no sólo para 
abordar  el perenne problema de las relaciones entre la teoría y la práctica en términos 
generales, sino algunas de sus derivaciones más concretas como, por ejemplo, las 
relaciones entre investigadores profesionales y profesores, formadores y formados, 
Universidad, centros de formación y centros escolares. 
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 Esta plataforma conceptual que estamos refiriendo y relacionando de manera 
específica con la formación del profesorado se extiende, a su vez, sobre la reconsideración 
de otros ámbitos educativos más amplios; tal puede ser el caso, por ejemplo, de las 
reformas escolares y la emergencia de nuevos esquemas de pensamiento e investigación 
para generar conocimiento sobre las mismas. Se está proponiendo, de este modo y en esta 
misma línea argumental, una perspectiva sobre el desarrollo de los cambios -fenómeno que 
necesariamente incluye sus relaciones con la formación del profesorado- que dirige nuestra 
atención hacia lo que ha venido en denominarse un punto de vista “más allá de la 
implementación”. Con esta expresión emblemática ha empezado a reconocerse tanto el 
carácter no lineal, racional, previsible y certero del ser y devenir de las reformas, cuanto el 
entrecruzamiento de múltiples factores, condicionantes y configuradores, que tienden a 
moldear  procesos difícilmente gestionables recurriendo a políticas de arriba a abajo o a 
aquellas que, situadas en el otro polo de la balanza, abogaron por esquemas de fuerte 
descentralización, autonomía y primacía de las bases. Ni la centralización ni la 
descentralización unilaterales son consideradas entonces como aproximaciones aceptables 
para promover cambios legítimos y necesarios (Fullan, 1993; Louis, 1994), ni las reformas 
o cambios siguen procesos lineales y previsibles desde el diseño a la difusión, y de esta a la  
implementación fiel. Este tipo de fases o ciclos, como apunta Hargreaves (1996b), resultan 
demasiado inflexibles y burocráticos en unos casos, o en exceso voluntaristas e ingenuos 
en otros,  para responder a necesidades locales, para hacerse eco de percepciones y 
significados de sujetos, colectivos o instituciones, o para abordar cometidos educativos que 
en aras del localismo no pueden fragmentar impunemente los sistemas y políticas 
educativas. Medidas estructurales que han basculado hacia la descentralización, 
sacralización de la autonomía y primacía de lo local y contextual, han terminado 
mereciendo, desde criterios estratégicos y técnicos, una valoración en la que se destacan 
sus limitaciones serias para promover transformaciones, aun cuando, coyunturalmente, 
puedan facilitar ciertos aprendizaje. Desde criterios morales y políticos, la radicalización 
de políticas descentralizadoras, sea en materia de reformas, sea en cuestiones más 
específicas de formación, supone un preocupante atentado contra valores y referentes 
universales, puede cercenar de modo sutil la idea y definición de la educación como 
servicio público y de calidad para todos, o puede condenar a los prácticos, enfrascados en 
sus ideas y prácticas disponibles, a perder otras perspectivas y posibilidades de 
enriquecimiento conceptual y práctico provenientes de marcos de pensamiento y acción 
más generales y públicos (Elmore, 1995). 
 
 De ese modo, por tanto, ni las reformas o los  cambios, en suma el conocimiento 
pedagógico externo que es propuesto al profesorado, merece ser considerado con recelo en 
razón exclusiva de su carácter de externo y general, sino que lo que reclama, más bien, es 
la necesidad de ser  escrutado y valorado a la luz de valores y principios legítimos y 
defendibles, así como de sus puntos de engarce y relación con la práctica y sus condiciones 
reales de construcción y desarrollo, con los prácticos y sus propios esquemas de 
conocimiento y actuación. Igualmente, la cultura, prácticas, tradiciones y relaciones que 
configuran el dominio de lo que los centros y profesores piensan, valoran,  y hacen, no 
permiten suponer su bondad en sí y por sí para promover cambios y renovaciones 
pedagógicas, sino más bien su interacción dialógica con otros referentes de valor y de 
conocimiento que pueden contribuir a orientarlo y enriquecerlo.      
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 Al pretender traducir  estos presupuestos en implicaciones más concretas para la 
investigación sobre la formación ocurrida en el CEP nº 1 de Murcia, hemos entendido que 
las elaboraciones más recientes de la perspectiva de la diseminación y utilización del 
conocimiento puede representar un marco teórico adecuado para echar una mira conjunta a 
las dos modalidades de formación que nos interesan. En definitiva, este marco de 
referencia, tal como está siendo perfilado en los últimos años, supone una reconocimiento 
más amplio de diversas modalidades de conocimiento, con lo que deja de estar centrada 
sólo en la difusión del pretendidamente científico y experto, y aboga por la conveniencia 
de adoptar un punto de vista complementario entre cursos y formación en centros. A este 
propósito, advierte de la necesidad de establecer puntos de relación entre los primeros y su 
continuidad en las condiciones, propósitos y procesos que persigue la segunda opción. Y, 
recíprocamente, asume que las dinámicas de formación en los contextos de trabajo y 
centradas en el pensamiento y quehacer del profesorado puede beneficiarse de modo 
notable echando mano de lo que Elmore (1995) ha denominado estructuras normativas de 
la práctica, en alguna medida representadas por el que suele denominarse conocimiento 
experto, sistemático y más formalizado sobre la educación, poniéndolas en relación 
dinámica con las propias actividades y prácticas en uso por parte de los profesores. 
Pasamos por tanto a describir los presupuestos más destacables del modelo emergente de 
diseminación y utilización del conocimiento relacionado y centrado en los contexto de 
trabajo de los docentes, y a destacar las dimensiones analíticas que sugiere para orientar la 
investigación sobre el particular. 
 

Algunas formulaciones recientes sobre la  
diseminación del conocimiento pedagógico y 
la formación del profesorado.. 
 
 En el años 1989, en el contexto del proyecto ISIP, se publicó una obra que para 
nuestro grupo de investigación supuso una excelente introducción al modelo que nos ocupa 
(Van den Berg, Hameyer y Stokking, 1989). Ha partir de esta propuesta, en nuestro 
contexto Escudero (1991a) realizó una sistematización, a la que incorporó otras 
aportaciones que parecen relevantes y han venido surgiendo en la literatura especializada 
sobre reformas, cambios y formación del profesorado. Asimismo, Escudero (1986; 1990, 
1991b) se ocupó de ofrecer una descripción y elaboración de los presupuestos teóricos, 
sugerencias metodológicas e implicaciones de diversa naturaleza que corresponden de 
modo más específico a la modalidad de formación aquí calificada como formación en 
centros. 
 
 Hemos de reconocer, como es natural, que las aportaciones que una y otra 
sistematización teórica presenta en relación con la modalidad de formación a la que se 
refiere no tienen por qué cuadrar exactamente con el carácter real, los procesos y las 
condiciones en que cada una pueda haberse desarrollado en el contexto del CEP nº 1 de 
Murcia, y particularmente en sus actividades en forma de cursos o sus implicaciones en 
proyectos particulares de formación en centros. Para nosotros, por lo tanto, estas lentes, 
derivadas del marco teórico con el operamos, son sólo eso, dispositivos para orientar 
nuestra investigación, para seleccionar los aspectos de la formación a estudiar, diseñar los 
instrumentos oportunos para obtener los datos y evidencias necesarias, así como para 
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disponer de un marco teórico que nos facilite la lectura interpretativa de los resultados y su 
valoración. 
 
 De otra parte, una cierta reelaboración de la perspectiva de la diseminación, que en 
principio podría considerarse más adecuada para el análisis de cursos, nos parece que 
puede ser útil también para el análisis de la formación en centros por las razones que 
aduciremos más adelante. De este modo, sin  desconocer las peculiaridades de cada una de 
las dos modalidades que perseguimos analizar,  estaremos en condiciones de contrastarlas 
en relación con una serie de parámetros que formalmente pueden aplicarse a ambas. A fin 
de cuentas, una y otra modalidad de formación comparten como elementos comunes sus 
propósitos formativos, sus pretensiones de relacionar interactivamente el conocimiento 
pedagógico y el conocimiento práctico para facilitar el desarrollo profesional de los 
docentes.  
 
  Pasamos, por tanto, a clarificar los presupuestos conceptuales más destacables de 
nuestro modelo teórico, y trataremos a continuación su concreción en una serie de 
dimensiones de la formación y  sus correspondientes elementos más específicos que son lo 
que vertebrarán, a la postre, nuestros dispositivos de análisis. 
 
 La localización temporal del modelo sobre la diseminación del conocimiento que 
ha inspirado una parte importante de nuestro marco teórico -la obra editada por Van den 
Berg, y otros (1989) -no supone, como es fácil suponer, una ruptura radical con otros 
planteamiento similares formulados con anterioridad, ni la generación espontánea y aislada 
de los presupuestos teóricos que componen esta nueva manera de entender los fenómenos 
de la diseminación y utilización del conocimiento pedagógico. A lo largo de todos los 
ochenta fue constituyéndose un caldo de cultivo influyente sobre los modos de pensar los 
procesos encaminados a diseminar el conocimiento pedagógico en sus distintas versiones y 
procedencias. Fernstenmacher (1987), cuestionando concepciones anteriores  de este tipo 
de fenómenos como procesos de transferencia lineal y prescriptiva, encaminados al 
adiestramiento en habilidades específicas a ser reproducidas como tales por los profesores 
en sus contextos de práctica, propuso una visión alternativa que formuló en estos términos: 
 

“un tipo de procesos de relación y acceso al conocimiento que 
facilita la comprensión por parte de los profesores y les ayuda a 
tomar posesión del  mismo, a trabajar sobre sus implicaciones 
y consecuencias para el propio trabajo y contextos de acción” 
(pág. 9)  

 
 En una dirección similar había insistido Eraut (1985). Reconociendo la lógica y  
carácter diferenciador existente entre la teoría y la práctica, así como los múltiples 
parámetros que inciden en la regulación y condicionamiento de la acción educativa, había 
cuestionado, igualmente,  los esquemas de difusión del conocimiento empeñados en 
prescribir unilateralmente el pensar y quehacer del profesorado, abogando también por 
perspectivas más interactivas y dinámicas, necesarias  para captar mejor las 
determinaciones recíprocas que ocurren en los procesos diseminación y utilización del 
conocimiento pedagógico. Por su parte Hameyer (1989), en el contexto de la obra citada 
más arriba, proponía una reconsideración de la diseminación, entendiéndola como: 
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“un conjunto de actividades, interacciones y decisiones para la  
utilización del conocimiento y la experiencia sobre la mejora  
escolar de un modo significativo y efectivo” (p. 68) 

 
 Estas breves referencias, sin necesidad de recurrir a otras muchas que inciden 
básicamente en las mismas consideraciones,  han supuesto, como decíamos, un desmarque 
claro en relación con los modelos tradiciones de la formación, que venían a entenderla 
como mera propagación o difusión de ideas y métodos pedagógicos en orden que fueran 
utilizados a modo de réplica por los profesores en sus prácticas de aula. Y, al cuestionar 
estas versiones tradicionales de las relaciones entre el conocimiento pedagógico y el 
profesorado y sus concrecciones en la formación, se está postulando una imagen del 
profesor que se diferencia con nitidez de aquella otra en la que se presumía que a este le 
correspondía básicamente un papel de receptor pasivo y ejecutor de indicaciones externas. 
Ahora, por contra, se aboga por una concepción del mismo como  sujeto activo,  que pone 
en interacción recíproca sus propios saberes y prácticas con las que eventualmente le 
puedan ser ofrecidas por los formadores, y que, del modo que fuere,  ejerce una función de 
reconstrucción, adaptación contextual y filtro en el supuesto que decida utilizarlas, tenerlas 
en cuenta en sus concepciones y prácticas educativas.   
 
 Una posición de esta naturaleza, por lo tanto, lleva a  reconocer que, cuando 
pretendemos formar al profesorado, o generar contextos de desarrollo que faciliten que los 
docentes se formen, nos enfrentamos con fenómenos más complejos e imprevisibles que lo 
que suele ser habitual advertir. Por añadidura, si optamos por incluir en nuestras 
consideraciones no sólo a los profesores como sujetos individuales con sus propios talantes 
y biografías personales (Stokking, 1989), sino como profesionales que ejercen su trabajo 
en el contexto organizativo de los centros, departamentos o ciclos, y como miembros de 
culturas profesionales a las que pertenecen, con las que se sienten identificados y en las 
que han sido socializados (Hargreaves, 1996a), se nos impone un panorama todavía más 
diversificado y complejo, nutrido por una tupida red de factores y variables intervinientes 
en los procesos de formación. Todo ello, en suma, ha contribuido a que los investigadores 
y formadores, cada unos con sus respectivos propósitos y cometidos, se vean obligados a 
contemplar el desarrollo profesional desde esquemas de pensamiento y de actuación 
acordes con lo que acabamos de sugerir. 
 
 Conviene llamar la atención, sin embargo, sobre un aspecto que tiende a quedar en 
la sombra, incluso en algunas de las versiones de la diseminación así replanteadas. Como 
puede apreciarse en las referencias a que acabamos de remitirnos, hay una insistencia 
dominante en la diseminación en tanto que proceso, y un olvido, al menos aparente, de sus 
dimensiones y componentes más sustantivos, es decir, los contenidos. En realidad, una 
perspectiva que redujera la diseminación a meros procesos insuficientemente relacionados 
con los correspondientes contenidos, por muy dinámicos, interactivos y recíprocos que 
aquellos se presuman,  quedaría seriamente cercenada, resultaría a la postres reduccionista. 
Por eso, en su momento, Escudero (1991b) propuso la conveniencia de hacer explícitos los 
intereses y preocupaciones sobre la sustancia de la formación, sobre los qués y no sólo 
sobre los cómos. Esta invitación es coincidente con otro tipo de planteamientos desde los 
que se reclama que la reflexión y el análisis de los procesos de cambio, donde también ha 
prevalecido un cierto sesgo e  interés gerencial centrado en los procesos, no debería eludir 
la reflexión sobre los contenidos y valores de los cambios (Fullan, 1991, 1993; Hargreaves, 
1996), y su relación, por tanto, con los contextos más amplios (sociales, culturales, 
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políticos, etc.) que intervienen no sólo en la selección de unos u otros contenidos, sino 
también en la modulación de los mismos procesos, condiciones y relaciones que en 
determinadas circunstancias se ponen en funcionamiento en la prácticas formativas. 
 
 Desde esta perspectiva sobre la diseminación y utilización del conocimiento 
pedagógico que hemos dispuesto como marco teórico para la fundamentación de nuestra 
investigación, estamos en condiciones de destacar cuatro grandes dimensiones, o sistemas, 
que intervienen en los procesos de la formación:: el sistema constituido por el 
conocimiento pedagógico, el sistema representado por los sujetos (profesores) y sus 
contextos de trabajo (centros), el conjunto de procesos, actividades, materiales y recursos 
creados como oportunidades y contextos para la relación entre los conocimientos 
pedagógicos y el profesorado, y, finalmente, la serie de condiciones sociales y 
organizativas que vertebran y posibilitan el funcionamiento interactivo entre los sistemas 
anteriores. Podemos representar estas dimensiones (sistemas) en un esquema como el 
siguiente: 
 
 
 
 
         SISTEMA CONOCI-    SISTEMA PRO- 
  PEDAGÓGICO              FESORADO Y  
       CONTEXTOS DE 
        TRABAJO. 
 
 
 
 
 
     PROCESOS Y METODO- 
     LOGIAS DE LA FORMA- 
    CIÓN. 
 
 
 
 
       CONDICIONES SOCIALES Y ORGANIZATIVAS. 
 
 
 
 
 
 En relación con cada uno de los sistemas que aparecen en el esquema anterior 
merecen destacarse inicialmente algunos supuestos, que pasamos a relatar brevemente. En 
ellos, salvados ciertos matices, vienen a coincidir los autores que venimos citando como 
referencias de apoyo del modelo. 
 
 En primer lugar, algunos supuestos referidos al sistema conocimiento pedagógico.  
Conferir relieve a esta faceta significa reconocer y valorar, en primer lugar, que los 
contenidos que se ofrecen al profesorado, o sobre los que giran sus actividades y procesos 
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formativos, merecen ser estudiados y analizados específicamente. Y, además, que es 
preciso tomar decisiones respecto a qué se entiende y selecciona como contenidos 
valiosos, a qué facetas de la educación se refieren y qué orientaciones teóricas representan, 
cómo se codifican y presentan para la interacción con los sujetos, y cúales son algunas de 
sus características en razón de su mayor o menor funcionalidad para los profesores. Existe, 
como tendremos ocasión de precisar, una serie de notas o propiedades del conocimiento 
que suelen ser destacadas tanto en relación con su relevancia como en lo que respecta a sus 
formas de expresión, que dan pié a precisar diversas categorías analíticas que pueden ser 
ciertamente de utilidad para la investigación. 
. 
 En segundo lugar, el reconocimiento explícito de que los sujetos implicados en la 
formación, que es lo mismo que decir sujetos interactuantes con el conocimiento 
pedagógico,  aportan a sus relaciones con los contenidos sus propios sistemas de creencias, 
valores y prácticas, contribuyendo a crear de este modo fenómenos de determinación 
recíproca entre los profesores y los contenidos de la formación. Este supuesto es, quizás, la 
aportación más relevante y distintiva respecto a lo que tradicionalmente se sostenía en las 
visiones más lineales centradas en la difusión y aplicación del conocimiento, ahora 
manifiestamente contestadas, tanto por razones prácticas como por otra serie de principios 
encargados de poner el acento en la construcción activa y mediadora que ejercen los 
docentes sobre los contenidos y procesos formativos.  Y, en esta misma dirección, cuando 
se ha sostenido que procede reconocer el protagonismo propio a los sujetos de la 
formación, se lleva la argumentación hasta un terreno en el se justifica la necesidad de 
considerar también sus contextos de trabajo, sus tradiciones y prácticas entremezcladas y 
nutridas por culturas profesionales, así como ciertas condiciones que enmarcan y modulan 
el desempeño de la función docente. Este entramado de contextos, tradiciones culturales de 
pertenencia y condiciones del trabajo docente vendrían a participar, por tanto, en el tipo de 
relaciones que se establecen entre los docentes y los contenidos, así como en los 
compromisos y operaciones desencadenados para la apropiación, reconstrucción y 
utilización de los mismos en el terreno de sus prácticas propiamente pedagógicas o de otro 
carácter: organizativas, relacionales, etc. 
 
 Por su parte, el apartado relacionado con los procesos de formación  incorpora en 
el modelo los diversos tipos de cuestiones más específicamente centrados en las  
orientaciones estratégicas, metodologías, recursos y materiales para la formación. A 
primera vista, podría suponerse que aquí sólo se consideran facetas exclusivamente 
técnicas o metodológicas. Sin embargo, la visión construida desde la perspectiva que nos 
ocupa invita, también, a una considerable ampliación de los distintos ingredientes que 
cristalizan en los métodos de la formación continuada del profesorado. Aquí, como 
veremos, cabe considerar tanto el carácter de las actividades formativas (presentación de 
los contenidos, soportes, prácticas, interacciones...)como el protagonismo de los sujetos 
implicados en la construcción de la formación y la determinación de esas actividades, así 
como otra serie de aspectos que tienen que ver al tiempo con actividades circunscritas a los 
tiempos “oficiales” y acotados de la formación y con otros dispositivos o mecanismos 
destinados a hacer de puente, apoyo y facilitación de su incidencia y continuidad posterior 
en la práctica. 
 
 Y, finalmente, el conjunto de condiciones sociales y organizativas de la 
formación denota diversas facetas que responden a su construcción social y organizativa; 
algunos interrogantes como de quién es y quién decide sobre la formación, su ocurrencia 
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en tiempos y contextos determinados, cómo y por qué se deciden ciertos contenidos 
temáticos y se controla su desarrollo, así como otros que tienen que ver con la selección de 
los sujetos y los criterios al respecto, ilustran del tipo de asuntos que se incluyen bajo esta 
categoría. Este elemento del modelo, por tanto, permite una lectura de la formación bajo 
categorías de poder e influencia, y ofrece así la oportunidad de introducir en el análisis 
aspectos de la formación que están relacionados con las políticas formativas, los intereses a 
que responden y su pertenencia a las prioridades de la administración, grupos o  colectivos 
influyentes,  incluso, tal vez, sujetos determinados. 
 
 Seguidamente comentamos con más detalle cada uno los elementos, o sistemas, 
constitutivos de nuestro marco teórico, y destacaremos las categorías más específicas de 
análisis que hemos seleccionado en cada caso para articular nuestros análisis y 
valoraciones.   
 

 Los contenidos de la formación. 
 
 En el caso de la formación del profesorado, que en realidad representa una de otras 
tantas concreciones que la sociedad del conocimiento y la información reclama de los 
países avanzados para hacer frente a los requerimientos actuales de la denominada era de 
la información y desarrollo tecnológico,  tal como queda bien recogido en el reciente Libro 
Blanco (Communauté Europeen, 1995), no sólo importan los procesos de la formación sino 
también y al tiempo los contenidos de la misma.  Puede apreciarse, en este sentido, cómo, 
superadas ciertas fiebre recientes en las que había cedido la balanza hacia la importancia 
de los procesos,  se trata ahora de restablecer un equilibrio necesario en el que los 
contenidos, ciertamente, tienen su propio lugar.  
 
 Ha crecido por doquier el debate sobre las cuestiones que se juegan en los 
contenidos de la educación, particularmente en un momento en que, por razones de diversa 
naturaleza, existen presiones notables en la dirección de perseguir una nueva funcionalidad 
de los mismos (Carbone, 1995), en aras de tornar los sistemas educativos más sensibles y 
acordes con  necesidades productivas del sistema económico y el desarrollo tecnológico. 
Así, en el caso del curriculum escolar, el debate en cuestión está abierto con más virulencia 
que la que correspondía a períodos precedentes en lo que existían mayores grados de 
consenso en torno a las finalidades y contenidos de la educación. Ahora, una de las 
preocupaciones acuciantes de las políticas educativas en general, que a la postre configura 
decisiones importantes en relación con la misma formación del profesorado, gira en torno a 
la relevancia y funcionalidad de la cultura escolar  que haya de ofrecer el curriculum  a los 
alumnos. Y es que, en efecto, en esta dimensión de la educación no sólo se dilucidan lo 
que los alumnos hayan de aprender sino también y al mismo tiempo los modelos de 
ciudadano y de sociedad a los que responder, así como el papel y las funciones que en la 
respuesta a estas cuestiones haya de corresponder a las escuelas, a los centros escolares y a 
los profesionales de la educación. 
 
 Cabe pensar, por consiguiente, de manera similar  en relación específica con los 
contenidos que circulen en los procesos y prácticas de formación del profesorado, sea en 
sus fases de formación inicial o en la formación continuada. También en este caso, y por 
motivos claramente relacionados con el debate más amplio sobre la sustancia de la 
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educación, no es de menor importancia la discusión sobre qué debe constituir el 
conocimiento base para la profesión docente.  
 
 En lo que respecta al tratamiento de los contenidos de la formación, la literatura 
especializada ha dado muestras evidentes de las razones y argumentos a favor de su 
consideración propia. Seguramente, centrándonos en los últimos años, la contribución 
inicial por parte de autores como Shulman (1986) fue decisiva a la hora de reivindicar la 
necesaria atención a los mismos. Su denuncia de que los contenidos de la formación del 
profesorado venían siendo relegados al olvido en las tradiciones de investigación 
hegemónicas, dominadas por un interés privilegiado en la pedagogía, métodos y procesos, 
tuvo sus efectos inmediatos. A partir de su programa de investigación articulado en torno a 
los contenidos, independiente ahora de diversas realizaciones y valoraciones de que ha 
sido objeto, se dió carta de naturaleza en la investigación sobre la formación a las distintas 
categorías o modalidades de conocimiento que merecen ser consideradas en tanto que  
bases para el aprendizaje y desempeño de la profesión docente. 
 

Categorías del conocimiento pedagógico.- 
 
 El trabajo citado de Shulman, así como otros publicados desde esta línea de 
investigación acreditada (Wilson, Shulman y Rickert, 1987), dirigieron la atención hacia la 
identificación de diversas categorías de conocimiento que habrían de ser consideradas 
como substratos de la profesión docente. Entre ellas señalaron diversos contenidos, 
identificados básicamente por sus referencias a distintas facetas de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje: conocimientos relativos a las metas y finalidades de la educación, 
principios generales de enseñanza correspondientes a un nivel o etapa determinado, 
conocimientos sobre las características evolutivas y personales de los alumnos, reglas y 
normas relativas a la profesión docente, conocimiento de las disciplinas o materias de 
enseñanza (aspectos sintácticos y sustantivos), y, finalmente, conocimientos sobre la 
pedagogía o metodología de la enseñanza de un determinado tipo de contenidos 
disciplinares, o también, como ha calificado Marcelo (1994), conocimiento pedagógico de 
los contenidos. 
 
 Estas categorías de contenidos, que abrieron el reconocimiento hacia una parcela de 
la formación tan importante, han merecido diversas valoraciones, como decíamos, algunas 
relacionadas con su énfasis en facetas más racionales que emocionales del conocimiento 
(Hargreaves, 1996b),  y otras que apuntan hacia la conveniencia de ampliar los referentes 
aquí destacados. En este orden de cosas, por ejemplo Eraut (1985) llamó la atención sobre 
la existencia de contenidos relacionados con la profesión docente como tal, así como otros 
relativos al trabajo con otros, si se prefiere, colaboración profesional. Estas dos nuevas 
categorías propuestas, que amplían el elenco de contenidos más allá de los propiamente 
referidos a los procesos de enseñanza y aprendizaje y curriculum, parecen plenamente 
justificados si se asume una perspectiva sobre el profesorado en la que procede contemplar 
su profesionalidad como algo más que la mera aplicación de conocimientos expertos, así 
como si se entiende, en línea con algunos planteamientos tan emblemáticos como los que 
giran ahora en torno a la colaboración, que las relaciones sociales pueden ser decisivas en 
los procesos de diseminación y utilización del conocimientos. Igualmente, parece 
razonable la inclusión de otros contenidos cuyos referentes estén abiertamente 
relacionados con dimensiones y tareas como las que corresponden al movimiento actual 
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por la descentralización, desarrollo del curriculum por los centros, cuyo eco ha sido 
notable en las propuestas y requerimientos que ha planteado la LOGSE en lo que concierne 
a desarrollo del curriculum por centros y profesores. Desde este punto de vista, la categoría 
de contenidos relacionados con normas y reglas relativas a la profesión, tal como la acota 
la propuesta de Shulman y sus seguidores, merece ser considerablemente ampliada y 
redefinida hasta incluir una intersección razonable entre los aspectos propiamente  
pedagógicos con sus facetas y condiciones organizativas. Esta propuesta de ampliar los 
contenidos de la formación en la dirección que acabamos de apuntar parece del todo 
justificada, pues tanto nuestra reforma en particular como otras que están ocurriendo en el 
contexto de los países occidentales, cada vez están introduciendo más requerimientos del 
profesorado en este sentido; las reiteradas apelaciones a la ampliación de las tareas y 
responsabilidades del profesorado y los centros hace aconsejable prestar atención al tipo de 
tratamiento que estas nuevas orientaciones están recibiendo en los contextos y contenidos 
de la formación. 
 
 Seguramente, si pretendemos ampliar la categoría de los conocimientos de la 
formación hasta incluir también aquellos que puedan haber sido construidos en la práctica 
de los profesores, y merecen, asimismo, organizarse y presentarse de alguna manera para 
ser expuestos a la consideración de otros docentes en el seno de ciertas actividades 
formativas, es pertinente prestar atención a la presencia de esta nueva modalidad de 
conocimiento pedagógico, generada propiamente a partir de la práctica y validada a su 
manera por los prácticos. En nuestro caso, ha sido recogida a través de algunos ítems que 
se refieren precisamente a las experiencias prácticas en tanto que posibles contenidos de 
actividades de formación del profesorado, bien expuestas por algunos en particular, bien 
operando en un contexto de intercambio de las pertenecientes a los asistentes. 
 

Las formas de representación de los contenidos.- 
 
 Si, además de contemplar diversas modalidades de conocimiento en atención a su 
génesis y sujetos de pertenencia, nos referimos a la formas o códigos en que son 
representados y tornados accesibles a los sujetos de la formación, cabe hablar de 
contenidos enunciativos o proposicionales, procesuales y estratégicos, y de casos. Estamos 
aludiendo, en definitiva, al correlato que en el tema que nos ocupa puede tener, tal como 
suele reconocerse por el mismo Shulman (1986) y seguidores, las tipologías del 
conocimiento como explicación y enunciación de qué son las cosas,  como formulación de 
procesos, procedimientos o estrategias sobre cómo se hacen o se desarrollan determinadas 
metodologías, o como ilustraciones concretas de experiencias relatadas como casos 
presuntamente ejemplificadores de principios, teorías, modelos. Las relaciones y 
relevancia de esta faceta de los contenidos con la formación del profesorado parecen 
razonablemente de interés, si bien está por elaborar con mayor detalle y profundidad 
teórica su participación en los procesos que pueden estar inmersos en la reconstrucción de 
sus conocimientos y prácticas por los docentes, así como en la utilización de los mismos en 
el ejercicio de la profesión. 
 
  En el caso de la formación del profesorado se ha aludido a esta segunda modalidad 
de conocimiento bajo la expresión de conocimientos matacognitivos (Berliner, 1987), 
aludiendo claramente a aquellas propuestas de acción educativa que pueden ser objetos de 
la atención de los docentes, sea para proponerles modos de hacer (planificación, 
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evaluación, metodología de la enseñanza, etc.), sea para alertarles de un determinado tipo 
de habilidades que les permitan aprender y generar conocimiento desde la reflexión y 
análisis de la propia práctica. El carácter propiamente metacognitivo, entendido como un 
conjunto de habilidades y disposiciones relacionadas con los fenómenos más o menos 
explícitos y sistemáticos de aprendizaje de la profesión desde el análisis y reflexión sobre 
la propia práctica, correspondería con más propiedad a la segunda de las versiones a que 
acabamos de aludir.  
 
 La inclusión de esta categoría de conocimientos, en definitiva relacionado con la 
propuesta de un determinado tipo de estrategias que les permitan a los profesores dialogar 
sobre la propia práctica, analizarla, compartirla, comprenderla y reconstruirla, nos permite 
no sólo atender a aquellas modalidades de cursos centrados en la diseminación del 
conocimiento declarativo o procedimental, sino también a aquellas otras, como la 
formación en centros, articulada en torno a la promoción de determinados procesos 
centrados en  indagar, reflexionar y valorar la práctica con propósitos de reorientación y 
mejora de la misma cuando sea procedente. Obvio es decir que lo que acabamos de sugerir 
sería especialmente procedente para aquellas modalidades de formación en centros 
entendidas y acometidas como procesos de resolución de problemas, en lo términos en que 
más arriba expusimos; cuando, como sucede en algunos casos, la formación en centros es 
preferentemente un contexto formativo en el que predomina, con el carácter que fuere, la 
modalidad de diseminación del conocimiento por expertos o formadores, nos 
encontraríamos con una forma equivalente a la modalidad de cursos, independiente de que 
su lugar de ocurrencia fuera el centro. Sobre el particular, en cuyo desarrollo no procede 
entrar aquí, pueden encontrarse algunas precisiones conceptuales en Escudero (1991b). 
 
 Así pues, en lo que atañe a los contenidos de la formación, en nuestra investigación 
se ha trabajo con un amplio abanico de tipos de conocimientos que incluyen contenidos de 
carácter curricular y relativos a la enseñanza y el aprendizaje, contenidos de carácter 
organizativo, en los términos que hemos indicado más arriba, así como otros relacionados 
con la profesión docente. Los contenidos de carácter mas procesual y metacognitivo son 
los que nos permiten echar una mirada sobre la formación en centros, ampliando así lo que 
en caso contrario pudiera resultar un visión un tanto compartamentalizada de la 
diseminación y utilización del conocimiento. De otra parte, estas y otras modalidades de 
contenidos son susceptibles de ser analizadas prestando atención a sus modalidades de 
codificación o representación (Shulman, 1986; Hameyer, 1989, Hargreaves, 1996b). Con 
todo ello se está aludiendo a las distintas formas de presentación de los conocimientos a 
efectos de propiciar oportunidades de acceso, relación y aprendizaje por el profesorado. En 
atención a este matiz, los diversos autores han apelado a la conveniencia de ampliar 
asimismo lo modos de codificación del conocimiento pedagógico: proposicional, en forma 
de casos, estratégica, etc., así como la utilización de una variedad de soportes tales como 
vídeo, telemática, ya que pueden contribuir a ampliar y enriquecer el tipo de experiencias 
de desarrollo profesional por los docente. Con ello, por tanto, nuestro marco teórico nos 
ofrece una lente relativamente bien diferenciada y precisa para hablar y valorar tanto las 
posibles categorías de contenidos que puedan haber circulado por las actividades de 
formación del CEP, como sus códigos de representación y sus propósitos de activar 
diversas capacidades, incluídas las que puedan tener como objeto propio el análisis y la 
reflexión sobre la propia práctica de los docentes. 
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La organización de los contenidos.- 
 
 El concepto de organización de los contenidos de la formación, por su parte, nos 
parece que puede ser otra de las características dignas de consideración en el contexto de la 
investigación que nos proponemos. Se trata de dirigir la atención sobre los contenidos 
formativos considerando, entonces, el mayor o menor grado de integración y globalidad  
del los conocimientos tratados en relación con los distintos aspectos o dimensiones de los 
procesos curriculares, de la enseñanza y el aprendizaje, e incluso de las mismas 
condiciones organizativas del trabajo docente. 
 
 El término organización de los contenidos, que goza de una amplia tradición en lo 
que respecta al curriculum que la escuela ofrece a los estudiante, ha sido prácticamente 
silenciado en lo que se refiere a los contenidos de la formación del profesorado. En 
revisiones tan comprehensivas como la que recientemente ha realizado en nuestro contexto 
Marcelo (1994) se encuentra poco más que algunas alusiones aisladas al respecto. En otros 
casos, como es por ejemplo la propuesta de Hameyer (1989) al describir lo que denomina 
sistema de conocimiento, se va poco más allá de enunciar el posible interés que pueda 
tener este tratamiento de los contenidos de la formación. Concretamente este autor, 
abordando indistintamente y sin mayores elaboraciones teóricas lo que denomina 
codificación y formalización del conocimiento, alude a una posible organización en forma 
de proyecto curricular, tecnología o material, práctica particular, informe de investigación 
o estudios de casos. Los ejemplos citados son una buena muestra de la confusión a que 
aludimos entre el código en que se presente el conocimiento y sus posibles criterios de 
organización. Por ello, la propuesta de Hameyer, que parece no ir más allá de apuntar un 
mero aparato descriptivo,  mezcla lo que pueden ser formas de organización de los 
contenidos articuladas en torno a un criterio de mayor o menor grado de comprehensividad 
(tal puede ser el caso de un proyecto curricular o una práctica ejemplar ) con otras que más 
bien parecen obedecer a la procedencia del contenido: un conocimiento procedente de un 
informe de investigación, o la  presentación de una experiencia práctica. De ese modo, 
queda por dilucidar qué es lo que puede avalar una referencia a esta faceta del 
conocimiento, o por qué puede ser relevante para que la consideremos en contextos de 
investigación o de diseño de la formación.  
 
 
 Desde nuestro punto de vista, puede tratarse de una faceta de los contenidos que es 
susceptible de legitimación tanto por razones teóricas como por criterios más 
específicamente relacionados con la creación de ciertas condiciones en la formación que 
faciliten su mayor o menor grado de sensibilidad y reconocimiento de la complejidad de la 
práctica, y por ende de la posible incidencia posterior de aquella en la recomposición 
significativa de las concepciones y prácticas docente. En otros contexto de investigación 
(Escudero y otros, 1995) hemos detectado ciertas valoraciones negativas de parte del 
profesorado sobre el carácter a veces fragmentario y descoordinado de la formación, que 
termina dificultando su utilización adecuado en contextos de práctica, cuyo carácter más 
comprehensivo y totalizador es manifiesto. Una actividad de formación sobre técnicas de 
evaluación en la educación secundaria, por ejemplo, que representa un contenido digno de 
consideración tanto por su relevancia como por su relación con demandas del profesorado, 
puede tener serias limitaciones y riesgos a menos que aquellas sean debidamente 
relacionadas, es decir organizadas, en el seno de una concepción pedagógica de esa etapa, 
sus objetivos y principios, sus contenidos y metodologías, así como el modelo de 
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relaciones entre profesores y alumnos en el que, por seguir con el mismo ejemplo, operen 
las referidas técnicas de evaluación. Se trata, sin duda, de una ilustración muy particular, 
aunque, como muestra del significado y las implicaciones de la organización de los 
contenidos de la formación, parece digna de consideración. 
 
 
 Cabría levantar la hipótesis de que, al menos en principio, contenidos más 
integradores, tanto de facetas o componentes de los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
como, por ejemplo, de visiones y funciones docentes (capacitación en habilidades 
docentes,  desarrollo de habilidades de reflexión e indagación, disposición a la 
colaboración con los colegas, y construcción moral de la profesión...) pueden facilitar 
modelos formativos también más integradores y. presuntamente, más útiles para inspirar la 
práctica que tiene, como decíamos, ese carácter global, totalizador. Desconocemos, sin 
embargo, por el momento avances teóricos y empíricos destacables en esta dirección. No 
obstante, por las razones aducidas, en alguno de nuestros instrumentos de análisis hemos 
pretendido describir las actividades de formación según esta lente, tal como indicaremos 
en su momento; en último caso, puede sernos de utilidad para describir el carácter más o 
menos fragmentado o integrado de los contenidos de la formación. 
 

La orientación teórica de los contenidos.  
 
 Pero,  además de diversas categorías de conocimiento, modos de representación, 
codificación y organización de los mismos, es necesario no ocultar otra faceta de los 
contenidos que es constitutiva de los mismos; nos estamos refiriendo aquí al  tipo de 
valores, supuestos teóricos y principios que ofrecen fundamentación y orientación a los 
contenidos. En realidad, la identificación de diversas categorías de conocimiento como las 
referidas, así como la alusión a sus modalidades de representación y organización, no 
recogen debidamente este aspecto que parece de capital importancia.  Al tratar, por 
ejemplo, determinadas propuestas curriculares, o ciertas aproximaciones a los contextos 
organizativos y de trabajo docente, no hacemos otra cosa que realizar una mera función 
referencial, descriptiva, y que, por lo tanto, ha de ser completada con otra específicamente 
centrada en qué opciones curriculares están siendo considerada, en qué perspectiva teórica 
se sitúan, qué modelos psicológicos, sociológicos o culturales generan los contenidos 
tratados a este respecto, o cuáles son los modelos de alumno, profesores y centros con los 
que se está operando. Esta referencia, pues, a la sustancia, valores, referentes teóricos o 
ideológicos de los contenidos de la formación es imprescindible para dar cuenta no sólo de 
las modalidades de conocimiento que puedan haber circulado a través de ciertas 
actividades formativas sino también sus referentes normativos y de valor. 
  
 
 Es esta la faceta de los contenidos que nosotros hemos procurado recoger bajo el 
epígrafe que enunciamos como la orientación teórica de los mismos. Su poder analítico 
parece fuera de toda duda, tal como viene avalado por el debate permanente sobre 
tradiciones curriculares, concepciones de la enseñanza y el aprendizaje, o, igualmente, 
sobre distintas plataformas o enfoques de la organización escolar, el trabajo docente, etc. 
La referida orientación teórica de los contenidos, cuya relevancia parece fuera de toda 
duda si no pretendemos escamotear cuestiones decisivas relativas a la sustancia de la 
formación, plantea sus correspondientes problemas a efectos de análisis. El estudio 



El marco teórico de la investigación 

 
68 

documental habría de completarse con, seguramente, la observación específica de 
situaciones de formación, y, asimismo, la consideración de la formación como plan o 
diseño habría de cotejarse con el desarrollo en la práctica de la misma, así como con las 
percepciones y valoraciones al respecto por parte del profesorado. En nuestro caso, como 
expondremos en su momento, sólo hemos podido acercarnos a esta faceta a través de 
evidencias muy indirectas, concretamente las que hemos recabado del profesorado al 
preguntarles por el grado en que se han contemplado determinados valores, principios y 
perspectivas en el tratamiento de los contenidos. 
 

La relevancia funcional de los contenidos.  
 
 Finalmente, hemos adoptado una aproximación a los contenidos relacionada con lo 
que en la literatura especializada suele denominarse relevancia funcional . Eraut (1985) 
ha acotado con bastante precisión el contenido de este concepto: 
  

“ la relevancia funcional de una porción de conocimiento 
teórico depende menos de su presunta validez que de la 
capacidad y disposición de los prácticos para usarlo; esto 
último depende del profesional concreto y de su contexto de 
trabajo, aunque también del modo en que es diseminado el 
conocimiento y conectado con problemas prácticos” (pág. 46). 

 
 Se trata, en suma, de una lectura sobre los contenidos realizada desde la óptica de 
su sentido, relevancia y significado para los sujetos; suele hablarse, de este modo, del 
“conocimiento para”,  lo que supone un intento de relacionar con los profesores el 
“conocimiento en sí”. Diversos autores (Crandall y otros, 1986; Louis y Dentler, 1988; 
Hameyer, 1989; Fullan, 1982, 1991; Huberman, 1990; Escudero, 1991b), han destacado 
distintas características o propiedades del conocimiento que merecen ser tenidas en cuenta 
al considerarlo desde este criterio que, a fin de cuentas, pretende introducir una 
consideración subjetiva y contextual sobre le mismo. Presentamos a continuación una 
relación de algunas de esas propiedades funcionales que nos parecen más destacables, 
acompañada cada una de una ligera caracterización. De este modo, pensando ahora en el 
diseño de los ítems que aparecen en los instrumentos elaborados, pretendemos definir los 
significados atribuidos por nosotros a ciertas categorías analíticas con las que vamos a 
operar en esta investigación. 
  
 Las propiedades o características que ejemplifican y representan el contenido del 
constructo relevancia funcional son, pues, las siguientes: 
 
 
 * legitimidad práctica: se refiere al grado en que los contenidos de la formación se 
presentan avalados por sus relaciones y usos en contexto de práctica, y el grado en que son 
percibidos y valorados por los profesores como prácticos y realizables en sus contextos de 
trabajo. 
 
 * compatibilidad: esta propiedad denota el grado de mayor o menor 
correspondencia de los contenidos de la formación con el conjunto de ideas y repertorios 
de práctica disponibles y en uso por los docentes. 
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 * complejidad: se refiere a la mayor o menor distancias entre las ideas y 
concepciones planteadas en la formación, así como las propuestas metodológicas y 
disposicionales, y aquellas de que los profesores disponen conceptual y operativamente 
hablando. 
 
 *accesibilidad y observabilidad: está relacionada con las fuentes y posibilidades 
de acceso al conocimiento, sistemas de representación y visualización de los contenidos y 
propuestas de formación; algunas de sus traducción más concretas guardarán una relación 
estrecha con algunos de los aspectos planteados a propósito de la codificación de los 
contenidos, así como el tipo de medios y prácticas que se posibiliten en las situaciones y 
contextos de formación. 
 
 * adaptabilidad: con este característica  quiere referirse el carácter más o menos 
abierto de las propuestas formativas, su adecuación a contextos diferenciales, y el grado en 
que, consiguientemente, estén planteadas para facilitar su reconstrucción personal, 
colegiada y situacional por el profesorado. 
 
 *  relevancia y utilidad: el primero de estos términos correspondería con la 
cobertura teórica de un determinado contenido de formación; si a esto añadimos su 
pertinencia y viabilidad en contextos prácticos, tendríamos una indicación de su grado de 
utilidad para los sujetos en sus respectivos escenarios de trabajo. 
 
 * carácter inspirador: se trataría del grado en que un contenido resulta motivador, 
con gancho conceptual, y seguramente también ideológico, para los sujetos implicados en 
la formación. Un contenido que satisfaga este criterio podría resultar provocador, 
estimulante, generador incluso de conflictos cognitivos y prácticos de modo que, al menos 
en principio,  lo tornaría en tanto mejor recibido por los sujetos cuanto mejor conecte con 
sus mejores aspiraciones y propósitos educativos, opciones morales y visiones de la 
educación como práctica transformadora. Teniendo en cuenta, no obstante, que la 
diversidad de opciones teóricas e ideológicas puede ser considerable, este es un atributo 
menos concitador de consensos plácidos que de conflictos sutiles o manifiestos. 
 
 * carácter motivador: esta característica, en no escasa medida  relacionada con la 
anterior, acentúa el énfasis sobre el grado de conexión de los contenidos con las 
necesidades y problemas prácticos de los sujetos, y, por consiguiente, con uno de los 
posibles factores que contribuyan a animar a los sujetos para que utilicen los 
conocimientos y propuestas en sus contextos de práctica. 
    
    Tal como sugerimos en su momento (Escudero, 1991b), esta serie de propiedades 
del conocimiento tienen seguramente más un carácter heurístico que un conjunto de avales 
normativos suficientemente contrastados y argumentados; representan más un recurso para 
la reflexión que una guía certera para la acción, o un referente inequívoco para la emisión 
de juicios de valor. Es, por lo tanto, en este sentido en el que nosotros los hemos tomado 
aquí, procurando recabar de este modo las perspectivas, percepciones y valoraciones de la 
formación por parte del profesorado encuestado sobre facetas como las que acabamos de 
referir. Además de incluir algunos de estos elementos -los que nos han parecido más 
fácilmente formulables para su comprensión- en los cuestionarios elaborados, este ha sido, 
orientativamente, el marco de referencia que se ha utilizado para analizar el ítem abierto  
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en el que se solicitaba de los sujetos que señalasen algunas de las características que, desde 
su punto de vista, habría de reunir la formación para merecer el calificativo de valiosa. 
Gran parte de estas características, como fácilmente puede apreciarse, están muy en la 
línea de lo que algunos autores (Doyle y Ponder, 1977) han denominado la lógica de la 
práctica con que operan muchos profesores a lo hora de posicionarse sobre el tipo de 
propuestas de formación o innovación que frecuentemente les son remitidas en contextos 
formativos u otros similares. 
 
 En síntesis, por lo tanto, nuestra aproximación analítica a los contenidos de la 
formación girará en torno a la diversas categorías de conocimiento que han circulado por 
las  actividades formativas, el peso y la distribución de cada una, la codificación y 
organización de los contenidos de la formación. Realizaremos, como decíamos más arriba, 
una aproximación indirecta a las orientaciones teóricas de la formación, y recabaremos las 
perspectivas de los profesores en relación con algunas de  las propiedades que acabamos 
de describir como expresión del concepto de relevancia funcional de los conocimientos. 
 

Los profesores como sujetos y destinatarios 
de la formación. 
 
 La consideración que acabamos de hacer sobre la relevancia funcional de los 
contenidos nos introduce directamente en las implicaciones que  el modelo de 
diseminación y utilización del conocimiento, tal como lo estamos describiendo, supone 
repecto al profesor como profesional, sus funciones y cometidos. En efecto, esta 
perspectiva asume una concepción del profesor como profesional activo, constructivo y 
mediador, o si se prefiere árbitro, entre los contenidos y propuestas consideradas en la 
formación y la práctica. Esto es así tanto si nos referimos al caso de la modalidad de cursos 
como si lo hacemos a la formación en centros. Ambas, a la postre, son propuestas 
intencionalmente dirigidas a reconstruir y mejorar el pensamiento y la práctica docente, 
sea, en la primera modalidad, a través de una serie de oportunidades de aprendizaje 
organizadas primariamente en torno a contenidos “externos”, o sea, como propone la 
segunda, orquestando ciertos procesos y condiciones que estimulen la operación y 
reconstrucción del conocimiento personal y colegiado por parte de los docentes. 
 
 
 Desde este punto de vista, por tanto, profesores, que aportan a  las situaciones de 
formación sus propios sistemas de ideas y repertorios operativos de actuación, ejercerán 
sus propios procesos de atribución de sentidos, significados y valoración de los contenidos 
de la formación, así como también de las oportunidades, relaciones sociales, condiciones y 
experiencias presuntamente formativas que les ofrecen unas u otras modalidades de 
desarrollo profesional en las que participen. En razón, por tanto, de sus culturas 
profesionales de carácter personal, que merecen ser entendidas al tiempo como 
cristalizaciones de tradiciones y culturas profesionales de pertenencia y socialización, así 
como seguramente también de las mismas culturas imperantes en los centros de trabajo, los 
profesores jugarán un papel decisivo en un determinado tipo de posicionamiento, 
implicación, apropiación o rechazo de las propuestas formativas correspondientes. En este 
marco conceptual adquiere justificación, por consiguiente, no sólo la consideración de las 
características o atributos personales de los profesores como intérpretes y filtros de la 
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formación y sus relaciones con la práctica, sino al mismo tiempo un  conjunto de factores y 
condiciones contextuales y culturales más amplios que también ejercen sus propias 
contribuciones a la hora propiciar o no  actividades, mecanismos y procesos que algunos 
autores han recogido bajo la expresión de procesamiento social del conocimiento (Louis, 
1994).  
 
 Este término, que en definitiva viene a calificar los procesos de formación como 
fenómenos de resocialización e interacción social, resulta de particular interés para avalar 
algunos de los presupuestos que corresponden al  modelo teórico que estamos exponiendo, 
haciendo del mismo un recurso heurístico para analizar tanto la modalidad de cursos como 
la de formación en centros. En efecto, aunque el calificado de conocimiento experto y 
sistemático tiene un estatus diferente del que es propio del conocimiento personal y 
práctico de los profesores, en ambos parece razonables sostener la presencia de ese 
fenómeno de procesamiento social como contexto y condición para la reconstrucción y 
mejora de la profesión y su ejercicio. Así, ciertos compromisos personales y grupales, 
ciertas actividades y procesos de reconstrucción personal y social se convierten en un 
mecanismo importante destinado a cumplir una función de puente entre el “conocimiento 
recibido” y su reelaboración y modulación para ser utilizado adecuadamente en la práctica; 
lo que lleva a pensar, en última instancia, que la formación merece ser entendida como un 
proceso que habría de ir más allá de los tiempos acotados para los cursos, prolongándose, 
entonces,  en los contextos del trabajo docente, centros y aulas, manifestándose en un 
diálogo efectivo y provechoso entre las propuestas externas y su utilización reconstruida 
por los profesores a título personal y en grupo. Y, desarrollando las implicaciones de este 
mismo supuesto para el caso de la formación en centros, puede afirmarse que ésta no 
puede entenderse como una actividad cerrada, clausurada sobre sí misma, nutrida 
exclusivamente de los referentes de la práctica y de las ideas o concepciones que 
pertenecen a la sabiduría práctica de los docentes; merece ser concebida, más bien, como 
un contexto de formación que, aunque vertebrado en torno a los prácticos y sus intereses 
más concretos, ha de quedar abierto a un diálogo, también efectivo y provechoso, con otras 
modalidades de conocimiento, otras estructuras normativas de pensamiento y acción 
educativa, situadas tal vez más allá de los escenarios locales de los profesores, quizás de 
sus valores y conocimientos, de sus esquemas de pensamiento y acción educativa. 
 
 
 El modelo que nos ocupa, por lo tanto,  invita a adoptar una postura exploratoria e 
indagadora sobre la formación continuada del profesorado que procure soslayar 
valoraciones incondicionales de partida sea sobre la modalidad de cursos, más bien 
centrada en el conocimiento externo y experto, sea sobre la formación en centro, que, 
como hemos dicho, puede ser descrita con carácter diferencial por el énfasis que pone en la 
reconstrucción y mejora desde la práctica y el conocimiento disponibles por los profesores 
en formación. Ni una ni otra, probablemente, merecen valoraciones incondicionalmente 
positivas, ni, por lo mismo, tampoco negativas. Ambas, a fin de cuentas, quedan expuestas 
a una serie de condiciones y procesos, con sus correspondientes contenidos y referentes 
normativos, que harán de las mismas oportunidades valiosas para el desarrollo profesional, 
o, lamentablemente, compartimentos incomunicados con la reconstrucción efectiva de 
ideas y prácticas, con su incidencia positiva en la mejora de la enseñanza y el aprendizaje 
de los alumnos, que en última instancia será piedra de toque más decisiva para juzgar su 
valor y su pertinencia. 
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 Dicho lo anterior, no parece improcedente sostener que las modalidades de 
formación que nos ocupan no debieran ser consideradas como opciones incompatibles para 
la formación del profesorado, sino, bien al contrario, como itinerarios complementarios. 
Quizás, y obviando ahora el reconocimiento de las señas de identidad más distintivas, una 
y otra se requieren mútuamente, describen un trayecto que puede y debe hacerse en una y 
otra dirección, independiente de por cúal de las dos se inicie el viaje. 
 
 No resulta nada fácil integrar toda esta serie de supuestos en los diseños e 
instrumentos de análisis de la formación, máxime cuanto se trata, como es nuestro caso, de 
realizar un proceso de reconstrucción de la misma una vez transcurrida, en algunos casos 
hace varios años. Para captar realmente la intersección de este conjunto de factores 
configuradores de la planificación de la formación, su desarrollo en la práctica y sus 
posibles efectos e incidencia, se requieren, sin duda, diseños de seguimiento e 
investigación que acompañen en tiempo real a las actividades de formación y se prologuen 
longitudinalmente a lo largo de sus posibles extensiones en el quehacer cotidiano y 
sucesivo del profesorado. En todo caso, y pese a estas limitaciones que hemos de 
reconocer, hemos procurado explorar algunos de estos aspectos desde la perspectiva y 
valoración de los profesores implicados,  ofreciéndoles una serie de ítems en los 
instrumentos elaborados. 
 
 Cabe suponer, en principio, que las visiones adoptadas sobre el profesorado en la 
formación pueden tener alguna expresión en los objetivos que guiaron e inspiraron, sobre 
el diseño, las distintas actividades de formación. Estos vendrían a representar qué tipo de 
procesos de aprendizaje profesional se pretendieron activar, así como, en su trasfondo, qué 
concepciones se asumían sobre el conocimiento y qué papeles se pretendía atribuir y 
desarrollar con el profesorado. En la guía elaborada para el análisis documental disponible 
de las distintas modalidades de formación incluimos un apartado en el que precisamente se 
crearon una serie de categorías para dar cuenta de esta faceta. Van desde aquellos objetivos 
y principios relacionados con el desarrollo de cierta sensibilización y comprensión, hasta 
otros más específicamente referidos a  la idea del profesor como experimentador o 
investigador en su aula de las propuestas de formación. 
 
 A su vez, en los cuestionarios dirigidos al profesorado de ambas modalidades de 
formación se diseño uno de los cuatro apartados en torno a los procesos de aprendizaje que 
lograron desarrollar a partir de las actividades o proyectos en que se implicaron, siempre, 
naturalmente, desde su propia apreciación y perspectiva. En este apartado, aunque de 
forma indirecta, hemos tratado de captar algunas de las posibles expresiones del 
tratamiento que dió la formación a estas facetas del profesorado que comentamos. De 
forma específica, hemos seguida algunas propuestas operativas formuladas al respecto 
(Joyce et al.1983; ver también Marcelo, 1994) en las que se señalan aprendizajes relativos 
a la comprensión, desarrollo de habilidades prácticas de aplicación y resolución de 
problemas, a las que nosotros hemos añadido, justamente con el propósito de operativizar 
de alguna manera el constructo de procesamiento social, el desarrollo de habilidades y 
capacidades para el trabajo colegiado y el desarrollo, seguimiento y reconstrucción de 
experiencias individual y grupalmente, así como otras relacionadas con el desarrollo de 
dimensiones de la profesión docente como un quehacer ético, moral, y que remite, así, a 
determinadas opciones sociales y políticas. En este sentido, hemos procurado articular 
nuestra indagación en torno a una visión multifacética de la profesionalidad docente, 



El marco teórico de la investigación 

 
73 

asumiendo por tanto que merece ser considerada al tiempo como un quehacer técnico, 
reflexivo, indagador, cooperativo y moral o crítico (Fullan, 1990). 
 
 De este modo, por tanto, estas aproximaciones a los aprendizajes logrados por los 
profesores no sólo pueden ofrecer ciertas evidencias de los efectos de la formación sino 
que, de alguna manera, también pueden representar una vía indirecta de acercamiento al 
énfasis, foco y orientación de la formación, entendida esta faceta en los términos que 
hemos señalado más arriba. 
 
 A su vez, la consideración del profesor como agente activo de  la formación, así 
como la concepción de su desarrollo profesional como un proceso constructivo, también 
representa otras facetas que merecen ser exploradas. Si los docentes participan en 
actividades de formación con sus bagajes de concepciones y repertorios de acción en uso, 
y si aquella quiere conectar efectivamente con los mismos, alguna formación de evaluación 
inicial del profesorado implicado en una actividad formativa sería inexcusable para 
conectarla con el mundo de intereses, preocupaciones, creencias, estilos pedagógicos, etc. 
 
 También la máxima de que el aprendizaje se construye a partir de y en relación con 
los conocimientos previos, tomada esta expresión en su acepción más amplia, puede valer 
para el caso de la construcción del aprendizaje de su profesión por los docentes. En 
atención a este criterio, por tanto, hemos procurado recoger en nuestros instrumentos algún 
elemento de información sobre el grado en que las actividades de formación se 
construyeron de alguna manera  a partir del conocimiento previo del profesorado, y en qué 
medida eso contribuyó o no a adecuar los contenidos y metodologías correspondientes. 
 

La metodología de la formación.  
 
 La expresión metodología de la formación tiene, sin duda, un alto grado de 
generalidad. Puede agrupar bajo su campo conceptual un conjunto variopinto de 
principios, actividades, relaciones, recursos y materiales, tiempos, contextos y sujetos 
protagonistas de las actividades de formación. La literatura sobre el particular ha sido 
especialmente prolífica a la hora de describir enfoque metodológicos de la formación 
continuada, dando cuenta tanto de sus criterios organizadores como del conjunto de 
elementos que en cada caso se ponen en juego. No es nuestro propósito ofrecer aquí ni tan 
siquiera un resumen al respecto. 
 
 En alguna de las aportaciones que para nosotros ha sido de utilidad a la hora de 
componer este apartado, se alude a tres grandes momentos en lo que respecta a la 
articulación metodológica de actividades de formación enfocadas bajo la perspectiva de la 
diseminación y utilización del conocimiento: iniciación, desarrollo en la práctica e 
institucionalización (Hameyer, 1989, ver también, para una síntesis, Escudero, 1991a). 
 
 Al describir internamente los elementos constitutivo de cada una de estas fases se 
propone considerar desde el surgimiento y creación de un clima para las actividades de 
formación, la definición de las propuestas de formación o la toma en consideración de los 
perfiles profesionales de los profesores, hasta el desarrollo inicial de las actividades. En 
relación con este último aspecto, para el caso de las actividades en forma de curso, nos 
hemos inspirado en la propuesta que Joyce et al (19983) formularan al respecto, en la que 
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identificaban una serie de componentes de la formación como: presentación de 
información o teoría, modelado o simulación, práctica por los participantes e interacción 
del grupo sobre la misma. Para el caso de la formación en centros, hemos incluido una 
serie de ítems que nos permitieran acercarnos a su desarrollo, al menos en alguna de las 
modalidades de que teníamos constancia, donde se estipulaba y pretendía que centros y 
profesores se embarcaran en procesos colegiados de resolución de problemas (revisión, 
identificación de ámbitos de mejora, formación centrada en los mismos, planificación, 
desarrollo y evaluación) (puede verse, para una descripción más detenida Escudero (1990). 
 
 Desde la perspectiva del modelo de diseminación y utilización del conocimiento se 
resalta de modo particular un par de aspectos que también, por lo tanto, han merecido 
nuestra atención: de un lado, el establecimiento de alguna modalidad de puente, o 
conexión,  entre las fases iniciales de la formación y su desarrollo e incidencia en la 
prácticas cotidianas de centros, grupos de profesores, o profesores en particular. Se trata de 
una cuestión de especial relieve desde un punto de vista en el que, al menos en la teoría, se 
pretende articular el conocimiento sobre el eje de su incidencia y utilización. En términos 
de desarrollo metodológico de la formación, esto bien podría traducirse en la asunción de 
algún tipo de compromisos entre los participantes, individualmente y/o en grupo, para 
perseguir intencionalmente la incorporación de las propuestas formativas en el escenario 
de su quehacer práctico cotidiano. Estos indicadores pueden ilustrar de alguna manera 
ciertos correlatos en la práctica del constructo procesamiento social del conocimiento, al 
que hemos hecho alusión previamente, 
 
 Merced a esta serie de consideraciones, tanto en la guía para el análisis documental 
como en los cuestionarios dirigidos al profesorado, así como en los estudios de casos, 
hemos procurado sondear a través de diversos ítems el grado en que la formación incluyó 
actuaciones en esta dirección. Lo hemos reflejado, tal como apuntábamos más arriba, en 
algunos ítems del apartado relacionado con los posibles aprendizajes desarrollados por los 
profesores, en otros aspectos que aparecen en el bloque referido a la metodología, tal como 
puede apreciarse, aunque con algunos matices diferenciales, tanto en el cuestionario para 
cursos como en el elaborado para la formación en centros. 
 
 De modo todavía más particular, este aspecto del desarrollo de la formación se ha 
recogido expresamente en el apartado cuarto de nuestros cuestionarios, expresamente 
centrado en la pretensión de captar la incidencia y continuidad de la formación. Hemos de 
advertir que las posibles evidencias a recoger a este aspecto desde cuestionarios o análisis 
documental son básicamente indicativas, y por eso están afectadas por todas las 
limitaciones que corresponden al hecho de haberlas extraído de las declaraciones 
formuladas por los propios profesores.. Será, en su momento, el estudio de casos el espacio 
metodológico más adecuado para poder explorar con la profundidad y el detalle que se 
requiere esta faceta tan sutil de los efectos presumibles de la formación, aunque, como 
también advertiremos, no siempre resulta factible un estudio de esta naturaleza que permita 
explorar con extensión e intensidad lo que se pretende. 
 

 La evaluación de la formación.  
 
 Tal como consta en la documentación disponible de las diversas actividades de 
formación realizadas en el CEP,  se han venido utilizado a lo largo de los años diversas 
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prácticas evaluativas encaminadas a ir obteniendo información sobre los contenidos, 
metodologías, materiales, ponentes y condiciones de la formación que venía ocurriendo. 
Este aspecto, la evaluación y el seguimiento adecuado de la formación, es, como apuntan 
algunos autores (Fullan, 1991) uno de los desatendido y, al tiempo, uno de los más 
reclamados pues, debidamente integrado en este proceso, podría representar alguno de los 
mecanismos más poderosos para la comprensión del mismo y su mejora potencial. 
 
 Para nosotros, por lo tanto, aparece  un doble motivo que justifica la atención 
específica de esta faceta de la formación: de un lado, dar cuenta del contenido y la forma 
que ha venido adoptando en la tradición formadora del CEP, es decir, qué se ha evaluado, 
cómo y para qué pudo servir; de otro, formular al respecto algunas consideraciones y 
juicios, dada su relevancia potencial, para adecuar, seguir y reconstruir un ámbito de 
trabajo pedagógico como el que nos ocupa, también susceptible de mejora a partir de los 
conocimientos emergentes sobre su desarrollo e incidencia. 
 
 Por añadidura, en el contexto de los principios que han inspirado nuestro diseño 
como una serie de decisiones sucesivamente encadenadas y progresivamente focalizadas 
sobre determinados aspectos reclamados por los propósitos de la investigación, las 
informaciones y datos derivados de anteriores evaluaciones previamente realizadas por el 
CEP nos han servido como punto de apoyo para tomar ciertas decisiones sobre el  
muestreo de los destinatarios, profesores o centros,  de nuestros cuestionarios. Hablaremos 
de este particular en el capítulo dedicado a explicar específicamente el diseño de la 
investigación. 
 
  

 La construcción social y organizativa de 
la formación.   
 
 Las actividades y prácticas, los contenidos  y relaciones personales, profesionales y 
sociales, así como las filosofías, valores y principios que inspiran y tejen el conjunto 
variopinto de decisiones implicadas en la formación del profesorado, pertenecen, 
claramente, a un ámbito sometido a procesos, explícitos e implícitos, de construcción 
social, así como también de ejercicio del poder. Lo que aquí queremos denotar con el título 
que encabeza este apartado es justamente la serie de agentes y procesos implicados en la 
formación que, de la forma que fuere, construyen socialmente  qué tipo de formación se 
diseña, desarrolla y evalúa, quién y por qué se apropia el poder de decidirlo, en qué grado 
determinados agentes o instituciones concentran o redistribuyen poder sobre la formación, 
así como las valoraciones, reconocimientos e incentivos asignados a determinadas 
prácticas formativas y a los sujetos (profesores u otros profesionales) implicados en las 
mismas. 
 
 Esta categoría de análisis ha sido considerada tanto en el contexto de las 
actividades en forma de cursos como en los proyectos de formación en centros. En los 
primeros, particularmente en la guía para el análisis documental, hemos prestado atención 
al origen de las actividades de formación; en relación con los segundos, en principio 
apoyados en iniciativas formalmente provenientes  de los centros y presuntamente 
decididas con cierta autonomía por los mismos, hemos intentado explorar el grado de 
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consenso que caracterizó esta modalidad, o, también, los posibles conflictos que pudieran 
haber surgido al respecto. En términos dicotómicos, este tipo de análisis fácilmente nos 
llevaría a caer en la bipolaridad de actividades de formación desde la base y actividades de 
formación desde arriba. No es ese nuestro propósito, ya que la mera localización 
topológica poco puede añadir por sí misma a la emisión de juicios de totalidad en uno u 
otro sentido. La construcción social de la formación, que en todo caso no es ajena al 
espacio y los sujetos que dispongan del poder para generarla, es probablemente un asunto 
mucho más complejo que lo que pudiera recoger la mera enunciación de su localización. 
En principio, pueden existir actividades de formación que formalmente no han sido 
sometidas a la decisión y control explícito del profesorado que logran concitar altos grados 
de identificación y pertenencia, y también otras que, a pesar de gozar de espacios formales 
para la decisión compartida, terminen siendo instrumentadas sólo por la influencia de 
algunos sujetos en particular, provocando en otros fórmulas de consenso pasivo cuando no, 
como también puede ser el caso, de resistencia sutil o manifiesta. Abierto tanto a unas 
como a otras posibilidades, este ha sido, en última instancia, un dispositivo de análisis 
intencionalmente dispuesto para estudiar esta faceta de la formación que ciertamente tiene 
su importancia. 
 
 Este ha sido, por consiguiente, el marco teórico de referencia desde el que nos 
hemos acercado al estudio, comprensión y valoración de las actividades de formación que 
nos han ocupado en nuestra investigación. Se trata, como puede apreciarse, de una 
perspectiva que nos lleva a poner en relación diversas instancias o sistemas que participan 
en procesos de formación entendida como diseminación y utilización del conocimiento, 
que hemos tratado de concretar en una serie de elementos o dimensiones más específicas 
dentro de cada una de ellas.  
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 El estudio sobre la formación continuada que hemos realizado tiene dos claros 
referentes: el  correspondiente al contexto temporal y espacial representado por el CEP  nº 
1 de Murcia y las actividades de formación realizadas en el mismo entre el curo 88-89 al 
93-94 en sus modalidades de cursos y formación en centros, y el relacionado con la 
perspectiva teórica que hemos elaborado en el capítulo segundo de este trabajo; del 
primero, a su vez, nos ocupamos con anterioridad. 
 
 De acuerdo, por tanto con estos dos referentes, procedemos a exponer en este 
apartado cuáles han sido los objetivos o propósitos más específicos de nuestra 
investigación, así como diversas decisiones que hemos tomado en relación con el muestreo 
de cursos y actividades de formación en centro,  así como con los instrumentos de análisis 
que hemos diseñado para la recogida de datos. Haremos también alusión al tipo de 
tratamiento que hemos dado a los dos recabados, así como a los principios generales que 
inspiran nuestro diseño. 
 

Los objetivos de la investigación.-  
 
 Los propósitos de nuestra estudio sobre las dos modalidades de formación que nos 
han ocupado se han formulado en los términos que siguen: 
  
a) Describir las actividades de formación de la modalidad de cursos y formación en 

centros de acuerdo con distintos parámetros como etapas o niveles educativos y 
profesorado  implicado, organización temporal, origen de las propuestas formativas, su 
distribución por áreas de conocimiento y los criterios de selección empleados para la 
participación en las mismas del profesorado y centros, así como las categorías 
profesionales de pertenencia de los formadores, ponentes o asesores. Este objetivo, 
como puede apreciarse, pretende ofrecer una descripción estructural y organizativas de 
las referidas modalidades de formación durante el período de nuestra investigación. 

 
b) Describir y valorar el tipo o categorías de conocimiento pedagógico que ha circulado a 

través de las distintas modalidad de formación, sus criterios de organización y la 
orientación teórica correspondiente, así como las valoraciones que el profesorado 
implicado realiza sobre las mismas, sus características sustantivas y relevancia 
funcional, entendidos estos términos según la acotación teórica que ofrecimos de los 
mismos en el apartado dedicado al marco teórico. 

 
c) Describir cuál ha sido el énfasis de las actividades de formación en términos de sus 

objetivos o propósitos, así como el tipo de aprendizajes para el desarrollo del 
profesorado que han logrado promover, derivando, de este modo, cuáles han sido los 
modelos de profesorado con los que explícita o implícitamente se ha diseñado y 
desarrollado la formación, y cuáles, según la perspectiva del profesorado, han llegado a 
lograrse.. 

 
d) Analizar las opciones metodológicas que han caracterizado la modalidad de cursos y 

formación en centros, identificando algunos de sus componentes y recabando las 
perspectivas valorativas de los profesores implicados, procediendo de este modo a 
valorar estos dos enfoques en sus contribuciones a la formación continuada de los 
docentes. 
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e) Apreciar la posible incidencia de la formación en la práctica pedagógica y su 

continuidad en el tiempo, tanto en el plano del trabajo de aula como en la colaboración 
escolar en ciclos, departamentos y centros, así como en otros posibles contextos en los 
que se hayan desarrollado actividades de procesamiento social del conocimiento 
pedagógico por parte del profesorado. 

 
f) Detectar casos (actividades de formación en la modalidad de cursos y formación en 

centros) que, siempre a la luz de los datos y análisis precedentes,  puedan ser 
considerados como ejemplos de modalidades formativas mejor y peor valoradas, 
procurando elaborar de este modo un modelo cualitativo del conjunto de factores, 
procesos y condiciones que puedan haber contribuido a conformarlos como tales. 

 
g) Ofrecer algunas conclusiones y sugerencias basadas en nuestros datos y el conocimiento 

disponible sobre formación continuada que destaquen los aspectos más relevantes de 
cada una de las dos modalidades de formación estudiadas; pretendemos, asimismo, 
aprovechando las posibilidades que nuestro marco teórico nos ofrece, extraer algunas 
conclusiones que puedan emanar de la comparación de ambas modalidades de 
formación, resaltando tanto sus aspectos diferenciales como aquellos que merezcan ser 
considerados como complementarios para el desarrollo de una política de formación 
valiosa. 

 
h) Explorar la existencia de posibles diferencias en la organización, desarrollo e incidencia 

de la formación, tanto en sus contenidos, condiciones, procesos y resultados, en relación 
con ciertos acontecimientos presuntamente influyentes durante el período de tiempo 
analizado (los años del quinquenio 89-94), y, de forma particular,  el momento crítico 
representado por la   aprobación e implantación de la LOGSE (1990). 

 
 El acercamiento que nuestra investigación ha pretendido al logro de estos objetivos 
ha estado orientado por el marco teórico referido a la diseminación y utilización del 
conocimiento pedagógico tal como lo hemos descrito en el capítulo segundo de esta 
Memoria. Y, por tanto, este ha sido el marco de referencia que hemos utilizado para la 
elaboración de los instrumentos de recogida de información. Se han dispuesto tres tipos de 
recursos analíticos: guías para el análisis documental de la información de este tipo 
existente en el Centros  de Profesores sobre las actividades de formación estudiadas, 
cuestionarios dirigidos, de un lado,  a una muestra de los profesores implicados en la 
modalidad de cursos, y, de otro, a  la población total representada por centros y profesores 
implicados en la formación en centros, y finalmente el estudio de algunos casos de 
formación de uno y otro tipo, correspondientes a la categoría de mejor y peor valorados 
por el profesorado.  
 
 Con carácter general, el diseño de la investigación ha estado inspirado en el 
principio de poner a punto un dispositivo analítico que hiciera posible recabar y contrastar 
diversos tipos de datos en determinado momentos de la investigación, y adoptar un 
enfoque progresivo que nos ha permitido tomar algunas decisiones que han relacionado 
informaciones obtenidas en una fase del proceso con la profundización y clarificación de la 
misma en fases posteriores. Así,  sobre la población total de actividades realizadas en el 
período estudiado hemos seleccionado algunas en particular  para someterlas al análisis 
documental, tal como explicamos más adelante, y, partiendo de algunas evidencias 
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encontradas en el análisis de documentos, construimos otra muestra representativa para la 
remisión de cuestionarios al profesorado. Este proceso de muestreo ha funcionado de modo 
particular en el caso de la modalidad de cursos denominados C. Dado el número reducido 
de cursos A y B, todas las actividades existentes en estas categorías fueron estudiadas 
(aquí la muestra tomada es, en realidad, equivalente a la población total), lo que también 
sucedió en el caso de la formación en centros. En lo que respecta al estudio de casos, cabe 
decir que, analizados los datos disponibles de la evaluación disponible por parte del CEP 
sobre las diversas actividades de formación, así como los obtenidos a partir de los 
cuestionarios, y establecidos ciertos criterios que hemos justificado debidamente, se 
procedió a identificar y estudiar casos representativos de cuatro categorías más relevantes 
para nuestros propósitos investigadores: casos de alta valoración de la formación como tal  
y de alta incidencia o utilización posterior de la misma en la práctica, baja valoración y 
baja incidencia, baja valoración pero alta incidencia, y, finalmente, alta valoración pero 
baja incidencia. 
 
 Los estudios de casos han incluido un análisis documental más detenido de los 
casos seleccionados, así como entrevistas en profundidad con asesores y formadores 
implicados, y con algunos profesores (entre tres y cuatro) por cada actividad.  Las 
entrevistas realizadas han seguido una guía semiestructurada en la que se ha procurado 
obtener una información más rica y matizada en relación con los diversos factores, 
características, procesos, aprendizajes e incidencia de la formación en la práctica. Con los 
análisis de la información así obtenida, se ha tratado de elaborar un modelo en el que se 
resaltan los factores más relevantes y sus relaciones, componiendo de este modo un 
esquema interpretativo de cada una de las categorías de formación mejor y peor valoradas, 
con más y menos incidencia, y sus otras dos combinaciones a las que hemos aludido más 
arriba. 
 
 Describimos a continuación la composición de los instrumentos de recogida de 
información, cuya redacción completa se puede encontrar en el anexo. 
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 El diseño de los instrumentos de recogida 
de información. 
 
 Para la recogida de datos reclamados por nuestra investigación, hemos utilizado 
distintos protocolos y cuestionarios, diseñados de acuerdo con los presupuestos y dimensiones 
justificados en nuestro marco teórico. Concretamente hemos diseñado los siguientes 
instrumentos: 
 

• Protocolo de análisis de los expedientes de los cursos de formación (el mismo para las 
distintas modalidades A, B y C). 

 
• Protocolo de análisis de los expedientes de los proyectos de formación en centros. 
 
• Cuestionario, dirigido al profesorado asistente, para la evaluación de la formación 

recibida en los cursos. 
 
• Cuestionario, dirigido al profesorado participante, para la evaluación de la formación 

en centros. 
 
 Aunque en los correspondientes anexos presentamos los distintos ejemplares de los 
mismos, vamos a entrar a describir y comentar la estructura y las dimensiones más relevantes 
de cada uno de nuestros instrumentos de recogida de información. 
 

Protocolo de análisis de los expedientes de los cursos de 
formación: 
 
 El análisis de los expedientes de los cursos de formación pretendía responder a una 
serie de preguntas como las que relacionamos seguidamente; a decir verdad, los datos 
disponibles en los expedientes permiten posibilidades diferentes para responderlas con mayor 
o menor precisión, lo que haremos constar en relación con algunas cuestiones de importancia 
particular. 
 

• ¿Qué conocimientos pedagógicos han constituido los contenidos de la 
formación realizada y cuál ha sido su orientación teórica según las modalidades 
de formación? 

 
• ¿Qué notas permiten describir el desarrollo metodológico, temporalización y 

evaluación de las mismas? 
 
• ¿Cabe identificar casos de actividades formativas que fueron mejor o peor 

valoradas por los profesores? 
 
• ¿Es posible identificar algún tipo de condiciones, factores y procesos de 

formación que con cierta consistencia den cuenta de la mayor o menor calidad 
de la misma según la apreciación del profesorado implicado? 
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 A partir de estas cuestiones se diseñó un protocolo que, finalmente, tras ser probado 
con una pequeña muestra de expedientes, quedó constituido por seis apartados: 
 
 1. Datos de identificación de la actividad analizada. 
 
 2. Datos generales. 
 
 3. Contenidos. 
 
 4. Objetivos. 
 
 5. Metodología y desarrollo de la actividad. 
 
 6. Sistema de Evaluación. 
 
 
 El primer apartado consignaba exclusivamente aquellos datos que nos permitían 
identificar la actividad que estábamos analizando: Nombre, clave, tipo de curso, etc; el 
segundo, por su parte, se refería a diversos datos, de carácter general, referidos a distintos 
aspectos del curso como:  
 

• Nivel o niveles del profesorado a los que se dirigía la actividad -educación 
infantil, primaria, ciclo superior, B.U.P., etc...- 

 
• Fechas de desarrollo, duración, número de solicitantes y de admitidos, edad 

media, género, años de docencia, y procedencia -pública o privada- del 
profesorado, etc... Algunos de éstos últimos datos ya estaban consignados en 
los archivos informáticos del CEP y, de hecho, ya venían transcritos en la 
primera página del protocolo.  

 
• Origen de la propuesta de formación, área de conocimiento -para esto último se 

utilizó la codificación del M.E.C. en el registro general de actividades durante 
el curso 1993/94-, criterios de selección de los participantes en la actividad y 
posible continuidad de la actividad una vez concluida su fase de desarrollo en 
el CEP. 

 
 El tercer apartado estaba destinado a especificar los tipos de contenidos que fueron 
desarrollados en la actividad, por qué tipo de ponentes fueron desarrollados -profesores 
universitarios, asesores de CEP o de los servicios centrales, profesores de Primaria o 
Secundaria, otros...-, la forma en que estaban organizados, y la orientación teórica de los 
mismos,  cuestión difícil de explorar una vez transcurrida hacía tiempo la actividad de 
formación; nuestro foco de atención pretendió dirigirse, dadas estas circunstancias, hacia la 
exploración y valoración de las posibles referencias bibliográficas sugeridas o utilizadas en la 
actividad correspondiente de formación.  
 
 En cuanto al tipo de contenidos, tal como puede apreciarse en el modelo de protocolo 
que aparece en el anexo, se relaciona una tipología representada por: 
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• Contenidos curriculares, relacionados con el proceso de enseñanza y 
aprendizaje: Metas y fines de la educación, bases psicopedagógicas, 
sociopolíticas, culturales, epistemológicas, selección y organización de 
contenidos, metodología, recursos, elaboración de planes y evaluación... 

 
• Organización de centros: Administración y legislación educativa, teoría y 

concepción sobre organización, estructura y procesos organizativos, 
elaboración/evaluación del P.E.C. o P.C.C., Coordinación... 

 
• Profesión docente: Sociología de la profesión docente, el profesor como 

investigador, como colaborador, como intelectual crítico, mediador cultural... 
 
 Al mismo tiempo se incluyó una categoría relativa a la variable de organización de los 
contenidos de la formación, justamente para hacernos eco de esta faceta en los términos en que 
argumentamos en el capítulo segundo de este informe; desde este criterio, pues, elaboramos 
categorías como las referidas a contenidos propios de todo un área curricular,  sólo a parte de 
los contenidos de un área, Proyecto curricular -de etapa o de área-, una metodología particular 
para el trabajo de aula, la presentación de material o medios, o, en el caso que así fuere, una 
experiencia ejemplarizante de práctica pedagógica o del tipo que fuere. 
 
 Cabe señalar, por último, con respecto a este apartado, que aunque se pretendía 
"rastrear" la orientación teórica de los contenidos, a partir de las referencias bibliográficas 
existentes en los expedientes de la actividad, en realidad apenas se encontraron evidencias en 
las que poder asentar el análisis y consideración de esta faceta de la formación. De modo que, 
para poder extraer alguna conclusión sobre la orientación teórica de la formación, hemos 
tenido que recurrir a otros datos indirectos, tal como expondremos en su momento. 
 
 El cuarto y quinto apartado estaban dedicados, respectivamente, a los objetivos de la 
actividad, tomados siempre a partir de la relación de los mismos en la documentación 
existente sobre la actividad de formación correspondiente. Para la lectura de esta faceta de la 
formación dispusimos una serie de categorías como: sensibilización y comprensión de los 
contenidos y propuestas, diseño de unidades didácticas, desarrollo de experiencias en aula 
centradas en la utilización y experimentación personal y/o grupal de las propuestas de 
formación. Y, en lo que respecta al análisis de la metodología, se destacaron dimensiones 
como: presentación y discusión de información, estudio de casos, experiencias, materiales, 
actividades prácticas por parte de los asistentes, simulación, elaboración de diseños, planes, 
realización de experiencias, aplicación en la realidad, análisis y revisión del posible desarrollo 
de  experiencias de aula por parte del profesorado. 
 
 Por último, el sexto y último apartado estaban dedicados al sistema de evaluación. Se 
pretendía recoger así información sobre la existencia o no de evaluación inicial, de proceso y 
final y, con respecto a cada una de estas etapas evaluadoras, estudiar el uso que se hubiera 
hecho de la evaluación, si de ello hubiera alguna constancia, cúales hubieran sido sus 
implicaciones, qué dimensiones o elementos la constituían -contenidos, objetivos, 
metodología, condiciones ambientales, así cómo qué tipo de instrumentos -entrevistas, 
cuestionario, sondeos- se aplicaron para realizar la presunta evaluación de las actividades 
formativas. 
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 Cabe destacar además, que en el subapartado correspondiente a la evaluación final se 
señalaba si existían en el expediente analizado datos cuantitativos de la evaluación, cuyo 
análisis posterior nos permitiera identificar casos de actividades que fueron mejor o peor 
valoradas inicialmente por el profesorado. 
 
 En definitiva, y aunque el protocolo en sí resulta ser bastante prolijo, su aplicación 
posterior demostró de sobra su utilidad, y, como mostraremos en el apartado correspondiente a 
la presentación y análisis de datos, la información obtenida resulta ilustrativa y valiosa. 
  

Protocolo de análisis de los expedientes de los proyectos de 
formación  en centros: 
 
 De nuevo, con el análisis de los proyectos de formación en centros, buscábamos 
también indagar hasta qué punto podíamos responder, en principio a partir de la 
documentación existente, a preguntas como las formuladas anteriormente para el caso de los 
cursos. Pero además, nuestra investigación se planteaba, para el caso de la modalidad 
"formación en centros", una serie de cuestiones específicas, que tal vez pudieran encontrar 
algún tipo de respuesta con tal análisis. Se trata de cuestiones como: 
 

• ¿Qué tipo o grado de colaboración lograron activar -en los inicios, durante el 
desarrollo y después- aquellas modalidades de formación centradas en los profesores y 
centros? 

 
• ¿Qué contenidos, experiencias y procesos logró activar la formación en centros? 
 
• ¿Qué tipo de incidencia tuvo esta modalidad de formación en los profesores, centros, 

alumnos... y en qué grado logró asentarse y consolidarse más allá de la realización del 
programa como tal (en los dos años oficialmente previstos)? 

 
• ¿Cabe identificar casos de centros o grupos de profesores que lograron un grado 

diferenciado de colaboración, innovación y mejora respecto a los temas de formación, 
e incluso de mantenimiento en el tiempo de los procesos y prácticas iniciadas durante 
el proyecto de formación? Y si es así ¿se pueden determinar que condiciones, factores 
y procesos contribuyen a ello? 

 
 La estructura y los contenidos del protocolo de análisis de los proyectos de formación 
en centros quedó,  en razón de este tipo de cuestiones más específica,  diferenciada respecto a 
la correspondiente para el análisis de los protocolos de cursos. En principio era bastante más 
simple y pretendía un análisis menos exhaustivo, aunque no por ello menos centrada en el 
propósito perseguido: lograr una descripción lo más ajustada posible a lo que había pasado 
durante el tiempo -uno o dos años- que había durado el programa de formación. 
 
 Al describir con más detalle su organización interna, este protocolo aparece, en primer 
lugar, con una  carátula, destinada a completar, al igual que en el caso de los cursos -de hecho 
era la misma- datos de identificación y de carácter general de la actividad: nivel o niveles del 
profesorado, fechas de desarrollo, duración, etc...- . 
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 A continuación, se pasa a describir si el proyecto correspondía a las fase de 
experimentación que se había dado con este tipo de modalidad en el CEP de Murcia -hasta 
1989- o a la fase de institucionalización y generalización de esta modalidad a través de 
convocatorias desde el B.O.E.. En este último caso precisábamos si el Proyecto había surgido 
al margen de cualquier contacto o proceso de asesoramiento previo por parte del CEP o 
respondía, como fue el caso a partir de un determinado momento, a las iniciativas de este, o a 
alguna modalidad mixta de negociación con el centro, localizada ya en el momento de su 
reconocimiento oficial por parte de la Administración. 
 
 El siguiente apartado estaba dirigido a conocer la orientación del Proyecto de 
Formación en Centros, esto es, si, a la vista de los datos documentales, estaba centrado en un 
proceso de resolución de problemas -en el que el Centro analizaba previamente sus 
necesidades, planteaba estrategias formativas y de respuesta a los mismos, las ponía en 
práctica y las evaluaba para replantearlas nuevamente- o bien estaba centrado en temas o 
contenidos formativos más bien vinculados con los sugeridos por las convocatorias oficiales 
en el marco del desarrollo de la LOGSE. 
 
 El desarrollo metodológico de la formación era el siguiente punto de análisis. Aquí se 
pretendía conocer si se habían dado y en que medida distintos elementos que son considerados 
como propios de una orientación del plan de formación centrada en el proceso -negociación 
inicial, autoevaluación, definición de ámbitos de mejora, formación específica, planificación, 
práctica, evaluación, o bien aquellos que cabe esperar de una orientación centrada en temas o 
contenidos previamente determinados: -formación inicial por asesores o expertos externos, 
trabajo del centro sobre los contenidos y propuestas aportadas: planificación y realización de 
su incidencia en el centro, puesta en práctica en las aulas o en otras parcelas organizativas o 
pedagógicas, seguimiento y evaluación del plan de trabajo y de formación. 
 
 Finalmente se hace alusión a los apoyos e infraestructuras -asesores, recursos 
financieros, tiempos, profesores implicados-, así como al seguimiento o evaluación que el 
proyecto había tenido y la posible incidencia del mismo, a su continuidad en el 
funcionamiento del centro. 
 

Cuestionario, dirigido al profesorado asistente, para la 
evaluación de la formación recibida en los cursos. 
 
 En términos generales, el cuestionario de evaluación de la formación recibida en los 
cursos, dirigido al profesorado, pretendía, por una parte, comprobar hasta que punto podía 
constatarse, verificarse o poner en duda, los resultados del inicial análisis documental; por otra 
parte, se trataba indagar ciertas cuestiones que indudablemente no podían obtenerse de la 
información presente en los expedientes de formación, de modo particular aquellas que, en 
relación con diversas facetas de la formación, corresponden a la percepción y valoración, 
ahora con una perspectiva diferida de tiempo,  por los profesores implicados en las distintas 
actividades y modalidades de las mismas. 
 
 Concretamente, la estructura de los cuestionarios quedó organizado en torno a cuatro 
grandes dimensiones de la formación: el contenido, la metodología de la actividad, lo 
aprendido por los profesores y la incidencia o utilización de la formación. Procede advertir 
que, una vez que todas las actividades objeto de estudio habían ocurrido en tiempo pasado, la 
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única vía para su análisis, particularmente en lo relativo a las tres primeras dimensiones, era la 
representada por las declaraciones correspondientes por parte del profesorado. El análisis 
observacional, por lo tanto, quedaba excluído, salvo como decimos, en lo relativo a la 
incidencia o utilización. Este aspecto, que naturalmente también fue sometido a la valoración 
declarativa de los profesores, ha podido recibir, con más o menos éxito, una atención adicional 
en los estudios de casos;  a ello aludiremos con más detalle en el momento oportuno. 
  
 Como puede leerse en el cuestionario correspondiente (ver Anexos), para la valoración 
de los contenidos de la formación se dispusieron ocho ítems; giran en torno a una serie de 
aspectos como su orientación y fundamentación,  su relación estimada  con la práctica, los 
problemas y contextos propios del profesor, su viabilidad,  etc. Todos ellos, como puede 
recodarse, están inspirados en el constructo teórico denominado relevancia funcional, tal 
como expusimos en el marco teórico.. Los respectivos ítems sobre los contenidos constan de 
dos escalas, cuyos grados van del 1= muy poco, a 5=mucho, en la primera de las cuales se 
solicitada del profesorado una valoración del  "grado en que se trató o abordó" y, en la 
segunda, el "grado en que debería haberse tratado"  cada una de las características de los 
contenidos descrita en la serie de ítems diseñados. Dada la importancia que atribuímos a los 
contenidos de la formación, y a la facilidad que un formato de este tipo ofrece para explorar 
concepciones y demandas del profesorado al respecto, nos pareció oportuno disponer de esta 
organización de la información para extraer algún conocimiento sobre el modelo en uso desde 
el que el profesorado requiere ciertas propiedades de los contenidos de la formación y su 
contraste con lo que se le ofrece.  
 
 En el apartado dedicado a la metodología se proponía una serie de ítems, 
concretamente nueve, que ofrecían un abanico de diversas  posibilidades metodológicas que 
pueden encontrarse en una modalidad de cursos: desde si el desarrollo de los contenidos se 
hizo con claridad, rigor y competencia por parte de los formadores, hasta si la dinámica de la 
actividad de formación propició la participación e implicación de los participantes y en un 
buen clima relacional, así como qué actitud e intereses manifestaron los asistentes al curso, 
etc. La escala de valoración de estos ítems es la misma que en el caso anterior, si bien reducida 
sólo a la valoración del grado en que la metodología discurrió según el contenido o criterio 
contemplado en cada uno de los ítems. El afán de contar con un instrumento no excesivamente 
minucioso, y la evidencia de que en estos casos, particularmente cuando se habla de 
metodología, las reclamaciones del profesorado tiende a acentuar inveteradamente la 
idealización de lo que debiera ser, nos animó a contar sólo con la primera de las escalas, 
decisión esta que, como se aprecia en el cuestionario diseñado, ha afectado también a las otras 
dos dimensiones.   
 
 El tercer apartado esta dedicado a "lo aprendido como consecuencia de la formación". 
Se trataba con ello de conocer las posiciones del profesorado sobre el tipo de logros o 
aprendizajes que, desde su punto de vista, tuvo la ocasión de desarrollar a partir de las 
actividades de formación en las que participó. Se incluyen ítems en los que se alude a si "la 
actividad de formación a la que asistió el encuestado le permitió conocer ciertas ideas y 
propuestas pedagógicas, pero poco más" -ítem inicial- hasta, y en sucesivos grados de eficacia, 
si  "el curso le hizo tomar conciencia de que la educación tiene facetas sociales, culturales, 
políticas e ideológicas que se manifiestan a través de lo que pensamos y hacemos al enseñar", 
o si "la actividad logró satisfacer sus expectativas de aprendizaje". Esta gradación de 
aprendizajes está inspirada en las aportaciones de Joyce y otros (1983), y la escala de 
respuesta es la misma que en casos anteriores.. 
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 El último apartado estaba constituido por solo dos ítems referidos a la incidencia 
posterior que en su práctica llegó a tener el curso -en una escala de 1=ninguna incidencia a 
5=mucha-, y en relación con distintos aspectos enunciados de forma genérica: su trabajo con 
los alumnos, su trabajo y participación en el Centro, con los compañeros de Ciclo o 
Departamento, e incluso en la creación de un grupo de trabajo entre los asistentes- y, el tiempo 
que duró dicha incidencia -con cuatro opciones, desde los primeros meses siguientes hasta la 
actualidad. 
 
 Intercalados entre los distintos apartados aparecen en el cuestionario ítems descriptores 
del encuestado: nivel educativo en que enseñaba cuando realizó el curso, años de experiencia 
docente entonces, participación en grupos de trabajo o de investigación o innovación 
educativa. El último ítem del cuestionario planteaba una pregunta abierta en que pedíamos al 
encuestado que señalase, a su juicio, dos o tres características que hacen valiosa una actividad 
de formación.  
 
 Por último, cabe señalar que, aunque el cuestionario era anónimo, fue dirigido a  
profesores participantes en actividades plenamente identificadas de acuerdo con los datos que 
operan en la base documental del CEP. Cada cuestionario remitido tenía una clave inicial de 
identificación que permitía relacionarlo con actividades concretas de formación, 
facilitándonos de este modo una conexión entre los datos así obtenidos y decisiones 
posteriores para el estudio de casos ilustrativos de actividades mejor y peor valoradas por los 
participantes. 
 

Cuestionario, dirigido al profesorado participante, para la 
evaluación de la formación en centros. 
 
 La estructura y organización del cuestionario destinado a esta modalidad de formación 
es básicamente equivalente al anterior, tanto por las razones teóricas que declaramos en su 
momento como, en otro orden de cosas, por los propósitos de poder establecer algún tipo de 
comparaciones entre las dos modalidades de formación que nos ocupan. Por ello, las 
dimensiones comunes siguen siendo contenidos, metodología, aprendizajes logrados e 
incidencia y continuidad de las posibles contribuciones de la formación. 
 
 Evidentemente, aunque determinados ítems eran exclusivos de esta modalidad de 
formación, ya que nos parece procedente reconocer algunas de sus características 
diferenciales, otros coinciden prácticamente con los utilizados en el cuestionario de cursos, 
pues comparte con ellos muchos aspectos sustantivos y formales.. Si acaso el último apartado -
lo aprendido como consecuencia de la formación y su incidencia en la práctica- era el que más 
se distinguía con respecto a los correspondientes dos últimos apartados del anterior 
cuestionario, dado el carácter más contextual de la formación en centro y, en principio, su 
presunta vertebración en torno a los problemas y necesidades del profesorado en su centro. 
Especialmente se ha hecho  hincapié en someter a la consideración del profesorado implicado 
si han ocurrido  algunos procesos y dinámicas, supuestamente definitorios de esta modalidad 
formativa (generar una visión compartida de necesidades y problemas, trabajo en grupo, 
tratamiento conjunto de cuestiones de enseñanza, consensos y conflictos organizativos, etc ) y 
cómo son valorados. 
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 Finalmente, en lo que respecta al diseño de instrumentos para el análisis de los 
casos, cabe decir que se utilizó una guía de entrevista semiestructurada para hablar con los 
profesores sobre las distintas dimensiones de la formación, así como también para orientar 
el  análisis documental de posibles materiales que hubieran emanado del desarrollo de la 
actividad de formación. La guía de entrevista, que estaba destinada a profundizar en un  
conocimiento de las actividades de formación que enriqueciera y detallara el ya disponible 
por los cuestionarios, giró en torno a la identificación de qué posibles factores, 
condiciones, características y procesos contribuyeron a que actividades de formación en 
particular hubieran sido positiva o negativamente valoradas.  
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Población y muestreo: la selección de las 
actividades de formación.- 
 
 Las actividades de formación desarrolladas durante el período que abarca esta 
investigación han sido variadas, tal como hemos advertido, y no sólo en lo que afecta a las 
dos modalidades generales que hemos seleccionado sino también a ciertas variantes dentro 
de una y otra. El trabajo de investigación se ha centrado, en gran medida, en analizar 
aquellas actividades en las que el CEP ha sido la institución con mayor grado de 
responsabilidad. Las actividades de formación en las que el CEP era , básicamente, el 
soporte físico y material en el que tenían lugar las actividades, pero sin participación en el 
diseño, desarrollo y evaluación de las mismas,   no han sido objeto de esta investigación. 
La dificultad en localizar el material utilizado, la relación de asistentes y los datos 
necesarios para conocer su localización actual, unido a la gran cantidad de actividades con 
las que nos encontramos, justifica sobradamente la limitación de la investigación a las 
actividades diseñadas, desarrolladas y evaluadas por el CEP. Las actividades desarrolladas 
en el CEP de Murcia, pero sin que éste interviniese en los aspectos fundamentales de las 
mismas y que, por tanto, no han sido objeto de esta investigación,  corresponden a algunos 
cursos de especialización en Educación Infantil, Educación. Física; otros de actualización 
científica y didáctica de modalidad A anteriores al curso 1991/92, algunos desarrollados 
por el programa de educación compensatoria con antelación al curso 1991/92, y ciertas 
actividades correspondientes a los Proyectos Atenea y Mercurio anteriores al curso 
1991/92 
 
 Las actividades desarrolladas en el CEP de Murcia y que han dependido del mismo 
en su diseño, desarrollo y evaluación, exceptuando los cursos de modalidad A que, en ese 
periodo, dependieron de la Subdirección General de Formación del Profesorado, han sido 
las siguientes, computadas en términos cuantitativos y distribuidas a lo largo de los años 
estudiados: 
 

 88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 Total 
Grupos de Trabajo 68 65 54 63 34 79 363
Seminarios 5 24 15 26 16 24 110
Jornadas 4 4 2 3 1 8 22
Formación en centros (2) 8 1 6 5 + 4 24
Cursos A.C.D. modalidad C 91 54 32 77 68 76 398
Cursos A.C.D. modalidad B 1 5 9 8 10 9 42
Cursos A.C.D. modalidad A 1 2 1 4
Otros tipos (3) 1 2 4 5 3 15

Total 169 153 122 183 142 209 978
 
 

                                                 
2 Cada proyecto de formación en centros se cuenta, una sóla vez y pese a que hay -en 

algunos casos- dos expedientes administrativos,  excepto 4 proyectos que se inician en el 
curso 93/94 y que se incluyen en los 9 proyectos de dicho curso. 

3Curso para equipos directivos y de formación complementaria en idioma extranjero. 
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 El objeto de esta investigación han sido las 483 actividades siguientes: 
 

Actividades objeto del trabajo de investigación 
 88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 Total 
Formación en centros  8 1 6 5 + 4 24
Cursos A.C.D. modalidad C 91 54 32 77 68 76 398
Cursos A.C.D. modalidad B 1 5 9 8 10 9 42
Cursos A.C.D. modalidad A  1 2 1 4
Otros tipos  1 2 4 5 3 15

Total 92 60 51 91 91 98 483
 
 
 Esto supone que hemos realizado un estudio del 49’3 % del total de  las actividades 
de formación de este periodo. Teniendo en cuenta que los grupos de trabajo (el 37’1%) han 
sido objeto de una tesis doctoral pensamos que es una cantidad importante y suficiente 
para nuestros propósitos. 

G. Trabajo
Seminarios
Jornadas
Investigación

 
 
 La matriz de porcentajes de las actividades de formación que son objeto de 
investigación se recoge en la tabla siguiente. 
 

Matriz de porcentajes de las distintas actividades y cursos
88/ 89 89/ 90 90/ 91 91/ 92 92/ 93 93/ 94 TotalTotal

Formación en Centros 0,0 0,0 1,7 0,2 1,2 1,9 5,0 
Cursos ACD mod. C 18,8 11,2 6,6 15,9 14,1 15,7 82,4 
Cursos ACD mod. B 0,2 1,0 1,9 1,7 2,1 1,9 8,7 
Cursos ACD mod. A 0,0 0,0 0,0 0,2 0,4 0,2 0,8 
Otros cursos 0,0 0,2 0,4 0,8 1,0 0,6 3,1 
TOTAL 19,0 12,4 10,6 18,8 18,8 20,3 100,0  

 
 Las decisiones que finalmente nos permiten elegir una muestra, y la justificación de 
la elección de la misma son las que se detallan en las líneas que siguen. No obstante , en 
algunos casos la muestra final ha variado de la que en el estudio preliminar se propone al 
no encontrar los expedientes administrativos y/o documentales de algunas de las 
actividades elegidas, en cuyo caso han sido sustituidas por otras actividades. 
 
Fase primera: 
 Al ser los porcentajes de actividades de Formación en Centros, Cursos A y Cursos 
B tan pequeños y ser éstas las actividades con mayor importancia del CEP por su duración, 
empleo de recursos, etc., se decide incluir la totalidad de estas actividades en la muestra y 



El marco teórico de la investigación 

 
93 

realizar la selección en los cursos ACD de modalidad C que son los más numerosos (el 
82% del total). 
 
 Esto hace que la muestra ya cuente con 85 actividades seleccionadas y repartidas de 
la siguiente forma: 
 

Actividades seleccionadas para la muestra. 1ª fase 
 88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 Total 
Formación en centros 8 1 6 5 + 4 24
Cursos A.C.D. modalidad B 1 5 9 8 10 9 42
Cursos A.C.D. modalidad A 1 2 1 4
Otros tipos 1 2 4 5 3 15

Total 1 6 19 14 23 22 85
 
 
Fase segunda:   
 La selección de los Cursos ACD modalidad C se ha realizado atendiendo a su 
reparto porcentual por cursos y a sus diferentes orígenes o programas de formación a los 
que respondían. 
 
 Los cursos denominados de actualización científica y didáctica de modalidad C se 
pueden clasificar en diversos tipos según el origen de la propuesta de realización: 
 
• Determinadas actividades tenían su origen en la propuesta que , cada curso, realizaban 

de forma conjunta las Subdirecciones Generales de Formación del Profesorado y de 
Educación de Adultos; propuesta a la que, en ocasiones, se añadían determinadas 
actividades propuestas por la Coordinación Provincial de Educación de Adultos. 

 
• Otro grupo importante de actividades que pasan a depender del CEP a partir del curso  

1991/92 son las desarrolladas al amparo de los Proyectos Atenea y Mercurio. Pese a 
iniciarse estos proyectos con anterioridad a dicho curso, la formación dependía 
directamente del PNTIC, pasando a depender del CEP en el curso 1991/92 

 
• Especialmente importante fue en este CEP la incidencia de la formación dirigida a los 

profesores de las áreas tecnológica y práctica de Formación Profesional, que contó con 
un plan específico (Centros de Profesores de la Región de Murcia, 1990. 4) 

 
• Otro grupo de actividades pueden caracterizarse por el origen de la propuesta., fruto de 

la colaboración con otras instituciones como Asamblea Regional, Delegación del 
Gobierno, Ayuntamiento de Murcia. 

 
• Otro importante grupo de actividades surge de las peticiones directas del profesorado, 

expresadas a través de representantes de centro (CEP de Murcia, 1988. 5),  mediante 
entrevistas con los Jefes de Departamento de los centros de formación profesional o a 

                                                 
4CENTROS DE PROFESORES DE LA REGIÓN DE MURCIA. “Plan Regional de 

formación del profesorado de enseñanzas técnico profesionales”. Murcia 1990. 
5CEP de Murcia. “Plan de Zonas”. Murcia 1988 
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través de la participación en convocatorias  abiertas  como la denominada “ámbitos de 
mejora”, “continuación de procesos formativos anteriores”. 

 
• Y, finalmente, las actividades que surgían de las reflexiones del Equipo Pedagógico del 

CEP, fruto del análisis de necesidades que realizaban sus miembros.  
 
 El cuadro que sigue expresa el número de Cursos ACD de modalidad C que se 
realizaron durante  cada curso de los investigados. 
 

Clasificación de los Cursos A.C.D. modalidad C 
 88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 Total 
Educación de adultos 2 2 6 1 5 1 17
Proyecto Atenea  13 10 8 31
Proyecto Mercurio  7 9 6 22
Formación Profesional 14 22 13 6 7 9 71
Convenio 1 1 7 5 14
Compensatoria  10 7 6 23
Propuestos por el profesorado 36 22 16 1 11 86
Propuestos por el CEP 38 8 13 23 22 30 134

Total 91 54 32 77 68 76 398
 
 
 
 La matriz de porcentajes de estas actividades es la siguiente: 
 

Matriz de porcentajes . Cursos A.C.D. modalidad C              
88/ 89 89/ 90 90/ 91 91/ 92 92/ 93 93/ 94 Total

Adultos 0,50 0,50 1,51 0,25 1,26 0,25 4,27 
Compensatoria 0,00 0,00 0,00 2,51 1,76 1,51 5,78 
Convenios 0,25 0,00 0,00 0,25 1,76 1,26 3,52 
Atenea 0,00 0,00 0,00 3,27 2,51 2,01 7,79 
Mercurio 0,00 0,00 0,00 1,76 2,26 1,51 5,53 
Formacion profesional 3,52 5,53 3,27 1,51 1,76 2,26 17,84 
Petición profesorado 9,05 5,53 0,00 4,02 0,25 2,76 21,61 
Propuesta de la red 9,55 2,01 3,27 5,78 5,53 7,54 33,67 

Total 22,86 13,57 8,04 19,35 17,09 19,10 100,00  
 
 Teniendo en cuenta que las actividades correspondientes a los proyectos Atenea y 
Mercurio han sido ya objeto de una investigación, como ha sucedido con los Grupos de 
Trabajo, decidimos excluirlos de la muestra, mientras que las actividades de Educación de 
Adultos, de Compensatoria, las que son fruto de convenios con otras administraciones o 
instituciones, por su escaso número se seleccionan en su totalidad, esto hace que la muestra 
tenga que ser de las actividades de Formación Profesional, las propuestas por la red de 
formación y las propuestas por el profesorado. 
 
 
 
 
 
 Tenemos así ya seleccionadas los siguientes tipos de cursos C : 
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Selección de Cursos A.C.D. modalidad C. 2ª fase 

 88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 Total 
Educación de adultos 2 2 6 1 5 1 17
Convenio 1 1 7 5 14
Compensatoria 10 7 6 23

Total 3 2 6 12 19 12 54
 
Fase tercera 
 
 De los 291 cursos de modalidad C restantes (398 menos 54 seleccionados, 31 de 
Atenea y 22 de Mercurio)  pretendemos realizar una muestra de 150 actividades, con lo 
que la muestra final la formaría 289 actividades , lo que supone un porcentaje sobre el total 
del 59’83%; porcentaje que llega al 100% en el caso de los Proyectos de Formación en 
Centros y en el de los curso de actualización científica y didáctica modalidad A y B. 
 
 Hemos de seleccionar 150 actividades de las 291 siguientes: 
 

Cursos A.C.D. modalidad C entre los que hay que seleccionar 148 
 88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 Total 
Formación Profesional 14 22 13 6 7 9 71
Propuestos por el profesorado 36 22 16 1 11 86
Propuestos por el CEP 38 8 13 23 22 30 134

Total 88 52 13 56 31 55 291
 
 La matriz de distribución de porcentajes de estos cursos es la siguiente: 
 
Matriz de porcentajes de diversos Cursos ACD mod.C

88/ 89 89/ 90 90/ 91 91/ 92 92/ 93 93/ 94 TotalTotal
Formacion profesional 4,81 7,56 4,47 2,06 2,41 3,09 24,40 
Petición profesorado 12,37 7,56 0,00 5,50 0,34 3,78 29,55 
Propuesta de la red 13,06 2,75 4,47 7,90 7,56 10,31 46,05 

TOTAL 30,24 17,87 8,93 15,46 10,31 17,18 100,00  
 
 Con lo que la selección de las 150 actividades deberíamos hacerla del siguiente 
modo: 
 
Propuesta de selección de muestra    Tamaño =      150 

88/ 89 89/ 90 90/ 91 91/ 92 92/ 93 93/ 94 TotalTotal
Formacion profesional 7 11 7 3 4 5 37 
Petición profesorado 19 11 0 8 1 6 44 
Propuesta de la red 20 4 7 12 11 15 69 

TOTAL 45 27 13 23 15 26 150  
 
 En resumen la muestra seleccionada para realizar el análisis documental está 
formada por las siguientes actividades. 
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                                    Muestra de actividades seleccionada          
88/ 89 89/ 90 90/ 91 91/ 92 92/ 93 93/ 94 TotalTotal

F. Centros 8 1 6 9 24 
Adultos 2 2 6 1 5 1 17 
Compensatoria 10 7 6 23 
Convenios 1 1 7 5 14 
Formacion profesional 7 11 7 3 4 5 37 
Petición profesorado 19 11 0 8 1 6 44 
Propuesta de la red 20 4 7 12 11 15 69 
Cursos B 1 5 9 8 10 9 42 
Cursos A 1 2 1 4 
Otros cursos (ED.,IDI) 1 2 4 5 3 15 

TOTAL 49 35 38 49 57 60 289  
 
 Las actividades de cada curso y modalidad se eligen atendiendo a las diferentes 
áreas de conocimiento en las que se pueden clasificar (MEC, 1992 6), y si hay que elegir 
entre varias se realiza un sorteo. No obstante esta circunstancia no ha sido posible 
realizarla, en algunos casos, por carecer de documentación algunas actividades de las 
seleccionadas. 
 

 La selección de los profesores a los que se dirigen los 
cuestionarios. 
 
 Para la selección de la muestra de profesores a los que se les envía el cuestionario, 
se ha seguido el proceso  que se describe en las líneas que siguen. Hemos de distinguir, en 
primer lugar, entre participaciones y profesores. Una participación es la asistencia de un 
profesor a una actividad de formación; al poder participar en los seis años en más de un 
actividad e incluso en el mismo año, el número de participaciones y de profesores nunca 
coincide. 
 
 Las tablas siguientes muestran las participaciones habidas durante los seis años, 
según el tipo de actividad de formación, y el número de profesores que lo han hecho, 
indicando en este caso el número de veces que esto ha ocurrido. 
 
Participaciones en actividades de formación.                                      

88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 TotalTotal
Grupos de trabajo 567 389 350 535 246 723 2810 
Seminarios 145 347 228 437 237 226 1620 
Jornadas 418 546 52 43 50 576 1685 
Formación en Centros 227 33 122 170 552 
Cursos a.c.d. modalidad C 1916 1026 1002 1485 1437 1642 8508 
Cursos a.c.d. modalidad B 40 145 266 250 286 251 1238 
Cursos a.c.d. modalidad A 30 60 25 115 
Otros tipo (E.D. e Id.) 38 42 82 113 63 338 

Total 3086 2491 2167 2895 2551 3676 16866  
 

                                                 
6MEC, 1992, Codificación de las actividades de formación 
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Profesorado participante, nº veces
Nº .%.%

Una vez 3055 44,48 
Dos veces 1549 22,55 
Tres veces 906 13,19 
Cuatro veces 528 7,69 
Cinco veces 348 5,07 
Seis veces 200 2,91 
Siete veces 107 1,56 
Ocho veces 73 1,06 
Nueve veces 35 0,51 
Diéz o más veces 68 0,99 

Total 6869  
  
 Las tablas muestran  que las 16.866 participaciones las han realizado 6.869 
profesores y profesoras diferentes, llegando hasta el caso de un profesor o profesora que 
realizó, en ese periodo 16 actividades diferentes. 
 
 Si obtenemos el número de participaciones a partir de esta segunda tabla, los datos 
no coinciden con los datos de la primera, esto es debido a que hay participaciones que no 
han podido ser identificadas, es decir en la documentación se indicaba que, por ejemplo, 
habían participado 28 personas, pero sólo contábamos con los datos de 25. El error 
cometido es de 529 participaciones, lo que supone el 3’13% sobre el total de 
participaciones. 
 
 Los datos referidos a las actividades objeto de esta investigación se recogen en la 
tabla siguiente. Un total de 10751 participaciones repartidas durante los diferentes años y 
tipos de actividad de forma muy similar al reparto de actividades. 
 

Participaciones en actividades de formación.                      
88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 Total .%

Formación en Centros 227 33 122 170 552 5,13 
Cursos a.c.d. modalidad C 1916 1026 1002 1485 1437 1642 8508 79,14 
Cursos a.c.d. modalidad B 40 145 266 250 286 251 1238 11,52 
Cursos a.c.d. modalidad A 30 60 25 115 1,07 
Otros tipo (E.D. e Id.) 38 42 82 113 63 338 3,14 

Total 1956 1209 1537 1880 2018 2151 10751 100,00 
.% 18,19 11,25 14,30 17,49 18,77 20,01 100,00  

 
Profesorado, nº veces      

Nº .%.%
Una vez 2809 40,89 
Dos veces 1369 19,93 
Tres veces 672 9,78 
Cuatro veces 330 4,80 
Cinco veces 154 2,24 
Seis veces 69 1,00 
Siete veces 26 0,38 
Ocho veces 16 0,23 
Nueve veces 10 0,15 
Diéz o más veces 21 0,31 

Total 5476  
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 En total han sido 5.476 profesores y profesoras diferentes los que han participado 
en al menos una actividad de formación. 
 
 Nuevamente ocurre que hay algunas participaciones que no han podido ser 
identificadas (algún  profesor de los que participaron no ha podido ser identificado). El 
error alcanza a 51 participaciones, lo que supone un 0’47% sobre el total de 
participaciones en actividades objeto de la investigación. 
 
 Contamos, por tanto, con 5476 personas como posibles destinatarias del 
cuestionario, el proceso seguido para seleccionar aquellos profesores a los que finalmente 
se les envía el cuestionario y la actividad sobre la que se le interroga ha sido el siguiente: 
 
1. Se acuerda no enviar más de un cuestionario por persona. 
2. Para seleccionar la actividad por la que se pregunta al profesor o profesora, en el caso 

en el que haya participado en más de una estos seis años se establecen los siguientes 
grados de prioridad: 

 
Prioridad 1: Actividades de Formación en Centros y Cursos de modalidad A 
Prioridad 2: Cursos de modalidad B y de equipos directivos 
Prioridad 4: Cursos de modalidad C de los que hemos recogido datos de la 

evaluación final realizada y que están situados en la zona alta o 
baja de la valoración media total. 

Prioridad 6: Cursos de modalidad C cuya evaluación final no está situada en 
los extremos y que fueron seleccionados para la muestra del 
análisis documental. 

Prioridad 8: Cursos de modalidad C no seleccionados en la muestra de 
actividades para el análisis documental. 

 
 
3. Una vez establecidas las prioridades de selección de las distintas actividades, se realiza 

una primera extracción de profesores y se analizan los porcentajes de candidatos 
seleccionados de cada actividad. Al existir determinadas actividades de tipo B o de tipo 
C con valoración inicial muy alta o baja,  con un porcentaje de profesores propuestos 
para ser encuestados muy bajo, se elevan de categoría estas actividades de forma 
paulatina y, de forma cíclica vuelve a observarse el porcentaje de encuestados  de las 
actividades consideradas prioritarias. 

 
4. En el caso de un profesor que haya participado en dos actividades del mismo nivel de 

prioridad, el programa estadístico diseñado selecciona primeramente la actividad más 
reciente, ya que suponíamos que sería más fácil de recordar por dicho profesor. Lo 
mismo sucedía si las actividades eran del mismo curso académico. 

 
5. finalmente, las actividades que quedaban con un porcentaje de encuestados inferior al 

40% han sido desechadas de la muestra de profesorado (no ha ocurrido con ninguna de 
las que tenían prioridad 1, 2 o 4). 

 
 Las encuestas enviadas y recibidas son las que muestra la tabla de la página 
siguiente. 
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Participaciones, encuestados y contestaciones     
88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 Total .%

Participaciones 227 33 122 170 552 
Formación en centros Encuestados 204 31 111 166 512 92,75 

Contestan 35 6 18 44 103 18,66 

Participaciones 1916 1026 1002 1485 1437 1642 8508 
Cursos modalidad C Encuestados 370 263 239 486 430 672 2460 28,91 

Contestan 54 41 36 80 103 177 491 5,77 

Participaciones 40 145 266 250 286 251 1238 
Curso modalidad B Encuestados 23 106 192 189 220 229 959 77,46 

Contestan 9 20 44 38 64 61 236 19,06 

Participaciones 30 60 25 115 
Cursos modalidad A Encuestados 24 59 25 108 93,91 

Contestan 8 13 10 31 26,96 

Participaciones 38 42 82 113 63 338 
Otros cursos (ED e Id) Encuestados 26 0 28 67 33 154 45,56 

Contestan 0 0 3 9 2 14 4,14 

Participaciones 1956 1209 1537 1880 2018 2151 10751 
Total Encuestados 393 395 635 758 887 1125 4193 39,00 

Contestan 63 61 115 135 207 294 875 8,14 

Participaciones 100 100 100 100 100 100 100 
.% Encuestados 20,09 32,67 41,31 40,32 43,95 52,30 39,00 

Contestan 16,03 15,44 18,11 17,81 23,34 26,13 20,87  
 
 
 Se han realizado dos estudios estadísticos de los cuestionarios: uno para los 103 
cuestionario recibidos del profesorado participante en actividades de Formación en Centros 
y otro para los 772 cuestionarios recibidos del profesorado participante en curso de 
modalidad A, B o C. 
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 Este cuarto capítulo del informe está destinado a la presentación y análisis de los 
datos. Tal como hemos adelantado, proceden de distintas fuentes de información, y han 
sido obtenidos mediante la aplicación de diversos instrumentos específicamente 
diseñados por nosotros para ello. En primer lugar ofrecemos un amplio conjunto de 
informaciones que proceden del análisis documental existente en el Centro de 
Profesores sobre actividades de formación, cursos y proyectos de formación en centros; 
iremos presentándolas y realizando los comentarios oportunos, siguiendo para ello la 
organización del protocolo de análisis elaborado con esta finalidad. El análisis que 
aparece en primer lugar corresponde a la modalidad de cursos, y, a continuación, 
presentamos los datos que pertenecen a los proyectos de formación en centros. 
 
 En segundo lugar se presentan y analizan los datos obtenidos de la aplicación del 
cuestionario de cursos y formación en centros, que son analizados a tres niveles: 
porcentajes de respuestas a cada uno de los ítems y su interpretación, análisis factorial 
de las variables susceptibles de este tratamiento y correspondientes a la dimensión de 
contenidos, metodología, aprendizajes  logrados, e incidencia y continuidad, y, 
finalmente, el análisis de contenidos que hemos aplicado para la codificación del ítem 
abierto del final del cuestionario, en el que se solicitaba de los profesores que señalasen 
aquellas características que, desde su punto de vista, habría de reunir una actividad de 
formación para ser valiosa. Esta estructura de presentación y análisis de los datos ha 
sido aplicada tanto a los cursos como a la formación en centros. 
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4.1 Presentación y análisis de los datos 
documentales.- 
 
 Los distintos expedientes existentes en el Centro de Profesores, correspondientes a 
las actividades de formación, cursos y formación en centros, han sido analizados de 
acuerdo con un instrumento que se elaboró para este propósito, del que dimos cuenta en el 
apartado del diseño de la investigación. Los datos que presentamos en este apartado 
identificado como análisis documental se han extraído al codificar la información de los 
expedientes según el protocolo de análisis específicamente diseñado para ello, e inspirado, 
como dijimos, en nuestro marco teórico de referencia. 
 

Los Cursos de modalidad A, B y C : algunas variables de 
identificación.- 
 
 De las 265 actividades de formación de las diferentes modalidades de cursos (las 24 
restantes eran de formación en centros) que, inicialmente, estaba previsto analizar, 
finalmente, solamente ha sido posible estudiar 260 por carecer de documentación escrita 
algunas de ellas. En algunos casos la propuesta de muestra realizada no ha sido posible 
observarla en toda su integridad.  La distribución de actividades, finalmente,  analizadas es 
la siguiente: 
 
                                    Actividades observadas              

88/ 89 89/ 90 90/ 91 91/ 92 92/ 93 93/ 94 TotalTotal
Adultos 1 2 6 1 5 1 16 
Compensatoria 9 6 6 21 
Convenios 1 1 7 3 12 
Formacion profesional 4 9 7 2 3 5 30 
Petición profesorado 34 12 0 9 1 6 62 
Propuesta de la red 21 4 6 12 13 13 69 
Cursos B 1 5 9 8 9 8 40 
Cursos A 1 1 1 3 
Otros cursos (ED.,IDI) 5 2 7 

TOTAL 62 32 28 43 50 45 260  
 
 
 La ausencia de la documentación en un número importante de actividades de 
determinados tipos (F.P., Cursos de formación complementaria en idiomas, algún curso B, 
convenios, etc.,) ha hecho que se incrementase el número de actividades del grupo 
denominado petición del profesorado, por encima de lo previsto, con el fin de no reducir 
más el número total de observaciones realizadas. 
 
 Las desviaciones respecto de la propuesta de muestra realizada han sido, finalmente 
las siguientes (muestra propuesta - observación): 
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88/ 89 89/ 90 90/ 91 91/ 92 92/ 93 93/ 94 TotalTotal
Adultos 1 0 0 0 0 0 1 
Compensatoria 0 0 0 1 1 0 2 
Convenios 0 0 0 0 0 2 2 
Formacion profesional 3 2 -0 1 1 -0 7 
Petición profesorado -15 -1 0 -1 -0 -0 -18 
Propuesta de la red -1 0 1 -0 -2 2 0 
Cursos B 0 0 0 0 1 1 2 
Cursos A 0 0 0 0 1 0 1 
Otros cursos (ED.,IDI) 0 1 2 4 0 1 8 

TOTAL -13 3 2 5 1 6 5   
 
 A continuación, para ofrecer una serie de referencias de identificación de los datos 
de nuestra muestra, la describimos con más detalles según una serie de criterios que iremos 
presentando progresivamente. 
 
 En primer lugar, Los datos de toda la población relativos al nivel educativo de los 
destinatarios no ha sido posible disponer de ellos, solamente tenemos datos de los 
obtenidos de la muestra de cursos analizada. 
 
 Una actividad ha podido ser destinada a varios niveles al mismo tiempo, por ello el 
número total de actividades que resulta en esta sección del informe es superior a 260. Los 
porcentajes se refieren, siempre, al número de actividades observadas, es decir 260. 
 
 Las actividades dirigidas a educación infantil, comprenden aquellos cursos a los 
que podían asistir profesorado de este nivel, ya fuese en la etapa 0-3 ó 3-6  ó el 
anteriormente denominado Preescolar. 
 
 Se engloban dentro de las actividades destinadas a EGB todas aquellas en las que 
podían participar los profesores de este nivel educativo, de forma exclusiva o no, es decir 
se incluyen en este apartado actividades destinadas a EGB y EE.MM., por ejemplo. 
 
 En el apartado dedicado a Formación profesional se incluyen todas las actividades 
dirigidas exclusivamente al profesorado de las áreas tecnológico prácticas de F. P., es decir 
no se incluyen en este apartado las destinadas al profesorado de idiomas, de matemáticas, 
etc. de los centros de F. P.  por estar estas destinadas , también al profesorado de BUP. Los 
datos de estas actividades ya se han descrito en el capítulo destinado a la selección de la 
muestra de actividades., en total para este nivel y para las áreas tecnológico prácticas de 
F.P. se han dirigido las siguientes actividades por cursos académicos: 
 

F.P. 88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 Total 
Nº actividades 14 22 13 6 7 9 71 
% sobre total de 
cursos del año 

15’21 36’66 30’23 6’66 8’23 10’11 15’46 

 
 Otro nivel o modalidad educativa del  que se conoce el número total de actividades 
realizadas es el de educación de adultos, dado el carácter especial que ha tenido su diseño 
desarrollo y evaluación, ya que eran las Direcciones generales de Formación y de 
Educación Permanente las que establecían la gran mayoría de actividades destinadas a esta 
modalidad de enseñanza. Los datos totales de actividades y los porcentajes respecto del 
total de cursos de cada año son: 
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Ed. Adultos 88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 Total 

Nº actividades 2 2 6 1 5 1 17 
% sobre total de 
cursos del año 

2’17 3’33 13’95 1’11 5’88 1’12 3’7 

 
 
 Otro grupo de actividades que  analizaremos más adelante es el que se ha dirigido 
al profesorado de EE.MM., entendiendo por éste al profesorado de BUP o de E.S.O. así 
como al profesorado de F.P. que no era de las áreas tecnológico prácticas. 
 
 Otro grupo de actividades lo componen las dirigidas al profesorado de educación 
especial  ( tanto de centros específicos como de centros ordinarios) y de orientación. 
 
 Y, finalmente otro grupo lo forman las actividades dirigidas a enseñanzas 
especiales como la Escuela de Artes y Oficios, de Arte Dramático, Conservatorios de 
Música y Escuelas de Idiomas. 
 
 Los datos relativos a los niveles de educación infantil, enseñanzas medias, 
educación general básica, educación especial y enseñanzas espaciales, extraídos del 
análisis documental de las 260 actividades son: 
 

Datos extraídos de la muestra de cursos                  
88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 Total % sobre 260

Ed. Infantil 5 4 1 7 13 10 40 15,38 
E.G.B. 42 19 10 31 31 24 157 60,38 
EE. MM. 15 7 7 8 19 17 73 28,08 
Ed. Especial 2 0 2 1 1 1 7 2,69 
Enseñanzas Es. 0 0 0 0 1 3 4 1,54  

 
  En porcentajes respecto del total de cursos de cada año el reparto de actividades 
según los distintos niveles es: 
 

Datos extraídos de la muestra de cursos         
.% 88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 TotalTotal

Ed. Infantil 5,43 6,67 2,33 7,78 15,29 11,24 8,71 
E.G.B. 45,65 31,67 23,26 34,44 36,47 26,97 34,20 
EE. MM. 16,30 11,67 16,28 8,89 22,35 19,10 15,90 
Ed. Especial 2,17 0,00 4,65 1,11 1,18 1,12 1,53 
Enseñanzas Es. 0,00 0,00 0,00 0,00 1,18 3,37 0,87 

Suma 69,57 50,00 46,51 52,22 76,47 61,80 61,22  
 
 Destaca el alto porcentaje de actividades dirigidas al profesorado de E.G.B., el 
60.38 de las 260 observadas, quedando mucho más bajas las destinadas a profesorado de 
secundaria, si bien la organizadas para este nivel se sitúan por encima de la media total en 
los dos últimos cursos del período de tiempo estudiado.  
 
 El gráfico siguiente muestra el reparto de las distintas modalidades observadas por 
cursos académicos. 
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 Puede decirse, por tanto, que la mayor incidencia de las actividades de formación, 
cursos, realizadas por el Centro de Profesores durante este período, ha recaído sobre el 
profesorado de EGB, o si se prefiere, educación primaria. 
 
 En lo que respecta a la  duración de las actividades de formación de las que hemos 
podido obtener información se distribuye, durante estos años, como sigue: (en columnas 
aparecen los cursos académicos, y en filas la duración en horas de las actividades) 
 
 88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 Total % 
(0, 10) 3 5 3    11 2.28 
[10, 20) 22 8 4 2 4 2 42 8.70 
[20, 30) 30 20 7 33 16 21 127 26.29 
[30,40) 28 14 14 29 45 39 169 34.99 
[40,50) 7 7 16 22 18 30 100 20.70 
[50, 75) 2 6 5 1 3 2 19 3.93 
[100,-)   1 4 5 4 14 2.9 

Total 92 60 50 91 91 98 482 100 
 
 Una primera observación es la desaparición de las actividades de muy corta 
duración ( menos de 10 horas) a partir del curso 91/92 y la disminución drástica de las de 
corta (de 10, a 20 horas), que pasan de 22  (el 52’38%) en el curso 88/89 a 2 (el 4’76%) en 
el 93/94. 
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 Si analizamos la evolución de las actividades de duración [20, 30), y las 
comparamos con la evolución del nº total de actividades de cada curso escolar 
(Actividades en el gráfico) en términos de porcentaje, se observa que son las que mayores 
vaivenes han tenido; al descender el nº total de actividades estas aún han descendido más,  
y cuando el nº de actividades crecía -curso 91/92- , este tipo de actividades lo hace también 
pero de forma mucho más bruscamente (pasa del 5’51% al 25’98%).  
 
 Las actividades de [30, 40) horas siguen un ritmo de variación similar al nº total de 
actividades, mientras que las actividades comprendidas entre las 40 y 50 horas crecen, a 
partir del curso 89/90 sin cesar, exceptuando el curso 92/93. 
 
 La tabla siguiente muestra los porcentajes de variación a lo largo de los distintos 
cursos de este tipo de actividades comparándolo con la variación del número total de 
actividades: 
 

Horas 88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 %Total 
[20, 30) 23,62 15,75 5,51 25,98 12,6 16,54 100 
[30, 40) 16,57 8,28 8,28 17,16 26,63 23,08 100 
[40, 50) 7 7 16 22 18 30 100 
Actividade
s 

19,05 12,42 10,56 18,84 18,84 20,29 100 

 
 Respecto del resto de actividades, cabe destacar su escasez, al representar tan sólo 
el 6’83% del total de actividades realizadas. 
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 Por cursos, el 92/93 es el de mayor desequilibrio, con un 49’45% de las actividades 
de dicho curso en el tramo horario de [30, 40), posiblemente explicable por la 
concentración de un determinado tipo de apoyos formativos a las primeras fases de 
implantación de la reforma.. 
 
 Por tipo de actividad son los cursos de modalidad C los que, por sus características, 
mejor se prestan a las modificaciones de su duración; así 127 cursos C han durado un 
tiempo comprendido entre [20,30) horas, 168  han durado entre [30,40), 42 han estado en 
el tramo [10,20) y 39 en el intervalo [40, 50). 
 
 Y, en lo que concierne a la  periodicidad de las sesiones de formación,  diferentes 
actividades de formación se han organizado en sesiones diarias, de las que se realizaban 
una, dos, tres, etc. por semana. Al fijarnos en este criterio, surge la siguiente tabla que 
ilustra debidamente la organización y el desarrollo de la formación según el mismo. 
 
 Diarias 3 /semana 2/semana 1/semana Quincenal Mes Se desconoce 
Cursos mod. A 3  
Cursos mod. B 1 39  
Cursos mod. C 42 5 6 80 8 7 69
Total 46 5 6 119 8 7 69
% 17.7 1.9 2.3 45.77 3.07 2.69 26.53
 
 Pese al gran número de actividades en las que no hemos podido tener constancia 
documental de la periodicidad de las sesiones de formación, los datos muestran que una 
gran mayoría de las documentadas  se realizaban de forma semanal ( el 45.77%) y otro 
porcentaje ya bajo ( el 17.7%) se realizaba de forma intensiva. 
 
 
 El gráfico siguiente muestra comparativamente estos porcentajes. 
 

Actividades según periodicidad

Diarias (17,7%)

3 /semana (1,9%)
2/semana (2,3%)

1/semana (45,8%)

Quincenal (3,1%)

Mensual (2,7%)

Se desconoce (26,5%)

  
 
 Este es un factor estructurante de la formación, y seguramente tiene alguna 
relación, aunque difícil de establecer, entre el acceso al conocimiento que pretenden las 
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actividades de formación y las posibilidades de procesamiento y trabajo efectivo por parte 
del profesorado. Este dato, sin embargo, es relativo; para poder comprenderlo en términos 
adecuados sería preciso, además, conocer en cada caso el mayor o menor grado de 
continuidad posterior de la formación, y, en este orden de cosas, la existencia o no de 
mecanismos y compromisos para el trabajo sobre la misma más allá de los confines 
formales del tiempo en que las actividades como tales pudieron tener lugar. Al presentar 
otros datos obtenidos en relación con esta cuestión, tendremos ocasión de realizar algunos 
comentarios al respecto. 
 
 
 Otro detalle importante sobre el que también hemos recabado información para 
describir esta modalidad formativa se refiere a las  demandas de  participación por parte 
del profesorado. Se dispone de cierta información sobre solicitudes y también sobre  los 
profesores admitidos, a partir del curso 91/92, en  todas las actividades de formación 
realizadas. Estos datos no son fiables en los casos de los cursos de modalidad A, ya que las 
solicitudes se han dirigido directamente a la Dirección Provincial del MEC, pero si lo son 
en el resto de actividades. 
 
 El cuadro que sigue muestra el número de actividades de cada curso escolar, a 
partir del 91/92, clasificado según el porcentaje en el que las demandas  de formación 
sobrepasan los admitidos (demandas /admitidos *100). Este porcentaje  varía desde el 0% ( 
demandas = admitidos) hasta más del  100% (el número de solicitudes superior al doble de 
los admitidos). 
 

Porcentaje de solicitudes sobre admitidos         
Nº Activ. 91/92 92/93 93/94 Total 0%

0% 36 46 41 123 43,93 
(, 0 , 20] 24 15 23 62 22,14 
( 20, 40] 12 5 12 29 10,36 
(40, 60] 5 5 6 16 5,71 
60, 80] 1 3 3 7 2,50 

(80, 100] 5 3 3 11 3,93 
( 100, - ) 8 14 10 32 11,43 

Total 91 91 98 280 100,00  
 
 El  43’93% de las actividades realizadas durante los tres últimos cursos de nuestra 
investigación, tiene un número de solicitudes igual al de admitidos y, por tanto, en el 56’07 
de las actividades la demanda de participación fue superior a la oferta; en el 11’43% de las 
actividades el número de solicitudes fue superior al doble de los finalmente admitidos. 
 
 En cifras globales, durante los curso 91/92 a 93/94 se han producido 9.203 
solicitudes de participación en actividades de formación, de las que han sido admitidos 
6.586 profesores, lo que supone una demanda superior en un 39’7% a la oferta de plazas de 
formación. 
 
 El cuadro que sigue muestra los datos anteriores en una tabla, en la que se recogen 
el porcentajes de actividades en los que el porcentaje de demanda fue igual o superior a la 
oferta. El mayor desajuste se produce durante el curso 91/92  ( con sólo el 39’56% de 
actividades en las que la demanda es igual a la oferta), seguido del curso 93/94; durante el 
curso 92/93 las actividades en las que la oferta igualó a los admitidos fue del 50’55%. 
 



Presentación y análisis de  datos procedentes del cuestionario de Formación en Centros 

 
 

 No obstante hay que tener  en cuenta que en los casos en los que no se recogen 
datos sobre la oferta realizada, sino sobre los admitidos, y que, por tanto, pudiera ocurrir 
que la demanda fuese menor que la oferta, en cuyo caso estas actividades se recogen como 
casos en los que la oferta coincide con la demanda. 
 

Porcentaje de solicitudes sobre admitidos
%  Activ. 91/92 92/93 93/94 TotalTotal

0% 39,56 50,55 41,84 43,93 
(, 0 , 20] 26,37 16,48 23,47 22,14 
( 20, 40] 13,19 5,49 12,24 10,36 
(40, 60] 5,49 5,49 6,12 5,71 
60, 80] 1,10 3,30 3,06 2,50 

(80, 100] 5,49 3,30 3,06 3,93 
( 100, - ) 8,79 15,38 10,20 11,43 

Total 100,00 100,00 100,00 100,00  
 
El gráfico que sigue muestra los anteriores datos: 
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 Por modalidades de formación, el cuadro que sigue muestra el número de 
actividades de cada modalidad formativa en las que la demanda fue igual o superior a los 
admitidos finalmente. 
 
Solicitudes sobre admitidos por modalidades                             
Nº Activ. F. Centros Mod. A Mod. B Mod C F.P. ED e Idioma Compen TotalTotal

0% 1 1 4 92 7 3 15 123 
( 0 , 20]% 14 0 2 35 3 3 5 62 
( 20, 40]% 0 0 1 18 6 3 1 29 
(40, 60]% 0 1 3 7 3 1 1 16 
60, 80]% 0 1 3 1 1 0 1 7 

(80, 100]% 0 0 5 4 1 1 0 11 
( 100, - )% 1 1 9 19 1 1 0 32 

Total 16 4 27 176 22 12 23 280  
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 Estos datos, expresados en porcentajes en el cuadro siguiente, muestran que son las 
actividades de educación compensatoria las que tiene un mayor porcentaje de 
concordancia entre la demanda y los admitidos ( el 65’22%), mientras que es la formación 
en centros la  modalidad de formación en la que menos coincide la demanda y los 
admitidos, situación esta explicable por las bajas que se producen entre la demanda inicial 
realizada durante un curso académico concreto y los que inician la actividad el curso 
siguiente, menor por la movilidad del profesorado. 
 
Solicitudes sobre admitidos por modalidades                             
%  Activ. F. Centros Mod. A Mod. B Mod C F.P. ED e Idioma Compen TotalTotal

0% 6,25 25,00 14,81 52,27 31,82 25,00 65,22 43,93 
(, 0 , 20] 87,50 0,00 7,41 19,89 13,64 25,00 21,74 22,14 
( 20, 40] 0,00 0,00 3,70 10,23 27,27 25,00 4,35 10,36 
(40, 60] 0,00 25,00 11,11 3,98 13,64 8,33 4,35 5,71 
60, 80] 0,00 25,00 11,11 0,57 4,55 0,00 4,35 2,50 

(80, 100] 0,00 0,00 18,52 2,27 4,55 8,33 0,00 3,93 
( 100, - ) 6,25 25,00 33,33 10,80 4,55 8,33 0,00 11,43 

Total 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00  
 

 Destaca el alto porcentaje de cursos de modalidad B en los que la demanda es 
superior a los admitidos, convirtiéndose en la modalidad de formación con mayor 
demanda, muy por encima de las demás. 
 
 A partir de los expedientes también ha sido posible recabar datos sobre los 
abandonos producidos en el proceso de formación. Se dispone de información sobre el 
número de admitidos y el número de los profesores que finalmente acaban la actividad de 
formación. El estudio de las diferencias, a las que llamaremos abandonos, es de lo que se 
ocupa este apartado. Solamente se dispone de datos durante los tres últimos cursos de 
nuestra investigación 
 
 La tabla que sigue muestra el número de actividades según el curso académico, 
clasificadas según el porcentaje de abandonos producido. 
 
 

Nº actividades y % de abandonos     
91/92 92/93 93/94 Total .%.%

0% 67 43 28 138 49,29 
(, 0 , 10] 12 29 27 68 24,29 
( 10, 20] 5 12 27 44 15,71 
(20, 30] 0 4 13 17 6,07 
30, 40] 2 2 3 7 2,50 
(40, 50] 2 1 0 3 1,07 
( 50, 60] 3 0 0 3 1,07 

Total 91 91 98 280 100,00  
 
 
 Sólo en el 49’29% de las 280 actividades investigadas no se han producido 
abandonos; las filas siguientes, de la anterior tabla, muestran el número de actividades 
según el porcentaje de abandono. Cabe destacar que en el 24’29% de las actividades, los 
casos de  abandonos han sido menores del 10%.. 
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 En cifras absolutas de participación, sobre un total de 6586 admitidos a las distintas 
actividades investigadas durante estos cursos, se han producido 537 abandonos, lo que 
supone el 8’16%. 
 
 La tabla y gráfica siguiente muestra la evolución del número de admitidos, de los 
que finalizan y de abandonos a lo largo de los tres cursos académicos de los que se dispone 
de información. 
 

91/92 92/93 93/94 TotalTotal
Solicitudes 2694 3172 3337 9203 
Admitidos 1981 2175 2430 6586 
Finalizan 1880 2018 2151 6049 

Abandonos 101 157 279 537 
.% 5,10 7,22 11,48 8,15  

 
 El mayor índice de abandonos se produce durante el curso 93/94 , lo que se 
corrobora con el menor número de actividades en las que no se producen abandonos. 
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 Por modalidades de formación los datos están recogidos en las tablas que siguen. 
 
 

F. Centros Mod. A Mod. B Mod C F.P. ED e Idioma Compen TotalTotal
Solicitudes 406 217 1516 5582 588 342 552 9203 
Admitidos 355 117 826 4081 446 263 498 6586 
Finalizan 325 115 787 3720 417 257 428 6049 

Abandonos 30 2 39 361 29 6 70 537 
.% 8,45 1,71 4,72 8,85 6,50 2,28 14,06 8,15  

 
 El siguiente gráfico muestra la relación entre finalistas y abandonos según las 
distintas actividades de formación. 
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 Por actividades, si estudiamos el número de aquellas en las que, o bien no se han 
producido abandonos, o bien se han producido en un determinado porcentaje, se tiene la 
tabla siguiente: 
 
Nº de actividades y % de abandonos por modalidades          
Nº Activ. F. Centros Mod. A Mod. B Mod C F.P. ED e Idioma Compen TotalTotal

0% 8 3 9 92 11 8 7 138 
(, 0 , 10] 5 1 16 32 5 3 6 68 
( 10, 20] 2 0 1 29 5 1 6 44 
(20, 30] 0 0 1 14 1 0 1 17 
30, 40] 1 0 0 5 0 0 1 7 
(40, 50] 0 0 0 3 0 0 0 3 
( 50, 60] 0 0 0 1 0 0 2 3 

Total 16 4 27 176 22 12 23 280  
 
 Podemos destacar  las actividades de educación compensatoria como aquellas en 
las que se produce un mayor número de abandonos en términos de porcentaje, no sólo si 
hablamos de profesorado admitido, sino también si hablamos de actividades realizadas. Le 
sigue en el porcentaje de abandonos los cursos de modalidad C, con un 8’85% de 
abandonos, aunque éstos se producen en un número menor ( en porcentaje) de actividades, 
(en el 47‘73%) 
 
 Si presentamos estos datos en porcentajes de actividades se tiene : 
 
% de actividades y % de abandonos por modalidades          
%  Activ. F. Centros Mod. A Mod. B Mod C F.P. ED e Idioma Compen TotalTotal

0% 50,00 75,00 33,33 52,27 50,00 66,67 30,43 49,29 
(, 0 , 10] 31,25 25,00 59,26 18,18 22,73 25,00 26,09 24,29 
( 10, 20] 12,50 0,00 3,70 16,48 22,73 8,33 26,09 15,71 
(20, 30] 0,00 0,00 3,70 7,95 4,55 0,00 4,35 6,07 
30, 40] 6,25 0,00 0,00 2,84 0,00 0,00 4,35 2,50 
(40, 50] 0,00 0,00 0,00 1,70 0,00 0,00 0,00 1,07 
( 50, 60] 0,00 0,00 0,00 0,57 0,00 0,00 8,70 1,07 

Total 100 100 100 100 100 100 100 100  
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 En lo que respecta a la edad de los asistentes, hemos podido disponer de los datos 
de edad y experiencia docente de la casi totalidad de los participantes en las actividades de 
formación. De las 10751 participaciones que han tenido lugar durante los seis cursos de 
nuestra investigación se conoce la edad de 10.193, lo que supone un 94’8 %. 
 

Edad [- , 30 ) [30 , 40) [40 ,  50) [50 , 60 ) [60 , - ) TotalTotal
88/89 403 807 381 116 7 1714 
89/90 235 532 306 81 5 1159 
90/91 204 691 405 129 20 1449 
91/92 211 725 655 168 24 1783 
92/93 209 835 711 239 15 2009 
93/94 141 837 852 228 21 2079 

Total 1403 4427 3310 961 92 10193  
 
 Por cursos e intervalos de edad, los asistentes a las diferentes actividades de 
formación se reparten según la tabla adjunta. 
 
 En porcentajes por curso los asistentes se distribuyen según la siguiente tabla de 
porcentajes, en la que se refleja cómo se ha distribuido cada curso los grupos de edad 
formados. 
 

%  Edad [- , 30 ) [30 , 40) [40 ,  50) [50 , 60 ) [60 , - ) Total
88/89 23,51 47,08 22,23 6,77 0,41 100 
89/90 20,28 45,90 26,40 6,99 0,43 100 
90/91 14,08 47,69 27,95 8,90 1,38 100 
91/92 11,83 40,66 36,74 9,42 1,35 100 
92/93 10,40 41,56 35,39 11,90 0,75 100 
93/94 6,78 40,26 40,98 10,97 1,01 100 

Total 13,76 43,43 32,47 9,43 0,90 100  
 
 Puede apreciarse la disminución paulatina de los asistentes de menos de treinta 
años, sin que pueda explicarse ésta por el envejecimiento natural, ya que los porcentajes en 
que disminuye esta población no se corresponden con las variaciones del grupo de 30 a 40 
años. 
 
 Otro grupo de edad que incrementa su participación de forma importante es el de 
los profesionales comprendidos entre los 40 y 50 años, que pasan del 22,32 % de 
participación en el curso 88/89 al 40,98% del curso 93/94, su crecimiento es especialmente 
importante en el curso 91/92, en el que se produce un incremento del 8,79 % ( mientras 
que en los comprendidos en el intervalo [30, 40) disminuyen , en el curso 91/92, su 
participación en un 7.03%). 
 
 Por cursos académicos, la distribución de la edad de los asistentes queda reflejada 
en la siguiente gráfica: 
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Por cursos la media y desviación típica de la edad de los asistentes ha sido: 
 
 
 88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 
Nº casos 1714 1159 1449 1783 2009 2079 
Mínimo 22 22 21 22 23 25 
Máximo 63 63 64 65 64 63 
Media 35.933 36.733 38.083 39.302 39.667 40.392 
Desviación típica 7.880 8.079 8.367 8.077 8.103 7.568 
Incrementos de media 0’8 1’35 1’219 0’365 0’725 
 
 El dato de edad media no refleja variación significativa alguna a lo largo de los seis 
cursos; el paulatino incremento de la edad media puede justificarse por el envejecimiento 
natural de la población. 
 
 Por tipo de actividad, se han estudiado las edades de los participantes en las 
distintas actividades de formación. Se han separado los cursos de modalidad C en diversos 
subgrupos (Cursos de F.P. y de educación compensatoria), así como los cursos de equipos 
directivos y de formación complementaria en idiomas. 
 

Edad [- , 30 ) [30 , 40) [40 ,  50) [50 , 60 ) [60 , - ) TotalTotal
F. Centros 62 208 204 65 12 551 
Mod. A 2 53 46 11 0 112 
Mod. B 88 484 520 125 9 1226 
Mod. C 877 2646 2092 636 63 6314 
F.P. 291 697 208 66 3 1265 
E.D. 3 59 71 32 2 167 
Idioma 33 62 31 7 0 133 
Comp. 47 218 138 19 3 425 

Total 1403 4427 3310 961 92 10193  
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  Las dos tablas que siguen muestran los datos absolutos y los, porcentajes por 
curso. 
 
 Observando la tabla de porcentajes podemos destacar  la relativa juventud de los 
participantes en los cursos de formación profesional (aquellos que están dirigidos a las 
áreas tecnológico prácticas de F.P.), que llegan a un porcentaje del  78’10 %  los menores 
de 40 años. 
 

%  Edad [- , 30 ) [30 , 40) [40 ,  50) [50 , 60 ) [60 , - ) Total
F. Centros 11,25 37,75 37,02 11,80 2,18 100 
Mod. A 1,79 47,32 41,07 9,82 0,00 100 
Mod. B 7,18 39,48 42,41 10,20 0,73 100 
Mod. C 13,89 41,91 33,13 10,07 1,00 100 
F.P. 23,00 55,10 16,44 5,22 0,24 100 
E.D. 1,80 35,33 42,51 19,16 1,20 100 
Idioma 24,81 46,62 23,31 5,26 0,00 100 
Comp. 11,06 51,29 32,47 4,47 0,71 100 

Total 13,76 43,43 32,47 9,43 0,90 100  
 
 Algo parecido ocurre con los cursos de formación complementaria en idioma, en 
los que son menores de cuarenta años el 71‘43% y, ya con menor intensidad, en los cursos 
de educación compensatoria con un   62‘35% de los participantes menores de 40 años. 
 
 Por el contrario, y en cierto modo lógico, son los cursos de equipos directivos los 
que contemplan un profesorado asistente de mayor edad,  ya que el 62‘87% es mayor de 40 
años 
 
 El gráfico siguiente muestra estos datos anteriores. 
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 A su vez, si consideramos la experiencia docente de los asistentes, al igual que ha 
sucedido con la edad, hemos podido disponer del dato que recoge la experiencia docente 
previa de los asistentes a las diferentes actividades de formación, en un gran número de 
casos; concretamente de las 10751 participaciones que han tenido lugar, tenemos datos de 
la experiencia docente de 9.902 asistentes., lo que equivale al 92’1% 
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 Por cursos académicos la experiencia docente de los asistentes ha sido: 
 

Exper. [- , 5 ) [5 , 10) [10 ,  20) [20 , 30 ) [30 , - ) TotalTotal
88/89 346 318 633 208 21 1526 
89/90 169 278 352 178 25 1002 
90/91 330 325 453 267 61 1436 
91/92 341 336 737 337 61 1812 
92/93 256 426 773 455 102 2012 
93/94 302 433 825 487 67 2114 

Total 1744 2116 3773 1932 337 9902  
 
 En porcentajes por curso los datos son los que muestra la tabla siguiente. 
 
 Puede observarse la lenta incorporación a las actividades de formación del 
profesorado más veterano ( con más de 20 años de experiencia) que pasa del 15’01% en el 
curso 88/89 al 26‘21 en el curso 93/94. 
 

% Exper. [- , 5 ) [5 , 10) [10 ,  20) [20 , 30 ) [30 , - ) Total
88/89 22,67 20,84 41,48 13,63 1,38 100 
89/90 16,87 27,74 35,13 17,76 2,50 100 
90/91 22,98 22,63 31,55 18,59 4,25 100 
91/92 18,82 18,54 40,67 18,60 3,37 100 
92/93 12,72 21,17 38,42 22,61 5,07 100 
93/94 14,29 20,48 39,03 23,04 3,17 100 

Total 17,61 21,37 38,10 19,51 3,40 100  
  
 
 El gráfico que sigue muestra la evolución de la experiencia docente de los 
asistentes a lo largo de los distintos cursos académicos: 
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 Por modalidades de formación se ha realizado un análisis similar al realizado con la 
edad de los participantes, los datos absolutos y porcentuales son los que se recogen en las 
dos tablas siguientes, así como en la gráfica que les sigue. 
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Exper. [- , 5 ) [5 , 10) [10 ,  20) [20 , 30 ) [30 , - ) TotalTotal
F. Centros 82 83 230 126 30 551 
Mod. A 6 17 62 17 5 107 
Mod. B 100 203 533 318 42 1196 
Mod. C 1108 1245 2281 1300 228 6162 
F.P. 305 417 362 39 2 1125 
E.D. 7 12 86 49 18 172 
Idioma 50 37 33 19 5 144 
Comp. 86 102 186 64 7 445 

Total 1744 2116 3773 1932 337 9902  
 
Y, en términos de porcentaje: 
 

% Exper. [- , 5 ) [5 , 10) [10 ,  20) [20 , 30 ) [30 , - ) Total
F. Centros 14,88 15,06 41,74 22,87 5,44 100 
Mod. A 5,61 15,89 57,94 15,89 4,67 100 
Mod. B 8,36 16,97 44,57 26,59 3,51 100 
Mod. C 17,98 20,20 37,02 21,10 3,70 100 
F.P. 27,11 37,07 32,18 3,47 0,18 100 
E.D. 4,07 6,98 50,00 28,49 10,47 100 
Idioma 34,72 25,69 22,92 13,19 3,47 100 
Comp. 19,33 22,92 41,80 14,38 1,57 100 

Total 17,61 21,37 38,10 19,51 3,40 100  
 
 
 Los datos muestran que el grupo de profesores con mayor experiencia docente 
incrementa notablemente su participación en los cursos de equipos directivos, respecto de 
otras modalidades de formación. 
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 También destaca el hecho de que sean los profesores con menor experiencia 
docente los que más participen en los cursos de formación complementaria en idiomas. 
 
 Los datos expresados en forma de medias de años de experiencia docente son los 
que se muestran en la tabla siguiente: 
 

 88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 
Nº casos 1526 1002 1436 1812 2012 2114 
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Mínimo 1 1 1 1 1 1 
Máximo 37 38 41 42 40 42 
Media 9’256 10’520 13’073 12’754 14’349 12’208 
Desviación típica 7.997 8.618 8.685 8’604 8’445 8’514 
Incrementos de media 1’264 2’553 -0’319 1’595 -2’141 

 
 Solamente indicar que a diferencia de lo que ha sucedido con la edad media de los 
participantes que crece de forma “casi” natural, la experiencia docente media de los 
asistentes a las actividades de formación no cambia con el transcurso de los años y se 
mantiene  en unas cifras entorno a los 12, 13 y 14 años de experiencia docente media. 
 

La construcción social de las actividades de formación.- 
 
 Del interés teórico de esta dimensión de la formación hablamos en el capítulo 
segundo de este informe. Aquí vamos a tratar de acercarnos al mismo a través del análisis 
de diversos aspectos susceptibles de ser incluidos bajo esta categoría. 
 
 Pese a que en la descripción de las actividades de formación realizadas y de la 
muestra seleccionada ya se apuntaba algo sobre el origen de algunas actividades 
(propuestas por el profesorado, propuestas por el CEP), se ha querido realizar un análisis 
más minucioso del origen de la propuesta de formación. 
 
 El origen de las distintas propuesta de formación se ha clasificado según los 
diferentes grados de planificación de la formación. Así se han buscado actividades que 
hayan sido propuestas por: 
 

• El Plan Marco de Formación, elaborado por el M.E.C. y que cada curso 
orientaba la labor de las Comisiones Provinciales de Formación y establecía 
determinadas actividades de carácter prescriptivo. 

• El Plan Provincial de Formación, elaborado por la  Comisión Provincial de 
Formación, con presencia de los Directores y directoras de CEP, Sindicatos, 
Universidad, Unidad de Programas Educativos e Inspección. Aunque muchas de 
sus propuestas tenían su origen en los propios CEP, establecían determinadas 
actividades como prescriptivas y, en consecuencia, las dotaban de presupuesto 
específico. 

• Propuesta fruto de diversos convenios con otras instituciones como Comunidad 
Autónoma, Delegación del Gobierno, Asamblea Regional, Consejería de 
Sanidad, o con empresas suministradoras de material a los centros de F.P. 

• Propuestas por los Asesores de Formación, fruto de su contacto con el 
profesorado a través de los grupos de trabajo y de los cursos de formación . 

• Propuestas por los centros educativos directamente, eran solicitudes, 
generalmente de cursos, que se dirigían al CEP por diversas vías. 

• Propuestas por grupos de profesores que, interesados por un determinado tema 
solicitaban del CEP la realización de algún tipo de actividad de formación. 

• Y, finalmente, las propuestas realizadas por lo Centros de recursos de Educación 
Compensatoria. 
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 La inclusión en los Planes Provinciales de Formación de los planes de CEP, que a 
su vez recogen las propuestas del Plan marco, hacen difícil establecer qué actividades 
tenían su origen en cada nivel de planificación , tal y como se buscaba. Así por ejemplo, el 
número de los cursos de modalidad A aparecen recogidos en el Plan Marco, y  el tema o 
contenido se seleccionaba por la Comisión Provincial de Formación; el número de cursos 
B los determinaba la Comisión Provincial, pero el tema era seleccionado por los CEPs. 
 
 Como dato a consignar,  el proceso de determinación de las actividades de 
formación que hemos denominado de Formación Profesional; unas proceden del convenio 
con empresas suministradoras de material para los centros, que se comprometían a la 
formación del profesorado para el uso de dicho material, otros provienen de convenios con 
Instituciones como el Instituto de Seguridad e Higiene en el Trabajo, o con el Instituto de 
Fomento de la Comunidad Autónoma; pero incluso algunas de estas actividades han sido 
solicitadas por el profesorado a través de un sistema que ha permanecido vigente los seis 
años, a saber, durante los meses de enero y febrero tenían lugar reuniones con los Jefes de 
División de las distintas ramas de F.P. para determinar sus necesidades de formación, a 
continuación el CEP buscaba apoyos, convenios, o hacía uso de sus propios recursos para 
cubrir estas necesidades (CENTROS DE PROFESORES DE LA REGIÓN DE MURCIA, 
1989 . ). 
 
 Otra característica que tenían las propuestas de formación, durante los cursos 87/88 
y 88/89, fue el denominado Plan de Zonas  (CEP MURCIA, 1987 . ). Se consultaba a los 
representantes de centro antes de elaborar el Plan de Formación; esta información era 
procesada por el CEP a través de sus Asesores y era la base fundamental del plan de 
formación. 
 
 En lo que respecta a los  criterios de selección para la participación en las 
diferentes actividades de formación, se realizaron durante los seis cursos convocatorias 
públicas a las que acudía el profesorado en número superior al de plazas existentes. Para 
seleccionar los profesores, que finalmente serían los asistentes, el CEP estableció 
diferentes criterios de selección para cada actividad de formación. 
 
 
 Se han establecido cuatro grandes bloques de clasificación de dichos criterios 
atendiendo a las condiciones de los participantes. 

• Individual: Se refiere a criterios en los que los solicitantes lo hacían a título 
individual, sin ningún otro tipo de referente. 

 
• Propuesta del centro: Se refiere a cuando la participación requería la propuesta 

previa del Centro educativo; había, pues, una selección previa en el centro. Esta 
posibilidad era utilizada preferentemente en los cursos de modalidad B, si bien 
cabe dudar de que finalmente el centro educativo realizase alguna selección, es 
más que probable que los profesores se apuntasen a una lista y que la Dirección 

                                                 
• . CENTROS DE PROFESORES DE LA REGIÓN DE MURCIA ,1989.  “Plan Regional 

de Formación del profesorado de Enseñanzas Técnico profesionales”, Murcia curso 
1989/90. 

• . CEP DE MURCIA, 1987 “ Plan de Formación, zonas de adscripción jurídica y 
funcional”. Murcia. Septiembre 1987. 
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estableciese algún criterio para ordenarla, pero sin que ningún órgano del Centro 
interviniese. 

 
• Equipo individual: Bajo este nombre se contemplan todas aquellas actividades 

en las que la participación debía hacerse como grupo previamente organizado, a 
diferencia de la participación individual. 

 
• Equipo de centro: En este caso se contemplan las actividades en las que se 

participaba como miembro de un grupo de profesores de un mismo centro y sin 
que los órganos del mismo interviniesen para nada, simplemente se potenciaba a 
los solicitantes que , siendo de un mismo centro, hacían la solicitud en grupo. 

 
 Los resultados obtenidos en la observación documental de las 260 actividades de la 
muestra  ( se excluyen las actividades de Formación en Centros en las que la solicitud 
debía ser, en todos los casos del Centro educativo)  es la siguiente: 
 
 Curso A Cursos B Cursos C Total % 
Individual 3 7 135 153 58.85 
Propuesta del Centro  30 19 52 20.00 
Equipo de profesores   4 5 1.92 
Equipo de centro  3 31 41 15.77 
Desconocido   9 9 3.46 

Total observado 3 40 198 260 100 
 
 Procede resaltar la gran cantidad de cursos C en los que la participación se hacía de 
forma individual ( el 68.88% del total de los cursos C analizados). Del mismo modo los 
asistentes a los cursos de modalidad B fueron seleccionados, en su gran mayoría (el 75%) 
por los propios centros educativos. Este dato, que apunta hacia la iniciativa individual 
como base fundamental para la participación y generación de actividades formativas, 
seguramente tiene otras expresiones más cualitativas en otras dimensiones, significados y 
perspectivas que contribuyen a la construcción personal, o, en su caso, social, de la 
formación. 
 
 En el análisis por cursos académicos, cabe destacar la evolución en el tiempo del 
número de actividades en las que se participaba de forma individual y su comparación con 
la evolución del número total de cursos de modalidad A, B o C. 
 
 

 88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 Total 
Individual 41 24 17 14 27 30 153 
Propuesta de centro 3 4 11 13 14 7 52 
Grupo de profesores 1 1 0 0 2 1 5 
Equipo de centro 10 3 0 15 6 7 41 
Cursos A, B o C, por 
año 

92 60 43 90 85 89 459 

 
 Gráficamente puede apreciarse mejor esta evolución 
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 Como puede apreciarse en el gráfico, los porcentajes de cursos y de las actividades 
dirigidas al profesorado de forma individual siguen un camino muy parecido, salvo en el 
curso 91/92 en el que crece el número de actividades, pero no el porcentaje de las dirigidas 
al profesorado de forma individual.  
 
 Las actividades cuya participación se realizaba a propuesta del centro crecen 
permanentemente a lo largo de todos los cursos y experimentan un descenso en el último. 
Pero, al margen de estos matices más puntuales, cabe llamar la atención sobre la 
dominancia de dos “voces” hegemónicas a la hora de decidir sobre la formación, o motivar 
sus razón de ser en relación con sus “promotores”. Los datos hablan con claridad de la 
poderosa influencia de la administración, ejercida fundamentalmente de los cursos en sus 
distintas versiones, y la dominancia de las iniciativas individuales; otros espacios o 
instancias de construcción y generación de la formación, en comparación con las cifras 
precedentes, son numéricamente hablando insignificantes.  
 
 Otro posible indicador de esta faceta de la formación que estamos comentando hace 
referencia a los datos existentes sobre la  continuidad de las actividades de formación. 
Hablando con precisión, el constructo referido a la generación y control social de la 
formación, que parece más relacionado con el surgimiento y desarrollo de la misma, 
excluiría este aspecto, la continuidad, que más bien denota el acontecer posterior de las 
actividades de formación. Si lo incluimos aquí es, en último caso, porque ciertamente 
representa un cierto indicador del grado de apropiación, pertenencia, y quizás también 
compromiso, con su acontecer tras los tiempos oficiales de la formación. 
 
 El análisis de la continuidad de las actividades de formación se ha realizado sobre 
toda la población de actividades, tanto cursos como proyectos de formación en centros. 
Los datos se han obtenido bien de los documentos de planificación del CEP, bien de la 
documentación de las actividades revisadas, bien de los programas de formación que 
durante varios cursos se dirigían expresamente a “continuidad de procesos formativos 
anteriores”. 
 
 Por cursos y modalidades de formación estos son los datos obtenidos: 
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Número de actividades que tienen continuadad
88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 TotalTotal

F. centros 5 5 
Cursos A 1 1 
Cursos B 1 1 5 3 5 15 
Cursos C 5 1 4 2 12 
F. Profesional 1 1 
ED. e Idiomas 1 4 5 
Compensatoria 1 2 3 
Total 6 2 12 8 12 2 42  

 
 
 Puede observarse la escasa proporción de actividades que han tenido continuidad 
de un curso para otro, de las 483  actividades de las modalidades de curso y formación en 
centros, sólo 42 han tenido continuidad, lo que significa el  8’69%. El dato, por supuesto, 
es llamativo, aunque será preciso explorarlo con más detalle en análisis posteriores que 
incluimos específicamente en los instrumentos que hemos diseñado para recoger 
respuestas actuales del profesorado en relación con esta cuestión.  
 
 Si comparamos estos datos con la totalidad de actividades de cada tipo realizadas, 
se tiene : 
 

Continuidad Total act. .%.%
F. centros 5 24 20,83 
Cursos A 1 4 25,00 
Cursos B 15 42 35,71 
Cursos C 12 304 3,95 
F. Profesional 1 71 1,41 
ED. e Idiomas 5 15 33,33 
Compensatoria 3 23 13,04 

Total 42 483 8,70  
 Pese a la escasa continuidad de los procesos formativos, en algunas modalidades de 
formación esta ha sido porcentualmente importante, como ocurre con los curso de 
modalidad B, en los que el 35’715 de las actividades ha tenido continuidad el curso 
siguiente en otra modalidad formativa. 
 
 Gráficamente el porcentaje de continuidad ha sido: 
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Algunas evidencias sobre los objetivos de las actividades. 
 
 Por modalidades de formación, los objetivos se han repartido según se muestra en 
la siguiente tabla: 
 

 Mod. A 
(3 

cursos) 

Mod. B 
(40 

cursos) 

Mod. C 
(191  

cursos) 

Ed. Compensatoria 
 (21 actividades)  

 Total 
 (260 cursos) 

OBJET.1  3/3       38/40  162/191             19/21      222/260 
OBJET.2   3/3       24/40  34/191             11/21             72/260   
OBJET.3  2/3         3/40  5/191                   1/21        11/260   
OBJET.4  1/3             3/40   8/191                   1/21        13/260 

 
• El objetivo 1: SENSIBILIZACIÓN/COMPRENSIÓN:  Aparece en una  gran 

mayoría de los cursos,  en todos los cursos “A”,  (3/3), en todos los “B”  (38/40), en 
muchos “C” (162/196), y en muchos de compensatoria  (19/21). 

 
• El Objetivo 2: APLICACIÓN/PRÁCTICA/DISEÑO DE UNIDADES. Al contrario 

que la anterior su presencia es menor, sólo en los 3 cursos “A” aparecen recogidas, en 
24 de los 40 “B”,  en 34 de los 196 “C”, y en 11 de los 21.  

 
• El objetivo 3: EXPERIENCIA EN AULA ASESORADA. Los datos muestran que 

sólo los cursos “A” llevan consigo esta perspectiva, ya que sólo 11 de los 260  cursos lo 
manifiestan.  

 
• El objetivo 4: APLICACIÓN, EXPERIMENTACIÓN GRUPAL. Sólo en 13 cursos 

del total aparece esta perspectiva.  Su presencia está además bastante dispersa.  
  
 El gráfico siguiente muestra este reparto : 
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 Es procedente advertir que la catalogación de los objetivos que hemos realizado se 
refieren a las referencias declaradas en los documentos correspondientes a la planificación 
de las distintas actividades, tal y como consta en los documentos disponibles. Si, dada esta 
procedencia, estos datos han de ser tomados con cautela, no deja de llamar la atención el 
hecho de que, básicamente, las referidas declaraciones a los propósitos de las actividades 
formativas casi se agotan en el primero de los considerados en la tipología utilizada, 
sensibilización -recuérdese la justificación que aducimos al respecto en su momento - 
descendiendo las consideraciones de los restantes de modo drástico, lo que se torna todavía 
más acentuado en el último de los objetivos, experimentación y desarrollo sistemático en 
las aulas. 
 
 Y, si relacionamos los objetivos  de las actividades de formación con los diferentes  
niveles educativos, la tabla resultante es la siguiente:. 
 

 ADULTOS 
 (16 acts) 

EE.MM. 
 (73 acts) 

F. P. 
(61 acts) 

EGB 
 (157 acts)

INFANT 
 (40 acts) 

OTROS 
 (3 acts) 

E.ESP/ ORIEN 
 7 acts) 

OBJET.1      16/16    64/73    57/61  135/157     36/40      2/3 7/7 
OBJET.2         2/16    28/73    18/61    49/157     12/40  7/7 
OBJET.3        1/16      3/73      4/61     6/157       2/40  7/7 
OBJET.4        0/16      1/73      1/61    10/157       3/40  7/7 
 
 En general, de los datos del cuadro anterior y del siguiente se puede deducir que 
con respecto al objetivo 1 todas los niveles educativos lo han incluido de modo destacado.  
El objetivo 2 es planteado también en todos los niveles en una proporción similar salvo en 
el caso de los cursos de adultos y en el apartado “otros”.   Los objetivos 3 y 4 sufren un 
planteamiento escaso, salvo en el caso del número 4 en EGB.   
 
 
 Los objetivos de las actividades de formación teniendo en cuenta, además,  el 
tipo de actividades. 
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 Adultos EE.MM. F.P. EGB Ed. Infantil Otros E.E./Orienta. 

ción 
OBJET.1   16  2 23 39  2 17 38  2 27 88 18  5 20 11  1 1   2 5 

OBJET.2    2  2 16 10  2 11 5  2 17 20 10  3 3 6        

OBJET.3   1  1 2 0  1 2 1  1 2 2 1  1 0 1        

OBJET.4     1 0 0  1 0 0  1 2 6 1  0 2 1      1 1 

TIPO DE 
ACTIV. 

A B C C
O 

A B C C
O 

A B C C
O 

A B C C
O 

A B C C
O 

A B C C
O 

A B C 
 

 
 
  Los datos que ofrece el cuadro anterior ponen de relieve además el tipo de 
actividades que, desde cada nivel educativo, se ha planteado con mención de los objetivos 
utilizados.  
 

Evidencias sobre los contenidos de la formación.- 
   
 En el marco teórico, capítulo segundo, dedicamos un amplio espacio a esta 
dimensión de la formación cuya relevancia teórica ha quedado bien justificada por la 
literatura, y, como tendremos ocasión de comprobar, resulta una de las facetas más 
destacadas y valoradas por el profesorado de nuestra muestra. 
 
 Una primera aproximación a los contenidos, siempre sobre las bases de 
información disponibles en los expedientes correspondientes, nos ha llevado a explorar 
cómo se han distribuidos los temas de los cursos según las diversas  áreas, o en su caso 
materias,  correspondientes al curriculum de la educación infantil, primaria y educación 
secundaria. 
 
 Bajo el concepto de área, se han manejados durante los seis años diferentes 
enfoques y clasificaciones no siempre coincidentes.. El estudio se ha realizado teniendo en 
cuenta la última clasificación realizada por el M.E.C. durante el curso 93/94 al poner en 
funcionamiento un programa informático de gestión de las actividades de formación. Las 
clasificaciones anteriores no coinciden con la última clasificación mencionada y ha sido 
imposible determinar el nuevo código del área por medios informatizados. Por ello se ha 
realizado el análisis a partir de la codificación realizada en el análisis documental. 
 
 Según esa clasificación, realizada sin que se hayan explicitado los criterios 
seguidos, las diferentes actividades observadas se distribuyen de la siguiente forma: 
 
Código Denominación del área Nº Activ. % 

01 Teoría y organización curricular 38 14.62
02 Ed. Infantil . Identidad y autonomía personal 8 3.08 
03 Ed. Infantil.. El medio físico y social 0 0 
04 Ed. Infantil. Comunicación y representación 4 1.54 
05 Conocimiento del medio natural, social y cultural. De. Primaria 5 1.92 
06 Educación artística 15 5.77 
07 Educación Física 7 2.69 
08 Lengua y Literatura 25 9.62 
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Código Denominación del área Nº Activ. % 
09 Lengua y cultura clásicas 0 0 
10 Lenguas extranjeras 11 4.23 
11 Matemáticas 12 4.62 
12 Ciencias de la naturaleza 5 1.92 
13 Ciencias sociales, geografía e historia 9 3.46 
14 Educación Religiosa 0 0 
15 Tecnología 5 1.92 
16 Formación profesional. Orientación profesional, transición a la vida activa 4 1.54 
17 Administración y gestión, comercio y marketing, servicios socioculturales 4 1.54 
18 Agraria ( Agricultura y ganadería) 0  
19 Artes gráficas 0  
20 Automoción 1 0.38 
21 Construcción y obras 0  
22 Delineación 1 0.38 
23 Electricidad y electrónica 13 5.00 
24 Hostelería y turismo 0  
25 Imagen y sonido 0  
26 Madera y mueble 0  
27 Marítimo pesquera 0  
28 Metal 1 0.38 
29 Moda y confección. Textil 0  
30 Peluquería y estética. Estética personal 1 0.38 
31 Química 1 0.38 
32 Sanitaria 2 0.77 
33 Servicios a la comunidad 0  
34 Textil 0  
35 Vidrio y cerámica 0  
36 Interáreas 3 1.15 
37 Temas transversales del curriculum 19 7.31 
38 Nuevas tecnologías de la información y comunicación 19 7.31 
39 Atención a la diversidad 22 8.46 
40 Orientación educativa y psicopedagógica 7 2.69 
41 Dirección y gestión de centros educativos 4 1.54 
42 Administración educativa 6 2.31 
43 Teoría y práctica de la formación permanente del profesorado 5 1.92 
50 Filosofía 2 0.77 

 
 Los datos anteriores no permiten análisis demasiado finos, aunque sí puede 
apreciarse una amplia dispersión de la formación a lo largo y ancho de la amplia gama de 
áreas y/o temáticas. No obstante, podemos destacar algunos matices como los siguientes: 
 
 El alto porcentaje de actividades destinadas a facilitar al profesorado el 
conocimiento de los nuevos planteamientos curriculares (38 actividades localizadas, el 
14.62%); si además se analiza la distribución de este tipo de actividades a lo largo de estos 
seis cursos, se tiene que el 73’68% de las 38 actividades se realizaron a partir del curso 
91/92. La distribución es la siguiente: 
 
Áreas 88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 Total 
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Teoría y organización curricular 4 3 3 7 11 10 38 
% 10.53 7.89 7.89 18.42 28.95 26.32 100 
 
 Igualmente destacan las actividades correspondientes al área de atención a la 
diversidad, con un 8.46%, los temas transversales del curriculum y las nuevas tecnologías 
de la información que, pese a no ser estudiadas la comprendidas dentro de los proyectos 
Atenea y Mercurio hay, a lo largo de los 6 cursos un porcentaje del 7.31% de la muestra 
estudiada. 
 
  Asimismo, los datos disponibles permiten apreciar algunas cuestiones en relación 
con la utilización de los contenidos desde diferentes puntos de vista: por un lado desde las 
diferentes modalidades de formación, cursos A,B,C,CO;   por otro analizando los 
contenidos que utilizaron en diferentes años: 1989, 90,91, 92, 93,94;  a continuación 
revisando los diferentes niveles educativos (adultos, E.medias, formación profesional, 
educación general básica, educación infantil, educación especial y otros niveles). 
Finalmente se dedica un apartado a analizar la utilización de los diferentes grupos de 
contenidos, y se analiza cada uno de ellos observando qué contenido o combinación de 
estos se destaca en su utilización.  
 
 Los contenidos de la formación han sido observados siguiendo las siguientes 
categorías: 
 
Grupo 1.  CURRICULARES, RELACIONADOS CON EL PROCESO DE 

ENSEÑANZA/APRENDIZAJE.  
    

11. Metas y fines de la educación, 
12. Bases psicopedagógicas,  
13. Bases sociopolíticas.. 
14. Bases socioculturales y epistemológicas, 
15. Selección y organización de contenidos, 
16. Metodología.  
17. Recursos, materiales 
18. Elaboración de planes de enseñanza.  
19. Evaluación de la enseñanza. 

 
GRUPO 2.  ORGANIZACIÓN DE CENTROS. 
 

20. Administración educativa  y legislación 
21. Teoría y concepción sobre la organización. 
22. Estructura y procesos organizativos 
23. Elaboración de pec. Y pcc. 
24. Evaluación de pcc. Y pec.  
25. Coordinación. 

 
GRUPO 3: PROFESIÓN DOCENTE. 
 

31. Sociología de la profesión docente., 
32. El profesor como investigador, 
33. El profesor como colaborador,  
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34. El profesor como intelectual crítico, mediador cultural.  
 

 .-Los contenidos en relación con las modalidades de formación. 
 
 CURSOS A 

(3 cursos) 
CURSOS B 
(40 cursos) 

CURSOS C 
(191cursos) 

ED. COMP.
(21cursos) 

  TOTAL 
(260 
cursos) 

CONTENIDO 11 2 3 3 2 10 
CONTENIDO 12 3 19 32 6 60 
CONTENIDO 13 1 3 7 1 12 
CONTENIDO 14 1 13 19 0 33 
CONTENIDO 15 2 10 18 2 32 
CONTENIDO 16 2 19 65 6 92 
CONTENIDO 17 2 21 86 5 114 
CONTENIDO 18 2 20 17 11 50 
CONTENIDO 19 0 4 5 1 10 
TOTALES 15 112 242 34 413 
CONTENIDO 10 0 2 6 0 8 
CONTENIDO 21 0 0 3 0 3 
CONTENIDO 22 0 0 13 0 13 
CONTENIDO 23 0 0 2 0 2 
CONTENIDO 24 0 0 0 0 0 
CONTENIDO 25 0 0 5 0 5 
TOTALES 0 2 23 0 31 
CONTENIDO 31 0 1 1 0 2 
CONTENIDO 32 0 0 1 0 1 
CONTENIDO 33 0 2 1 0 3 
CONTENIDO 34 0 1 1 0 2 
TOTALES 0 4 4 0 8 
 
 
 En relación con el primer grupo de contenidos, :  CURRICULARES, 
RELACIONADOS CON EL PROCESO DE ENSEÑANZA/APRENDIZAJE,  son el 
grupo más utilizado, muy delante de los grupos 2 y 3.  Algunos contenidos se usan más 
particularmente, como en el caso de los contenidos 16 y 17, mientras que otros se ven más 
olvidados, como es el caso de los contenidos 11, 13 y 19. En el caso de los primeros, 
probablemente  por su enfoque práctico y aportación metodológica. En el caso de los 
segundos su implicación teórica los hace menos utilizados.  
 
 En relación con los contenidos del segundo grupo relacionados con la organización 
en centros, es destacable la ausencia de este tipo de contenidos. Tan sólo el contenidos 22 
“estructura y procesos organizativos” tiene alguna resonancia, particularmente en los 
cursos “C”.  
 
 En referencia al grupo 3, sus contenidos, como puede verse, no han sido apenas 
usados, aunque en casos muy concretos sí lo han sido en actividades “B” y “C “ 
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 Ha predominado, por tanto, un tipo de contenidos correspondiente sobre todo a la 
primera categoría, curriculares, procesos de enseñanza y aprendizaje, siendo más escasos 
que lo que cabría esperar, sobre todo si tenemos en cuenta la filosofía de la reforma, sus 
apelaciones al profesorado y sus nuevos perfiles (investigador, colaborador en grupos de 
trabajo, etc).  
 
 Haciendo un análisis más pormenorizado de los anteriores datos, puede apreciarse 
que la distribución interna de los contenidos en los distintos aspectos que hemos 
relacionado bajo la primera de las categorías, viene a ser: 
 

◊ El contenido (11), METAS Y FINES DE LA EDUCACIÓN,  aparece en sólo 10 
cursos del total, de modo similarmente escaso en las diferentes modalidades, y de 
modo disperso y poco significativo en los diferentes tipos de profesorado.   

 
◊ El contenido 12  BASES PSICOPEDAGÓGICAS,   aparece en un número 

notable de cursos,  (60),  En todos los cursos “A”, (3) aparece, así como en la mitad 
de los cursos “B” (19/40)  y en una sexta parte de todos los cursos “C”, (32/196), 
así como en una parte destacada de los cursos de compensatoria (6/21) 

 
Haciendo un análisis interno,  en los cursos  “B”, este contenido se destaca en los 

cursos de secundaria, en los cursos “C” es, sin embargo, en los cursos dirigidos a 
profesores de EGB donde se destaca su presencia, así como en los 6 casos en que se 
trata de cursos de compensatoria se ve que son profesores de primaria los que se 
presentan.  

 
◊ El contenido 13,  BASES SOCIOPOLÍTICAS..  sólo en 12 cursos se 

manifiestan.  7 de estos son cursos de modalidad “C”, y 3 de modalidad “B”.  
 
Por lo que se refiere al tipo de profesorado al que va dirigido, el reparto amplio de 

casos hace que no se pueda desatacar ningún  extremo.  
 
◊ El contenido 14  BASES SOCIOCULTURALES Y EPISTEMOLÓGICAS,  

aparece en un total de 33 cursos, 1 de los cursos “A”,  13 de los 40 cursos “B”, y 19 
de los 196 cursos  “C”.  Analizado internamente y de modo transversal, son sobre 
todo los profesores de secundaria los que han recibido este contenido, y también  
algunos  cursos  que eran abiertos a todo tipo de profesorado.  

 
 
◊ El  contenido 15,  SELECCIÓN Y ORGANIZACIÓN DE CONTENIDOS,  

aparecen 32 cursos, 2 de tipo  “A”, 10 de tipo “B”, 18 de  tipo “C”,  y 2 cursos de  
Compensatoria. Está muy disperso el análisis interno, aunque de nuevo los 
profesores de secundaria han sido los más afectados.  

 
◊ El contenido 16, METODOLOGÍA  se destaca, ya que en 92 casos ha sido 

empleado.  En  2 de 3 cursos aparece, en 19 de los 40 cursos B, en 65 de los 196 
cursos “C”, y en 6 delos 21 de compensatoria.  En detalle, los profesores de EGB y 
primaria son los más destacados, y en un segundo plano los de secundaria.  
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◊ El contenido 17,  RECURSOS, MATERIALES,  muy destacado, aparece en 114 
casos, más de la mitad de los cursos analizados y de modo regular en las distintas 
modalidades.  

 
En concreto, en los cursos “B” (21/40; 9/21)  aparece mucho en los cursos de 

secundaria, y también en los cursos dirigidos a todo tipo de  profesores (6/21).  En 
los cursos “C” (86/260) se destaca muchos (28/86)  su presencia en los cursos de 
FP.  y también en los de secundaria (12/86), y en los abiertos a todo el profesorado.  
(11/86). 

 
◊ El contenido 18  ELABORACIÓN DE PLANES DE ENSEÑANZA.  Se destaca 

que en 50 cursos del total de 260, este contenido ha aparecido.  Se ponen por 
delante los cursos de compensatoria, ya que en 11 de los 21 analizados, lo muestren 
también 2 de los 3 cursos “A”, y más distanciados  20 cursos  “B” y 17  “C” de 
entre 40 y 196 respectivamente.  

 
◊ El contenido 19  EVALUACIÓN DE LA ENSEÑANZA. Aparece en un número 

muy reducido ( 10)  y además de modo disperso y poco significativo.  
 
• Si hacemos otro tanto con los contenidos agrupados bajo la categoría organización 

escolar, podemos apreciar:  
 

◊ El contenido 20:  ADMINISTRACIÓN EDUCATIVA   (legislación),  se 
observa que sólo en 8 cursos aparece, 4 de los cuales son cursos “C”,  y dirigidos 
a adultos.  2  son cursos “B”, y dirigidos a profesores de FP.  y 2 son cursos “C”, 
con todo tipo de docentes.  

 
◊ El contenido 21  TEORÍA Y CONCEPCIÓN SOBRE LA 

ORGANIZACIÓN.  Ofrece poca información ya que sólo en  3 cursos aparece.  
 
◊ El contenido 22 ESTRUCTURA Y PROCESOS ORGANIZATIVOS,   

aparece en 13 casos, y mayoritariamente dirigidos  a los profesores de EGB.  
 
◊ El contenido 23 ELABORACIÓN DE PEC. Y PCC.  Aparece en un número 

de 26 cursos, mayoritariamente  en cursos “C”,  15/26.  La distribución interna 
en las distintas modalidades es dispersa.  

 
◊ El contenido 24,  Evaluación de PCC. y PEC.   Apenas  recoge datos y 

valoración.  
 
◊ El contenido 25,  COORDINACIÓN.   Aparece sólo en 5 casos, 

mayoritariamente cursos dirigidos a todo tipo de profesores.  
 
 El peso de los aspectos legislativos, estructuras y organización, así como la 
incidencia en la elaboración de los Proyectos de Centro, hace pensar en una orientación de 
estas temáticas en una línea más próxima en concepciones estructurales y funcionalistas, 
probablemente en menoscabo de lo que son y representan otras versiones más 
interpretativas y críticas. 
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◊ Y, en relación con los contenidos sobre  “profesión docente”, puede apreciarse 
que prácticamente brillan, como tales, por su ausencia. No constan menciones 
explícitas, por ejemplo, a sociología de la profesión docente, ni tampoco a lemas 
tan emblemáticos en algunas retóricas como el profesor investigador, profesional 
cooperativo o intelectual crítico.  

 
 Y, si nos fijamos en la distribución de los contenidos a lo largo de los años 
correspondientes al período de nuestro estudio, puede obtenerse la tabla siguiente: 
(identificamos cada una de las categorías de contenidos con la numeración que hemos 
utilizado más arriba) 
 

  88/89 
61 activ 

89/ 90 
31 activ.

90/  91   
27 activ.

  91/92 
41 activ.

  92/  93 
47 activ.

93/ 94  
44 activi. 

TOTAL 

CONTENIDO 11  1  3 2 4 10 
CONTENIDO 12 11 8 6 18 6 11 60 
CONTENIDO 13  1  1 3 7 12 
CONTENIDO 14 2 5 2 4 9 11 33 
CONTENIDO 15  3 4 6 6 13 32 
CONTENIDO 16 20 12 11 19 15 19 96 
CONTENIDO 17 15 20 15 22 21 25 118 
CONTENIDO 18 3 6 7 10 13 12 51 
CONTENIDO 19  2 1  3 4 10 
TOTALES 51 58 46 83 78 106 422 
CONTENIDO 20  1 1 2 3 1 8 
CONTENIDO 21     2 1 3 
CONTENIDO 22 7  1  4 1 13 
CONTENIDO 23 2  4 6 11 3 26 
CONTENIDO 24       0 
CONTENIDO 25  1 1  2 1 5 
TOTALES 9 2 7 8 22 7 55 
CONTENIDO 31   1   1 2 
CONTENIDO 32 3      3 
CONTENIDO 33   2   1 3 
CONTENIDO 34  1 1    2 
TOTALES 3 1 4 0 0 2 10 

 
 
  El cuadro anterior pone de manifiesto algunas cuestiones: 
 
 Por un lado, cierta estabilidad en la propuesta de contenidos en el tiempo, en 
relación con número total de actividades que se producía cada año.  Esta estabilidad, no 
obstante, se rompe en el año 1992, en el que se observa un aumento en algunos contenidos, 
(además del aumento visible de actividades), sobre todo en el  contenido 12,  BASES 
PSICOPEDAGÓGICAS, y en el contenido 16,  METODOLOGÍA. 
 
 Se observa también que el contenido 17  RECURSOS, MATERIALES,  en el 
primer año 1989, se usa proporcionalmente poco, para pasar a un uso más alto y estable a 
partir de esa fecha.  
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 Y contemplando la relación entre los contenidos con sus destinatarios y 
modalidades de formación, aparecen datos como los que reflejamos en la tabla siguiente: 
  
 
 
ADULTOS 
16 actividades  

CURSOS A 
 

CURSOS B 
 

CURSOS C 
 

ED. COMP.
 

  TOTAL 
 

CONTENIDO 11   1  1 
CONTENIDO 12   4  4 
CONTENIDO 13   1  1 
CONTENIDO 14     0 
CONTENIDO 15     0 
CONTENIDO 16   9  9 
CONTENIDO 17   3  3 
CONTENIDO 18   2  2 
CONTENIDO 19     0 
TOTALES 0 0 20 0 20 
CONTENIDO 20      
CONTENIDO 21     0 
CONTENIDO 22   1  1 
CONTENIDO 23   2  2 
CONTENIDO 24      
CONTENIDO 25   4  4 
TOTALES 0 0 7 0 7 
CONTENIDO 31      
CONTENIDO 32      
CONTENIDO 33      
CONTENIDO 34      
TOTALES 0 0 27 0 27 
 
 
 
 Como se puede observar en los datos del cuadro,  por lo que respecta al tercer 
grupo, no se recogen contenidos.  Acerca de los contenidos de organización de centros se 
observa que se destaca el contenido 25 “coordinación”, ( que por cierto no se recoge en 
otros niveles educativos).  En el primer  grupo se destaca el contenido 16, “metodología, 
por encima de otros como el 12 “bases psicopedagógicas y el 17, “recursos y materiales 
para la educación.  
  
 Todas las puntuaciones se producen en actividades tipo “C” ya que, normalmente, 
ese es el formato en el que se producen los cursos para de profesores de educación adultos.    
 
 
ENSEÑANZAS 
MEDIAS. 
73 actividades 

CURSOS A 
 

CURSOS B 
 

CURSOS C 
 

ED. COMP.
 

  TOTAL 
 
 

CONTENIDO 11 2   2       4  



Presentación y análisis de  datos procedentes del cuestionario de Formación en Centros 

 
 

CONTENIDO 12 2 11   3    16 
CONTENIDO 13 1   1   4      6 
CONTENIDO 14 1 12   4    17 
CONTENIDO 15 2   6   5    13 
CONTENIDO 16 2 13 12    27 
CONTENIDO 17 2 15 22    39 
CONTENIDO 18 1 14   3    18 
CONTENIDO 19 0   1   0      1 
TOTALES 13 75 53  141  
CONTENIDO 20     2      2 
CONTENIDO 21     3      3 
CONTENIDO 22     4       4 
CONTENIDO 23    1   5      6 
CONTENIDO 24         0 
CONTENIDO 25     3      3 
TOTALES    1 17     18 
CONTENIDO 31     1      1 
CONTENIDO 32     1      1 
CONTENIDO 33         0 
CONTENIDO 34            0 
TOTALES     2      2 
 
 
 
 En conjunto, los contenidos 12, 14, 15, 16, 17 y 18  son los más utilizados en los 
curso de este nivel educativo, aunque el 16 y el 17  (metodología y recursos y materiales ) 
son los más destacados.  En conjunto tienen alguna relevancia los contenidos del grupo 2.  
 
 Otros datos a tener en cuenta son  el que  de las  73  actividades de E.E. M.M.  63 
tienen actividades del grupo 1. Otros datos son 9/73 del grupo 2 y 2/73 del grupo 3.  
 
 
 
 
 
 
FORMACIÓN. 
PROFESIONAL 
61 actividades 

CURSOS A
 

CURSOS B 
 

CURSOS C 
 

ED. COMP.   TOTAL 
 
(260 cursos)

CONTENIDO 11  2   2  
CONTENIDO 12 2 10 2  14 
CONTENIDO 13 1 2 1  4 
CONTENIDO 14 1 7 4  12 
CONTENIDO 15 2 3 4  9 
CONTENIDO 16 2 7 4  13 
CONTENIDO 17 2 11 31  44 
CONTENIDO 18 1 10 3  14 
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CONTENIDO 19      
TOTALES 11 52 49  112 
CONTENIDO 20  2   2 
CONTENIDO 21      
CONTENIDO 22      
CONTENIDO 23  1 1  2 
CONTENIDO 24      
CONTENIDO 25   1  1 
TOTALES 0 3 2  5 
CONTENIDO 31      
CONTENIDO 32   1  1 
CONTENIDO 33      
CONTENIDO 34      
TOTALES 0 0 1 0 1 
 
 
 
 
 En conjunto se destacan los mismos contenidos que en las actividades de 
enseñanzas medias. Sin embargo se destacan bastante en solitario los  datos relacionados 
con el contenido 17, “recursos y materiales”, y disminuyen los datos relacionados con el 
contenido 15  “selección y organización de los contenidos.   
 
 A nivel del conjunto de actividades, 60 cursos del total de 61, pertenecen al grupo 
1;   3 de 61 al grupo 2;   y 1  de 61.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
E.G.B. 
157 Actividades 

CURSOS A 
 

CURSOS B 
 

CURSOS C 
 

ED. COMP.
 

  TOTAL 
(260 cursos) 

CONTENIDO 11 1 3 1 2 7 
CONTENIDO 12 2 14 22 5 43 
CONTENIDO 13 1 2 3 1 7 
CONTENIDO 14 1 12 13 0 26 
CONTENIDO 15 1 7 12 2 22 
CONTENIDO 16 1 15 47 6 69 
CONTENIDO 17 1 16 42 5 64 
CONTENIDO 18 1 16 8 10 35 
CONTENIDO 19  1 2 1 4 
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TOTALES 9 86 150 32 277 
CONTENIDO 20      
CONTENIDO 21   3  3 
CONTENIDO 22   11  11 
CONTENIDO 23 1 4 8 5 18 
CONTENIDO 24      
CONTENIDO 25   4  4 
TOTALES 1 4 26 5 36 
CONTENIDO 31   1  1 
CONTENIDO 32   2  2 
CONTENIDO 33    1 1 
CONTENIDO 34   1  1 
TOTALES   4 1 5 
 
 
 
 En el análisis de los contenidos más utilizados en las actividades de formación del 
nivel EGB.  salta  a la vista que hay dos claramente destacados:  el 16 y el 17: “ “recursos 
y materiales” y “metodología”.  Así mismo el 18, poco valorado en otros niveles,  ( 
“elaboración de planes de enseñanza”) aquí se muestra a buen nivel, seguido de cerca por 
el 14 y el 15, “bases culturales y  epistemológicas” y “selección y organización de 
contenidos”.   
 
 Es de destacar que los contenidos 22 y 23 ( Estructura y procesos organizativos y  
elaboración de P.C.C. y P.E.C)  tengan una puntuación destacada,  ya que no sucede así en 
otros niveles educativos.  
 
 En conjunto 133  actividades de 157 tienen contenidos del grupo 1;  29  de 157  
presentan  contenidos del grupo 2,  y   3 / 157 del grupo 3.    
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ED. INFANTIL 
40 Actividades. 

CURSOS A
 

CURSOS B 
 

CURSOS C 
 

ED. COMP. 
 

  TOTAL 
(260 cursos)

CONTENIDO 11      
CONTENIDO 12  3 5 3 11 
CONTENIDO 13    1 1 
CONTENIDO 14   3  3 
CONTENIDO 15  2 3 2 7 
CONTENIDO 16  4 11 5 20 
CONTENIDO 17  3 11 2 15 
CONTENIDO 18  1 4 6 11 
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CONTENIDO 19  3 2 1 6 
TOTALES 0 15 38 20 74 
CONTENIDO 20      
CONTENIDO 21      
CONTENIDO 22   1  1 
CONTENIDO 23  1 1 2 4 
CONTENIDO 24      
CONTENIDO 25      
TOTALES 0 1 2 2 5 
CONTENIDO 31      
CONTENIDO 32      
CONTENIDO 33  1   1 
CONTENIDO 34      
TOTALES  1   1 
 
 
 Los tres contenidos más destacados son:  el 14, 15 y 1, en ese orden: “bases 
culturales, epistemológicas,  selección y organización de los contenidos, y metodología”   
Respecto al segundo grupo se destaca, dentro de una escasa valoración el contenido 23: 
“elaboración de Proyecto Educativo de Centro y Proyecto Curricular de Centro” .  Al igual 
que en los niveles anteriores, observamos: Grupo 1   36/40;  Grupo 2     5/40, y 
Grupo 3  1/40. 
 
 
E.ESPECIAL/ 
ORIENTACIÓN  

CURSOS A 
 

CURSOS B 
 

CURSOS C 
 

ED. COMP.
 

  TOTAL 
(260 cursos) 

CONTENIDO 11      
CONTENIDO 12   1  1 
CONTENIDO 13      
CONTENIDO 14      
CONTENIDO 15   2  2 
CONTENIDO 16   2  2 
CONTENIDO 17      
CONTENIDO 18   1  1 
CONTENIDO 19   1  1 
TOTALES 0 0 7  7 
CONTENIDO 20      
CONTENIDO 21      
CONTENIDO 22   1  1 
CONTENIDO 23   2  2 
CONTENIDO 24      
CONTENIDO 25      
TOTALES 0 0 3 0 3 
CONTENIDO 31   1  1 
CONTENIDO 32      
CONTENIDO 33   1  1 
CONTENIDO 34   1  1 
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E.ESPECIAL/ 
ORIENTACIÓN  

CURSOS A
 

CURSOS B 
 

CURSOS C 
 

ED. COMP. 
 

  TOTAL 
(260 cursos)

TOTALES 0 0 3 0 3 
 
 
 Dado el poco número de actividades que se analizan poco se puede comentar de los 
datos que ofrece el cuadro anterior. En conjunto:Grupo 1   5/7; Grupo 2   2/7; Grupo 3   
1/7.   
 
.-Las actividades en relación con el grupo de contenidos que se usa y sus posibles 
combinaciones:  
 
 Como hemos indicado anteriormente, cada actividad ha podido o no, desarrollar 
contenidos de uno o más grupos; para analizar en qué grado han existido, o no,  actividades 
cuyos contenidos se han diversificado entres lo tres grupos en los que hemos dividido los 
contenidos, hemos analizado, por modalidades de cursos, este dato, que se recoge en la 
siguiente tabla: 
 
 CURSOS A CURSOS B CURSOS C ED. COMP. TOTALES 
SOLO GRUPO 1 2 31 140 15 188 
SOLO GRUPO 2 0 0 0 0 0 
SOLO GRUPO 3 0 0 0 0 0 
GRUPOS 1+2 1 3 19 2 25 
GRUPOS 1+3   2 1 3 
GRUPOS 2+3 0 0  0 0 0 
GRUPOS 1+2+3 0 1 0 0 1 
ACTIVIDADES 
CON 
CONTENIDOS 
NO 
LOCALIZADOS 

 
0 

 
5  

 
35 

 
3 

 
43 

TOTALES 3 40 196 21 260 
 
 Como puede observarse, 188 de las 260 analizadas tienen contenidos sólo del grupo 
1,  y sólo 29 tienen contenidos relacionados con más de un grupo. Esto refleja que el 
72’3% de las actividades han versado exclusivamente sobre aspectos curriculares 
relacionados con el proceso de enseñanza y aprendizaje, porcentaje que llega al 83’4% si 
nos referimos a las actividades que han tocado en algún momento dichos aspectos (del 
16’5% restante se desconoce el contenido). 
 
.-Análisis de las actividades dentro de cada grupo (1, 2,3)  
 
 Descripción de las propuestas de contenidos más destacadas: 
 
 El cuadro siguiente muestra el análisis de los diferentes contenidos dentro de cada 
uno de los tres grupos que se han definido. El mayor número obtenido refleja el número de 
usos que se han hecho de dichos contenidos en el total de las actividades de formación 
analizadas.  
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Contenidos del grupo  1: “contenidos curriculares, relacionados con el proceso de E/A”. 
 
Diferentes actividades, contenidos y  posibles 
combinaciones de los mismos 

Años en los que se llevaron a cabo. 
Evolución anual.  

Número de actividades 1989 1990 1991 1992 1993 1994 
57 El contenido 17 “Recursos y materiales” 13 14 8 6 8 8 
25 El contenido 16: “Metodología”. 16 1 3 3 1 1 
14 Los contenidos 16 y 17  combinados.  0 2 1 5 0 6 
8 El contenido 18, “Elaboración de planes de 

enseñanza” exclusivamente.  
1 0 1 3 3 0 

9 El contenido 11 “Metas y fines de la 
educación”. 

6 1 1 0 0 1 

6 Los contenidos 12, 13 y 15. ( Bases 
psicológicas, bases sociopolíticas y 
selección y organización de contenidos). 

1 0 0 4 1 0 

5 El contenido 14, “Bases culturales y 
epistemológicas. 

2 1 0 1 0 1 

4 Los contenidos 15, 16 y 17  0 1 1 1 1 0 
3 El contenido 13, y el 19, “Evaluación”. 0 0 1 2 0 0 
5 Los contenidos 12, 16 y 17. 2 1 0 1 0 1 
4 Los contenidos 14, 16, 17 y 18.  0 1 1 1 1 0 
3 Los contenidos 16, 17 y 18   0 1 0 0 2 0 
 
 
Contenidos del grupo  2.  “organización de los centros” 
 

Número de actividades 1989 1990 1991 1992 1993 1994 
21 Contenido 22: “Elaboración del 

Proyecto Curricular de Centro, y 
Proyecto Educativo de centro.” 

20 03 3 8 8 2 

9 Contenido 21: “ Teoría y concepción 
sobre la organización”.  

7 0 1 0 1 0 

7 Contenido 20: “Administración 
educativa.”  

0 1 0 2 3 1 

4 Contenido 25:“Coordinación”. 0 1 1 0 0 1 
 
 Contenidos del grupo  3.  “la profesión docente” 
 

Número de actividades 1989 1990 1991 1992 1993 1994 
3 Contenido 32 “El profesor como 

investigador.” 
3 0 0 0 0 0 

2 Contenido 33 “ el profesor como 
investigador”.  

0 0 1 0 0 1 

 
 
 Se observa en los cuadros anteriores,  el número importante de actividades que se 
llevan a cabo del grupo 1, incluso sus combinaciones de diferentes contenidos, y el escaso 
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número de actividades de los grupos 2 y 3, con ausencia de combinaciones.  Todos los 
datos que se aportan matizan el desarrollo anual diferente que sufrieron.  
 

Una referencia a la modalidad de organización de los contenidos de la formación 
 
 Por lo que hace referencia a la organización de contenidos, recuérdese  lo que 
planteamos al respecto en el capítulo dos,  hemos dispuesto las siguientes categorías para 
su descripción: 
 
  .-Proyecto curricular de etapa.  
  .-Proyecto curricular de área. 
  .-Contenidos de un área.  
  .-Parte de los contenidos de un área.  
  .-Una metodología particular.  
  .-Material o medios  
  .-Evaluación 
  .- Una experiencia ejemplarizante 
 
 Los datos que muestra el cuadro siguiente nos permiten observar como los 
diferentes tipos de curso utilizaron en mayor o menor medida una forma y otra de 
organización.  
 
 En suma, observamos que  los cursos “C” muestran una diversidad muy equilibrada 
de modelos de organización, los cursos “B” se centran en los modelos (2) y (4), citados ,  
los cursos de Compensatoria acuden más a modelos prácticos, tales como el (6) 
PRESENTACIÓN DE MATERIAL Y MEDIOS,  el (5)  PRESENTACIÓN DE 
METODOLOGÍA PARTICULAR, y también el (2) PROYECTOS DE ÁREA EN E.S.O. 
Y POSTOBLIGATORIA.  Por su parte los cursos de tipo “A”, ofrecen un mayor uso de 
algunas propuestas, sin embargo el escaso número de cursos analizados no nos permite 
generalizar datos.     
 

 CURSO A CURSO B CURSO C ED. COMP TOTAL 
1.-Proyecto curricular de 
etapa. 

   0    2     0    0   2 

2.-Proyecto curricular de 
área. 

   2    3    0      1    6 

3.-Contenidos de un área.    1    4   11     2  18 
4.-Parte de los contenidos 
de un área.  

   1  15   13     0  29 

5.-Una metodología 
particular. 

   2   14   71  13 100 

6.-Material o medios.    3  18   97    4 122 
7.- Evaluación.    0    0     0    0      0 
8.-Una experiencia 
ejemplarizante.  

   0    1      3     0     4 

TOTALES    8  57  195   20  281 
 
 La no disponibilidad de marcos teóricos normativos desde los que poder valorar 
estos datos hace difícil una valoración precisa de los mismos. Salta a la vista, no obstante, 
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un modelo de organización más bien parcelado, donde destaca la metodología y ciertos 
materiales y recursos como los ejes más usados en la organización de los contenidos de la 
formación ocurrida, al menos según estas evidencias. Esto, en principio, puede representar 
una salida aceptable para tornar la formación mas específica, concreta, práctica, y 
presuntamente más utilizable, si bien queda en el aire la pregunta de si de este modo se 
satisfacen adecuadamente criterios como los de la globalidad, contextualización, 
fundamentación y relevancia conceptual de la formación.  
 

Algunas referencias sobre  la metodología de los cursos de formación.  
 
 Tal como adelantamos al describir el diseño de esta faceta, hemos utilizado para 
codificar la metodología una serie de actividades y tareas como: 
 

1.-Presentación y discusión de la información. 
2.-Presentación de casos, experiencias, materiales, ilustraciones, modelado. 
3.-Actividades de práctica por parte de asistentes, simulación, realización de 
ejercicios prácticos. 
4.-Elaboración de diseños y planes de trabajo. 
5.-Realización de experiencias, aplicación de diseños en situaciones reales. 
6.-Análisis, revisión de experiencias, etc.  

 
 
 CURSOS A 

(3 cursos) 
CURSOS B 
(40 cursos) 

CURSOS C 
(196 cursos) 

E.COMP. 
(21 cursos) 

TOTAL 
260 cursos 

      1          3 35 146 17 201 
      2         0 20 44 3 67 
      3         1 9 42 4 56 
      4         3 15 18 7 43 
      5        2 6 11 0 19 
      6        1 6 7 0 14 
 
 
  La tabla anterior, además de otras consideraciones posibles, muestra bien a las 
claras un modelo de desarrollo de las actividades de formación fundamentalmente basado 
en la presentación de información por parte de los formadores, y un uso de otros 
componentes ya atenuados, que llegan a sus niveles mínimos de expresión cuando nos 
acercamos a los aspectos más relacionados con realización de experiencias, y análisis y 
seguimiento de las mismas.  
 
 Por lo que respecta al primer aspecto analizado: “PRESENTACIÓN Y 
DISCUSIÓN DE LA INFORMACIÓN”, se puede observar que la totalidad de los cursos 
de modalidad “A” presentan esta faceta metodológica , mientras que sólo el 75% de los 
cursos de modalidad “C” lo hacen. Al fin en una posición intermedia los cursos de 
modalidad “B” y los de Educación Compensatoria.  
 
 El segundo elemento analizado, es decir la “PRESENTACIÓN DE CASOS, 
EXPERIENCIAS, MATERIALES, ILUSTRACIONES Y MODELADO,  los tres cursos 
de modalidad “A” analizados  no muestran esta faceta metodológica, y sólo el 50% de los 
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cursos “B” lo hacen, descendiendo al 22%, y al 14% en los cursos “C”, y en las actividades 
de compensatoria. Es, por tanto, esta, una propuesta poco utilizada en general.  
 
 El tercer aspecto, “ACTIVIDADES DE PRÁCTICAS POR PARTE DE 
ASISTENTES, SIMULACIÓN, REALIZACIÓN DE EJERCICIOS PRÁCTICOS”,   
aparece muy escasamente valorado en todos y cada una de las modalidades:  33% en la 
modalidad “A”,  22% en la “B”, 21% en la “C”, y 19% en compensatoria.  No es, por tanto 
una propuesta particularmente utilizada en ninguna modalidad.  
 
 El 4º aspecto, “ELABORACIÓN DE DISEÑOS Y PLANES DE TRABAJO” 
aparece en todos los cursos de modalidad “A”, ya que ese aspecto es característico de ese 
tipo de cursos.  Desciende claramente en los cursos “B”, y en los de compensatoria, para 
ser casi inexistente en los cursos de modalidad “C”.  
 
 El quinto aspecto,  “REALIZACIÓN DE EXPERIENCIAS, APLICACIÓN DE 
DISEÑOS EN SITUACIONES REALES”  sólo cuenta en el caso de los cursos  “A”, en 
los que aparece en 1 de los 3 cursos que se analizan. Apenas es destacado en el resto de 
actividades, ya que sólo el 15% de los cursos “B”,  el 15% de los “C”, y el 0% de los de 
compensatoria se pueden analizar. 
 
 Finalmente, el sexto aspecto: “ANÁLISIS Y REVISIÓN DE EXPERIENCIAS” 
como propuesta metodológica, se muestra muy similar al elemento anterior, aunque sólo el 
33% de los cursos “A” lo han empleado. El resto es como sigue: 15% de los cursos  “B”;  
3% de los cursos “C” y ningún curso del programa de compensatoria. 
 
 En conjunto, podemos afirmar que son los cursos de modalidad “A” los que mayor 
versatilidad metodológica presentan.  Cómo se puede observar:   
 
  Cómo se puede observar, los cursos “A” muestran una utilización abierta y amplia 
de las distintas propuestas metodológicas.  Aunque con la particularidad de no mostrar 
casos, experiencias, etc.  
 
 Por su parte, los cursos “B”, presentan una utilización más limitada de los recursos  
metodológicos,  en cuanto que en todos ellos han mostrado un nivel muy elemental. 
 
 En los cursos “C” se observa una gradual disminución respecto a las modalidades 
“A” y “B” en todas las facetas, con disminución de las propuestas metodológicas.  
  
 Finalmente en los cursos del programa de Compensatoria se muestran muy ligadas 
al primer y cuarto aspecto, “presentación de información” y “elaboración de diarios, planes 
de trabajo, etc., aunque las otras facetas parecen rezagadas.   
      
 Analizadas las propuestas metodológicas siguiendo los diferentes niveles 
educativos a los que se dirigen las actividades tenemos el siguiente cuadro: 
 
 

 
 

ADULTOS EE.MM. F. P.  EGB EDUC. 
INFANTIL 

E.ESPECIAL 
ORIENTACIÓN  

PROPUESTA.1 0/16  58/73 50/61 118/157 31/40   6/7 
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PROPUESTA.2 2/16 22/73 26/61 41/157 8/40 2/7 
PROPUESTA.3 2/16 21/73 16/61 30/157 9/40 2/7 
PROPUESTA.4 0/16 19/73 1161 33/157 7/40  
PROPUESTA.5 2/16 6/73 5/61 15/157 4/40  
PROPUESTA.6 0/16 63 6/61 12/157 3/40  

 
 
 
 A continuación presentamos un cuadro esquemático de los objetivos, metodología y 
contenidos tratados en cada una de las modalidades de formación (Cursos A, B, C o 
educación compensatoria). El esquema resume los datos antes proporcionados y da una 
visión de conjunto sobre los mismos. 
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.-Cuadro esquemático de las diferentes modalidades de formación en relación con 
elementos enunciados.  
 

MODALIDAD OBJETIVOS METODOLOGÍA   CONTENIDOS 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
CURSOS “A” 
 
(tres casos 
analizados) 

 
En los tres 
casos, aparecen 
recogido los 
objetivos: 
 .-Sensibilización/ 
comprensión. 
.-Aplicación práctica y 
diseño de unidades 
.-Experimentación en 
aula asesorada. 

 
 
 
En  un sólo 
caso aparece 
citado el 
objetivo: 
.-Aplicación y 
experimentación grupal  

  

 
1.-Presentación y 
discusión de la 
información., (en uno de 
los casos) 
2.-Presentación de casos, 
experiencias, materiales, 
ilustraciones, modelado, 
(No aparece en ninguno 
de los casos) 
3.-Actividades de práctica 
por parte de asistentes, 
simulación, realización de 
ejercicios prácticos., (en 
uno de los casos.) 
4.-Elaboración de diseños 
y planes de trabajo, ( en 
los tres casos ). 
5.-Realización de 
experiencias, aplicación 
de diseños en situaciones 
reales,  (en dos casos) . 
6.-Análisis, revisión de 
experiencias, etc. , (en un 
caso) 

 
10.-Administración educativa, 
legislación.  0% 
11.-Metas/fines educación. 66% 
12.-Bases psicopedagógic.33% 
13.-Bases sociopolíticas.33% 
14.-Bases culturales epistemológicas.  
33% 
15.-Selección y organización de 
contenidos. 66% 
16.-Metodología 66% 
17.-Recursos materiales. 66%  
18.-Elaboración de planes de ens.66% 
19.-Evalu. de enseñanza. 66% 
21.-Teoría y conceptos sobre 
organización. 1-2% 
22.-Estructura y procesos 
organizativos. 1-2% 
23.-Elaboración de P.C.Centro y 
P.Educ.Centro. 10% 
24.-Evaluación P.C.C.y P.E.C. (...) 
25.-Coordinación.(..) 
31.-Sociología de la profesión 
docente. (..) 
32.-El profesor  (..)investigador. 
33.-El profesor como colaborador.(..) 
34.-El profesor como intelectual 
crítico, mediador cultural. (..) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
CURSOS “B” 
  (40 casos) 
 

En  todos los  
casos aparece 
recogido el  
objetivo: 
 .-Sensibilización/ 
comprensión. 
 
 

En el 60% de  
casos se recoge: 
.-Aplicación práctica y 
diseño de unidades 
 
 
Sólo en el 7´5% 
de casos  
indica:  
.-Experimentación en 
aula asesorada. 
.-Aplicación y 
experimentación grupal 

 

1.-Presentación y 
discusión de la 
información, (en el 87% 
de los casos).  
2.-Presentación de casos, 
experiencias, materiales, 
ilustraciones, modelado 
(en el 50% de los casos) 
3.-Actividades de práctica 
por parte de asistentes, 
simulación, realización de 
ejercicios prácticos, (en el 
22% de los casos) 
4.-Elaboración de diseños 
y planes de trabajo, (en el 
37% de  casos). 
5.-Realización de 
experiencias, aplicación 
de diseños en situaciones 
reales, (en el 15% de 
casos). 
6.-Análisis, revisión de 
experiencias, etc. (en el 
15% de casos)  
 

10.-Administración educativa, legislación. 
5% 
11.-Metas/fines de la educación. 7’5% 
12.-Bases psicopedagógic.0% 
13.-Bases sociopolíticas.7% 
14.-Bases culturales pistem..  33% 
15.-Selección y organización de 
contenidos. 25% 
16.-Metodología 47% 
17.-Recursos materiales. 56%  
18.-Elaboración de planes de ens.50% 
19.-Evaluación de enseñanza. 10% 
21.-Teoría y conceptos sobre organización. 
1-2% 
22.-Estructura y procesos organizativos. 1-
2% 
23.-Elaboración de P.C.Centro y 
P.Educ.Centro. 10% 
24.-Evaluación P.C.C.y P.E.C. (...) 
25.-Coordinación.(..) 
31.-Sociología de la docencia. (..) 
32.-El profesor(..)investigador. 
33.-El profesor  colaborador.(..) 
34.-El profesor como intelectual crítico, 
mediador cultural. (..) 
 

  1.-Presentación y 10.-Administración educativa, 
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MODALIDAD OBJETIVOS METODOLOGÍA   CONTENIDOS 
 
 
 
 
 
 
CURSOS “C” 
(196 casos 
analizados) 
 

 
En  un 17´50% 
de casos  
aparece 
recogido el  
objetivo: 
 .-Sensibilización/ 
comprensión. 

 
En el 18% de  
casos se recoge:  
.-Aplicación práctica y 
diseño de unidades 

 
Sólo en el 3% 
de casos  
indica:  
.-Experimentación en 
aula asesorada. 

 
En un 4´5% de 
casos  se indica:  
.-Aplicación y 
experimentación grupal 

 

discusión de la 
información. Aparece en 
el 74% de los casos. 
 2.-Presentación de casos, 
experiencias, materiales, 
ilustraciones, 
modelado.Aparece en el 
22% de los casos 
3.-Actividades de práctica 
por parte de asistentes, 
simulación, realización de 
ejercicios prácticos. 
Aparece en el 21% de los 
casos. 
4.-Elaboración de diseños 
y planes de trabajo.  
Aparece en el 9% de  
casos.  
5.-Realización de 
experiencias, aplicación 
de diseños en situaciones 
reales. Aparece en el 5% 
de casos.  
6.-Análisis, revisión de 
experiencias, etc. 
Aparece en el 3% de 
casos  

legislación.3% 
11.-Metas/fines de la educación. 1’5% 
12.-Bases psicopedagógic.0% 
13.-Bases sociopolíticas.3’5% 
14.-Bases culturales epistemológicas.  
9’60% 
15.-Selección y organización de 
contenidos. 9’18% 
16.-Metodología 35% 
17.-Recursos materiales. 45%  
18.-Elaboración de planes de 
ens.9’8% 
19.-Evaluación de enseñanza. 2’55% 
21.-Teoría y conceptos sobre 
organización. 1-2% 
22.-Estructura y procesos 
organizativos. 1-2% 
23.-Elaboración de  P.Educ.Centro. 
10% 
24.-Evaluación P.C.C.y P.E.C. (...) 
25.-Coordinación.(..) 
31.-Sociología de la profesión 
docente. (..) 
32.-El profesor como (..)investigador. 
33.-El profesor como colaborador.(..) 
34.-El profesor como intelectual 
crítico, mediador cultural. (..) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
CURSOS DE 
EDUCACIÓN 
COMPENSA-
TORIA. 
(21 casos) 
 

En  un 9´5% de 
casos  aparece 
recogido el  
objetivo: 
 .-Sensibilización/ 
comprensión. 
 

El 52’5% de  
casos se recoge:  
.-Aplicación práctica y 
diseño de unidades 
 
Sólo en el 5% 
de casos  se 
indica:  
.-Experimentación en 
aula asesorada. 
.-Aplicación y 
experimentación grupal 

 

1.-Presentación y 
discusión de la 
información. Aparece en 
el 80% de los casos.  
2.-Presentación de casos, 
experiencias, materiales, 
ilustraciones, 
modelado.Aparece en el 
14% de los casos 
3.-Actividades de práctica 
por parte de asistentes, 
simulación, realización de 
ejercicios prácticos. 
Aparece en el 19% de los 
casos. 
4.-Elaboración de diseños 
y planes de trabajo.  
Aparece en el 33% de  
casos.  
5.-Realización de 
experiencias, aplicación 
de diseños en situaciones 
reales. Aparece en el 0% 
de casos.  
6.-Análisis, revisión de 
experiencias, etc. 
Aparece en el 0% de 
casos  

10.-Administración educativa, 
legislación. 0% 
11.-Metas/fines de la educación. 1’5% 
12.-Bases psicopedagógic.0% 
13.-Bases sociopolíticas.3’5% 
14.-Bases culturales pistemológicas.  
0% 
15.-Selección y organización de 
contenidos. 9’50% 
16.-Metodología 28’80% 
17.-Recursos materiales. 23%  
18.-Elaboración de planes de ens.52% 
19.-Evaluación de enseñanza. 4’75% 
21.-Teoría y conceptos sobre 
organización. 1-2% 
22.-Estructura y procesos 
organizativos. 1-2% 
23.-Elaboración de P.C.Centro y 
P.Educ.Centro. 10% 
24.-Evaluación P.C.C.y P.E.C. (...) 
25.-Coordinación.(..) 
31.-Sociología de la profesión 
docente. (..) 
32.-El profesor como (..)investigador. 
33.-El profesor como colaborador.(..) 
34.- El profesor como intelectual 
crítico, mediador cultural. (..) 
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Algunos datos sobre la evaluación de los cursos de formación, realizada por 
el Centro de Profesores durante la fase de su realización. 
 El propósito de este punto es presentar los resultados del estudio que se hizo del 
apartado "evaluación de la actividad", presente en los expedientes -Proyecto, Memoria Final y 
materiales diversos- de las distintas actividades que han constituído la muestra de  nuestra 
investigación. Concretamente, nos planteamos las siguientes cuestiones referidas a las distintas 
modalidades -inicial, de proceso y final- de la evaluación: 
 1. Existencia de la misma 
 2. ¿Qué uso se hizo de ella? ¿Qué implicaciones tuvo? 
 3. ¿A qué tipo de dimensiones estuvo referida? 
 4. ¿Qué instrumentos de evaluación se utilizaron? 
 
 De esta manera, pues, podemos tener una imagen de cómo eran los procesos de 
evaluación que se desarrollaban en las distintas actividades del CEP de Murcia, cuál era, en 
definitiva, el sistema de evaluación que aparecía reflejado en los expedientes de las distintas 
actividades de evaluación. Cabe destacar, en principio, que el sistema de evaluación estaba 
centrado en la opinión y declaraciones de los profesores asistentes a las actividades de 
formación. En realidad, los comentarios evaluativos procedentes de los asesores de formación, 
que aparecen en el informe final de cada actividad, suelen ser una mera síntesis de las 
respuestas aportadas por los profesores asistentes; sólo en algunos casos pueden apreciarse 
ciertas apreciaciones y matizaciones de carácter más personal formuladas por los asesores. 
 
 Concretamente, se han analizado tres (3) cursos de modalidad A, cuarenta (40) de 
modalidad B, ciento noventa y seis (196) de modalidad C -incluimos aquí además de los que 
explícitamente así se denominaban, otros que, aunque no tenían esta denominación se podían 
asimilar por sus características- y, finalmente, veintiuno (21) de Educación Compensatoria. 
Todos ellos comprendidos en el periodo que va del curso 1988/89 al 1993/94, resultando un 
total de 260 actvidades formativas de esta naturaleza.  
 La siguiente gráfica  resume estos datos: 

NUMERO DE CURSOS ANALIZADOS
Mod. A  3 (1,2%)

Mod. B 40 (15,4%)

Mod. C 196 (75,4%)

Compensatoria 21 (8,1%)

 
 

La evaluación inicial. 
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 La evaluación inicial, entendida como aquella en que se sometía a juicio de los 
asistentes distintos aspectos relacionados con la actividad formativa es, como vamos a ver a 
continuación, el proceso que más difiere, sobre todo en cuanto a su existencia, de una 
modalidad a otra.  
 
a) Existencia o no de evaluación inicial: 
 
 La tabla siguiente muestra los datos sobre existencia o no de evaluación inicial para las 
distintas modalidades estudiadas. Los datos presentados son las frecuencias absolutas y 
porcentuales, referidas al total de actividades analizadas, en las distintas modalidades: 
 

  Sí hubo  No hubo  No se sabe 

 Modalidad A 2 66.67% 1 33.33% 0 0% 

 Modalidad B 31 77.5% 7 17.5% 2 5% 

 Modalidad C 17 8.7% 166 84.7% 13 6.6% 

 Compensatoria 6 28.57% 14 66.67% 1 4.76% 
 
 Gráficamente: 
 

EVALUACION INICIAL
Existencia o no

0
10
20
30
40
50
60
70
80
90

Mod. A Mod. B Mod. C Compensatoria

%

Sí hubo No hubo No se sabe
 

 
 
 De estos resultados se deduce que la evaluación inicial era un proceso ampliamente 
extendido en las actividades de Modalidad A y B, y bastante menos -apenas- en las C y 
Compensatoria. Un análisis año por año -que no reproducimos para no hacer excesivamente 
prolija la presentación de estos datos- nos dice que, conforme van pasando los años, aumenta 
la presencia de esta evaluación inicial, tanto en los cursos B, como en los C y en los de 
Compensatoria. Se trata pues de un proceso que se ha ido consolidando -sobre todo en las 
modalidades A y B- con el tiempo, a la vez que se extendía también a las otras modalidades. 
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b) ¿Qué uso se preveía de la evaluación inicial? ¿Qué implicaciones tuvo la misma? 
 
 Se analizaba también si en el proyecto se contemplaba adaptar la actividad en función 
de la evaluación inicial, concretamente los "contenidos", o bien "otros usos". Pues bien, de las 
56 actividades -sumando todas las modalidades- en las que existía una evaluación inicial, en 
treinta (53.57%), se contemplaba el primer uso: adaptar los contenidos, mientras que para 
doce de ellas (21.43%) se preveían "otros usos" de carácter dispar. En catorce (25%), sin 
embargo, no se preveía explícitamente ningún uso de la evaluación inicial. 
 
 Estos datos cobran aun más significado cuando en las memorias finales se constata que 
en tan solo cuatro actividades (7.14% de las que tienen evaluación inicial) se reconoce que 
dicha evaluación inicial tuvo implicaciones en el desarrollo de la actividad. Estamos pues ante 
un proceso que ,si bien aparece consolidado en las modalidades A y B, no por eso cumple una 
finalidad bien definida, ni el hecho de su existenia parece haber comportado implicaciones 
apreciables y significativas para la toma de decisiones sobre el diseño y desarrollo de la 
actividad a la que se refería. Puede concluirse, entonces, que su función queda reducida más al 
dominio de lo formal, o en todo caso simbólico, despreciando por ello las contribuciones que 
podría haber aportado para adaptar los contenidos y desarrollo de la evaluación a la realidad 
de los sujetos asistentes.  
 
c) Dimensiones evaluadas:  
 
 De un estudio preliminar habíamos seleccionado como posibles dimensiones -es decir 
los distintos componentes objeto de evaluación- de la evaluación inicial los contenidos de la 
actividad, lo objetivos y orientación del curso, la metodología, la evaluación del curso y 
"otras". Las tablas siguientes muestran, con relación a aquellas actividades en que hubo 
evaluación inicial, la presencia o no de cada una de estas dimensiones, en frecuencia absoluta 
y porcentual: 
 

  Contenidos Objetivos/orientación de 
la actividad 

Metodología Evaluación 
de la 
actividad 

 Otras 

 Mod. A 2 100% 2 100% 1 50% 1 50% 1 50% 

 Mod. B 23 74.2% 20 64.52% 6 19.35% 0 0% 11 35.48% 

 Mod. C 5 29.41% 5 29.41% 2 11.76% 0 0% 2 11.76% 

Compens. 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 5 83.33% 

 Gráficamente puede representarse como sigue: 
EV ALU AC ION  IN IC IAL

Dimens iones Evaluadas

0

20

40

60

80

100
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Contenidos Objetivos /Orientac . M etodología
Evaluac ión Otras  
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 Es decir, básicamente las dimensiones que aparecían en los instrumentos de 
evaluación inicial son las referidas a los contenidos de la actividad y a los objetivos y 
orientación del curso, que representan los porcentajes más altos en todas las modalidades. 
Estos porcentajes van disminuyendo, sin embargo, cuando nos referimos a metodología, 
evaluación o a otros componentes de la actividad. Parece claro pues que lo que se sometía 
inicialmente al juicio de los asistentes era la orientación del curso, sus objetivos y 
contenidos, mientras que la metodología, por ejemplo, era, de alguna manera, un elemento 
no susceptible de ser juzgado por los asistentes, un elemento que era determinado por los 
planificadores de la actividad, sin intervención alguna de sus destinatarios, los profesores 
asistentes.. 
 
d) Instrumentos utilizados en la evaluación inicial: 
 
 La siguiente tabla muestra el uso que se hizo de distintos instrumentos de 
evaluación: Entrevistas, Recogida de opiniones en grupo, Cuestionario, otros... . Aparece 
la frecuencia de uso, absoluta y en porcentaje -que se refieren al total de actividades de 
cada modalidad: 
 

 Entrevistas Recogida de 
opiniones en 
grupo 

Cuestionario Otros 

Modalidad A 0 0% 2 100% 2 100% 0 0% 

Modalidad B 1 3.23% 18 58.06% 20 64.52% 0 0% 

Modalidad C 0 0% 11 64.71% 6 35.29% 0 0% 

Compensatoria 0 0% 5 83.33% 1 16.67% 0 0% 

 

 A continuación presentamos estos datos en la gráfica correspondiente: 
 

EVALUACION INICIAL
Instrumentos utilizados
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 A la vista de estos resultados, los instrumentos que mayoritariamente se han usado 
para realizar la evaluación inicial han sido la recogida de opiniones en grupo y los 



Presentación y análisis de datos procedentes del cuestionario de Cursos de modalidad A,B y C. 
 

 
152 

cuestionarios escritos. Por otro lado, es evidente que en las modalidades A y B se solapan 
estas opciones, esto es, porque tal y como aparece reflejado en los proyectos y memorias 
finales de las actividades, los resultados del cuestionario inicial se discutían y aclaraban en 
algunos aspectos mediante una discusión en grupo. En las modalidades C y de 
Compensatoria, el instrumento mayoritario es la recogida de opiniones en grupo, por 
delante apreciablemente del cuestionario y sin presencia de ningún otro instrumento. 
Parece que, al ser estas actividades más sencillas en cuanto a duración y desarrollo, los 
instrumentos de evaluación inicial, a su vez, eran menos complejos. 
 
 En resumidas cuentas, por lo tanto, el análisis realizado a partir de los experientes 
de estas actividades de formación viene a poner de manifiesto que la evaluación inicial, 
formalmente presente en diversos cursos, no fue más allá de suponer una forma de toma de 
contacto entre coordinadores y/o ponentes y el profesorado, cumpliendo sólo en casos 
reducidos una función tal que representara algún tipo de decisiones sobre el diseño y 
desarrollo de la actividad. Las fuentes documentales, por otro lado, tornan difícil la 
realización de análisis más precisos destinados a conocer con precision qué decisiones 
concretas se tomaron y qué incidencia posterior tuvieron en la presunta adecuación entre 
las activides de formacion y los perfiles profesionales de los asistentes. 
 
 

La evaluación de proceso o formativa. 
 
 A continuación presentamos los resultados obtenidos del análisis de los expedientes 
en lo relativo a la evaluación de proceso -o formativa-, es decir  aquella que ocurrió 
durante el desarrollo de la actividad y con el propósito, en principio, de mejorar algún 
aspecto de la misma. De nuevo nos hemos centrado en las cuatro cuestiones exploratorias 
ya mencionadas: existencia o no de la misma, implicaciones -partimos de que el uso es 
para la mejora de la actividad-, dimensiones e instrumentos utilizados.  
 
a) Existencia o no de evaluación de proceso: 
 
 La tabla siguiente muestra los datos sobre la existencia o no de evaluación de 
proceso para las distintas modalidades estudiadas. Se expresan frecuencias absolutas y 
porcentuales referidas al total de actividades analizadas por modalidad: 
 
 

  Sí hubo  No hubo  No se sabe 

 Modalidad A 3 100% 0 0% 0 0% 

 Modalidad B 32 82% 7 17.50% 1 2.50% 

 Modalidad C 4 2.04% 178 90.82% 14 7.14% 

 Compensatoria 0 0% 20 95.24% 1 4.76% 
 
 Veáse a continuación la representación gráfica correspondiente: 
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 Alguna modalidad de evaluación de proceso o formativa ocurrió prácticamente en 
la totalidad de la modalidad A, en un alto porcentaje de cursos B -unos y otros 
caracterizados en términos de tiempo por su duración más larga, y seguramente más 
ambiciosos también en cuanto a su relevancia y objetivos -pero apenas existe constancia de 
la misma en los cursos  de modalidad C y en compensatoria -tan sólo en 4 de 217 
actividades-. 
 
b) Las implicaciones de la evaluación de proceso. 
 A pesar de que, como acabamos de ver, todos los cursos A y la mayoría de los B, 
tenían prevista una evaluación de proceso, en las memorias o informes finales estudiados 
se ha constatado que sólo en 5 actividades de las 39 con evaluación de proceso -un 
12.82%-, ha habido alguna implicación efectiva de ésta para el desarrollo de la actividad. 
Parece como si de los resultados de dicha evaluación no se derivara -en la mayoría de las 
actividades- ninguna necesidad de cambio, o lo que es lo mismo, su desarrollo se estuviera 
realizando con total eficacia a juicio de los asistentes. 
 
c) Las dimensiones evaluadas:  
 Las dimensiones objeto de evaluación formativa cuya presencia o no hemos 
analizado ser refieren, una vez más, a los contenidos de la actividad, los objetivos y 
orientación del curso, la metodología, las condiciones ambientales y "otras". La tabla 
siguiente muestra, con relación al total de actividades en que hubo evaluación de proceso, 
y modalidad por modalidad, la presencia o no de cada una de estas dimensiones, en 
frecuencia absoluta y porcentual: 
 

  Contenidos Objetivos/orientación de la 
actividad 

Metodología Condiciones 
ambientales 

 Otras 

 Mod. A 2 66.67% 3 100% 3 100% 0 0% 2 66.67% 

 Mod. B 24 75% 24 75% 24 75% 6 18.75% 12 37.5% 

 Mod. C 2 50% 2 50% 2 50% 1 25% 1 25% 

Compens. 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 
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 Representados gráficamente estos datos quedan como sigue: 
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 Es evidente que las dimensiones que mayoritariamente están presentes en la 
evaluación de proceso son las de "Contenidos", "Objetivos y orientación de la actividad" y 
"Metodología", quedando muy por detrás la relativa a “condiciones ambientales” o 
cualesquiera otra. 
 
 
 
 
d) Los instrumentos utilizados en la evaluación de proceso: 
 
 La siguiente tabla muestra el uso que se hizo de distintos instrumentos de 
evaluación: Entrevistas, recogida de opiniones en grupo, cuestionario, sondeos 
informales... . Aparece la frecuencia de uso, absoluta y en porcentaje con respecto al total 
de actividades de cada modalidad que tuvieron evaluación formativa: 
 
 

 Entrevistas Recogida de 
opiniones en 
grupo 

Cuestionario Sondeos informales 

 

Modalidad A 0 0% 2 66.67% 1 33.33% 1 33.33% 

Modalidad B 5 15.62% 23 71.87% 8 25% 3 9.37% 

Modalidad C 0 0% 4 100% 1 25% 0 0% 

Compensatoria 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 

 

 La gráfica que expresa estas cifras es la siguiente: 
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 La recogida de opiniones en grupo, pues, ha sido el modo mayoritario de efectuar la 
evaluación formativa, seguido por el cuestionario, aunque también se ha practicado -en 
mucha menor medida- las entrevistas y los sondeos informales. Los cursos B son los que 
prácticamente han probado todos los instrumentos -seguramente por su número, que ha 
permitido que se den todos los casos-. Es evidente que el cuestionario se solapa con la 
recogida de opiniones en grupo y con los sondeos informales, lo que se explica porque, 
generalmente, se daba una "devolución" de los resultados del mismo, y se provocaba una 
discusión en grupo para aclarar distintos aspectos de dichos resultados. 
 
 
 

La evaluación final. 
 
 Por último, presentamos los resultados obtenidos respecto a la evaluación final de 
las distintas actividades, que permiten recoge una valoración global de las mismas. De 
nuevo volvemos a centrarnos en las mismas cuestiones exploratorias: 
 
a) La existencia o no de evaluación final: 
 
 La tabla siguiente muestra los datos sobre existencia o no de evaluación final para 
las distintas modalidades estudiadas, refiririendo asimismo las frecuencias absolutas y los 
porcentajes correspondientes al total de actividades estudiadas en cada modalidad: 
 
 

  Sí hubo  No hubo  No se sabe 

 Modalidad A 3 100% 0 0% 0 0% 

 Modalidad B 37 92.50% 1 2.50% 2 5% 

 Modalidad C 154 78.57% 26 13.27% 16 8.16% 
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 Compensatoria 20 95.24% 0 0% 1 4.76% 
 
 Gráficamente representados los datos, quedan como sigue: 
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 Como puede apreciarse, la evaluación final se practicó en todas las actividades A y 
B y de Compensatoria; se reduce su frecuencia en los Cursos C, donde sólo hay evaluación 
final constatada en el 78.57 % de la  muestra estudiada. En cualquier caso, la evaluación 
final de las actividades de formación fué una práctica bien asentada en casi todas las 
modalidades contempladas y, son relativamente minoritarias, con respecto al total de 
actividades analizadas, aquellas en que no hay constancia de su ocurrencia: 27 de un total 
de 260, es decir, un 10.38% . 
 
b) Usos e implicaciones posteriores de la evaluación final: 
 
 
 En el estudio de los informes finales tratamos de explorar qué posibles implicciones 
y en relación con qué tipo de aspectos tuvo alguna incidencia esta modalidad de 
evaluación. Para este propósito compusimos diversas categorías en las que destacamos los 
datos más notables que encontramos. 
 
 * Implicaciones relacionadas con la continuidad de la formación: Sobre el total de 
actividades estudiadas y con evaluación final constatada -233-, sólo en 31-(13.30 %)-  
aparece algún tipo de evidencia codificable bajo esta categoría. En general son cursos de 
modalidad B, en cuyo diseño ya se contemplaba dicha continuidad en forma de 
serminarios durante el año académico siguiente. 
 
 * Se sugieren propuestas para el diseño y desarrollo de actividades futuras: 
 
 Tienden a referirse a contenidos, metodología, materiales, ponentes y tiempos de la 
formación.. La tabla siguiente muestra la frecuencia -absoluta y en porcentaje referido al 
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total de actividades con evaluación final constatada- correspondientes a cada uno de estos 
aspectos. 
 
 

 Contenidos  Metodología  Materiales  Ponentes  Tiempos 

 13  5.58%  7  3%  5  2.15%  9  3.86%  15  5.77% 
 
 
 
 A la vista de estos resultados podemos afirmar que, en general, el porcentaje de 
informes finales que reflejan consecuencias para otras actividades, en el futuro, son muy 
pocos. Diríase que la evaluación final ha sido en general muy positiva y apenas se extraen 
consecuencias e implicaciones que modifiquen los planteamientos de futuras actividades. 
No obstante, el aspecto mayoritario es el de "Tiempos" y después de éste "Contenidos". El 
de menor presencia, en cambio, es el de "Materiales". Por otra parte, se ha hecho un 
estudio más pormenorizado -que se presenta a continuación de este apartado- de los 
resultados de la evaluación final a partir de los datos cuantitativos que se aportan en los 
expedientes, disponiéndose de éstos en 104 (40 %) de las 260 actividades analizadas. 
 
 
c) Las dimensiones evaluadas:  
 
 Las dimensiones objeto de evaluación final fueron los contenidos de la actividad, 
los objetivos y orientación del curso, la metodología, la utilidad práctica de la actividad, la 
actuación de los ponentes y las condiciones ambientales. Las tablas siguientes muestran, 
con relación a aquellas actividades en que hubo evaluación final y modalidad por 
modalidad, la presencia o no de cada una de estas dimensiones, en frecuencia absoluta y 
porcentual: 
 
 

  Contenidos Objetivos/orientación de la 
actividad 

 Metodología 

 Modalidad A 3 100% 3 100% 3 100% 

 Modalidad B 36 97.30% 34 91.89% 36 97.30% 

 Modalidad C 130 84.42% 134 87.01% 121 78.57% 

Compensatoria 17 85% 16 80% 18 90% 

 

 
 

 
 

 Utilidad práctica  Ponentes  Condiciones  
ambientales 

 Modalidad A 3 100% 3 100% 2 66.67% 

 Modalidad B 34 91.89% 35 94.59% 33 89.20% 

 Modalidad C 131 85.06% 124 80.52% 115 74.68% 

Compensatoria 19 95% 17 85% 11 55% 
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 La representación gráfica queda como sigue: 
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 Prácticamente, exceptuada la dimensión relativa a las condiciones ambientales, que 
es la menos considerada,  los cursos A y B recogen todas las demás, mientras en los  
cursos C y de Compensatoria se reducen las  dimensiones evaluadas. Si se comparan los 
datos año a año -que no presentamos por no hacer más prolijo este apartado- se puede decir 
que a lo largo del periodo estudiado hubo una cierta constancia en cuanto a las 
dimensiones contenidas en la evaluación de las distintas modalidades formativas. 
  
d) Los instrumentos utilizados en la evaluación de final: 
 
 Por último, en la siguiente tabla presentamos el uso que se hizo de distintos 
instrumentos de evaluación como las entrevistas, la recogida de opiniones en grupo, 
cuestionario, sondeos informales... . Aparece la frecuencia de uso, absoluta y en porcentaje 
con respecto al total de actividades de cada modalidad que tuvieron evaluación final: 
 
 

 Entrevistas Recogida de  
opiniones en 
grupo 

Cuestionario Sondeos informales 

Modalidad A 0 0% 1 33.33% 3 100% 1 33.33% 

Modalidad B 0 0% 4 10.81% 36 97.30% 0 0% 

Modalidad C 0 0% 9 5.84% 145 94.16% 2 1.30% 

Compensatoria 0 0% 2 10% 19 95% 0 0% 
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 Gráficamente: 
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 Claramente se ve que el cuestionario fue el instrumento más ampliamente utilizado 
para la realización de esta evaluación final. La recogida de opiniones en grupo o los 
sondeos informales aparecen como algunos de los recursos complementarios utilizados. 
Como quiera que los datos de la evaluación final nos ofrecen la posibilidad de formular un 
primer balance de los cursos realizados, y al tiempo seran utilizados en el diseño de esta 
investigación como uno de los puntos de apoyo para asentar decisiones sobre el muestreo, 
pasamos a presentarlos con más detalle. 
 
 
e) Los datos de las evaluaciones finales de los cursos. 
 
 Durante los seis cursos que abarca la investigación el CEP ha dispuesto de diversos 
instrumentos de evaluación de las actividades de formación e incluso de documentación de 
apoyo para la realización de la misma (7 ). En la documentación analizada se han 
encontrado los resultados de algunas evaluaciones y esto ha permitido tener los primeros 
resultados numéricos de la opinión del profesorado sobre las dimensiones contempladas en 
estas evaluaciones. 
 
 Los distintos instrumentos de evaluación han sido utilizados en cursos de 
modalidades distintas, salvo algunos casos excepcionales en los que se han utilizado los 
diseñados para un curso en otros. Los cursos de modalidad A han tenido sus propios 
instrumentos diseñados por la Subdirección General de Formación; en este apartado nos 

                                                 
7 CEP de Murcia, 1992 , “Modelo e instrumentos para el seguimiento y evaluación de las actividades de 
formación del Centro de Profesores”. Murcia Septiembre 1992, y “Plan de evaluación de actividades de 
formación” Murcia 1991. 
•  
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centramos en el análisis de los resultados de las evaluaciones realizadas por el propio CEP 
sobre los curso de modalidad C y B. Ya que el número de los primeros permitirá que 
nuestra muestra resulte equivalente con la población total, son estos los que, por razones de 
nuestro diseño, merecen una atención particular. 
 
 Los ítems utilizados cada curso académico y en cada modalidad de formación se 
han agrupado en torno a las grandes dimensiones de la evaluación a que hemos venido 
haciendo referencia. 

• La evaluación de los contenidos del curso: se incluyen aquí  todos los ítems que 
reclaman de los profesores sus apreciaciones y valoraciones sobre el grado de 
utilidad, de practicidad, de relación con la práctica, de aplicabilidad, así como el 
grado de acuerdo con la estructura, secuencia y temporalización de los 
contenidos. Se han desechado los ítems con preguntas abiertas, por carecer, en la 
mayoría de los casos, de datos sobre los mismos en la documentación manejada. 
También se han omitido los ítems que pretendían conocer la opinión del 
asistente, de forma global sobre los contenidos. 

• La evaluación de la metodología utilizada : se incluyen  los ítems que piden 
opinión sobre el grado de motivación, grado en el que la formación ha 
favorecido procesos de reflexión, de trabajo en grupo, grado de participación 
generada, etc. Se han suprimido las cuestiones que globalizaban la opinión sobre 
la metodología. 

• La evaluación de la actividad generada: se incluyen los ítems relacionados con 
el interés, grado de participación, lecturas provocadas, aprovechamiento 
personal y grupal. 

• La evaluación de la documentación entregada. 
• La evaluación de la coordinación del curso 
• La evaluación de local, horarios y recursos utilizados 
• La evaluación de los objetivos: se produce solamente a partir del curso 92/93  
• La evaluación de los ponentes se ha realizado de formas muy diversas: en 

ocasiones, por medio de  instrumentos utilizados a los pocos días de finalizar la 
actuación del ponente, en otras, en el mismo documento de evaluación de la 
actividad. Por ello no se han recogido datos sobre esta dimensión de la 
evaluación 

 
 El número de ítems que contiene cada dimensión de las anteriormente analizadas 
durante los distintos cursos académicos y modalidades de formación aparece recogido en 
la siguiente tabla..  
 
Dimensiones 88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 
 Curso B y C Cursos B y C Cursos B y C B C B C B C 

Contenidos 6 6 9 9 4 7 4 7 4 
Metodología 2 6 6 6 4 6 4 6 4 
Documentación 3 3 2 2 3 1 3 1 3 
Actividad generada 3 3 6 6 5 6 5 6 5 
Coordinación 1 1 1 1 1 2 1 2 1 
Local, horario, medios 1 2 1 1 2 4 2 4 2 
Objetivos No No No No No Sí Si Sí Si 
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 En total se han podido recoger informes de evaluación correspondientes a 104 
actividades de modalidad B y C,  incluyendo además de educación compensatoria que 
fueron evaluadas con estos mismos instrumentos. La distribución de las actividades y sus 
correspondientes evaluaciones por cursos se distribuyen como aparecen en la tabla 
siguiente: 
 
 
 

 88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 Total 
Curso B 1 2 3 6 3  15 
Curso C 24 15 7 17 9 17 89 
Total 25 17 10 23 12 17 104 

 
 Agrupando los datos de los distintos ítem según las dimensiones antes enumeradas 
ha sido posible obtener las puntuaciones medias de cada dimension; las facetas finalmente 
seleccionadas han sido las referidas a contenidos,  metodología, actividad generada durante 
la formación y documentación. La justificación de esta decisión estriba tanto en la 
relevancia de las mismas cuanto en el valor de la información disponible en los 
expedientes a efectos de hacer posible los análisis que siguen. 
 
 Conviene advertir que las 104 actividades de cursos B y C seleccionadas han 
sido escogidas de forma casual, simplemente, en la documentación existían estos 
datos, es difícil extraer conclusiones validadas, pero suponen un  21’5% del total de 
actividades objeto de la investigación y un 40% de la muestra. Esto nos ha permitido 
establecer criterios para seleccionar las actividades que se investigarían mediante la 
realización de una encuesta opinión. 
 
Los datos obtenidos de estas evaluaciones se recogen a continuación: 
 
e1.-La valoración de los contenidos 
 
 La valoración media de los contenidos desarrollados en las actividades de 
formación, en una escala de 1 a 5, ha sido: 
 
 88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 Global 
Media 3.77 3.60 3.66 3.74 3.44 3.48 3.64 
Desviación típica 0.36 0.51 0.38 0.40 0.35 0.57 0.44 
Mínimo 3.08 2.44 2.80 2.9 3.02 2.5 2.44 
Máximo 4.36 4.28 4.30 4.53 4.30 4.83 4.83 
Casos 25 17 10 23 12 17 104 
 
 No puede decirse que haya habido durante este periodo diferencias importantes en 
las valoraciones de los contenidos en los diferentes cursos académicos, ya que las 
diferencias de la medias no son significativas. Esta medida, como es bien conocido, es en 
exceso general, aunque permitiría suponer que en términos globales la valoracion de la 
formacion durante este período, teniendo en cuenta los datos disponibles, ha tendido a 
mantenerse estable. 
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 Los datos, sin embargo, permiten apreciar la existencia de diferencias significativas 
entre los mínimos y máximos de las actividades dentro de las dos categorías, B y C, que 
estamos considerando; las diferencias son más apreciables todavía en el caso de esta 
última, en la que puede observarse 2.39 puntos de diferencia, un 59.75% , entre la menos 
valorada por término medio (2.44) y la mejor puntuada (4.83): 
 Por tipos de actividades los datos obtenidos de las medias son los siguientes: 
 

 B C 
Media 3.58 3.65 
Desviación típica 0.26 0.47 
Mínimo 3.00 2.44 
Máximo 4.13 4.83 
Casos 15 89 

 
 Estos datos, cuyo carácter tan general permite pocas interpretaciones, sí nos hacen 
sospechar de la existencia previsible de notables diferencias entre el conjunto de las 
actividades de formación que pretendemos estudiar con más detalle por nuestra parte. 
 
 El gráfico siguiente muestra la distribución de las valoraciones de los  contenidos.  
 

 
 
 El eje horizontal señala la puntuación media otorgada, el vertical izquierdo el tanto 
por uno de actividades que alcanzan dicha puntuación y el vertical derecho el número de 
actividades que llegan a la puntuación media que señala el eje horizontal en el apartado de 
contenidos. 
 
e2. La valoración de la metodología 
 
 La valoración media de la metodología en las distintas actividades de formación ha 
sido, según los diferentes cursos académicos la siguiente: 
 
 88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 Global 
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Media 3.99 3.16 3.69 3.89 3.61 3.48 3.68 
Desviación típica 0.43 0.61 0.43 0.41 0.42 0.59 0.55 
Mínimo 3.00 1.92 2.75 3.02 3.05 2.47 1.92 
Máximo 4.60 4.42 4.22 4.88 4.3 4.72 4.88 
Casos 25 16 10 23 12 17 103 
 Tampoco se observan grandes diferencias en la metodología en los distintos cursos, 
pero si entre actividades menos y más valoradas; la diferencia entre la mejor y la peor 
valorada es de 2.96 puntos, lo que supone en una escala de 1 a 5 una diferencia del 74%. 
 
 Analizando la valoración de la metodología, según el tipo de actividad, se obtiene 
los siguientes datos: 
 

Metodología B C 
Media 3.64 3.69 
Desviación típica 0.33 0.59 
Mínimo 2.97 1.92 
Máximo 4.18 4.88 
Casos 15 88 

 No se aprecian diferencias importantes en la valoración de los curso B y C, y de 
nuevo las mayores diferencias se encuentran en los curso de tipo C. 
 

 
 
 
 El gráfico siguiente muestra la función de densidad de las medias de calificaciones 
de la metodología. 
 
e3.La valoración de la actividad generada 
 
 Otro grupo de ítems lo forman aquellos que interrogan sobre la actividad que ha 
generado la actividad de formación, su capacidad de motivación y su aplicabilidad, los 
datos de las calificaciones medias obtenidos durante los diferentes curso académicos son: 
 
 88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 Global 
Media 4.21 3.47 3.71 3.71 3.62 3.59 3.76 
Desviación típica 0.40 0.51 0.37 0.41 0.31 0.59 0.51 
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Mínimo 3.24 2.75 2.80 2.68 3.28 2.43 2.43 
Máximo 4.76 4.40 4.17 4.22 4.28 4.75 4.76 
Casos 25 17 10 23 12 17 104 
 
 Las diferencias entre los diferentes cursos académicos son superiores a las 
dimensiones estudiadas hasta ahora, pero siguen siendo escasas ( la máxima es de 0.74, lo 
que equivale a un 18.5% de diferencia entre la media de las  valoraciones realizadas en el 
curso 88/89 y el 89/90). 
 
 Nuevamente hay actividades con grandes diferencias entre sí; la mayor diferencia 
se establece entre aquella que tiene una media de valoración de la actividad generada de 
2.43 y la actividad que tiene una media de valoración de 4.76, lo que supone, en la escala 
de puntuación de 1 a 5, diferencia de 58.25%. 
 
 Por tipo de actividad los datos obtenidos son los siguientes: 
 
 
 
 

Actividad generada B C 
Media 3.64 3.78 
Desviación típica 0.32 0.53 
Mínimo 2.94 2.43 
Máximo 4.2 4.76 
Casos 15 89 

 
 No hay diferencias entre las medias de los diferentes tipos de actividades y , al 
contrario de lo que ocurría con las anteriores dimensiones, las diferencias entre las 
actividades mejor y peor valoradas son, en los dos tipos de actividades, muy similares. 
 
 El siguiente gráfico muestra la distribución de las medias obtenidas en la dimensión 
denominada actividad generada: 
 

 
 
 
e4. La valoración de la documentación entregada 
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 La documentación entregada a los asistentes fue valorada en las encuestas de 
evaluación final de las actividades de formación; la media de estas valoraciones según los 
diferentes curso académicos es: 
 
 
 
 88/89 89/90 90/91 91/92 92/93 93/94 Global 
Media 4.15 3.77 3.50 3.7 3.5 3.5 3.74 
Desviación típica 0.43 0.73 0.61 0.47 0.33 0.61 0.58 
Mínimo 3.48 1.60 2.10 2.75 2.76 2.50 1.60 
Máximo 4.84 4.54 4.10 4.33 3.84 4.88 4.88 
Casos 24 15 9 23 10 17 98 
 
 Cabe señalar la gran diferencia que aparece entre la actividad mejor y peor 
valorada: de 3.28 puntos, lo que equivale a una diferencia porcentual del 82%. 
 
 Por tipo de actividad los datos obtenidos con las medias de la puntuaciones 
otorgadas a la documentación son: 
  
 Las mayores diferencias se aprecian entre los cursos C, entre sí, no entre los C y los 
B 
 
 

Documentación  B C 
Media 3.81 3.73 
Desviación típica 0.32 0.61 
Mínimo 3.00 1.60 
Máximo 4.28 4.88 
Casos 14 84 

 
 
 El gráfico siguiente muestra la distribución de actividades por su media en 
documentación. 
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e6. La valoración global 
 
 En resumen, las valoraciones de las distintas dimensiones analizadas en las 104 
actividades en las que hemos encontrado datos de la evaluación realizada por el CEP al 
finalizar las actividades, son las que aparecen en la siguiente tabla y en la gráfica 
correspondiente. 
 
 Contenidos Metodología Actividad Documentación Global 
Media 3.64 3.68 3.76 3.74 3.70 
Desviación típica 0.44 0.55 0.51 0.58 0.48 
Mínimo 2.44 1.92 2.43 1.60 2.31 
Máximo 4.83 4.88 4.76 4.88 4.81 
Casos 104 103 104 98 104 
 
 No se aprecian grandes diferencias en las valoraciones medias de cada dimensión, 
aunque sí hay diferencias entre las distintas actividades cuando de obtiene la media total ( 
suma de las medias de cada dimensión, dividido entre 4, que el número de dimensiones 
analizadas). 
 
El gráfico siguiente muestra la distribución de la media total. 

 
 
 Estos datos nos muestran la posibilidad de utilizar las actividades mejor y peor 
valoradas por los asistentes en la evaluación final de la actividad, realizada por el CEP, 
para elegir la muestra de actividades a las que se realizará el cuestionario. 
 
 Más adelante señalaremos cómo han sido utilizados estos datos en la selección de 
la muestra de los profesores encuestados, así como los datos obtenidos al comparar estas 
valoraciones con las realizadas a través del cuestionario pasado a los profesores. 
 
 El gráfico que sigue muestra la distribución de la media total a lo largo de los 
diferentes cursos académicos. Se muestra una caja con indicación de la mediana  y de los 
cuartiles . En él pueden apreciarse los valores extremos de las distintas distribuciones. 
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Datos sobre los ponentes de los cursos 
 
 
 Como ya hemos visto en otros apartados, los Centros de  Profesores inician su 
actividad en el curso 1985/86, siendo el CEP nº 1 de Murcia el primero que se crea en 
nuestra región. En las décadas anteriores se habían desarrollado una serie de iniciativas, 
tanto institucionales a través de los ICEs., como no institucionales en la Escuela de Verano 
y otras asociaciones de renovación pedagógica, en el campo de la formación permanente 
del profesorado que, de forma más o menos planificada, habían llevado  a cabo una serie 
de actividades de formación como respuesta  a las necesidades de una docencia innovadora 
y de respuesta a la necesidad de cambios políticos y sociales más amplios . 
  
 En cualquier caso, serán profesores pertenecientes a colectivos de renovación 
pedagógica los que aporten personas e ideas en los primeros pasos de los CEP, aunque 
también se integra y participa aquel otro profesorado que había estado colaborando en los 
grupos y seminarios del ICE de la Universidad de Murcia. 
 
 Una vez implantados los CEP., se constituyen los Programas de Formador de 
Formadores y de Responsables de Área. En ambos casos se piensa en cualificar al 
profesorado que ha sido seleccionado como asesor o formador de la red institucional 
recientemente creada. 
 
 Desde el MEC se apuesta por que la oferta de formación permanente sea variada y 
que permita a cada profesor iniciar su andadura y pueda determinar el desarrollo de su 
formación del modo que considere más adecuado. Encontramos la propuesta de un modelo 
donde el impulso y soporte de la Formación Permanente del Profesorado se llevará a cabo, 
de forma preferente, desde los Centros de Profesores. También la Administración adquiere 
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el compromiso de garantizar una oferta suficientemente diversificada y, por lo tanto, los 
medios para que dicha formación pueda realizarse sin coste para el profesorado, y para que 
éste pueda decidir según sus intereses y necesidades sentidas, aquellos módulos  o 
actividades formativas que considere más oportunos,  siempre que éstos sirvan para 
mejorar su labor docente. (Plan de Investigación Educativa y de Formación del 
Profesorado. Pág. 104-114). 
 
 El contexto educativo está marcado por la difusión y diseminación de la reforma. 
En este contexto de impulso de innovaciones se producen y crean contextos, tiempos, 
estructuras y relaciones para el contacto de los profesores con el conocimiento pedagógico, 
pero también suelen definir y legitimar a ciertos agentes que se encargarán de impartir, 
dirigir y, en alguna medida, controlar, los contenidos, las metodologías y los mismos fines 
de la formación. (Escudero 1991a, pag. 137). 
 
 Sin embargo, en los estudios sobre la formación permanente del profesorado hay 
algo que llama la atención: la general ausencia de referencias sobre quienes llevan a cabo 
ésa formación. 
 
 Vamos a exponer a continuación algunos datos obtenidos en nuestro estudio 
relativos a los ponentes y formadores que han venido participando de una u otra forma en 
las actividades que se han llevado a cabo en el CEP durante el periodo de tiempo 
contemplado en nuestra investigación. Con ése propósito hemos revisado 260 actividades 
(seleccionadas según cursos A, B, y C; Adultos) , que se realizaron entre los curso 88/89 y 
93/94 
 
 Estas actividades de formación, distribuídas por curso académicos, quedan como se 
recoge en la tabla siguiente: 
 

 89 90 91 92 93 94 Total 
Nº de Actv. 62 32 28 43 50 45 260 

 
 A su vez,  dentro del conjunto más amplio de ponentes o formadores que han 
participado en dichas actividades de formación, nos ha sido posible identificar con relativa 
precisión un total de 300 personas, que pueden ser descritas segun diversas características. 
Así, atendiendo a  su  lugar de docencia o trabajo, resulta la tabla que presentamos a 
continuación: 
 
 

Universidad de Murcia 20 
Universidad Nacional 6 
Docentes no universitarios regionales 126 
Docentes no universitarios nacionales 1 
Expertos locales 32 
Expertos nacionales 15 
Red de CEP regionales 94 
Red de CEP nacional 6 
Total 300 
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 Desde el curso escolar 88/89 el CEP nº 1 de Murcia ha dispuesto y utilizado un 
número de agentes de formación que proceden, en primer lugar, del propio profesorado 
regional,  y a continuación aparecen sujetos pertenecientes a la red de formadores que 
desarrollan su labor en comisión de servicios en los CEP regionales que se van creando o 
en la Jefatura de Programas de la Delegación territorial del MEC. Son docentes que 
trabajan en la red pública de enseñanza en casi su totalidad.  En tercer lugar aparece la 
aportación de los profesionales que hemos considerado en la categoría de “expertos en un 
determinado campo de conocimientos y que ejercen su profesión fuera del sistema 
educativo”. Es decir, se han buscado y utilizado los recursos existentes dentro del propio 
profesorado para llevar a cabo la formación que se ha impartido desde el CEP de Murcia. 
Y por último se encuentra el grupo de docentes universitarios. 
 
 Han sido, por lo tanto, profesores que pertenecen a la red, es decir aquellos que 
trabajan en comisión de servicios en los CEP., en la Unidad de Programas Educativos o 
son asesores de algún programa institucional, los encargados de mediar y difundir gran 
parte de los contenidos que han circulado por el tipo de modalidades de formación que nos 
ocupan. A su vez, los asesores fueron seleccionados por la Administración educativa 
regional en base a concursos de méritos, renovando anualmente su contrato. Una de las 
funciones de los asesores fue la de planificar las actividades de formación de acuerdo con 
los planes regionales elaborado por la comisión provincial creada para tal efecto, e 
informar para su aprobación los proyectos de trabajo de los grupos de centros y profesores. 
Es evidente, por lo tanto, que este tipo de profesionales ha constituído una de las piezas 
claves de la formación ocurrida durante este período. 
 
 Pero también resalta en el colectivo de profesorado colaborador, la escasa 
participación del profesorado que ejerce su profesión fuera de la comunidad de Murcia al 
igual que sucede con los formadores de otros CEP de la red nacional. Esto no es de 
extrañar dado que se propició una formación que se apoyaba en una red provincial de 
formadores. 
 
 No disponemos de datos, pero desde el conocimiento personal de la historia del 
CEP, podemos afirmar que todas las persona que se relacionan en la lista de colaboradores 
no han dedicado igual tiempo a las tareas de formación del profesorado. Así por ejemplo, 
hemos observado, como no podía ser de otra manera, profesores que han estado implicados 
en más de una actividad y otros que su aportación ha sido algo muy puntual y esporádico 
en el tiempo. En cualquier caso, la extensa lista de profesores colaboradores demuestra que 
el CEP ha sido una organización dispuesta a incorporar los recursos y experiencias 
existentes en su demarcación territorial. Parece claro que la necesidad de llegar a un 
colectivo tan amplio y diverso ha exigido apoyarse y buscar recursos personales en el 
propio colectivo de profesores.   
 
 El lugar de residencia de los ponentes que vamos a presentar en la siguiente tabla, 
muestra la escasa aportación del profesorado ajeno a la comunidad de Murcia.  Durante 
cinco cursos sólo han colaborado 28 profesores no residentes en la Región en las 
actividades del CEP. Ha podido ser una formación excesivamente limitada a 
conocimientos y experiencias locales. Con seguridad ha prevalecido el factor económico 
que conlleva costear la estancia de ponentes pero también debido a otros factores del 
propio modelo, como se explica en otros apartados del presente informe de formación, que 
se va imponiendo. 
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Murcia 272 90’66% 
Fuera de Murcia 28 9’33% 
Total 300 100% 

 
Y en lo que respecta al lugar de trabajo de los ponentes, pueden observarse los datos 
siguientes: 
 

Trabajan en la Universidad 27 
Trabajan en la enseñanza no universitaria 226 
No son enseñantes 47 
Total 300 

 
 
 Resalta la gran aportación de los propios profesores pertenecientes a las enseñanza 
infantil, primaria y secundaria  en las actividades de formación de sus compañeros, y, por 
contra, una escasa presencia del profesorado perteneciente a la universitaria, sobre todo si 
se tiene en cuenta que en la Región existía durante este períódo una Facultad de Filosofía y 
Ciencias de la Educación (Filosofía, Pedagogía y Psicología), y una Escuela Universitaria 
de Formacion del Profesorado de EGB, por citar dos de los centros universitarios más 
directamente relacionados con la formación del profesorado. Seguramente, una de las 
posibles explicaciones de este fenómeno, que naturalmente puede leerse desde diversas 
perspectivas valorativas, apunta hacia la desconexión explícita con que los CEPs surgen en 
relación con la Universidad. De modo que puede sostenerse, por añadiduda, que la 
presencia de los profesionales univesitarios que participaron tuvo más una motivación 
personal que otra de carácter propiamente institucional. Durante este mismo período, no 
hay constancia de ningún tipo de convenio marco para la colaboración entre Universidad y 
CEPs, y la participación tardía de aquella en los planes regionales de formacion, que viene 
ocurriendo en los últimos años, se plantea más en términos de oferta propia de algunas 
actividades que en los que podría representar una oferta realmente coordinada entre ambas 
instituciones. 
 
 Las categorías de los contenidos impartidos en las 300 unidades de trabajo  que 
hemos encontrado en las 260 actividades revisadas, pueden relacionarse como sigue: 
 

Curriculares, relacionados con el proceso de enseñanza y aprendizaje 255 
Relacionados con la organización de los centros 34 
Relacionados con temas sobre profesión docente 6 
Relacionados con la legislación y normativa educativa 5 

Total 300 
 
 
 Sobre esta cuestión, aquí sólo presentada como una expresión de la relación de los 
contenidos con las categorías de ponentes que hemos expuesto, ya hemos presentado con 
anterioridad análisis más pormenorizados, concretamente los realizados sobre los 
expedientes existentes y su estudio documental. De modo que, en la tabla que sigue, puede 
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apreciarse ciertas correspondencias entre determinadas categorías de ponentes y, a su vez, 
ciertos tipos de contenidos.8 
 
 

Tipo de contenido impartido UL1 UN2 DL1 DN2 ExL3 ExN3 RL4 RN4 Tot 
Legislación y normativa 0 0 2 0 0 0 3 0 5 
Curric.relcion.con el proceso 
de enseñ. aprendizaje 

18 2 119 1 29 15 65 6 255 

Organización de centros 0 4 4 0 3 0 23 0 34 
Profesión docente 2 0 1 0 0 0 3 0 6 
Total 20 6 126 1 32 15 94 6 300 
 
 
 Los datos recogidos en la tabla ponen una vez más de manifiesto, con todas las 
precauciones que debamos tomar debido a la no representatividad de los datos recogidos, 
que en los cursos que son objeto de la presente investigación y en un alto numero, los 
contenidos que se han impartido desde el CEP nº 1 de Murcia, lo han sido por los 
profesores formadores que fundamentalmente ejercen su profesión en los centros de 
enseñanza no universitarios y de los asesores que desempeñan su función en los propios 
CEP. En segundo lugar, son los expertos locales y nacionales los que en mayor medida han 
impartido formación en todos los cursos y actividades analizados. Y ya en el último lugar, 
estaría la aportación del profesorado universitario tanto perteneciente a la Universidad de 
Murcia como a otras universidades. En éste caso aparece un grupo de profesores ponentes 
muy focalizados en los contenidos relacionados con la organización de centros. 
 
 Una afirmación que es posible hacer en base a los datos anteriores, iría en la 
dirección de declarar que es el propio profesorado al cual va dirigida la formación el que 
ha aportado el mayor número de recursos personales de forma global. Sin embargo se 
aprecian diferencias cuando estudiamos su aportación por bloques temáticos. Así, vemos 
que el colectivo de docentes locales o nacionales ha estado fundamentalmete implicado en 
las actividades cuyos contenidos han sido recogidos como curriculares, relacionados con 
los procesos de enseñanza y aprendizaje.. Sin embargo la red de asesores, ha incido tanto 
en los contenidos curriculares como en aquellos otros relacionados con la organización de 
centros, legislación y normativa, etc. 
 
 No hemos podido, como hubiera sido nuestro deseo, disponer de datos más 
relevantes en torno a los formadores del profesorado que han impartido las actividades del 
CEP nº1 de Murcia. Sin embargo nos vamos a atrever a indicar algunas presunciones que 
son fruto de nuestro conocimiento personal sobre la realidad. El CEP de Murcia se apoya 
en aquellos profesores que ya venían ejerciendo tareas de formación de sus compañeros 
aunque de forma menos sistemática y no institucionalizada. Aunque sería necesario 
explorar con detenimiento la capacidad que haya tenido para generar nuevos núcleos de 
profesores comprometidos con la formación permanente de sus propios compañeros. 
 

                                                 
• 8Las siglas que aparecen en la tabla corresponden a: UL (universitario local); 

UN(universitario nacional), DL/N(docente local/nacional), EXL/N(experto 
local/nacional y no docente), RL/N(red de formación local/nacional). 
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 En términos generales, los asesores del CEP han buscado, y si hacemos caso a los 
datos que disponemos han encontrado un buen número de colaboradores entre aquellos 
profesores que disponen de experiencia profesional que se ha creído valiosa y que conecta 
con los nuevos aires de reforma del sistema educativo. También se aprovechan los 
contactos personales que se tenían con profesores de la Universidad. Los programas 
institucionales (Atenea, Mercurio, Compensatoria, Adultos, integración, ...), aportan 
personal cualificado a la red de formadores del CEP en sus áreas respectivas. Sin embargo, 
los inspectores no inciden de forma importante, e incluso visible, en las labores formativas 
que se llevan a cabo desde la nueva estructura. Es un grupo que queda al margen. 
 
 Los datos existentes en relación con categoría de ponentes, incluyendo aquí una 
viariopinta diversidad de personas encargadas durante estos años sea de coordinar, sea de 
impartir actividades formativas, apuntan hacia un fenómeno digno de mención, aunque 
difícil de establecer con la precisión que desearíamos: el CEP ha representado un foro 
importanto en el que no sólo han asistido a actividades de formación un amplio número de 
profesores, sino que muchas de esas actividades han sido conducidas por una gama amplia 
de profesores pertenecientes a los niveles educativos a los que ha ido destinada la 
formación. Así, aunque, como hemos advertido, el grueso más importante de las 
actividades más reguladas, cursos, han estado determinadas por los formatos y quizás 
contenidos marcados de alguna manera por la administración, esto no ha sido óbice para el 
desarrollo de otros muchos que han obedecido a iniciativas desde la base y fueron, 
igualmente, coordinadas y controladas por el profesorado. Y esto que decimos, que tienen 
tal vez un espacio de movimiento más circunscrito en las actividades de cursos A, B y C, 
se tornaría mucho más visible si hubiésemos considerado al tiempo modalidades de 
formación como grupos de trabajo, seminarios permanentes, etc.  
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El análisis documental de las actividades de Formación en 
Centros. 
 
 Los proyectos de formación en centros, la otra modalidad sobre la que versa nuestra 
investigación, también fueron analizados inicialmente a través de los distintos expedientes 
disponibles en el Centro de Profesores. Pasamos a señalar algunas de sus diemensiones y 
características. 
 
 
 Se ha podido localizar documentación de 21 de los 24 actividades de Formación en 
Centros que se desarrollaron durante los seis cursos de nuestra investigación; la 
distribución por cursos de las actividades estudiadas ha sido: 
 
 

Curso 89/90 ... 8 proyectos 
 
Curso 90/92 ... 1 proyecto 
 
Curso 91/93 ... 5 proyectos 
 
Curso 92/94 ... 4 proyectos 
 
Curso 93/94 ... 3 proyectos. 

 
 
 El número total de centros implicados ha sido de 25, ya que en un proyecto 
denominado  “Proyecto Cordillera “participaron cinco centros en la actividad de 
formación. 
 
 
 Todos los proyectos, a excepción del Cordillera han sido solicitados acogiéndose a 
las convocatorias del MEC. De ellos, doce centros tuvieron contacto previo con el CEP y 
fueron asesorados en su proyecto antes de presentarlo a la Comisión Regional.. El resto fue 
seleccionado exclusivamente por la Comisión Regional tras ser elaborado el proyecto por 
el profesorado del centro. 
 

Orientación de la experiencia de Formación en centros, desarrollo, 
incidencia y continuidad: 
 
 De acuerdo con la guía para el análisis documental de esta modalidad de formación 
se ha recogido información sobre una serie de aspectos que se relacionan a continuación. 
Con carácter general, se han agrupado los proyectos según el criterio de su orientación, 
esto es, como un proyecto centrado en procesos de resolución de problemas, entendiendo 
esta expresión en los términos que expusimos en capítulos anteriores, o como una 
actividad organizada, de antemano, en torno a una serie de temas predeterminados al 
desarrollo del proyecto. 
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A)  Centros cuya experiencia estuvo centrada en el proceso de 
resolución de problemas.- 
 
Proyecto 1: participan cinco  centros: 
 
• Proyecto: No tiene un proyecto  muy definido. No hay convocatoria de MEC. 
 
• Desarrollo: Hay negociación inicial, autoevaluación, definición de ámbitos de mejora 

que abarca tanto temas organizativos como referidos a la práctica del aula. Hay 
formación de coordinadores acerca del proceso a seguir (MRP) y el profesorado recibe 
formación por expertos externos sobre Lengua oral. En dos centros se elaboran planes 
de acción y se ponen en práctica. 

 
• Temas que se trabajan: Enseñanza de la Lengua, atención a la diversidad, clima 

relacional, material en común. 
 
• Incidencia: En coordinadores  se apreció una modificación de pautas de conducta 

profesionales. Menos en los grupos de centro más comprometidos. 
 
• Evaluación: Se le dedica tiempo incluso con jornadas para análisis de datos y 

conclusiones 
 
• Continuidad: no como formación pero sí por la modificación de conductas profesionales 
 
 
Proyectos 2 y 3:  son dos centros. 
 
• Proyecto: El CEP lo negocia previamente  antes de convocatoria  del BOE y hace el 

proyecto marco. Se explica filosofía de la metodología a llevar a coordinadores y 
equipo directivo, después a claustro.  

 
• Desarrollo: Hay negociación con Equipo Directivo y claustro, diagnóstico, 

autoevaluación, definición de ámbitos de mejora. Reciben información por expertos 
externos sobre biblioteca de aula y lectoescritura. No se llevó a la práctica ni se evalúo 
el plan elaborado por ellos 

 
• Temas que se trabajan: se hace una secuenciación de los contenidos de áreas: Lengua 

por niveles y ciclo en ambos centros  y además  Matemáticas en  otro. 
 
• Incidencia: No hubo ninguna incidencia 
 
• Evaluación: Hay una evaluación del programa de formación. 
 
• Continuidad: No hay continuidad en un centro, en otro se continúa con los nuevos 

contenidos  del área de Lengua que aparecen en la Reforma en un seminario. 
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Proyecto 4: un sólo centro 
 
• Proyecto: El CEP lo negocia previamente  antes de convocatoria  del BOE y hace el 

proyecto marco.  Se explica filosofía de la metodología a llevar a coordinadores y 
equipo directivo, después a claustro.  

 
• Desarrollo: Se hace negociación, autoevaluación, ámbito de mejora. Reciben formación 

específica sobre trabajo en grupo, evaluación de la enseñanza-aprendizaje, elaboración 
de Unidades Didácticas y técnicas de acción tutorial. Hay planificación, práctica y  
evaluación de los ámbitos de mejora. 

 
• Temas que se trabajan: disciplina, reglamento de centro y programación general. 
 
• Incidencia: Se elaboró plan de acción tutorial, de disciplina, programación de los 

departamentos y asignaturas y criterios de evaluación y recuperación que incidieron en 
el centro y en el profesorado 

 
• Continuidad: No se mencionan. 
 
 
Proyecto 5: un sólo centro. 
 
• Proyecto: El CEP lo negocia previamente  antes de convocatoria  del BOE y hace el 

proyecto marco. Se explica filosofía de la metodología a llevar a coordinadores y 
equipo directivo, después a claustro. Esta metodología no es aceptada por el  ciclo 
superior de E.G.B. 

 
• Desarrollo: Se hace negociación, autoevaluación, ámbito de mejora. Reciben formación 

específica sobre mejora de la coordinación en  Lengua  oral.  Hay planificación , 
práctica  y evaluación en algún ciclo. 

 
• Temas que se trabajan: Lengua. 
 
• Incidencia: Se revisa el plan de centro, se toman acuerdos  y se elaboran guías de  

trabajo que se incorporan al  Proyecto educativo. 
 
• Continuidad: Se continúa la formación con un seminario de Lengua oral  no por todo el 

profesorado. 
 
 
 
 
Proyecto 6:  
 
• Proyecto: El CEP lo negocia previamente  antes de convocatoria  del BOE y hace el 

proyecto marco. Se explica filosofía de la metodología a llevar a coordinadores y 
equipo directivo, después a claustro.  
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• Desarrollo: Se hace negociación, autoevaluación, ámbito de mejora. Reciben formación 
específica sobre mejora de la coordinación en lenguaje oral, lectura y escritura.  Hay 
planificación  y práctica . 

 
• Temas que se trabajan:  Organización y utilización de la Biblioteca del centro y 

Reglamento de Régimen Interior. 
 
• Incidencia: En el centro ya que  se elabora el R.R.I. y la organización y utilización de la 

biblioteca. También los ciclos elaboran material para el área de Lengua. 
 
• Continuidad: No aparece. 
 
 
 
Proyecto 7: 
 
• Proyecto: El CEP lo negocia previamente  antes de convocatoria  del BOE y hace el 

proyecto Marco. Se explica filosofía de la metodología a llevar a coordinadores y 
equipo directivo, después a claustro.  

 
• Desarrollo: Se hace negociación, autoevaluación, ámbito de mejora. Reciben formación 

específica sobre mejora de Lengua oral. ( ciclo Medio), Lectoescritura ( C. Inicial).En 
ciclo superior sobre planificación de Unidades Didácticas y revisión de contenidos en 
Matemáticas.  Hay planificación , práctica  y evaluación en algún ciclo. 

 
• Temas que se trabajaron: Coinciden con la formación recibida. 
 
• Incidencia: Mejoró elementos de la práctica docente. Aprendizaje de trabajo en ciclo y 

dinamización del centro. 
 
• Continuidad: No como formación específica pero sí con la incidencia que aportó. 
 
 
Proyecto 8: 
 
• Proyecto: El CEP lo negocia previamente  antes de convocatoria  del BOE y hace el 

proyecto marco. Se explica filosofía de la metodología a llevar a coordinadores y 
equipo directivo, después a claustro.  

 
• Desarrollo: Se hace negociación, autoevaluación, ámbito de mejora. Reciben formación 

específica sobre mejora de la coordinación en ortografía ( ciclo Medio), animación a la 
lectura y escritura ( C. Inicial).En ciclo superior sobre planificación de la acción 
tutorial.  Hay planificación , práctica  y evaluación en algún ciclo. 

 
• Temas que se trabajan: coinciden con la formación recibida. 
 
• Incidencia: Se elaboran guías prácticas en ciclo medio e inicial mediante trabajo en 

ciclo. 
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• Continuidad: No aparece. 
 
 
 
Proyecto 9: 
 
• Proyecto: El centro lo presenta al CEP y es aprobado por la Comisión Regional. 
 
• Desarrollo: Se hace negociación, autoevaluación, ámbito de mejora. Reciben formación 

específica sobre mejora del área de Lengua en Primaria y Secundaria..  Hay 
planificación  y  práctica  pero no evaluación  de esa práctica. 

 
• Temas que se trabajan: coinciden con la formación recibida. 
 
• Incidencia: En el centro  se hace una puesta en marcha del programa de comprensión 

lectora, se llega a una visión compartida de qué mejorar, a una comunicación entre el 
profesorado y a una apropiación de la metodología de R.P.. En ciclo mejora la 
coordinación y con el alumnado se pone en práctica pero no se evalúa. 

 
• Continuidad: No aparece. 
 
 
Proyecto 10: 
 
• Proyecto: Hay contacto previo con el CEP antes de hacer el proyecto. 
 
• Desarrollo: Hay negociación, autoevaluación, ámbito de mejora y formación  general  

del plan de formación en centros. En los últimos meses del primer año, el profesorado 
se siente angustiado porque por orden Ministerial debe comenzar la elaboración del  
P.C. Se trabajan nuevos ámbitos: el modelo de aprendizaje significativo y P.Curricular. 

 
• Temas: Trabajo en equipo del profesorado, modelo de aprendizaje significativo y P.C., 

mapas conceptuales, la evaluación en Matemáticas, planificación y secuenciación de 
contenidos, la globalización. 

 
• Incidencia: A nivel de centro se es consciente de dónde se está, qué aspectos hay que 

mejorar y cuáles corregir.  A nivel de ciclo  se refuerza trabajo en equipo, reflexión 
conjunta y se creen tener criterios para mejorar la práctica pedagógica. 

 
• Continuidad: No aparece. 
 
 
Proyecto 11: 
 
• Proyecto: Hay contacto previo con el CEP antes de hacer el proyecto, a petición del 

centro para identificar problemas del centro y determinar un ámbito de mejora. Sale  
convocatoria y se atiene a ella. 
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• Desarrollo: Hay negociación, autoevaluación,  definición del ámbito de mejora y 
formación en contenidos de disciplina con lectura y comentarios por el propio 
profesorado. También trabajaron  con dos expertos externos en el tema de tutorías. Hay 
planificación, práctica y evaluación en el ámbito de disciplina. 

 
• Temas: La coordinación del profesorado en los aspectos de disciplina y tutoría. 
 
• Incidencia: A nivel de centro se elaboró plan de acción tutorial. En ciclos, se elaboran 

materiales de los temas. Con alumnado elaboración de normas, asambleas y con padres 
hay entrevistas y unas jornadas de formación. 

 
• Continuidad: No se continúa con formación. 
 
 
 
Proyecto 12 
 
• Proyecto: Hay contacto previo con el CEP antes de hacer el proyecto, a petición del 

centro Sale  convocatoria y se atiene a ella. 
 
• Desarrollo: Hay negociación, autoevaluación,  definición del ámbito de mejora y 

formación en contenidos de Adaptaciones curriculares con lectura y comentarios por el 
propio profesorado. También trabajaron  con dos expertos externos en el tema de 
alumnos sordos y ciegos. Hay planificación, práctica y evaluación en el ámbito de 
disciplina y en los acuerdos que iban introduciéndose en las aulas. 

 
• Temas: Atención a la diversidad y adaptaciones curriculares. 
 
• Incidencia: A nivel de centro: adaptaciones curriculares para el alumnado con N.E.E. en 

el que se implica a todo el profesorado . A nivel de aula modificando aspectos 
metodológicos y de evaluación. A nivel de alumnado: elaboración de normas y 
asambleas. Los padres asisten junto con el profesorado a un curso de Lenguaje para 
sordos. 

 
• Continuidad: Se continúa con un seminario y la puesta en práctica de las adaptaciones. 
 
 
 
B) Centros cuya experiencia estuvo centrada en temas  o 
contenidos: 
 
Proyecto 1: 
 
• Proyecto: Centro presenta proyecto y es seleccionado por la Comisión Regional. 
 
• Temas: P.E.C. y P.C.: sus elementos 
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• Formación inicial:  básicamente de forma autodidacta, sin expertos externos con 
materiales de la Reforma. 

 
• No hay plan de actuación ni puesta en práctica ni evaluación. Se elabora el P.C. y el 

P.E. como documento que describe la organización formal del centro. 
 
• Incidencia: No hay ninguna. Se  habla del buen clima conseguido  en el  desarrollo del 

proyecto. 
 
• Continuidad: No hay. 
 
 
 
Proyecto 2: 
 
• Proyecto: Se presenta al CEP y es seleccionado porque anticipa la ESO. El profesorado 

no admite la metodología de proceso. 
 
• Temas: Normas de procedimiento para la evaluación de alumnos en el plan 

experimental de la Reforma. Introducción al programa de integración. El programa de 
integración en un centro de la ESO. Los servicios de orientación externa. Adaptaciones 
curriculares. El trabajo en equipo de profesores. Introducción a las características 
especiales de niños deficientes motóricos. La identidad de un centro con respecto a la 
integración. Concepción de un curriculum de Lengua desde la E. Infantil hasta la ESO. 

 
• Formación inicial: Coincide con  ponencias sobre los temas anteriores. 
 
• No hay plan de actuación ni puesta en práctica ni elaboración de materiales, sólo algún 

debate sobre los temas tratados. 
 
• Incidencia: Ninguna. 
 
• Continuidad: No hubo. 
 
 
 
 
Proyecto 3: 
 
• Proyecto: Hay asesoramiento por parte del CEP  previa a la presentación del proyecto. 
 
• Temas: P.C. 
 
• Formación inicial : sobre MRP que el centro no adopta. 
 
• No hay plan de actuación, ni puesta en  práctica ni evaluación. Se analizan aspectos 

concretos de la propuesta curricular de un centro de E. Especial. Se elabora una 
propuesta curricular adaptada a ese centro que se edita como libro. 
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• Incidencia: el P.C. fue revisado en su uso y desarrollo por los profesores. 
 
• Continuidad: el centro sigue trabajando su proyecto hasta su publicación. 
 
 
 
Proyecto 4: 
 
• Proyecto: Es presentado por el centro y elegido por la Comisión Regional. 
 
• Temas: elaboración del P.E. 
 
• Formación inicial: es con información documental, sin ponencias. Se pasa el Quafe 80. 
 
• No hay plan de actuación ni puesta en práctica. Se elaboró un plan de normas de 

convivencia y el P.E.. 
 
• Incidencia: Se elaboró el P.E. En la elaboración de las normas participaron contestando 

a un cuestionario tanto padres como alumnos. 
 
• Continuidad: si 
 
 
 
Proyecto 5: 
 
• Proyecto: El centro presenta su proyecto y es seleccionado por la Comisión Regional 
 
• Tema: Adaptaciones curriculares. 
 
• Formación inicial sobre teoría de adaptaciones curriculares por expertos externos. 
 
• Hay plan de actuación, puesta en práctica y evaluación. Hacen adaptaciones curriculares 
 
• Incidencia: en ciclos y  en el aula con alumnos 
 
• Continuidad: si 
 
 
 
Proyecto 6 
 
• Proyecto: presentado por el centro y elegido por la Comisión Regional. 
 
• Tema: adaptaciones curriculares, educación para la paz. 
 
• Formación inicial con expertos externos sobre el tema. No hay plan de actuación, puesta 

en práctica y evaluación. Sí se elaboran materiales para el trabajo de la paz en el centro 
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• Incidencia: en ciclos 
 
• Continuidad: no hay 
 
 
 
Proyecto 7: 
 
• Proyecto: presentado por el centro y elegido por la comisión regional. 
 
• Tema: elaboración del P.E. 
 
• Formación inicial: breve  y sobre el tema. Pronto se inicia la elaboración de P.E. a 

través de instrumentos,  cuestionarios. Se elabora el P.E. 
 
• Incidencia: No la tuvo. 
 
• Continuidad: no 
 
 
C ) Proyectos con orientación conjunta: 
 
Proyecto 1: 
 
• Proyecto : es realizado por el centro y seleccionado por C.Regional. 
 
• Tema: P.C. 
 
• Hay negociación inicial, autoevaluación, definición del ámbito y formación específica 

sobre áreas de Primaria y temas transversales. Hay un trabajo en conjunto para la 
elaboración final del P.C. del 1º y 2º ciclo de Primaria. 

 
• Incidencia: En 1º y 2º ciclo de Primaria en coordinación y  colaboración, no en ciclo 

superior ni como centro. 
 
• Continuidad: no 
 
 
 
Proyecto 2: 
 
• Proyecto : con contacto previo entre centro y CEP, es elaborado por el centro y 

seleccionado por C.R. 
 
• Tema: P.C. : líneas  generales de metodología y evaluación. 
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• Hay plan de actuación pero no puesta en práctica ni evaluación . Se elaboraron las 
líneas generales de metodología y evaluación. 

 
• Incidencia: En el profesorado en el aspecto de trabajo en grupo mediante reflexión y 

debate. Les ha proporcionado capacitación para abordar la planificación del P.C. en lo 
sucesivo. 

 
• Continuidad: Sí trabajando aspectos concretos de P.C. 
 

Apoyos e infraestructura: 
 
 Para el desarrollo de este tipo de proyectos la administración y los Centros de 
Profesores dispusieron diversos recursos humanos y materiales; entre los primeros cabe 
citar ciertos apoyos externos e internos, y entre los segundos, algunos recursos financieros 
que se destinaron a los centros para el desarrollo de las actividades del proyecto, así como, 
aunque con carácter desigual, la disponibilidad de tardes blancas. 
 
 En lo que respecta a los apoyos externos, todos los  centros han contado con un 
asesor del CEP. Algunos contaron además en el primer año con un miembro del SOEV ( 
proyectos 89/91) y la coordinación de un profesor de Universidad 
 
 Se le dedicaba semanalmente dos horas para ir a los centros y de dos a cuatro horas 
de preparación ( trabajo con coordinador del centro, orden del día, análisis de sesiones...) a 
lo largo del primer año. Durante el segundo, el asesor/a, dependiendo del centro, disminuía 
su dedicación. En años posteriores, la orquestación de este tipo de apoyo fue sufriendo 
algún tipo de variaciones. 
 
 En lo que se refiere a los apoyos internos, todos los centros contaron con un 
coordinador/a que en la mayoría de los casos recibieron formación, unos años más extensa 
en números de horas. Le dedicaron dos o tres horas semanales además del día de 
formación. 
 
 Entre los recursos financieros, a excepción de los proyectos del primer año, la 
cantidad oscila entre 500.000 a 400.000 patas para los dos años.El tiempo que el 
profesorado dedicaba a la formación, en general, fue de dos horas semanales. El 
profesorado que se implicó en casi todos los proyectos fueron los claustros completos. Las 
bajas que se produjeron no son significativas a excepción de un centro que lo solicitan 50 y 
comienzan 16. En general terminan todos los que empiezan, salvo una o dos bajas. 
 
 Estas son, pues, las carácterísticas generales que afectan a esta modalidad de 
formación; como en el caso de los cursos, estos datos serán completados con las 
informaciones obtenidas a partir de los instrumentos expresamente diseñados para la 
realización de esta investigación. 
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 Presentación y análisis de los datos de 
los cuestionarios
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 Los cuestionarios remitidos a profesores implicados en los cursos y en la formación 
en centro han constituído otra de las fuentes desde la que hemos derivado algunos datos 
importantes para responder a nuestros objetivos e hipótesis de trabajo.  Como explicamos 
en el apartado dedicado al diseño de la investigación, este tipo de instrumento ha sido 
organizado en torno a cuatro dimensiones: los contenidos de la formación, la metodología, 
los aprendizajes y la incidencia de la formación y su continuidad  en el tiempo. 
Presentamos a continuación los resultados obtenidos; en primer lugar ofrecemos su 
tratamiento en forma de porcentajes de respuesta a cada uno de los items y los comentarios 
pertinentes, y, seguidamente, describimos y valoramos algunas configuraciones dignas de 
mención que hemos derivado al someterlos a análisis factorial. Esta doble aproximación al 
tratamiento, análisis e interpretación de nuestros datos se aplica de forma separa al 
cuestionario dirigido al profesorado implicados en la modalidad de cursos y al 
correspondiente a la formación en centros. En uno y otro caso, sin embargo, hemos 
organizado la información en torno a una serie a los mismos bloques temáticos, que 
corresponden, para los análisis de porcentajes, a cada una de las dimensiones que 
estructuran los cuestionarios y previamente hemos referido; a continuación se ofrecen y 
comentan los factores resultantes del análisis factorial, y finalizamos con la presentación y 
tratamiento de las aportaciones realizadas por los sujetos a la pretunta abierta que cerraba 
el cuestionario respectivo en la que se solicitaba que señalasen las carácterísticas que les 
parecían más notables en una actividad de formación valiosa. 
 

Datos procedentes del cuestionario de cursos de modalidad A, B 
y C.: Descripción de la muestra.  
 
 De acuerdo con la muestra del profesorado participante en las actividades de 
formación de esta modalidad que constituyeron el objeto de nuestra muestra, remitimos un 
un total de  4193 cuestionarios, síendonos devueltos y cumplimentados 771; este número, 
que en todo caso supone una muestra representativa de la poblacion, supone sin mebargo 
una considerable pérdida, explicable por la confluencia de múltiples razones que no viene 
al caso comentar aquí. La distribución del número total de cuestionarios finalmente 
obtenidos ha quedado como se refleja en la tabla siguiente: 
 
 

Educación infantil 9.34 
Educación Primaria  47.89 
Educación Secundaria y Bachillerato 18.82 
Formación Profesional 16.58 
Enseñanza Especiales  5.13 
Servicios de Apoyo  2.24 
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E.I.
9%

E.P.
48%

E.S.B.
19%

F.P.
17% E.E.

5% S.A.
2%

E.I.
E.P.
E.S.B.
F.P.
E.E.
S.A.  

 
 Como puede apreciarse nuestro datos proceden en su mayor parte,  en torno a un 
cincuenta y siete por ciento, del profesorado de educación infantil y primaria, incluyendo 
aquí el ciclo superior de la EGB,  sobre un dieciocho y dieciseis por cierto que, 
respectivamente, pertenencen a secundaria y formación profesional. Tal como comentamos 
en su momento en relación con la composiciòn de la población, esto viene a poner de 
manifiesto que la parte más importante de los destinatarios de la formación ha quedado 
representada en este período por el profesorado correspondiente a las etapas educativas 
consignadas en los términos que denotan estos porcentajes.. 
 
 En lo que respecta a la variable de identificacion años de experiencia docente de 
nuestra muestra, se distribuye del modo siguiente: 
 

Entre 1 y 2 años 12.11 
Entre 3 y 10 35.10 
Entre 10 y 20 35.94 
Más de 20 16.80 

 
 

+20 AÑOS
17%

1-2 AÑOS
12%

3-10 AÑOS
35%

10-20 AÑOS
36%

1-2 AÑOS
3-10 AÑOS
10-20 AÑOS
+ 20 AÑOS
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 Tal como refleja este parámetro, la muestra más importante de profesores que ha 
respondido nuestro cuestionarios (en torno a un 70%) recoge una espectro de experiencia 
docente relativamente amplio entre tres y veinte años, siendo más reducidos los  porcentaje 
de profesores que se encontraban en sus dos primeros años, período, en realidad de 
iniciacion, y los que se situán por encima de los veinte. Esto nos permite suponer, tomando 
con cierta laxitud las fronteras referidas por diversos estudios sobre los ciclos de vida de 
los docentes (Fernández Cruz, 1995), que la porcíón más importante de nuestro 
profesorado se encuentra entre las fases de estabilizacion, diversificación/cuestionamiento, 
sindo más reducida la del inicio o, en el otro extremo, serenidad/cnservadurismo y 
preparación de la jubilación. Aludimos a este referente únicamente con un dato a tener en 
cuenta para encuadrar de alguna manera nuestros datos y su interpretación. No 
perseguíamos realizar un estudio específico dirigido a describir posibles valoraciones 
diferenciales según el ciclo de vida profesional, por muy relevante que podría haber 
resultado esta información, pues nuestro propósito, tal como expusimos en su momento, 
está más relacionado con la exploración de otro conjunto de hipótesis más generales. Sea 
como fuere, esta información sobre nuestra muestra nos permite suponer, en principio, que 
la mayoría del profesorado cuyas respuestas vamos a considerar se encuentra en un período 
de su carrera en el que el desarrollo y despliegue de la profesión se encuentra, al menos en 
teoría, no especialmente marcado por el aterrizaje que suponen los primeros años, o por 
esa sabiduría de la práctica mezclada, con el paso del tiempo, con no pocas y quizás 
exacerbadas dosis de escepticismo.                                                                                                             
 
 

La valoración de los contenidos de los cursos de formación. 
 
 En lo que se refiere a los contenidos de la formación, estas son las puntuaciones 
obtenidas. Como se recordará, el cuestionario ofrecía para ello dos escalas de respuesta: la 
primera se presentaba para valorar cada uno de los ítems según la apreciación por el 
profesorado del grado en que las actividades de formación satisfacieron los criterios 
señalados en cada caso; la segunda, para marcar el grado en que, desde su perspectiva, 
deberían haberlo hecho. 
 
 El análisis de porcentajes ha arrojado los datos siguientes, en los que reflejamos los 
valores correspondientes a las puntuaciones 4+5 agregadas para cada una de las escalas. 
 
 

  Ser Deber 
P1. - Se trataron los fundamentos teóricos y concepción 

pedagógica en la que se apoyaban las propuestas 
del curso 

 
 

56.40  

 
 

73.1 
 

P2. - Se abordaron aspectos prácticos, aportaciones 
metodológicas, orientaciones y sugerencias para el 
trabajo práctico  

 
 

47.60  

 
 

95.7 
 

P3. - En el tratamiento de los contenidos, se prestó 
atención a la aplicación y desarrollo de los mismos 
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  Ser Deber  
en su centro, ciclo o departamento mediante el 
trabajo con otros compañeros 

 
30.0 

 
83.9 

P4. - Los contenidos se plantearon como propuestas 
abiertas a ser adaptadas por los profesores en sus 
propios contextos y con  sus alumnos, investigando 
sobre su validez e implicaciones 

 
 
 

52.8  

 
 
 

83.2 
P5. - Se plantearon cuestiones y principios relacionados 

con las implicaciones sociales políticas e ideológicas 
(equidad, función social de la educación, no 
discriminación..) inherentes al hecho educativo 

 
 
 
 

30.5  

 
 
 
 

58.5 
P6. - Los contenidos abordados fueron cercanos y 

sensibles a sus necesidades, problemas e 
inquietudes educativas 

 
 

52.0  

 
 

91.3 
P7. - Los contenidos le resultaron motivadores hasta el 

punto de sentirse animado a utilizarlos en su 
práctica docente 

 
 

52.0 

 
 

92.9 
P8. -Las propuestas tratadas le parecieron realizables en 

su contexto y condiciones de trabajo 
 
 

56.5 

 
 

87.7 
 
 
 El siguiente gráfico muestra, en forma de barras, los anteriores datos: 

Los contenidos
Porcentajes de 4+5
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 Una lectura de estos datos, ordenando los items desde los aspectos mejor a peor 
valorados permite resaltar algunas apreciaciones que merecen ser tenidas en cuenta tanto 
en la primera como en la segunda escala valorativa.Esta es la ordenación de las 
valoraciones dadas a los distintos aspectos de los contenidos según la escala 
correspondiente a lo que ocurrió segun el punto de vista del profesorado encuentado: 

 
 
1º- La realizabilidad de los contenidos en sus contextos de trabajo. 
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2º- La fundamentación teórica de las propuestas presentadas. 
3º- Su carácter de propuestas abiertas a ser contextualizadas y exploradas en 

el terreno de la práctica. 
4º- Contenidos cercanos y sensibles a sus necesidades, problemas e 

inquietudes. 
5º- Contenidos motivadores hasta sentirse animados a utilizarlos en la 

práctica. 
6º- El tratamiento de aspectos prácticos y aportaciones metodológicas. 
7º- Las implicaciones sociales, políticas e ideológicas de los contenidos. 
8º- El tratamiento de los contenidos orientado al desarrollo y colaboración en 

centros, ciclos, departamentos. 
 
 El perfil, por tanto, de esta modalidad de formación desde la perspectiva del 
profesorado muestra que se habría ofrecido un tipo de contenidos percibidos y valorados  
como realizables en los propios contextos de trabajo, bien fundamentados teóricamente, 
susceptibles de adecuación contextual, cercanos  y motivadores. Así lo valoran más de la 
mitad de la muestra en los niveles más altos de la escala, lo que empieza a descender si 
consideramos el carácter práctico de los mismos, todavía más si nos fijamos en sus 
implicaciones ideológicas, resultado la cuestión referida a la facilitación de un desarrollo 
posterior de la formación en contextos de trabajo conjunto en centros, ciclos y 
departamentos como el aspecto menos valorado. 
 
 Esta primer acercamiento, por tanto, permite apreciar que la valoración de los 
contenidos de la formación ha sido bastante aceptable en lo que atañe a su percepción y 
apreciación personal por el profesorado, habiendo quedado más relegado el tratamiento de 
los mismos desde una perspectiva como la comentamos en el marco teórico relativa al 
procesamiento social de la formación. Llama también la atención que el profesorado 
detecte que la formación ha descuidado una tratamiento de los temas en el que se 
considerasen las facetas ideológicas, sociales y políticas de la educación, lo que podría ser 
interpretado, en principio, como una muestra de la dominancia de un enfoque 
eminentemente metodológico, quizás psicodidáctico, pero mucho menos sociopolítico. En 
todo caso, para apreciar mejor los contornos del perfil de los contenidos de la formación 
según esta perspectiva del profesorad,  proceden otros matices y contrastes. 
 
 Vale la pena destacar a este respecto cómo se ordenan los distintos aspectos de los 
contenidos de la formación si consideramos sus valoraciones por el profesorado en 
términos de en qué habría de haberse hecho más énfasis. Para no repetir enunciados 
completos de cada item, los presentamos  refiriendo sólo los elementos nucleares de cada 
uno. La ordenación quedaría, entonces, como sigue: 

1º- El carácter práctico 
2º- Su poder motivador 
3º- Su cercanía a necesidades, problemas, aspiraciones. 
4º- Su realizabilidad en contextos de trabajo 
5º- Su orientación para el desarrollo cooperativo en centros, ciclos, 

departamentos 
6º- Su apertura y adaptabilidad contextual 
7º- La fundamentación teórica 
8º- Las implicaciones sociales, políticas e ideológicas. 
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 En esta escala, que como suele suceder acentúa los valores de los porcentajes,  al 
representar una expresión ideal de lo que se considera que debería ser la formación, 
vendría a representar el modelo de formación sostenido por el profesorado. Desde su punto 
de vista, los contenidos habría de haber sido más prácticos, motivadores, cercanos, 
realizables, así como más orientados a su desarrollo posterior en los propios contextos de 
trabajo. Estos matices siguen acentuando de forma manifiesta la concepción de una 
formación eminentemente pasada por el filtro de la práctica, regida por criterios tales como 
su cercania y relevancia funcional, entendido este términos del modo que en su momento 
lo describimos.  Puede apreciarse, en este sentido, cómo van perdido peso de forma 
sucesiva aquellas facetas que hablan del carácter abierto y adaptable de los contenidos, que 
seguramente representan un valor de segundo grado, y de forma todavía más explícita la 
faceta relativa a su fundamentación teórica, resultando la menos valorada, que aparece en 
último lugar de las preferencias, la faceta que alude a las implicaciones ideológicas, 
sociales y políticas. 
 
 En relación con este último matiz cabría decir que no sólo la formación ofrecida 
tendió a desconsiderar estas facetas de la formación -así aparecía en la primera escala - 
sino que desde el modelo implícito de que según parece disponen los profesores merece ser 
considerada en el lugar muy bajo de la escala de sus prioridades. Y este mismo mensaje 
parece mostrarse todavía con mayor nitidez si destacamos las distancias existentes en cada 
uno de los items entre los contenidos propuestos en la formación y los que, siempre desde 
la versión del profesorado, deberían haberse dado. En este caso, como puede apreciarse, el 
mismo mensaje anterior tiende a reforzarse, aunque con algún ligero matiz. Relacionamos 
seguidamente cada uno de los items y entre paréntesis la distancia valorativa que existe 
entre las valoraciones ofrecidas en una y otra escala.  Reflejamos dicha distancia en puntos 
de porcentaje que representan el incremento que aparece en cada uno de los items entre lo 
que fué y debería haber sido la formación:  
 

1º Su orientación para el desarrollo cooperativo en centros, ciclos y 
departamentos (53.9) 

2º El carácter práctico de los contenidos (48.1) 
3º Su potencial motivador (40.9) 
4º Cercanos y sensibles a necesidades docentes (39.3) 
5º Realizables en contexto de trabajo (31.2) 
6º Planteado como propuestas abiertas (30.4) 
7º Implicaciones sociales, políticas (28.0) 
8º Tratamiento de fundamentos teóricos (16.7) 

 
 El esquema básico que surge de considerar los distintos elementos que alude a  
carácterísticas de  la formación queda bien reforzado en la tabla anterior, con el único 
mátiz de que en esta situación el aspecto relativo a la orientación de los contenidos de 
forma tal que hubiera de contemplanse su desarrollo en los centros es el que muestra una 
mayor distancia. Esto es, el profesorado estaría reclamando que esta faceta de la formación 
es la que merecería mayor atención a la hora de acercar lo que suele ser la formación en 
cursos y lo que se piensa que la misma debería serlo. Es digno de consideración este matiz 
que, a la luz del marco teórico que presentamos en su momento, habría de ser considerado 
como uno de los más relevantes en las políticas de formación, diseminación y utilización 
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del conocimiento pedagógico que se hace circular por las redes de perfeccionamiento 
continuado del profesorado. Una vez más, pues, las apelaciones a ese constructo que 
referimos como establecimiento de puestos colegiados entre la formación de los cursos y 
su conexión con los contextos de trabajo, construcción social del conocimiento, parece 
gozar de un predicamento notable entre el profesorado. 
 
 Sigue llamando la atención en otro orden de cosas  que aquellos aspectos que hacen 
alusión al carácter abierto de las propuestas formativas se situén en los niveles más bajos 
de la distancia que estamos comentando, cuestión que todavía se acentúa más en relación 
con las características de la formación que aluden al tratamiento de las implicaciones 
ideológicas y la fundamentación teórica. Probablemente, este dato requere posteriores 
indagaciones. Una primera interpretación podría ir en línea con lo que habitualmente viene 
sosteniéndose sobre al filtro eminentemente práctico, quizás “prácticón”, con el que los 
docentes construímos la formación. Esto, dicho en términos peyorativos, abundaría en la 
tesis de que suelen existir  demandas de formación rayanas, como poco, en lo más 
concreto, situacional, e incluso instrumental. No es descartable, sin embargo, que el 
significado de categorías tales como “implicaciones ideológicas, sociales, culturales y 
políticas” estén en exceso enmarañadas y contaminadas de connotaciones difíciles de fijar 
a través de las respuestas a un cuestionario, y otro tanto cabe decir de los aspectos relativos 
a la fundamentación teórica de las propuestas. El exceso de teoría, como es bien 
concocido, representa una de las denostaciones más usuales en las percepciones y 
valoraciones con que una parte importante del profesorado construye la formación a la que 
suele tener acceso. Y, por lo que concierne a la dimensiones sociales, politicas y culturales 
de la formación, una constatación como la que hemos mostrado,  asentada en el lenguaje 
más patente de los datos, iría en línea de afirmar que no sólo estos aspectos fueron 
relativamente poco o mal tratados, sino que, desde la perspectiva del profesorado, tampoco 
hace falta dedicarles mayor atención. Aquí está en juego, por lo tanto, una cuestión cercana 
a lo que en la teoría de la formación se cifra en términos de la orientación teórica de los 
contenidos. Está en cuestión la tensión entre la relevancia en sí de los contenidos y la 
relevancia funcional de los mismos para los sujetos a quienes les son ofrecidos como 
soportes de su formación y desarrollo profesional. Es evidente que las demandas más 
espontáneas del profesorado en este orden de cosas no tienen por qué ser consideradas 
como categorías incuestionadas de normatividad; pero, a la vista de estas apreciaciones, 
este asunto, que a la postre habla de un difícil equilibrio entre la relevancia en sí de los 
contenidos y su relevancia funcional, reclama nuestra atención tanto para comprender los 
fenómenos de la formación como para tenerlos en cuenta a la hora de diseñar actuaciones 
sucesivas de esta misma naturaleza.  
 

La metodología de la formación. 
 
 En lo que se refiere a la metodología de las actividades de formación, estos han 
sido los resultados  referidos a cada uno de los items de este apartado del cuestionario; 
presentamos igualmente los porcentajes agregados de los  valores 4+5 de la escala:  
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  % 4+5 
P9. * El desarrollo de los contenidos se hizo con claridad 

rigor y competencia por parte de los formadores 
 

 
62.57 

P10. * Se presentaron ejemplos, propuestas prácticas de 
trabajo u orientaciones útiles para la práctica 
 

 
53.63 

P11. * Se estimuló el trabajo en grupo y se propició el 
intercambio de ideas y experiencias 

 
63.1 

 
P12. * El curso estimuló la realización de lecturas, 

despertó inquietudes para ampliar los temas a título 
personal o en grupo  

 
 

41.5 
 

P13. * Se realizaron actividades prácticas por los 
asistentes, que contribuyeron  a entender y aprender 
mejor los contenidos y cuestiones tratadas  

 
 

51.1 
 

P14. * La metodología empleada permitió relacionar la 
teoría y las propuestas presentadas con su práctica 

 
44.0 

 
P15. * El tiempo fue suficiente para tratar con 

profundidad los contenidos y propuestas del curso 
 

30.0 
 

P16. * La actividad de formación propició la participación 
e implicación de los participantes, y se realizó con un 
buen clima de relaciones  

 
 

70.0 
 
 Gráficamente podemos representar la tabla anterior como sigue: 

Metodología
Porcentaje de 4+5
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 Entre las características de la metodología, según los items de que constaba el 
cuestionario, podemos  apreciar que el profesorado coincide ampliamente en valorarla 
como muy participativa y con un buen clima de relación, y facilitadora del trabajo en 
grupo de los participantes intercambiando experiencias. En una zona media, representada 
por un franja de porcentajes que va del 51% al 44% se sitúan, respectivamente, la 
realización de actividades prácticas y los intentos de relacionar la teoría presentada con la 
práctica de los asistentes. Una porción ya menor del profesorado de la muestra coincide en 
que contribuyó en gran medida a provocar lecturas e inquietudes, situándose la ya 
consabida denuncia de la escasez de tiempo para trabajar con más profundidad los 
contenidos en el último lugar. 
 
 Podemos, por lo tanto, hacernos una idea de la formación según la modalidad de 
cursos en cursos como un actividad que ocurrió en el marco de un  buen clima de relación, 
participación e intercambio de punto de vista, siendo esta la faceta metodológica que 
aparece mejor valorada. Estos aspectos mejor valoradas nos sugieren un doble carácter del 
desarrollo de la formación: de una lado, el que apunta hacia una ambiente relajado y 
distendido, de otro, y seguramente recíproco con el anterior, una fácil disposición a la 
participación de forma de discusion e intercambio de puntos de vista relacionados con los 
contenidos de la formación presentados por los formadores. Esto no hace suponer, sin 
embargo, que la metodología utilizada haya constituído un espacio destacable para el 
intercambio más sistemático e intencionado de experiencias entre los participantes, aspecto 
este que, como aparece en otros apartados de este informe, no merecería ser considerado 
como realmente característico ni de los contenidos ni de la metodología más al uso en esta 
modalidad de formación.  
 
   Coincidiendo estos datos sobre la metodología con algunos que ya comentamos al 
analizar la dimensión de los contenidos,  se reincide en el mensaje de que las relaciones 
entre la teoría y la práctica han quedado peor tratadas según los profesores, así como en el 
hecho de que las actividades de formación hayan conseguido estimular trabajos 
complementarios y personales de profundización en los temas de los cursos mediante 
lecturas por parte de los participantes. Este aspecto, que alude a otras cuestiones no 
exclusivamente  relacionadas con la formación sino contingentes a las prácticas culturales 
en la profesión docente (índices de lectura de diversos materiales y fuentes profesionales, 
por ejemplo) parece componer un marco de referencia importante para entender algunos de 
los datos que hemos encontrado y comentado anteriormente: concretamente los 
relacionados con la valoración por el profesorado, en términos de lo que debiera estar 
presente esta faceta en la formación, de la fundamentación teórica de la misma y la 
atención a otras facetas no eminentemente prácticas, por ejemplo, las de carácter más 
global, social y cultural. Es evidente que a raíz de evidencias como las que estamos 
comentando no existen bases suficientes para extraer conclusiones que llevasen a atribuir 
una especie de alergia docente a los contenidos y metodologías no estrictamente prácticos, 
pero seguramente sí apuntan hacia que esa lógica de la práctica, a la que hace algunos años 
se refirieron Doyle y Ponder (1977), representa un criterio bastante influyente a la hora de 
valorar y postular ciertos contenidos y desarrollos de la formación por parte de los 
profesores. Y, posiblemente, algunas de las conclusiones que  que parecen emanar de estos 
datos referidos a la metodología se completan con los correspondientes a lo que el 
profesorado declara que aprendió o logró a partir de las actividades de formación. Veamos, 
pues, el punto siguiente donde se muestran algunos datos de interés en relación con lo que 
venimos comentando. 
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Los logros o aprendizajes desarrollados a partir de la formación. 
 En relación con los aprendizajes que los profesores declaran haber desarrollado, 
tomando una vez más los valores más altos de la escala, estos son los resultados en 
términos de porcentajes: 

  %4+5 
P21. * La formación consiguió desarrollar una comprensión 

bastante precisa de lo tratado y sus implicaciones para la 
práctica  

 
49.3 

 
P22. * Se logró aprender nuevos métodos, actividades, usos de 

materiales o procedimientos para trasladar los contenidos de 
la formación a la práctica 

 
 

48.5 
 

P23. * Sacó aportaciones aprovechables para programar o 
planificar mejor su enseñanza 

 
44.3 

 
P24. * Aprendió cosas valiosas para pensar y realizar mejor la 

evaluación del aprendizaje de los alumnos  
 

33.1 
 

P25. * Se aprendió a elaborar un plan de actuación y llevarlo a la 
práctica, siguiendo y evaluando personalmente sus procesos y 
resultados 

 
 

24.5 
 

P26. * Se aprendió a elaborar un plan de actuación y llevarlo a la 
práctica, siguiendo y evaluando junto con otros 
compañeros sus procesos y resultados 

 
 

24.0 
 

P27. * Contribuyó a tomar conciencia de las facetas sociales, 
culturales, políticas e ideológicas de lo que pensamos y 
hacemos al enseñar  

 
 

38.0 
 

P28. * La actividad logró satisfacer sus expectativas de aprendizaje  45.3 
  
 En un gráfico de barras, la tabla anterior queda como sigue: 
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  Además de los items consignados, este apartado incluía dos ítems que representan 
una valoración abiertamente  negativa de lo logrado en la formación. Uno de ellos contenía 
una proposición en la que se sostenía que “la formación permitió conocer ciertas ideas y 
propuestas, pero poco más”; pues bien, un 29.3 de los sujetos manifestó estar de acuerdo 
con la misma, sumados aquí los valores cuatro y cinco. En la segunda, que se formuló en 
términos de “sacó la conclusión, al final, de que los contenidos tratados eran bastante 
irrelevantes, poco novedosos para su trabajo y que, por lo tanto, no merecía la pena 
prestarles más atención, sólo fue suscrita en los valores de mayor acuerdo por un 11.9 de 
los profesores de la muestra. 
 
 A nuestro modo de ver, estas valoraciones por parte de los sujetos pueden ser 
aducidas como muestra de que en su conjunto la formación ofrecida por el CEP, sin 
menoscabo de otras precisiones como las que venimos haciendo, no ha merecido una 
apreciación negativa, sino todo lo contrario. Sólo una parcela reducida del profesorado 
suscribe que le haya resultado irrelevante para su trabajo, y sólo algo más de una cuarta 
parte declara abiertamente que sólo saco algunas ideas, pero poco más. Si, como es natural, 
no procedería ningún canto incondicionalmente postivio a favor de la tarea formadora de 
esta institución, tampoco se sustentaría en datos como los que acabamos de ofrecer una 
valoración negativa formulada en términos de totalidad. La mayor parte del profesorado 
encuentado no suscribe ninguna de estas dos proposiciones, y creemos que, en aras de la 
realidad de estos hechos, no es de recibo que puedan formularse algunas afirmaciones 
como las que han aparecido en ciertos contextos, interesadamente empeñados en 
desacreditar más de la debido la tarea formativa de los CEPs, aún cuando hayamos de ser 
conscientes de que nuestros datos se refieren sólo al que ha constituído nuestro ámbito de 
investigación. Cualquier balance sobre esta institución, por tanto, debiera ser 
suficientemente matizado y preciso para no incurrir, como decimos, en presuntos cantos 
incondicionales a su favor, y tampoco en juicios negativos de totalidad. 
 
 El comentario anterior no es contradictorio, a nuestro modo de ver, con la 
procedencia de afinar las valoraciones, concretamente las que se refieren a los aprendizajes 
docentes propiciados por los cursos, establciendo las especificaciones necesarias en 
relación con qué tipos de logros o aprendizajes en particular. En este orden de cosas, y 
naturalmente apoyándonos en nuestros datos,  las valoraciones de los profesores se 
distribuyen en una serie de estratos en los que cabe incluir distintos aspectos que señalan 
un cierto abanico que cubre algunos aspectos mejor valorados y otros que lo han sido en 
menor grado. 
 
 Como puede apreciarse, en este apartado las valoraciones de los sujetos 
encuestados sólo rozan el cincuenta por ciento de la muestra en aspectos  relativos al logro 
de una compresión adecuada, situándose un poco más baja la valoración del aprendizaje de 
metologías, procedimientos y uso de materiales y, a continuación, la puntuación asignada a 
un ítem de síntesis, donde se aludía al grado de satisfacción de sus expectativas en relación 
con el curso. Sucesivamente van cayendo los valores en temas relacionados con el 
aprendizaje de ideas y procesos para la planificación de la propia enseñanza, en cuestiones 
relacionadas con el desarrollo de una toma de conciencia de aspectos sociales, políticos, 
culturales, etc.,, descendiendo hasta un tercio de la muestra en el aprendizaje de ideas y 
procedimientos para la evaluación del aprendizaje de los alumnos. Los aspectos valorados 
más bajos, prácticamente con la misma intensidad, son los relativos a la elaboración de un 
plan de actuación, su puesta en práctica y seguimiento, analizando sus procesos y 
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resultados, individualmente o en grupo. Aquí, como puede apreciarse en la tabla, los 
valores altos sólo son atribuidos por aproximadamente un quinto de los profesores que han 
respondido. 
 
 
 Si nos atenemos a lo declarado por los profesores, la formación ha logrado 
desarrollar más un determinado tipo de aprendizaje (comprensión, conocimiento y trabajo 
con metodologías, y en general se ha sentido satisfecho -adviértase que los porcentajes 
aquí recogidos incluyen sólo valoraciones de cuatro más cinco -); ha desarrollado en 
menor medida habilidades de procedimiento (programación o planifiación y evaluación), 
constatando que lo menos aprendido habrían sido capacidades para realizar planes de 
trabajo, seguirlos y evaluarlos, tanto a título personal como en grupo, aspecto este último 
que aparece como el menos logrado a raíz de la formación.  
 
 
 De acuerdo con la tipología de aprendizajes que comentamos en su momento a 
partir de la referencia de Joyce et al.(1983), podemos decir que la formación ha conseguido 
cierto éxito en el desarrollo de aprendizaje situados en el plano de la sensibilización y 
comprensión, menos en el desarrollo de habilidades para la planificación y evaluación de 
la enseñanza, y todavía menos en un tipo de práctica indagadora, consistente en articular 
planes de actuación, seguimiento y experimentación de su desarrollo en la práctica 
posterior, y analizando, al tiempo, su incidencia para el aprendizaje de los alumnos. Faceta 
esta que, a su vez, habría sido mucho menos desarrollada en lo que atañe al desarrollo de 
experiencias en contextos de trabajo cooperativo. 
 
 
 En realidad, tal y como vienen a mostrar el conjunto de los datos, sean referidos a 
contenidos y metodología, sean, como es es caso de estos últimos datos que venimos 
presentando, concernientes al aprendizaje, parece perfilarse un modelo de formación que 
ha puesto el énfasis más en los personal que en lo cooperativo, más en la presentación de 
cuestiones de procedimiento que de fundamentación, y esta sería la configuración de 
elementos que ha propiciado sobre todo el desarrollo de una comprensión aceptable  y 
sensibilización hacia las propuestas tratadas. Por eso mismo, la formación en cursos habría 
logrado menos incidencia en el desarrollado de habilidades de procedimiento, y, mucho 
menos todavía, suponer un estímulo apeciable de disposiciones y capacidades para la 
indagación posterior, su utilización en la práctica. En realidad, estos datos no parecen 
representar un caso atípico del funcionamiento de actividades de formación como las que 
aquí estamos analizando, y vienen a corroborar en nuestro contexto resultados y análisis 
que pueden encontrarse en literatura sobre la formación del profesorado procedente de 
otros contextos. (Ver al respecto, como una ilustración, Fullan (1991).  
 
 
 Para completar el perfil que estamos componiendo, procede tratar ya la cuestión de 
la incidencia y continuidad de la formación en la práctica posterior a las actividades de 
formación. Vamos a presentar algunos datos sobre el particular en el punto siguiente. 
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La incidencia y continuidad de la formación. 
 
 En lo que atañe a la incidencia y continuidad, han aparecido algunos datos 
específicos que tienen su significado por sí mismos, y que contribuyen a componer la 
imagen de conjunto que nuestra investigación sugiere.  El profesorado llega a declarar con 
valores altos de la escala que la formación tuvo una incidencia en: 
 

• Su trabajo con los alumnos  38.8  
• Su trabajo y participación en el centro de 

pertenencia 
 
25.8  
 

• El trabajo con los compañeros de su ciclo, seminario 
o departamento 

 
27.3 
 

• La creación de un grupo de trabajo entre profesores 
asistentes, independiente de que pertenecieran o no 
al mismo centro 

 
 
13,8 

 
 Estos resultados permiten establecer dos precisiones: a) entre la formación recibida, 
o a la que formalmente se asistió, y la formación transformada en uso pedagógico, existen 
una diferencia considerable; b) cuando existe relación entre una y otra, entre las 
actividades de formación y la práctica, parece corresponder más al dominio del trabajo 
personal de cada profesor con sus respectivos alumnos, menos al trabajo cooperativo con 
otros compañeros pertenecientes a la misma unidad organizativa, y menos todavía al 
trabajo que eventualmente pudiera ocurrir en el contexto del centro como un todo; la 
menor incidencia, como muestra la tabla precedente, corresponde a su contribución para 
generar grupos de trabajo empañados en seguir operando y explotando en la práctica la 
formación recibida. 
 
 Estas referencias, relacionadas con las que venimos exponiendo sobre contenidos, 
metodología y aprendizajes derivados de la formación, apoyan la conclusión de que la 
formación es planteada, vivida y utilizada como algo eminentemente individual. Cabe 
entender, asimismo, que ausentes los dispositivos facilitadores del procesamiento social de 
la formación, pocas veces es trabajada posteriormente o compartida con otros, lo que 
probablemente viene a explicar una parte importante de su pérdida entre el trayecto que va 
desde los contextos y actividades formalmente formativas y los contextos representados 
por la práctica donde los sujetos podrían reconstruirla y utilizarla, tal vez, de disponer de 
otros mecanismos, soportes y estímulos continuadores de dicha formacion. 
 
 En relación con la presunta continuidad de la  incidencia así circunscrita, y sobre 
las  opciones que ofrecía el cuestionario, estos fueron los resultados: el tiempo de 
permanencia de la incidencia, caso de existir, habría sigo: primeros meses (21.60); entre 
uno y dos años (12.2); más de dos años (6.5), todavía sigue (59.96). Estos datos, así 
extraídos y presentados, ofrecen serias limitaciones para una interpretación mínimamente 
acepptable. No podemos olvidar que tanto la referida incidencia como su continuidad, 
basadas en meras declaraciones del profesorado, denotan poco más que una nebulosa sobre 
este carácter de la formacion. Aunque, si nos atenemos a la conclusión que procedería 
extraer de las magnitudes cuantitativas de estas evidencias, no está fuera de lo razonable 
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presuponer que estas cifras pueden resultar bastante verosímiles. A fin de cuentas, 
refuerzan un balance general, formulado tanto en nuestro contexto como en otros países, en 
el que tiende a ponerse de manifiesto la existencia de grandes fisuras entre la formación 
recibida en los cursos y su utilización efectiva y continuidad posterior en la práctica y sus 
contextos institucionales (Hameyer, 1989). En cualquier caso, la exploración de este tipo 
de cuestiones a través de cuestionario constituye una fuente de limitada significación; en el 
contexto de esta misma investigación, el estudio de casos ofrece alguas informaciones más 
detalladas y precisas para comprender qué tiende a ocurrir y qué tipo de factores y 
condiciones participan en ello. 
  
 Además de estas consideraciones de carácter general, referidas por ello a toda la 
muestra del profesorado que respondió a nuestro cuestionario, hemos procurado explorar la 
posible existencia de pautas de respuesta y valoración diferenciales según algunas 
carácterísticas de identificación de los sujetos de la muestra. De este modo hemos 
realizado diversos análisis de diferencia, aplicando la fórmula de Chi Cuadrado a cuadros 
de continguencias resultantes de cruzar los items con variables tales como los años de 
experiencia del profesorado y los años de realización de las actividades de formación. En 
el primer caso no hemos hallado diferencias significativas en ninguno de los items, y en el 
segundo, años de realización de la actividad, cursos 89, 90,91,92,93 y 94, sólo han 
aparecido diferencias en relación con el tratamiento de los fundamentos teóricos de la 
formación (p=0.03), el tratamiento de aspectos prácticos (p`=0.03) y el carácter abierto de 
las propuestas (0.02). Cualquier intento, sin embargo, dirigido a localizar algún patrón 
consistente a lo largo de los años, incluyendo, por ejemplo, la presumible inflexion que 
podría haber representado el antes o después del año 1990, fecha de la aprobación de la 
LOGSE, resultó  valdío. Las diferencias en cuestión se distribuyen de forma 
completamente aleatorio a lo largo de los distintos años, lo que no queremos interpretar en 
el sentido de que esta u otras variable diferenciales no arrojen matices propios, sino más 
bien en el sentido de que nuestros instrumentos de análisis no han sido capaces de 
detectarlos en el supuesto de que los hubiere. 
 
 

 El análisis factorial de los datos del cuestionario de cursos. 
 
 
 Los ítems del cuestionario dirigido a cursos fueron sometidos a análisis factorial. 
Se incluyeron sólo aquellos que ofrecían un formato de respuesta en la escala de uno a 
cinco, concretamente los ocho correspondientes al apartado de contenidos en su versión de 
lo que fue la formación recibida, del nueve al dieciséis del apartado de metodología, los 
incluidos entre el diecinueve y veintiocho del de aprendizaje, así como el ítem treinta y 
uno referido a la incidencia de la formación.  Nuestro propósito ha sido, como puede 
suponerse, fundamentalmente exploratorio; dada la especificidad de nuestro instrumento 
de análisis resultaban prohibitivas otras aspiraciones. 
 
 Al realizar el análisis factorial, y tras realizar una rotación ortogonal de los 
componentes principales, se han extraído un total de cinco factores que explican en total 
hasta el 60,20% del total de la varianza. Pasamos a presentar y comentar cada uno de los 
factores encontrados. 
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Factor I (27.86%) ( La relevancia funcional de la formación) 

 
* La actividad logró satisfacer sus expectativas de 

aprendizaje 
 

.792 
* Los contenidos resultaron motivadores hasta el 

punto de animarle a utilizarlos 
 

.765 
* Logró aprender nuevos métodos, uso de 

materiales o procedimientos para trasladar los 
contenidos de la formación a la práctica 

 
 

.764 
* Los contenidos tratados fueron cercanos y 

sensibles a sus necesidades, inquietudes  
 

.738 
* En la actividad de formación se presentaron 

ejemplos, propuestas prácticas de trabajo, 
orientaciones útiles para la práctica  

 
 

.731 
* La formación posibilitó desarrollar una 

comprensión bastante precisa de lo que se planteó 
y sus implicaciones para la práctica 

 
 

.718 
* Se abordaron aspectos prácticos, orientaciones y 

sugerencias concretas para el trabajo cotidiano
  

 
.715 

* La metodología permitió relacionar la teoría y 
propuestas con su práctica  

 
.709 

* Aprendió aportaciones aprovechables para 
planificar mejor la enseñanza 

 
.700 

* El desarrollo de contenidos se hizo con claridad 
rigor y competencia por los ponentes 

 
.668 

* Las propuestas parecieron realizables en el 
contexto y condiciones de trabajo 

 
.662 

* La actividad de formación tuvo incidencia en el 
trabajo con alumnos en clase 

 
.607 

* La actividad de formación permitió conocer 
ciertas ideas y propuestas, pero poco más 

 
- .575 

* Se aprendió a elaborar un plan de actuación, y 
llevarlo a práctica, siguiendo y evaluando 
personal e individualmente procesos y resultados
  

 
 

.506 

* Se aprendió cosas valiosas para pensar y realizar 
mejor la evaluación del aprendizaje de los 
alumnos  

 
 

.503 
 
  
 
 Este primer factor, que agrupa un considerable número de variables y explica 
consiguientemente el porcentaje mayor de la varianza, puede ser denominado como  
relevancia funcional de la formación. Adviértase que su fuente de procedencia es la  
perspectiva de los profesores al valorar los cursos en relación con diversos ítems referidos 
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a sus contenidos, metodología, aprendizajes e incidencia. Es susceptible de varias lecturas 
e interpretaciones, que ofrecemos seguidamente. 
 
 En primer lugar, merece destacarse el ítem que satura negativamente el factor, 
tornándolo de este modo  bipolar. En el sentido negativo se identifica con claridad la 
valoración según la cual  la formación aportó sólo algunas ideas, pero poco más, 
agrupándose en el polo positivo todos los demás ítems que saturan con pesos significativos 
este factor. Entre ellos, aparecen claramente facetas de la formación  que podemos agrupar 
en varias categorías: en primer lugar, una relativa a aspectos relacionados con la formación 
como satisfactoria de expectativas, motivadora, sensible a necesidades y preocupaciones 
de los sujetos; en segundo, ítems relacionados con el carácter práctico de la formación: 
aprendizaje de nuevos métodos y procedimientos de trabajo, presentación de ejemplos e 
ilustraciones prácticas, desarrollo de la comprensión de lo tratado, la relación entre la 
teoría y la práctica según la metodologia empleada, y  la claridad y el rigor, así como la 
competencia, por parte de los formadores; en tercer lugar surgen contenidos reltivos al  
aprendizaje de sugerencias para la planificación de la enseñanza, la incidencia posterior en 
el trabajo de aula, el aprendizaje en torno a la elaboración de propuestas de acción, 
seguimiento y evaluación de las mismas a título individual, el aprendizaje de aportaciones 
valiosas para la evaluación, y, por fin, cuestiones relativas a la realizabilidad de las 
propuestas en el propio contexto de trabajo. 
 
 Esta lectura y enunciación de los ejes subyacentes al factor es, como puede 
apreciarse,  un tanto arbitraria: no la hemos apoyado automáticamente sobre los pesos o 
saturaciones de cada uno en el factor, sino que hemos realizado una categorización mas 
bien apoyada en nuestros marcos teóricos de referencia para elaborar así una determinada 
interpretación. De forma que, hecha esta salvedad, podemos hacer hincapié en algunas 
consideraciones como las que siguen a continuación, en las que destacabamos algunos ejes 
vertebrales que nos resultan dignos de consideración. 
  
 a) Un primer eje permite resaltar ciertos aspectos o características básicamente 
relacionadas con las facetas más personales, afectivas y emocionales con las que los 
sujetos construyen la formación. Así destaca la satisfacción general, la motivación, la 
percepción de los contenidos como sensibles y cercanos a sus intereses y preocupaciones. 
Teniendo en cuenta que dos de estos aspectos, satisfacción y motivación, son los que más 
peso tienen en el factor, podemos pensar que representan uno de los ejes más definitorios y 
constitutivos del contenido del mismo. 
 
 b) un segundo eje denota claramente cuestiones relacionadas con las facetas más 
prácticas de la formación, lo que aparece con nitidez en ítems relacionados con las 
aportaciones metodológicas, el tratamiento de lo práctico, las relaciones entre teoría y 
práctica, a los que hemos asociado, a su vez, el desarrollo de la  comprensión y la 
valoración del grado de rigor, claridad y competencia del formador. 
 
 c) puede apreciarse con claridad otro eje que aparece  especialmente articulado en 
torno al aprendizaje de contenidos de carácter estratégico, procedimental, en suma, 
centrado en el cómo hacer: aprendizajes relacionados con la planificación de la enseñanza, 
la incidencia en la práctica, la puesta en práctica, seguimiento y evaluación de planes de 
acción, y el aprendizaje de nuevas ideas y prácticas para mejorar la evaluación. Este último 
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aspecto es el que tiene menos peso en el factor, y satura con una puntuación casi idéntica el 
quinto (.496), que describiremos posteriormente. 
 
 d) finalmente cabe aludir al ítem relacionado con la apreciación de la realizabilidad 
delas propuestas de formación, que, en alguna medida, también podría incluirse en algunas 
de las categorías anteriores. 
 
 Se trata, pues, y a nuestro modo de ver, de un factor que deja bien a las claras la 
preminencia de la relevancia funcional como un criterio importante desde el que los 
profesores construyen un conjunto relativamente bien articulado e interrelacionado de 
valoraciones sobre la formación. A su vez, es de destacar cómo dicha relevancia se 
construye desde una óptica eminentemente personal, individual y práctica. Los contenidos 
más directamente relacionados con una caracterización de la formación de corte más 
colegiado quedan desplazados hacia otros niveles y agrupaciones (factores), con lo que 
queda bien definida la coloración de la formación desde lo interesante, motivador, 
práctico, realizable, a lo que cabe asociar el rigor y claridad de la presentación de los 
contenidos por los formadores, y a lo que quedaría conectada, a su vez,  la incidencia en la 
práctica en lo que respecta al trabajo de aula con alumnos, así como el desarrollo de 
habilidades para planificar y evaluar. 
 
 Considerando conjuntamente, por tanto,  la serie de dimensiones que 
origirinariamente componían nuestro cuestionario, los mensajes que ya venimos 
comentando respecto a la visión de la formación por el profesorado se hacen, si cabe, 
todavía más nítidos:  nos estaríamos encontrando con un tipo de formación en la que, 
empíricamente, los sujetos encuestados agrupan en una nueva dimensión, estableciendo 
por tanto  notables conexiones entre diversos ingredientes,  el carácter eminentemente 
individual, las demandas de que la formación sea práctica,  las aportaciones rigurosas y 
clarificadoras por parte de los ponentes/formadores, así como las facetas de la formación 
más relacionadas con el desarrollo de ciertas habilidades de proceso (planificación, etc.), 
conectando con los mismas, a su vez, la incidencia de la formación en el trabajo de aula 
con los alumnos.  
 
 Cabe destacar, en este orden de cosas, que ese aspecto tan importante que alude a la 
relación de la formación con la práctica, es decir, lo que hemos denominado la incidencia 
de la actividades formativa, aparece así vinculado con esta constelación particular y no con 
otras que surgen al analizar el contenido de los otros factores encontrados. Qué facetas de 
la formación se muestran como independientes, o relativamente poco relacionadas con 
todo ello, son las que se incluyen en otros factores, ya de segundo orden, si nos atenemos 
al porcentaje de la varianza que les corresponde. 
  

Factor II (9.65%) (El trabajo cooperativo) 
 

* La actividad de formación llegó a tener incidencia posterior 
en su trabajo con compañeros de ciclo, departamento 

 
.729 

* Tuvo incidencia posterior en su trabajo y participación en el 
centro   

 
.608 

*  Tuvo incidencia en la creación de un grupo de trabajo entre 
profesores asistentes  

 
.588 

* Se aprendió a elaborar un plan de actuación y llevarlo a la  
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práctica, siguiendo y evaluando junto con otros compañeros 
sus procesos y resultados  

 
.586 

 
 
 
 Los contenidos de este segundo factor son nítidos: se refieren, en primer lugar, sólo 
a logros e incidencia de la formación, y tanto en uno como en otro aspecto, se destacan los 
referentes al trabajo cooperativo con compañeros de ciclos o departamentos, participación 
e implicación en el centro, creación de grupos de trabajos posteriores a la formación, y 
elaboración, seguimiento y evaluación de planes de trabajo con otros compañeros. Se trata 
de un factor que lleva a pensar en qué grado el desarrollo de la profesión como trabajo 
social está desconectado de alguna manera del desarrollo de la misma como apreciaciones, 
aprendizajes e incidencias confinadas más bien al plano personal.  Y el mensaje de estos 
datos parece manifestarse con cierta claridad:  suscita más consenso y homogeneidad lo 
personal y práctico, mientras que queda en segundo plano la colaboración y lo institucional 
(centro), que, a su vez, mantiene una lógica de funcionamiento relativamente 
independiente y autónoma respecto a lo anterior. Si, como nos parece fundado, este factor 
puede ser denominado como trabajo cooperativo o colegiado, el mensaje implícito parece 
claro: esta faceta de la formacion en la modalidad de cursos no funciona relativamente 
independiente de ese otro conjunto de facetas aglutinadas en el primero, y de modo 
particular la que se refiere a la incidencia de la formación en la práctica. Este factor parece 
querer decir que o bien el ya reiterado procesamiento social de la formación fué 
escasamente atendido por esta modalidad -que parece la explicación más razonable por los 
datos que hemos comentado con anterioridad -o que, en el supuesto de haberlo pretendido,  
no se lograron demasiados éxitos en el sentido de activar su contribución, teóricamente tan 
importante, para apoyar y estimular la conexión deseable entre las actividades de 
formación en cursos y la práctica posterior de los profesores en su enseñanza y con sus 
compañeros. Esta, como aparece en el factor anterior, está asociada con otra constelación 
de factores entre los que tienen una presencia manifiesta la construccion individual de la 
formación, su carácter práctico, y las mismas aportaciones de los formadores, y no tanto, 
por tanto, con la presencia de elementos pertenecientes al referido constructo de 
procesamiento social de la formación y sus contenidos.    
 
 
 
 
 
 

Factor III (9.83%) (El clima relacional de la formación) 
 

* Se facilitó el trabajo en grupo, se propició 
el intercambio de ideas y experiencias 

 
.733 

* La dinámica de formación propició la 
participación e implicación de 
participantes, y se realizó con un buen 
clima de relación 

 
 

.648 

* En el curso se realizaron actividades 
prácticas por los asistentes, que 
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contribuyeron a entender y aprender 
mejor los contenidos y cuestiones tratadas 

 
.625 

 
  
 
 También este tercer factor aparece con notable grado de coherencia temática 
interna. El factor agrupa cuestiones eminentemente metodológicas de la formación, y entre 
ellas incluye  las relativas al trabajo en grupo durante las sesiones, la participación e 
implicación de los participantes en el curso, y la realización de actividades prácticas. 
Llaman la atención dos cosas: una, que el trabajar en grupo durante las actividades 
formativas tiene cierto grado de entidad propia, lo que significa que funciona con cierta 
autonomía tanto respecto a los contenidos del primer factor como, incluso, en lo que atañe 
al logro de aprendizajes centrados en la colaboración; dos, que la realización de 
actividades prácticas, al menos desde la perspectiva de los sujetos, tiene más un matiz 
según el cual esta faceta forma parte del clima relacional de la formación, y no tanto, como 
quizás sería de suponer, con los aspectos que aparecen en el primer factor.  Desde este 
punto de vista, estos datos pueden apoyar la hipótesis de que la propuesta de Joyce y otros 
(1983), en la que parece quedar asociada la práctica por los participantes con la buena 
presentación de teoría por el formador, el uso de ilustraciones o simulaciones, el desarrollo 
de la comprensión y capacidad de aplicación de los conocimientos, no cuadra del todo con 
nuestros resultados. En nuestro caso, más bien, la práctica durante la formación esta 
incluída y construída no tanto como un ingrediente para el desarrollo de la comprensión y 
ciertas habilidades metodológicas cuanto como un elemento del clima relacional de las 
actividades de la formación; aparece, así, más como un ingrediente de la dimensión 
relacional y el desarrollo grupal que como una faceta de la dimensión en la que se incluyen 
las variables con las que está asociada la misma valoración de la utilización e incidencia 
posterior de la formación. 
 
 

Factor IV (4.27%) (El tiempo de la formación y de los sujetos) 
 

* Años de experiencia docente  .689 
* El tiempo de la formación fue suficiente 

para tratar con profundidad los contenidos 
y propuestas del curso  

 
 

.573 
 
  
 
 La cuestión del tiempo, concretada aquí en la experiencia docente de los profesores 
y la  duración de las actividades de formación, constituyen, como ítems propios, este 
cuarto factor. Resulta, de alguna manera, también curioso. Lo es, a nuestro modo de ver, en 
la medida en que ninguno de estos aspectos queda asociado con alguna de las demás 
agrupaciones factoriales, en las que, por lo demás, tienen pesos muy bajos. Podríamos 
entender, por lo tanto, que se trata de un componente estructural de la formación, y que 
como tal no está directamente relacionado con otros aspectos o facetas más sustantivas o 
procesuales de  la misma. Naturalmente, en tanto que aspecto estructural tiene toda la 
importancia que merece atribuírsele, pero nada más; depende, en circunstancias concretas, 
de qué se haga con esa estructura, qué ocurra dentro de la misma. Y, en el caso que nos 
ocupa, según la construcción que nuestra muestra de profesores parece haber realizado de 
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la formación recibida, el tiempo de la misma, y también en el sentido que apuntan los datos 
los años de la experiencia profesional de los docentes, funcionan como aspectos no 
relacionados con otras cuestiones como las recogidas en factores acteriores, así como 
tampoco con el contenido en su conjunto de los mismos.  
  
 
 

Factor V (8.59%) (El carácter teórico, sociopolítico e ideológico de  
la formación 

 
* El curso le hizo tomar conciencia de las 

facetas sociales, culturales y políticas de la 
educación  

 
.786 

* En el tratamiento de los contenidos se 
plantearon cuestiones y principios sociales, 
políticas e ideológicas inherentes al hecho 
educativo  

 
 

.731 

* Se trataron fundamentos teóricos y 
concepción pedagógica en que se apoyaban las 
propuestas  presentadas  

 
 

.484 
 
   
    
 
 Finalmente, el quinto de los factores también se muestra internamente con nitidez: 
incluye aspectos relacionados con el tratamiento de cuestiones de orden social, cultural, 
político e ideológico, tanto consideradas en el sentido de lo que se aprendió al respecto 
como en lo que atañe al tratamiento que se dió, siempre desde la perspectiva del 
profesorado,  a los contenidos. Además, aquí se incluye, aunque con una saturación menor, 
el tratamiento de los fundamentos teóricos y concepciones subyacentes a las propuestas de 
la formación. Ya comentamos el tipo de valoraciones que los profesores ofrecieron sobre 
estos aspectos, así como la escala de prioridades en la que los situaban cuando se les 
planteó cómo, desde su punto de vista, habría de ser la formación en lo específicamente 
relacionado con los contenidos de la misma. Podría interpretarse, por tanto, como una 
muestra más del escaso valor de que este aspecto de la formación, tal como se ha tratado, 
goza en las apreciaciones de los sujetos. En realidad, este modo de destacar los 
agrupamientos y conexiones de los distintos aspectos de la formación que refleja el análisis 
factorial presentado viene a corroborar las tendencias de las respuestas en porcentajes que 
los sujetos han dado a cada uno de los items, tal como presentamos y comentamos esa 
información en páginas precedentes.Para los sujetos, por tanto, el conglomerado 
representado por los contenidos de carácter más teórico, incluídos aquí los aspectos 
sociales y culturales más amplios de lo tratado en la formación, representan un eje aislado, 
como vimos escasamente valorado, sobre todo en las demandas de los sujetos, y no 
relacionado, por tanto, con el conjunto de variables que son tributarias de mejores 
valoraciones y, en principio, de mayor incidencia en la utilización posterior de las 
actividades de formación en los cursos. Es, por consiguiente, una muestra más de la 
fractura tantas veces referida, y según parece inveteradamente mal resuelta, que alude a las 
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difíciles relaciones provechosas entre la relevancia teórica e ideologica de la formación y 
la percepción por los profesores de la relevancia funcional de la misma. 
 

Las características que hacen valiosa a una actividad formativa desde la 
perspectiva de los profesores 
 
 Una imagen todavía más completa de la formación desde la perspectiva de los 
profesores implicados puede componerse a partir del análisis de las aportaciones libres que 
los sujetos hicieron  en sus respuestas al ítem abierto que, al final del cuestionario, se les 
presentó en estos términos: 
 

“señale, por favor, para terminar, un par de características o tres que a su 
modo de ver habría de tener una actividad de formación para merecer el 
calificativo de valiosa”. 

 
 Para categorizar las aportaciones de los profesores hemos seguido una doble via 
combinada: de una lado tomamos como punto inicial de referenica las propiedades de los 
contenidos que describimos al hablar de la relevancia funcional, de otro hemos ido 
matizandolas y especificando ciertos elementos a partir del estudio de las aportaciones 
ofrecidas por los sujetos.Seguidamente presentamos los resultados del análisis de 
contenido de las aportaciones de los sujetos, y, para hacer explícitos los referentes 
temáticos que se incluyen bajo cada una de las categorías generales,  definimos con cierto 
grado de detalle la cobertura semántica con que hemos utilizado el dispositivo de 
categorías mediante el que hemos codificado las aportaciones libres de los profesores. 
 
 De los 771 profesores que respondieron al cuestionario para la evaluación de cursos, 
144 (un 18’6%) no contestaron al item en el que se les solicitaba que señalaran dos o tres 
características que a su juicio hacen valiosa la actvidad formativa en la modalidad de cursos. 
Partiendo de las declaraciones explícitas que han expresado los profesores en contestación a 
ese item, las categorías de respuesta quedan definidas en los siguientes términos: 
 
a) Relativas al contenido de los cursos: 
 

I. Utilidad: 
 
1. Propician aplicación práctica en el aula. Los contenidos formativos deben ser útiles a los 
profesores, en la medida en que tienen un carácter práctico, se basan en conocimiento práctico 
derivado de la experiencia profesional o abordan aspectos de práctica docente, de modo que 
son aplicables de modo directo e inmediato al aula. Este rasgo de transferibilidad al contexto 
de trabajo del profesor puede venir propiciado de modo particular por el hecho de que los 
contenidos incorporen pautas, orientaciones, ejemplificaciones, instrumentos, estrategias, 
directrices o materiales que permitan específicamente su utilización instrumental en el aula. 
 
2. Propician cambios individuales en repertorios previos y prácticas en curso. Los 
contenidos formativos son útiles a los profesores en la medida que generan altas expectativas 
en cuanto a su repercusión o sirven para la capacitación, propiciando cambios individuales en 
aspectos tales como:  
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 (a) Dominio de contenidos en una materia o área de conocimiento determinada;  
 (b) Adquisición de habilidades pedagógicas o didácticas (programación, metodología, 
uso de recursos, evaluación);  
 (c) Desarrollo de actitudes y valores en torno a roles docentes y relaciones con los 
demás;  
  (d) Mejora general de las prácticas educativas en curso 
 

II. Compatibilidad: 
 
1. Responden a necesidades reales de los profesores. Los contenidos formativos deben 
satisfacer y acomodarse a los intereses, las necesidades, demandas o inquietudes de los 
profesores que tienen que ver con su práctica docente y trabajo diario. En la medida en que se 
cumple este requisito, los contenidos formativos, en principio, pueden interesar y motivar en 
mayor grado,  generar, tal vez, cierta disposición y apropiación en los profesores a efectos de 
su utilizacion práctica. 
 
2. Son viables con respecto al contexto real de uso. Los contenidos formativos deben ser 
factibles o realizables teniendo en cuenta las condiciones reales de trabajo que se dan en las 
aulas y los centros (por ejemplo: disponibilidad de espacios y tiempos, condiciones laborales 
de los profesores, características organizativas del centro, capacidad económica para disponer 
de la infraestructura adecuada, de materiales y recursos didácticos) 
 
3. Son congruentes con respecto al marco normativo. Los contenidos formativos deben 
acomodarse a los requerimientos curriculares y organizativos de la política y administración 
educativas y ser acordes con los retos y prioridades formalmente establecidas del contexto 
social en general y del sistema educativo en particular. 
 

III. Complejidad - Familiaridad: 
 
1. Concreción: Los contenidos formativos deben ser concretos y no amplios, generales o 
dispersos. Los criterios de especificidad vienen dados por su estrecha relación con 
determinado nivel o ciclo educativo, perfil docente o ámbito disciplinar. 
 
2. Novedad: Los contenidos formativos deben ser novedosos u originales en el sentido de que 
aportan conocimientos innovadores que gozan de actualidad en el ámbito profesional de la 
enseñanza. 
 
3. Materiales: Los contenidos formativos deben complementarse o estar a disposición de los 
profesores por medio de materiales suficientes (documentos, libros, recursos) fácilmente 
accesibles con antelación y durante la actividad formativa. 
 
4. Claridad: Los contenidos formativos deben formularse por medio de un lenguaje 
fácilmente comprensible y una terminología clara y sencilla (en contraposición a compleja, 
técnica, vaga, confusa)  
 
b) Relativas a la metodología de los cursos 
 
 



Presentación y análisis de  datos procedentes del cuestionario de Cursos de modalidad A, B y C 

 
207 

 

I. Metodología combinada:  
 
 La metodología de los cursos debe incorporar de forma equilibrada y relacionada la 
exposición teórica (contenidos, marcos conceptuales, componentes teóricos, síntesis, 
ejemplificaciones) y la aplicación práctica (análisis de casos, resolución de problemas 
prácticos, elaboración de materiales). 
 

II. Metodología activa:  
 En la metodología de los cursos debe predominar su carácter dinámico en el sentido de 
ser activa y no pasiva, práctica y no teórica, implicativa y no expositiva.  
 

III. Aprendizaje cooperativo:  
 La metodología de los cursos dene promover la interacción profesional entre los 
participantes propiciando el intercambio de ideas y experiencias, la participación y la reflexión 
compartida, la relación franca y la comunicación abierta, el debate y el trabajo grupal.  
 

IV. Formación y práctica real combinadas:  
 Los cursos deberían intercalar sesiones formativas y aplicaciones de lo aprendido en 
situación de práctica real en el lugar de trabajo con el propósito de contrastar y analizar la 
aplicabilidad de los contenidos formativos, de dominar mejor lo nuevo, de recibir 
retroalimentación del formador. 
 

V. Indagación y experimentación:  
 La metodología de los cursos ha de plantearse como un proceso de investigación en la 
acción o en todo caso, fomentar la creatividad en el planteamiento de cuestiones y la búsqueda 
y experimentación de soluciones originales y prácticas. 
 
c) Relativos a los participantes en los cursos 
 

I. Ponentes formadores experimentados y competentes: 
 
1. Dominio de contenidos: Los formadores que actúan como ponentes en los cursos deben ser 
expertos en los contenidos que imparten, mostrar un alto nivel de prepación, competencia o 
cualificación técnica en cuanto en la materia o ámbito que se aborda. 
 
2. Habilidades de formación: Los formadores que actúan como ponentes en los cursos deben 
poseer un alto nivel de dominio metodológico en cuanto a estrategias y técnicas formativas 
para el aprendizaje adulto y habilidades de comunicación y motivación.  
 
3. Experiencia docente: Los formadores que actúan como ponentes en los cursos deben 
poseer una experiencia docente contrastada que les permita tener un conocimiento directo de 
la realidad de aula y centro en la que se mueven los profesores asistentes, así como poder 
contextualizar en esos términos los contenidos formativos. 
 
 
 

II. Profesores asistentes responsabilizados:  
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 Los profesores que asisten a cursos deberían hacerlo libre y conscientemente (no 
presionados institucionalmente, ni condicionados por incentivos externos) motivados por el 
interés por aprender y mejorar la calidad de su enseñanza. 
 

III. Coordinadores de C.E.P. rigurosos y eficaces:  
 
 Los asesores de formación que actúan como coordinadores de los cursos y el propio 
C.E.P. como institución que organiza las actividades formativas deberían cuidar especialmente 
los aspectos organizativos y de coordinación, así como ser rigurosos y transparentes en lo que 
se refiere a la selección de ponentes. 
 
d) Relativas a la organización de los cursos 
 

I. Disponibilidad de tiempo:  
 Los cursos deben temporalizarse de forma adecuada a sus objetivos y contenidos o en 
todo caso, disponer del tiempo suficiente para asimilar y dominar los nuevos conocimientos y 
habilidades. 
 

II. Condiciones para continuidad:  
 
 Los responsables de los cursos deberían asegurar condiciones para que aquellas 
actividades más provechosas tuvieran continuidad e incidencia a largo plazo, propiciando la 
profundización y aplicación de los aprendizajes y el cambio efectivo de prácticas docentes. 
Por ejemplo, a través de estructuras estables de colaboración (seminarios, grupos de trabajo) 
 

III. Apoyo posterior:  
 
 Debería darse a los profesores la oportunidad de poner en práctica lo aprendido en su 
lugar de trabajo, disponiendo al tiempo de ciertos apoyos técnicos que hagan factible un 
seguimiento y asesoramiento en torno a problemáticas planteadas y planes de acción. 
 

IV. Focalización en centro:  
 
 Los cursos deberían integrarse en la dinámica de funcionamiento de centros escolares 
(horarios, presupuesto, personal) e ir dirigidos a colectivos pertenecientes a los mismos 
(grupos, equipos de ciclo, departamentos) con necesidades comunes. 
 
 A continuación se presenta la tabla donde aparecen las características expresadas por 
el profesorado, indicando la frecuencia parcial y agregada de cada una de ellas. 
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 Características de valor asociadas a cursos y F. acumuladas  F 
   

I.   Utilidad 
1.  Propician aplicación             
práctica en aula 

 333 

 (481) 2.  Propician cambios               
individuales 

 148 

  1.  Responden a necesidades       
profesores 

 114 

 a)  Contenido 
 (879) 

II.   Compatibilidad 
         (228) 

2.  Viables con contexto de        
trabajo 

 99 

  3.  Congruentes con marco         
normativo 

 15 

 III.  Complejidad - 1.  Concreción  54 

        Familiaridad 2.  Novedad  47 

           (170) 3.  Materiales  38 

  4.  Claridad  31 

  I.    Metodología combinada  97 

b) Metodología II.   Metodología activa  79 

            (269) III.  Aprendizaje cooperativo  65 

 IV.  Formación y práctica real combinadas  18 

 V.   Indagación y experimentación  10 

  1.  Dominio de contenidos  71 

  I.    Ponentes  (139) 2.  Habilidades formativas  39 
 c) Participantes  3.  Experiencia docente  29 

           (177) II.   Asistentes  24 

 III.  Coordinadores  14 

 I.    Disponibilidad de tiempo  45 
 d) Organización II.   Condiciones para continuidad  43 

             (155) III.  Focalización en centro  33 

 IV.  Apoyo posterior  24 

 V.   Adecuación desarrollo-diseño  10 
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 Como podemos observar en la tabla, las características relativas al contenido de los 
cursos son las más citadas por el profesorado y que, desde su perspectiva, se relacionan con 
más peso con la presunta calidad e incidencia de la formación. Puede apreciarse en este 
sentido, la notable diferencia que existe entre las frecuencias acumuladas en ésta y otras 
dimensiones generales de la actividad formativa. 
 
 Centrándonos en la dimensión de contenidos, ¿cómo debe ser para el profesorado el 
conocimiento que se les transfiere a través de los cursos?, ¿qué características los definen 
como valiosos según su perspectiva? Para los profesores, el contenido de los cursos se valora 
primordialmente de acuerdo con su utilidad, lo que supone satisfacer un criterio básico de 
aplicabilidad o practicabilidad. Significa esto que los contenidos de los cursos han de consistir 
en conocimiento práctico o incorporar directrices específicas de acción (qué y cómo hacer) 
que hagan fácil llevarlo a la práctica del aula como contexto real de uso. En la medida que un 
contenido formativo es percibido como aplicable o practicable, es valorado como útil y 
aumentan con ello las expectativas del profesorado acerca de su potencialidad para propiciar 
cambios de acción individuales. De este modo, la valoración de utilidad se convertiría en un 
factor determinante de la probabilidad de utilización real y efectiva de dicho conocimiento. De 
este modo, y en este caso a través de otro formato de respuestas, el profesorado parece insistir 
en el mismo mensaje que ya hemos venido comentando,  destacado con nitidez en el análisis 
factorial, y referido más arriba según la escala valorativa correspondiente a lo que, desde su 
perspectiva, debería haber sido la formación, y especialmente los contenidos de la misma.  
 
 Asimismo, la utilidad del contenido de los cursos se relaciona directamente con otra 
característica que aparece declarada en segundo lugar: la compatibilidad. De acuerdo con 
este criterio de valoración, el contenido de los cursos debe responder a los intereses o 
necesidades de los profesores, los cuales tienen que ver fundamentalmente con su práctica de 
aula. Dado que ésta demanda acción, el contenido se considera compatible en la medida que es 
útil en términos de aplicabilidad o practicabilidad. De este modo, los criterios de utilidad y 
compatibilidad vienen a ser dos formas de valoración coincidentes aunque expresadas por los 
profesores desde ángulos distintos. 
 
 Sin embargo, aparecen otras connotaciones de la compatibilidad que, si bien se apartan 
de lo comentado hasta ahora, vienen también a complementarlo en cierta forma, aunque hay 
que tener en cuenta que aparecen declaradas con una frecuencia menor. Así, de acuerdo con 
esta forma de calificar la compatibilidad, el contenido de los cursos no sólo habría de ser útil 
para los profesores -y, en consecuencia, compatible con sus necesidades de práctica-; con ser 
esto importante no sería suficiente, si no existiera compatibilidad con las condiciones o 
contextos en que ha de ser utilizado. La potencial utilidad de los contenidos estaría entonces 
determinada en cierto grado por el marco organizativo en el que han de actuar los profesores, 
operando como un criterio de realidad o viabilidad a la hora de facilitar o dificultar la 
aplicación del conocimiento. 
 
 Ya bastante con menos énfasis, surge también una matización de la  compatibilidad de 
los contenidos entendida como congruencia con el marco normativo que rige la actividad 
educativa (con regulaciones, con prioridades de política, reforma, etc.) 
 
 Finalmente, con respecto a los contenidos de los cursos, se declaran ciertos aspectos 
que tienen que ver con su grado de complejidad o familiaridad y que pueden relacionarse, a su 
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vez, con el criterio de utilidad ya destacado, matizando o puntualizando características que 
deberían presentar en el marco de la actividad formativa de cara a su mejor recepción y 
aprendizaje. Así, los contenidos deben ser novedosos para los profesores (lo que despierta el 
interés y la necesidad de cambio en relación a los esquemas de pensamiento y acción 
disponibles), pero dependiendo del grado de complejidad que se deriva de este rasgo se 
plantearía la pertinencia de otra serie de características que lo compensaran, a saber: 

• focalizarse en aspectos concretos (especificidad), 
• complementarse con materiales (disponibilidad, accesibilidad) 
• formularse en un lenguaje sencillo (claridad) 

 
 En la medida en que el conocimiento transmitido en los cursos sea concreto, claro y 
venga apoyado por los materiales adeduados (documentos, guías, ejemplificaciones, etc.) se 
estaría facilitando, de este modo, el aprendizaje de los profesores. Estas características 
podrían, como argumentábamos, relacionarse con el criterio de utilidad en el sentido de que la 
especificidad, disponibilidad y claridad contribuyen a facilitar la aplicación del conocimiento. 
 
 La segunda gran dimensión que es objeto de alusión por el profesorado es la 
metodología de los cursos. Desde la perspectiva del profesorado, para que los cursos puedan 
considerase valiosos deben presentar tres características principales que habrían de responder,  
en el orden de preferencia que se cita, a principios tales como: 

1. Combinar siempre la exposición teórica con su correspondiente aplicación práctica. 
2. Adoptar un formato que prime la participación e implicación activa de los 

profesores. 
3. Fomentar el aprendizaje cooperativo entre los profesores. 

 
 Parece evidente que estas características metodológicas, por otro lado 
complementarias, constituyen expresiones funcionales de las características de contenido 
expresadas por el propfesorado. 
 
 Por debajo, en cuanto a su frecuencia, se plantea la necesidad de que los cursos 
alternen sesiones de formación con actividades de puesta en práctica real, así como la 
conveniencia de que este tipo de actividad formativa se oriente de manera expresa hacia la 
búsqueda y experimentación de nuevo conocimiento. 
 
 Otro grupo de declaraciones por parte del profesorado acerca de otras características  
que debieran satisfacer  los cursos afectan directamente a los participantes. En especial, y con 
una gran diferencia en comparación con otras, aparecen citadas algunas  características de los 
ponentes que actúan como formadores. Los atributos asociados a esta figura son, por orden 
decreciente de frecuencia, los siguientes: 

• Un alto nivel de competencia en cuanto al dominio del contenido del curso. 
• Habilidades formativas en contexto de aprendizaje adulto (metodologías, 

comunicación, motivación) 
• Una experiencia docente amplia y contrastada en ámbitos coincidentes con los del 

profesorado asistente. 
 
 Llama la atención, a este respecto, el hecho de que, al menos según el peso atribuído 
por los profesores, el dominio y la competencia temática es más citado que las otras dos 
facetas, habilidades formativa y experiencia docente; estos dos aspectos, más relacionados con 
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los procesos de formación y la credibilidad o legitimidad de las propuestas en razón de  su s 
avales de práctica, tal como sugerimos al hablar de la relevancia funcional, parecen quedar en 
segundo plano. Pero así, las cosas, no es menos cierto que se  puede apreciar un cierto grado 
de incoherencia en las propias posiciones y valoraciones de parte del profesorado. Pues, en 
efecto, este matiz, que surge al considerar sus declaraciones más libres, no acaba de cuadrar 
congruentemente con la primacia que parecen otorgar a la formación según su ética de lo 
práctico (Doyle y Ponder, 1977) frente a la menor valoración que ofrecen de los aspectos 
teóricos de la misma, en principio más relacionables con el dominio de los contenidos por 
parte de los formadores o ponentes.  
 
 Por otra parte, se alude explícitamente al papel que juega la motivación del propio 
profesorado  y la importancia de que su asistencia a los cursos responda a un genuino interés 
por aprender y mejorar la calidad de su enseñanza. Con esto, por lo tanto, se están 
reconociendo algunos de los criterios a que aludimos en el maro teórico al referirnos a la 
construcción personal de la formación. En este sentido, algunas de las declaraciones justifican 
esta opinión en el hecho de percibir en los compañeros una cierta falta de implicación y 
compromiso en cuanto a las actividades formativas se refiere, lo que suele ligarse al incentivo 
económico externo que lleva aparejada la realización de cursos. Cerrando este apartado, se 
formulan algunas valoraciones en torno a miembros de CEPs que actúan como coordinadores 
de los cursos y que reclaman atención estrecha a los aspectos organizativos y de coordinación 
de estas actividades formativas, incluyendo la selección de ponentes, en términos de rigor y 
transparencia. 
 
 Por último, nos encontramos con un cuarto bloque de características relacionadas con 
aspectos organizativos de los cursos. Siguiendo un orden decreciente, los profesores estiman 
que a esta actividad formativa debe: 

• Asignarse más cantidad de tiempo con el propósito de asimilar y dominar mejor el 
nuevo contenido. 

• Facilitarse su continuidad en el tiempo a través de estructuras de colaboración 
(seminarios, grupos de trabajo) con el propósito de asegurar cambios de práctica de 
mayor calado. 

• Darse la oportunidad de poner en práctica lo apredido contando con apoyo y 
asesoramiento técnico. 

• Integrarse en la dinámica de los centros escolares con el propósito de acercarlos a 
necesidades particulares y comunes a colectivos de profesores. 

 
 Parece claro que tales características implican alterar sustancialmente la planificación 
tradicional de muchos de los cursos, en especial aquellos de más corta duración, pero en todo 
caso parecen responder a la idea de tender hacia diseños de actividades formativas que 
aumenten las posibilidades de impacto o incidencia en las prácticas docentes. Estos aspectos, 
de cuya relevancia teórica advertimos en nuestro mismo marco teórico, han sido más 
resaltados en este contexto de respuesta que en la valoración que del mismo hicieron los 
profesores al responder a items del cuestionario relacionados con estas facetas de la 
formación. Todo ello, a fin de cuentas, lo que viene a mostrar es que el tratamiento que a todo 
ello se le prestó desde el diseño y desarrollo de las actividades de formación no sólo está lejos 
de las recomendaciones de la teoría sobre la formación, sino también de las apreciaciones y 
demandas que a este respecto formula el mismo profesorado. Así, la insistencia con se reclama 
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el procesamiento social de la formación desde algunas propuestas como las que comentamos 
en su momento aparece, de este modo también avalada por las declaraciones del profesorado. 
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Datos procedentes del cuestionario de formación en centros. 
  
 Formalmente, el cuestionario dirigido al profesorado implicado en la modalidad de 
formación en centros es equivalente al confeccionado para la de cursos. Está organizado, 
tal como se explicó en su momento, en torno a cuatro bloques: los contenidos tratado en la 
formación, la metodología, el aprendizaje y la posible incidencia y continuidad. 
Internamente, así lo justificamos, presenta algunas variantes en ciertos ítems, que recogen 
aspectos más específicos de la definición y desarrollo de esta modalidad de formación. 
 
 El número total de cuestionarios recogidos y procesados ha sido 108, que han 
quedado distribuidos a lo largo de cuatro años en que se realizó este programa como sigue. 
(Del curso 90 no se ha recogido ningún cuestionario) 
 
 Distribución por cursos: 
   

 Nº Cuestionarios % 
Curso 91 35 31.78 
Curso 92 7 6.54 
Curso 93 18 16.82 
Curso 94 48 44.86 

 
Pasamos a presentar y comentar los datos obtenidos, en primer lugar en 

porcentajes, a continuación aludiremos a algunas diferencias apreciadas según  la variable 
año, seguidamente expondremos el análisis factorial y terminaremos presentanto la 
información procedente del item abierto que también se ofreció al profesorado al finalizar 
el cuestionario. 

 

 Los contenidos de la formación en centros.- 
 
 Al igual que se hizo con la modalidad de curso, este apartado del cuestionario 
presentaba a los sujetos la posibilidad de responder a los aspectos relativos a los 
contenidos de la formación en dos escalas: la referida a la evaluación del tratamiento que 
según el profesorado se dio de hecho a determinados aspectos, y el tratamiento que, desde 
su punto de vista,  debería haberse dado . 
 
 Presentamos en la tabla siguiente un resumen de los datos de porcentaje, haciendo 
constar los valores agregados, en cada una de las escalas, de las dos puntuaciones 
superiores (4+5). (Cada ítem se describe de forma resumida; para una versión literal, puede 
consultarse el cuestionario que adjuntamos en Anexos). 
 
 
 
 
 
 

 Ser Deber 
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1. El tratamiento de los fundamentos teóricos 
de la Formación en Centros 

 
58.7 

 
81.0 

 
2. Los aspectos prácticos, metodología y 

procedimientos para el trabajo en centro 
 

34.8 
 

95.8 
 

3. Procedimientos de trabajo en grupo y 
colaboración del profesorado  

 
59.8 

 
96.4 

 
4. Se plantearon los contenidos como 

propuestas abiertas, adaptables al contexto 
 

64.4 
 

83.8 
 

5. Se abordaron implicaciones sociales, 
políticas e ideológicas propias de cualquier 
propuesta educativa 

 
 

48.0 

 
 

63.1 
 

6. Contenidos tratados fueron percibidos como 
cercanos y sensibles a sus necesidades  

 
54.6 

 
91.0 

 
8. Contenidos relevantes para el trabajo con 

alumnos  
 

37.7 
 

90.2 
 

9. Contenidos relevantes para su participación 
en trabajo de ciclos, departamentos  

 
56.9 

 
78.6 

 
10. Las propuestas eran realizables en su 

contexto y condiciones de trabajo 
 

46.7 
 

89.0 
 
Gráficamente puede representarse la tabla anterio como sigue: 
 

El contenido 
porcentajes de 4 y 5

0

20

40

60

80
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P1 P2 P3 P4 P5 P6 P8 P9 P10

%

ïtems de contenidos

Ser Deber
 

 
 De acuerdo con estos datos, si nos atenemos a la descripción que de la modalidad 
de Formación en Centros ofrecen los profesores a través de sus respuestas al cuestionario, 
cabe destacar tres conjuntos de características que pueden ordenarse como más o menos 
presentes en las actividades realizadas: 
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 Un primer bloque, el más valorado en términos de lo que fue, y que se agrupa en 
torno a una franja situada por encima del 55% y rozando el 65%: 
 

* El carácter abierto de la propuesta 
* La relevancia de los contenidos para el trabajo en grupo en ciclos, 

departamentos 
* El tratamiento de la fundamentación teórica 
* La percepción de los contenidos como cercanos a necesidades, 

problemas 

 
 Según estos datos,  la formación en centros puso el mayor énfasis en el trabajo de 
grupo, en la fundamentaciòn teórica de la propuesta, que en todo caso se presentó de forma 
abierta, y los contenidos así tratados son considerados como cercanos a las necesidades y 
problemas del profesorado.En la franja inferior al cincuenta y superior al cuarenta por 
ciento se sitúan dos aspectos: 
  

* El tratamiento de las implicaciones sociales, políticas e ideológicas. 
* El carácter realizable de las propuestas en el propio contexto.  

 
  
 Y, siguiendo con la misma lógica de agrupamiento, en la franja inferior se sitúan 
los aspectos valorados de forma menos positiva. Son: 
 

 
* Contenidos relevantes para el trabajo con alumnos. 
* Los aspectos prácticos, aportaciones de carácter metodológico, orientaciones 

para el trabajo cotidiano. 
 
 

 Estos dos grupos de aspectos relacionados con los contenidos vienen a indicar que 
la valoración del grado en que se trataron implicaciones sociales, políticas e ideológicas de 
la formación, así como su realizabilidad en los propios contextos, fue menor, descendiendo 
considerablemente en lo que atañe a la valoración de la relevancia de los contenidos para 
el trabajo de aula con los alumnos, y, lo más bajo, el tratamiento de los aspectos prácticos 
y aportaciones metodológicas para el trabajo cotidiano.  
 
 Si, a la vista de estos datos, establecemos una comparación entre la formació en 
centros y la modalidad de cursos, puede comprobarse que la primera se insistió más en el 
trabajo grupal, así como en lo concerniente a las implicaciones sociales e ideológicas de la 
formación, mientras que  los segundos quedan mejor parados en lo que respecta al 
tratamiento de los aspectos prácticos y su estimulación del trabajo de aula. Las 
valoraciones de los profesores vienen a hacer equiparables una y otra modalidad en el 
tratamiento de la fundamentación teórica, así como en el grado en que se percibieron los 
contenidos como realizables en los contextos de trabajo y cercanos a necesidades y 
problemas de los profesores. 
 



Presentación y análisis de  datos procedentes del cuestionario de Cursos de modalidad A, B y C 

 
217 

 

 Merece la pena considerar, asimismo, su valoración de los aspectos consignados en 
el cuestionarios según la escala de cómo deberían haber sido tratados. De este modo su 
imagen ideal de aquello en lo que debería insistir más  la formación en centros. Aquí, a 
efectos de categorizar los aspectos de alguna manera, podemos utilizar la franca de los 
noventa en primer lugar, después la de los ochenta, y, en tercer lugar, la inferior a este 
último corte. Así resultan la siguiente ordenación de más a menos: 
 

1.Más atención a procedimientos de trabajo en grupo. 
2.Más tratamiento de aspectos prácticos. 
3.Contenidos más cercanos a necesidades y problemas 
4.Contenidos más relevantes para el trabajo con los alumnos. 
5.El carácter de realizable de las propuestas en el propio contexto. 
6.El carácter abierto de la propuesta. 

 7.El tratamiento de los fundamentos teóricos. 
8.La relevancia de los contenidos para la participación y el trabajo 

cooperativo. 
9.Eltratamiento de las implicaciones sociales, políticas e ideológicas. 

 
 De este modo, el profesorado implicado en la formación en centros echa en falta, en 
el desarrollo de dicha modalidad de formación, la atención a los procedimientos de trabajo 
en grupo (curiosamente este era uno de los propósitos más definitorios de la misma), los 
aspectos prácticos, la mayor cercanía de lo tratado con necesidades y problemas (también 
curiosa esta sugerencia, máxime si se advierte que al menos una de las versiones de la 
formación en centro postulaba generar los temas de la formación desde el análisis de la 
realidad), y la relevancia de los contenidos para el trabajo con los alumnos. 
Lamentablemente, es esta la óptica desde la que resulta, aunque de forma indirecta, peor 
valorada la modalidad que nos ocupa. Al igual que sucediera en el caso de los cursos, el 
tratamiento de las implicaciones sociales, políticas e ideológicas aparece en el úlitmo lugar 
de las reclamaciones, resulta paradógico el lugar ocho (contenidos para el trabajo 
cooperativo) con el mismo contenido al que se alude en el primero.  
 
 Y, comparados estos mismos datos con los cursos, podemos recordar cómo en la 
muestra de profesores asistentes a curso también sigue reclamándose más énfasis en el 
trabajo práctico, el poder motivador de los contenidos y su cercanía a las necesidades y 
problemas. En este sentido, esta segunda escala de valoración muestra, como era de 
suponer, menores discrepancias entre el profesorado en razón de su asistencia a una u otra 
modalidad de formación. 
 
 La imagen que estamos comentando se perfila todavía más,en lo que respecta a los 
contenidos de la formación, si tomamos notas de la ordenación que surge al verificar los 
puntos de porcentaje que señalan la distancia entre lo que fue y debería haber sido. De este 
modo, la ordenación en cuestión, con indicación de la distancia de porcentajes, queda 
como sigue: (De mayor a menor distancia).       
 
 
 
 

ÍTEMS  DISTANCIA 
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• El tratamiento de los aspectos prácticos
  

61.0 

• La relevancia de contenidos para trabajo 
con alumnos 

 
52.5 

• La realizabilidad de propuestas en el 
contexto   

 
42.3 

• Atención a procedimientos de trabajo en 
grupo  

 
37.0 

• Contenidos cercanos a necesidades, 
problemas 

 
36.4 

• Fundamentación teórica  23.3 
• Contenidos para el trabajo en grupo 21.7 
• El carácter abierto de la propuesta 19.4 
• El tratamiento de las implicaciones 

sociales, políticas e ideológicas 
 

15.1 
 
 En resumidas cuentas, esta modalidad de formación, orientada precisamente a 
potenciar algunas de las facetas más directamente relacionadas con el constructo de 
procesamiento social de la formación y el conocimiento, en los términos que expusimos en 
el marco teórico, viene a poner de manifiesto que, de alguna manera, ha transmitido este 
mensaje al profesorado, aunque sin llegarlo a propiciar en la práctica de modo efectivo, 
particularmente en lo que respecta al trabajo conjunto sobre enseñanza. Pone todavía más 
de manifiesto, según la apreciación y valoración de los profesores, su desatención de lo 
práctico, y consiguientemente del trabajo de aula con los alumnos. Este aspecto, en la 
opinión del profesorado, habría quedada ampliamente descuidado, es lo más echado en 
falta por los implicados, y estaría señalando, de este modo, algunos de los problemas más 
importantes que ha presentado esta modalidad de formación. Como tienden a sugerir los 
datos, los contenidos tratados han quedado preferentemente confinados a la orquestación 
de actividades de trabajo conjunto, probablemente sin llegar a ser efectivamente 
cooperativas. 
 
 Si se compara esta lista de distancias entre el ser y deber ser de la formación en 
centros con los cursos, en aquella se acentúan más los valores en algunos aspectos, 
concretamente en los dos que se refieren al carácter práctico de los contenidos y su 
relevancia para el trabajo con los alumnos; en el primero de los temas referidos, la 
distancia llega a ser cercana a los trece puntos de porcentaje en perjuicio de la formación 
en centros. Sin embargo, si nos fijamos en lo que atañe al trabajo en grupo, este resulta un 
aspecto más reclamado en los cursos que en la formación en centros, con una diferencia, en 
este caso a favor de esta modalidad, de aproximadamente catorce puntos de porcentaje.  
 
 Así, los cursos, dentro de sus propios márgenes, son mejor valorados, o tal vez para 
hablar con más precisión son percibidos menos negativamente, en sus contribuciones para 
todolo lo relativo al trabajo con alumnos, mientras que es esta la faceta en la que la 
formación en centros se hace acreedora de las valoraciones más bajas. Por contra, el 
trabajo cooperativo es más reclamado por el profesorado asistente a cursos, resultando algo 
mejor apreciado en el caso de la formación en centros. De forma particular para la 
formación en centros, los datos destilan un mensaje claro: sería preciso centrar más esta 
modalidad de formación en torno a cuestiones propiamente relacionadas con la enseñanza, 
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con el trabajo de aula. Tanto aquella metodología que trató de propiciar un modelo de 
resolución de problemas como eje de la formación en centros, como la otra que giró más 
bien en torno a temas extraídos de ciertos requerimientos de la LOGSE (PEC, PCC, etc.), 
parecen haber tenido serias limitaciones a la hora de establecer conexiones entre  el trabajo 
realizado y la realidad del aula, de los procesos más concretos de enseñanza y aprendizaje.
  
  

La metodología de la formación en centros.- 
 
 Los distintos aspectos relacionados con la metodología han sido valorados en los 
términos que se presentan a continuación. En este caso, para apreciar mejor la distribución 
y el valor de las puntuaciones se presentan, además de los valores 4+5, también los de 3, o 
en su caso 1+2, pues en esta dimensión resulta ilustrativo recoger la distribución de 
determinados items a lo largo de toda la escala de valoración. Aquí, a diferencia de lo que 
sucedía con el cuestionario correspondiente a la modalidad de cursos, los porcentajes que 
se han asignado a los valores más bajos de la escala resultan en algunos items dominantes, 
lo que, naturalmente, lleva consigo un determinado tipo de evidencias para ofrecernos una 
idea del comportamiento de la metodología en el contexto de la formación en centros. 
 

 4+5 3 1+2 
11. La metodología y contenidos del 

proyecto fueron debidamente 
consensuados 

 
56.9 

 
33.64 

 

12. Los contenidos se establecieron con 
claridad en el proyecto de formación  

 
44.2 

 
29.25 

 

13. Los temas tratados surgieron de 
análisis de realidad y necesidades del 
centro 

 
72.1 

  

14. Las sesiones fueron interesantes y 
valiosas para la formación del 
profesorado 

 
39.7 

 
33.3 

 

15. Las sesiones propiciaron la elaboración 
conjunta de planes y experiencias 

 
44.0 

 
28.9 

 

16. Los planes elaborados se desarrollaron 
por los profesores en sus aulas 

 
19.3 

 
25.2 

 
55.2 

17. Hubo análisis, seguimiento y evaluación 
de experiencias de aula 

 
13.3 

  
61.4 

18. Cuando los ponentes presentaron 
contenidos, lo hicieron con claridad, 
rigor 

 
51.8 

 
30.19 

 

19. Se posibilitó trabajo en grupo, 
participación, contrastando ideas y 
experiencias de aula ...  

 
 

58.8 

 
 

27.10 

 

20. Se elaboraron o seleccionaron 
materiales, ejemplos, propuestas para 
el trabajo con alumnos 

 
   

38.6   

 
 

28.3 

 
 

32.9 
21. El proyecto de formación en centros fue    
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un contexto formativo que posibilitó 
poner en relación la teoría con la práctica

 
31.7 

 
34.5 

 
33.5 

22. La duración del proyecto fue suficiente 
para tratar objetivos y contenidos. 

 
51.3 

  

 
 Su representacion gráfica queda así:       

La metodolgía
Porcentajes de 4+5, 3 y 1+2
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 Los datos que acabamos de presentar en relación con la valoración por el profesorado 
de la metodología con que se desarrollaron los proyectos de formación en centros corrobora el 
perfil subyacente que había empezado a aflorar en la presentación de la información 
relacionada con los contenidos de la formación. El profesorado destaca como aspectos más 
distintivos y mejor valorados los referidos a: la generación de los temas de la formación desde 
el analisis consesuado de la práctica, la posibilidad de trabajar en grupo, el hecho de poder 
consensuar la metodología y los contenidos, la presentación de los contenidos con claridad y 
rigor por los ponentes, y la disponibilidad de tiempo suficiente. Las valoración empiezan a 
descender a medida que nos acercamos a cuestiones más relacionadas con la práctica de aula; 
se inicia ese descenso, como puede apreciarse, con las actividades destinadas a elaborar planes 
conjuntos de trabajo, sigue con la referencia al carácter interesante de la formación, 
elaboración de materiales y relación teoría y práctica, apareciendo en los dos últimos lugares 
la referencia a la elaboración, puesta en práctica y seguimiento de planes de actuación en las 
aulas. 
 
 Desgraciadamente, como se ha puesto de manifiesto en otros estudios y balances de la 
formación en centros, o por decirlo con carácter más amplio desarrollo de la formación 
centrada en la escuela, las mejores intenciones y propósitos con que se legitima esta opción de 
perfeccionamiento suelen tener serio problemas para calar en la práctica pedagógica del 
profesorado (Fullan, 1993; Hargreaves, 1996a). También según nuestros datos, la formación 
ha consistido en promover el supuesto desarrollo conjunto de decisiones y temas entre el 
profesorado, incidiendo de este modo en prácticas formales de trabajo cooperativo, pero sin 
llegar a extenderse sobre los ámbitos propiamente relacionados con los procesos de enseñanza 
y aprendizaje. Parece haberse tratado, por tanto, más de una actividad de discusión y 
colaboración formal, que de una propiamente centrada y estimulante de reflexión y decisiones 
centradas en la mejora de las prácticas de aula. Si estos datos se comparan con los 
correspondientes a la dimension metodología en la modalidad de cursos, esta queda mejor 
valorada en aquellos items que se relacionan de modo más directo con la práctica y el trabajo 
de aula con los alumnos. 
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Los aprendizaje que declaran los profesores a partir de la formación  en 
centros.- 
  
 Para presentar los datos correspondientes a esta tercera dimensión, hemos decidido 
igualmente que en la anterior presentar la distribución de la información en todos los valores 
de la escala; una vez más, esta decisión nos permite disponer de mejores detalles para 
hacernos una idea adecuada de la valoración por los profesores de esta faceta de la formación. 
 

 4+5 3 1+2 
24. Como consecuencia de esta actividad en su 

Centro se creó una visión compartida sobre las 
necesidades y problemas principales del mismo. 

 
 

46,2 

 
 

29,6 

 
 

13,9 
25. A partir de esta actividad en su Centro se 

desarrolló más el trabajo en grupo, la 
comunicación entre profesores y la coordinación 
pedagógica sobre contenidos, metodología, 
evaluación... 

 
 

36,1 

 
 

28,57 

 
 

34,1 

26. El Proyecto posibilitó tratar de forma conjunta 
cuestiones relacionadas con la enseñanza y el 
trabajo en el aula. 

 
39,2 

 
38,3 

 
22,3 

27. Sirvió para consensuar aspectos de la 
organización del Centro, de las relaciones con los 
alumnos, los padres...  

 
35,8 

 
28,3 

 
35,8 

28. Supuso  aportaciones aprovechables para 
programar o planificar mejor su enseñanza. 

 
35,1 

 
28,7 

 
36,0 

29. El Proyecto de Formación permitió trabajar 
sobre nuevos métodos, actividades, uso de 
materiales o procedimientos para trasladar los 
contenidos de la formación a la práctica. 

 
 

32,41 

 
 

25,9 

 
 

40,7 

30. Le ayudó a pensar y realizar mejor la evaluación 
de su enseñanza y del aprendizaje de sus 
alumnos. 

 
41,0 

 
36,4 

 
22,3 

31. Al final, sacó la conclusión de que lo tratado era 
bastante irrelevante, poco novedoso, sin valor... 

 
18,8 

 
17,9 

 
63,1 

32. Posteriormente al desarrollo de la actividad de 
formación se ha seguido trabajando en algunos 
de los ámbitos que durante el proyecto fueron 
objeto de atención y formación. 

 
 

29,2 

 
 

35,3 

 
 

35,2 

33. Como consecuencia de la actividad se han 
incluido en los proyectos del Centro diversos 
objetivos, compromisos y planes de actuación 
sobre aspectos o ámbitos concretos de la vida del 

 
 
 

37,5 

 
 
 

36,1 

 
 
 

26,5 
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 4+5 3 1+2 
Centro. 

34. Posteriormente al Proyecto se han seguido 
desarrollando actividades de formación 
relacionadas con las necesidades y problemas del 
centro detectados durante el mismo. 

 
 

32,3 

 
 

23,15 

 
 

30,4 

 
 La representación gráfica de la tabla anterior queda como sigue: 
 

Los logros y aprendizajes
Porcentajes de 1+2, 3 y 4+5
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 Los datos precedentes permiten hablar de los logros de la formación en centros con 
una incidencia desigual según distintos aspectos. Entre los que merecen citarse como 
logros más destacables, podemos relacionar: la contribución a crear una cierta visión 
compartida sobre necesidades y problemas del centro, tratar conjuntamente cuestiones 
relacionadas con la enseñanza, la inclusión en el proyecto de centro de diversos aspectos 
relacionados con la vida del centro y, asimismo, cierta mejora en la evaluación de la 
enseñanza y el aprendizaje de los alumnos. Si se exceptúa este último elemento, difícil de 
entender por la exclusiva valoración cuantitativa del mismo, los restantes parecen 
congruentes con los propósitos de esta modalidad de formación, especialmente interesada, 
como ya expusimos, en promover ciertas prácticas y relaciones de colaboración entre el 
profesorado. 
 
 Por su parte, corroborando los datos de esta dimensión otros que ya hemos encontrado 
en otras precedentes, los aprendizajes menos logrados por la formación en centros aluden de 
nuevo a escasa incidencia en la planificación de la enseñanza, el trabajo sobre métodos y 
actividades, uso de materiales, procedimientos para relacionar las actividades de la formación 
con la práctica de aula, la continuidad posterior del trabajo iniciado en la formación en centros, 
lo que hace suponer que la utilización sucesiva de procesos o contenidos de trabajo no ha sido 
destacable. De nuevo, por lo tanto, el perfil emergente de la formación en centro apunta a 
notables descuidos en lo que atañe al trabajo docente más directamente centrado en el aula, lo 
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que seguramente justifica la relativamente baja valoración que en su conjunto se aprecia de 
esta modalidad formativa tal como se ha venido realizando en la muestra estudiada. 
 

La incidencia de la formación y su duración en el tiempo 
 
 Dos ítems han recogido la opinión del profesorado sobre la incidencia de la formación. 
En el primero (ítem 35) se le interroga sobre si el Proyecto de Formación en Centros aportó 
cosas prácticas para el trabajo del aula, la coordinación pedagógica entre el profesorado en los 
distintos  ciclos o departamentos y, por último, si aportó cosas prácticas para el 
funcionamiento del centro y la mejora del clima relacional. El otro ítem (el 36) plantea la 
duración de la anteriormente mencionada incidencia; se plantea si el proyecto de Formación 
en Centros sigue teniendo incidencia, si la tuvo durante cierto tiempo aunque ahora no o si 
sólo la tuvo durante el periodo de formación. 
 
 Los datos obtenidos de las 108 respuestas dadas al cuestionario son: 
 

Continúa Poco tiempo Finalizó NS / NC Total .%sobre 108
En el trabajo de aula, con alumnos 14 13 4 21 52 48,1 
En los ciclos o departamentos 24 13 5 22 64 59,3 
En el funcionamiento del centro 22 12 8 29 71 65,7  

  
 La tabla muestra que el 48’1% del profesorado ha indicado que la formación tuvo 
incidencia el trabajo en el aula, con los alumnos, si bien y tal y como indica el cuadro 
siguiente, de ese 48.1% sólo el 59’6% indica la duración de dicha incidencia (31 respuestas),  
el resto ( 21 respuestas) no indican la duración de dicha incidencia. 
 
 El porcentaje de respuestas que declaran que la formación en centro tuvo incidencia 
sobre el trabajo de cooperación pedagógica sube hasta el 59’3% de la totalidad de respuestas, 
de las que el 34’4% no indica el tiempo de duración de dicha incidencia. 
 
 El mayor porcentaje se obtiene en las respuestas que señalan que la formación en 
centros tuvo, o continúa teniendo, incidencia en el funcionamiento del centro y en la mejora 
del clima relacional ( el 65’7%); de los que manifiestan que dicha incidencia ha existido no 
indican la duración el 40’8%  
 

.% Continúa Poco tiempo Finalizó NS / NC TotalTotal
En el trabajo de aula, con alumnos 26,9 25,0 7,7 40,4 100,0 
En los ciclos o departamentos 37,5 20,3 7,8 34,4 100,0 
En el funcionamiento del centro 31,0 16,9 11,3 40,8 100,0  

 
 
 Gráficamente podemos representar estos datos así: 
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 En algunos casos el profesorado responde que la actividad de formación en la que él 
participó tuvo incidencia en uno o varios de los aspectos sobre los que se le preguntaba. La 
tabla que sigue muestra estos datos y su relación con la duración de la misma: 
 

 

Continúa Poco tiempo FinalizóFinalizó
Aula 2 8 2 
Ciclo 8 10 4 
Centro 7 8 7 
Ciclo+ Centro 7 
Aula+Centro 3 2 1 
Aula+Ciclo 4 1 1 
Aula+Ciclo+Centro 5 2 
Total 36 31 15 
.%sobre 108 33,3 28,7 13,9  

 
 Un tercio de las respuestas indican que la incidencia de la formación en centros, sea 
del tipo de que sea continúa vigente; este porcentaje baja al 28’7% al expresar que la 
incidencia duró poco tiempo más, después de la formación, mientras que los que piensan 
que tuvo incidencia, pero sólo durante el periodo de formación se reduce al 13’9%.. 
 
 Estos items referidos a la incidencia y su posible continuidad resultan difícil de 
interpretar porque sus mensajes no cuadran del todo con los que hemos venido 
considerando previamente. En el formato de respuesta que caracterizaba a estos items tiene 
un matiz más general, abierto, con lo que las valoraciones pueden haber estado afectada de 
cierto efecto de “deseabilidad social” de las respuestas ofrecidas. En todo caso, si vamos 
más allá de la materialidad de los porcentajes, parecen corroborarse mensajes anteriores: la 
formación en centros ha tenido más incidencia en la promoción de ciertas prácticas de 
relación y trabajo conjunto sobre diversas cuestiones, entre las que no han sido prioritarias 
las relativas a la enseñanza, que, aunque con cierta incidencia, muestra valores más bajos.  



Presentación y análisis de  datos procedentes del cuestionario de Cursos de modalidad A, B y C 

 
225 

 

Análisis factorial de los datos del cuestionario de formación en centros.- 
 
 Al igual que hicimos con el cuestionario de cursos, el de formación en centros ha 
sido sometido a análisis factorial. Han sido siete los factores extraídos, una vez rotados los 
componentes principales, que explican en conjunto un 61.19% de la varianza total. A 
continuación presentamos el contenido de cada uno de ellos, así como los correspondientes 
comentarios.. 
 

Factor I . ( 21.91%): El carácter ausente de la formación y su no incidencia en 
la práctica de aula. 

 
P8 Los contenidos tratados en el Proyecto de Formación eran 

relevantes y valiosos para su trabajo con los alumnos 
0.81 

P28 Supuso  aportaciones aprovechables para programar o 
planificar mejor su enseñanza. 

0.73 

P29 El Proyecto de Formación permitió trabajar sobre nuevos 
métodos, actividades, uso de materiales o procedimientos para 
trasladar los contenidos de la formación a la práctica. 

0.73 

P6 Los contenidos abordados fueron percibidos por Vd. como 
cercanos y sensibles a sus necesidades y problemas educativos. 

0.73 

P2 Los aspectos prácticos, las aportaciones de carácter 
metodológico, las orientaciones y sugerencias concretas para el 
trabajo cotidiano en el centro. 

0.75 

P21 El Proyecto de Formación en Centros fue un contexto formativo 
que facilitó poner en relación la teoría pedagógica y la práctica 
cotidiana. 

0.71 

P30 Le ayudó a pensar y realizar mejor la evaluación de su 
enseñanza, y del aprendizaje de los alumnos. 

0.635

P16 Los planes de trabajo elaborados se desarrollaron por los 
profesores en sus aulas, con sus alumnos. 

0.635

P20 Se elaboraron o seleccionaron materiales, ejemplos, propuestas 
prácticas de trabajo y orientaciones útiles para la enseñanza. 

0.630

P10 Desde su punto de vista, las propuestas tratadas le parecieron 
realizables en su contexto y condiciones de trabajo en su propio 
curso, ciclo o centro. 

0.603

P9 Los contenidos tratados en el Proyecto de Formación eran 
relevantes y valiosos para su participación y trabajo en los 
ciclos, departamentos y Centro. 

0.528

P14 Las sesiones de formación fueron interesantes, útiles o valiosos 
para la formación del profesorado del Centro. 

0.516

 
 
 Si relacionamos este factor con los comentarios precedentes basados en las 
respuestas en términos de porcentajes a los distintos items, puede advertirse que los 
contenidos de este factor corresponden a aquellos aspectos de la formación en centros peor 
valorados por los profesores, esto es, las facetas más ausentes en esta modalidad de 
perfeccionamiento. Pocos comentarios adicionales merece a los ya expuestos con 



Presentación y análisis de datos procedentes del cuestionario de Cursos de modalidad A,B y C. 
 

 
226 
 

anterioridad, salvo reiterar el perfil bastante alejado de lo deseable que parece haber 
caracterizado  a las actividades formativas ocurridas en este contexto tal y como han sido 
vistas y valoradas por el profesorado.. De modo que, en suma, esta conflagración de 
variables, agrupadas aquí en el primer factor, representan una seria alerta en relación con la 
modalidad de formación que nos ocupa, o, para ser más precisos, con el modo y la 
sustancia con que ha sido llevada a cabo y ha sido percibida y valorada por parte del 
profesorado implicado. Teniendo en cuenta la relevancia que los contenidos aquí 
agrupados tienen como sustancia de la renovación pedagógica, propósito ineludible para 
cualquier modalidad de formación continuada del profesorado, esta dimensión, generada 
empíricamente por el análisis factorial, vendría a convertirse en un test importante para 
valorar la modalidad de formación que nos ocupa en lo sucesivo; y también, seguramente, 
para que instituciones, agentes y procesos encaminados a desarrollarla en nuestros centros 
presten, dentro de sus posibilidades, mayores énfasis a estos aspectos que lo que ha 
ocurrido, siempre desde la valoración y apreciación por el profesorado implicado. 
 
  

Factor 2 (13.07%): Continuidad de la formación. 
 

P34 Posteriormente al Proyecto se han seguido desarrollando 
actividades de formación relacionadas con las necesidades y 
problemas del centro detectados durante el mismo. 

0.807 

P32 Posteriormente al desarrollo de la actividad de formación se ha 
seguido trabajando en algunos de los ámbitos que durante el 
proyecto fueron objeto de atención y formación. 

0.689 

P25 A partir de esta actividad en su Centro se desarrolló más el trabajo 
en grupo, la comunicación entre profesores y la coordinación 
pedagógica sobre contenidos, metodología, evaluación... 

0.643 

P33 Como consecuencia de la actividad se han incluido en los proyectos 
del Centro diversos objetivos, compromisos y planes de actuación 
sobre aspectos o ámbitos concretos de la vida del Centro. 

0.631 

P17 Hubo un análisis, seguimiento y evaluación de las experiencias de 
aula realizadas en el contexto de la Formación en Centros. 

0.536 

P3 Se prestó atención a procedimientos de trabajo en grupo y de 
colaboración entre los profesores de ciclo, departamento o centro. 

0.533 

P15 El desarrollo de las sesiones propició la elaboración conjunta, en 
grupos por ciclos, niveles, departamentos, etc.... de planes, de 
experiencias, etc.. 

0.508 

 
 Hemos calificado este factor bajo el calificativo de continuidad posterior de la 
formación en centros. También se incluyen, como puede apreciarse, items que tienen que 
ver con el análisis, seguimiento y evaluación de experiencias de aula, así como el 
contenido que alude a si las sesiones de trabajo propiciaron la elaboración cooperativa de 
planes, experiencias, etc. Tanto unos como otros items evidenciaron puntuaciones 
valorativas más bien bajas en términos de porcentajes. El análisis factorial añade que este 
conjunto de aspectos aquí agrupados conforman una dimensión notable de la formación en 
centros ocurrida, que presenta dos ejes dignos de consideración: el primero puede ser 
considerado como procesual (trabajo cooperativo), el segundo, representado por diversos 
contenidos que aparecen relacionados con aquel. No está demás constatar, por tanto, que 
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según muestra el análisis factorial,  el seguimiento y desarrollo de determinadas 
experiencias pedagógicas en los centros aparecen asociadas al desarrollo de un 
determinado clima y procesos de trabajo colegiado. 
 

Factor 3(4.755%)  : Tiempo 
 

P22 La duración del Proyecto de Formación fue suficiente para 
tratar con profundidad los objetivos y contenidos propuestos.  

0.841 

P1 Se trataron los fundamentos teóricos, la concepción pedagógica 
o la idea de Centro y de la formación del profesorado en la que 
se apoyaba el Proyecto de Formación en Centros. 

0.408 
(fac 6, 
0.519) 

P11 La metodología para el desarrollo del Proyecto de Formación en 
Centros y los contenidos por tratar fueron debidamente 
consensuados. 

0.403 

  
 
 En realidad, la variable que tiene más peso en este factor es el tiempo. Hemos 
recogido también otras con ponderaciones menores, pero su presencia, aunque no 
dominante en este factor, resulta de alguna manera ilustrativa. Es curioso que, siendo el 
tiempo un factor tan de primera necesidad en esta y otras modalidades de formación, 
aparezca según estos datos como una faceta que funciona de manera relativamente 
autónoma en relación con diversos items tanto de contenidos como de procesos. Si 
pretendemos indagar algunas de sus posibles relaciones de acuerdo con las variables aquí 
presentes,  el tratamiento de los fundamentos teóricos de la formación, y el grado de 
consenso con que se realizó el proyecto en cuestión, no resulta fácil encontrar una 
interpretación que reuna unos mínimos de razonabilidad. Las saturaciones de estos dos 
aspectos son, quizás como prueba de lo que decimos, bajas, y uno de ellos se decanta por 
su presencia más acorde en el factor número seis como veremos. 
 

Factor 4(6.29%): Los Formadores en el proyecto. 
 

P18 Cuando se presentaron contenidos por parte de ponentes, se 
hizo con claridad, rigor y competencia. 

0.538 

P17 Hubo un análisis, seguimiento y evaluación de las experiencias 
de aula realizadas en el contexto de la Formación en Centros. 

0.445 

P5 Se abordaron también cuestiones y principios relativos a las 
implicaciones sociales, políticas e ideológicas (equidad, función 
social de la educación, no discriminación, etc.) que de uno u otro 
modo están presentes en cualquier propuesta educativa. 

- 0.401

P13 Los temas o contenidos que se trabajaron surgieron de algún 
tipo de análisis de la realidad y necesidades del Centro y 
profesorado. 

0.400 
(fac 5, 
0.468)

P19 Se posibilitó el trabajo en grupo, la participación e implicación 
de todos, la familiarización y aprendizaje de lo tratado, 
contrastando ideas y experiencias entre todos con un buen clima 
relacional. 

0.399 
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 También este factor parece girar en torno a una variable dominante. Las otras que 
hemos recogido obedecen al intento de explorar relaciones subyacentes. Como puede 
apreciarse, se centra su contenido en los formadores, y particularmente en su función de 
clarificación del proyecto, así como en su valoración como asesores rigurosos y 
competentes. Llama la atención que se incluya, con una saturación negativa, una aspecto 
como el relativo al planteamiento de cuestiones y principios relativos a las implicaciones 
sociopolíticas e ideológicas de la formación. Tal como se realizó esta formación, en teoría 
abiertamente implicada en y con este tipo de opciones sobre los contenidos y la forma del 
perfeccionamiento, no sólo habría estado ausente de la explicación por parte de los 
formadores, sino relacionada negativamente con la misma. Aparecen, sin embargo, 
tendencias sugeridas que apuntarían a que la presencia del formador y su modo de encarar 
el tema tuvo alguna relación con el análisis y seguimiento de experiencias de aula, con el 
hecho de que los temas de trabajo surgieran del análisis de la realidad y necesidades de los 
centros, y, asimismo, con la facilitación de la participación e implicación del profesorado 
en el proyecto. Estos aspectos, sin embargo, tienen saturaciones inferiores, tal como 
aparece en la tabla correspondiente. Y concretamente el item que se refiere a la 
participación e implicación del profesorado, tan propio en teoría de esta modalidad 
formativa, no sólo tiene una baja ponderación en este factor, sino que aparece tan diluído 
que no llega a saturar con peso apreciable ninguno de los restantes, ni llega, por tanto, a 
erigirse como un elemento aglutinmador de alguno otro. 
 

Factor 5 (10.746%) Los ámbitos privilegiados de la formación en centro. 
 

P25 A partir de esta actividad en su Centro se desarrolló más el 
trabajo en grupo, la comunicación entre profesores y la 
coordinación pedagógica sobre contenidos, metodología, 
evaluación... 

0.518 
(fac.2, 
0.64) 

P33 Como consecuencia de la actividad se han incluido en los 
proyectos del Centro diversos objetivos, compromisos y planes 
de actuación sobre aspectos o ámbitos concretos de la vida del 
Centro 

0.411 

P24 Como consecuencia de esta actividad en su Centro se creó una 
visión compartida sobre las necesidades y problemas 
principales del mismo. 

0.77 

P26 El Proyecto posibilitó tratar de forma conjunta cuestiones 
relacionadas con la enseñanza y el trabajo en el aula. 

0.715 

P27 Sirvió para consensuar aspectos de la organización del Centro, 
de las relaciones con los alumnos, los padres...  

0.627 

P13 Los temas o contenidos que se trabajaron surgieron de algún 
tipo de análisis de la realidad y necesidades del Centro y 
profesorado. 

0.468 
(fac. 4, 

0.4) 
 
 Este sería, quizás, el factor que mejor expresa aquellas cuestiones sobre las que la 
incidencia del proyecto fué más notable: la creación de una visión compartida sobre 
necesidades del centro, la generción de contenidos de formación a partir del análisis de la 
realidad, consensuar ciertos aspectos de la organización, tratar conjuntamente cuestiones 
relacionadas con el aula -temas enfáticos de  la opción de la formación en centros como 
resolución de problemas - se dan la mano con aquel otro referido a la elaboración del 
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Proyecto de Centro, aspecto este que, como dijimos, recabó más atención cuando se centro 
sobre demandas de la LOGSE. Y, unos y otros aspectos, también asociados con el 
desarrollo de más trabajo en grupo. Pero, con todo ello, y excluídos de este agrupamente 
los items que aparecen en el primer factor, el mensaje sigue incidiendo en una misma 
conclusión: el trabajo grupal propiciado por los proyectos de formación en centro permitió 
el tratamiento conjunto sobre cuestiones importantes sin duda como las referidas, pero no 
llegó a sobrepasar los confines más directamente relacionados con la práctica de la 
enseñanza, desde la planificación hasta la elaboración y desarrollo de materiales, desde el 
desarrollo de ciertas experiencias de aula, hasta el seguimiento y evaluación de las mismas. 
Se trata, en suma, de una cierta colaboración epidérmica, particularmente en lo que 
concierne al núcleo más característico de la enseñanza. 
  

Factor 6 (8.01) Los ámbitos más difusos de la formación en centro 
 

P3 Se prestó atención a procedimientos de trabajo en grupo y de 
colaboración entre los profesores de ciclo, departamento o centro. 

0.521

P4 Los contenidos de la formación se dieron como propuestas 
abiertas para la adaptación por parte de los profesores a su 
centro y a sus alumnos. 

0.727

P1 Se trataron los fundamentos teóricos, la concepción pedagógica o 
la idea de Centro y de la formación del profesorado en la que se 
apoyaba el Proyecto de Formación en Centros. 

0.519

P5 Se abordaron también cuestiones y principios relativos a las 
implicaciones sociales, políticas e ideológicas (equidad, función 
social de la educación, no discriminación, etc.) que de uno u otro 
modo están presentes en cualquier propuesta educativa. 

0.509

 
 Las variables que saturan este factor bien merecen, a nuestro modo de ver, la 
denominación que hemos dado al factor. En efecto, se incluyen aquí referencias al carácter 
abierto, quizás entendido como difuso e impreciso del proyecto y sus propuestas, entre 
ellas los procedimientos establecidos para el trabajo en grupo, y, una vez más, la alusión a 
los contenidos considerados menos atractivos por el profesorado, tal vez por el halo que 
comporta lo general y teórico: los fundamentos teóricos del proyecto y el tratamiento de 
las cuestiones sociales, políticas e ideológicas que se dan cita en los fenómenos educativos. 
El hecho de que aparezcan estos dos últimos items, precisamente en esta conjunción de 
variables y no en otras antes consideradas, ya resulta por sí mismo significativo; parecen 
no tener demasiado que ver, según la apreciación del profesorado, ni con las cuestiones 
más directamente relacionadas con la enseñanza, ni tampoco con aquellas otras 
dimensiones que hemos encontrado y comentado en factores precedentes. 
 

Factor 7 (6.42%):  Negociación diagnóstico 
 

P12 Los contenidos de la formación se establecieron desde un principio con 
claridad en el proyecto de formación. 

0.633 

P31 Al final, sacó la conclusión de que lo tratado era bastante irrelevante, 
poco novedoso, sin valor... 

-0.601 

P11 La metodología para el desarrollo del Proyecto de Formación en 
Centros y los contenidos por tratar fueron debidamente consensuados. 

0.550 
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P13 Los temas o contenidos que se trabajaron surgieron de algún tipo de 
análisis de la realidad y necesidades del Centro y profesorado. 

0.518 

 
 Este último factor denota claramente una de las facetas presuntamente más 
genuinas de la formación en centros, a saber, el principio de construir la formación sobre la 
base de la negociación y el consenso, sea con carácter general para la metodología, sea 
para hacer frente a la cuestión importante de determinar los contenidos y ámbitos de la 
formación. Sería digno de destacarse, en todo caso, que el item que satura con carga 
negativa el factor, relativo a la posible percepción del proyecto como irrelevante, viene a 
poner de manifiesto que, pese a todas las limitaciones, esta serie de cuestiones propias de 
la filosofía y la práctica de la formación en centros no son despreciadas por el profesorado, 
sino todo lo contrario. 

Características que hacen valiosa a una actividad de formación en centros  
desde la  perspectiva de los profesores. 
 Respecto al ítem abierto, de 108 cuestionarios analizados, 34 (un 31%) no contestaron 
al ítem en el que se les solicitaba que señalaran dos o tres características que a su juicio hacen 
valiosa la actividad formativa en la modalidad de formación en centro. Las categorías que 
siguen se definen a partir de las declaraciones explícitas que han expresado los profesores en 
contestación a ese ítem y en ellas se alude a las siguientes características. El procedimiento 
seguido para la elaboración de las categorias de análisis de las aportaciones ha sido 
equivalente al empleado para la modalidad anterior: tomamos como referencia teórica las 
asociadas con la relevancia funcional, e inductivamente fuimos depurándolas a la vista de las 
aportaciones de los profesores. A continuación describimos los contenidos de cada categoría, 
y seguidamente la distribución en las mismas de las declaraciones de los profesores. 
 

a) Relativas al contenido de la formación en centro 
 

I. Utilidad: 
 
1. Propicia aplicación práctica. El contenido de la formación en centro debe fundamentarse 

en experiencias prácticas o tener un carácter eminentemente práctico, de manera que resulte 
útil para abordar diversos aspectos de la labor educativa: (a) docentes y aula, (b) 
organizativos, centro. 

 
2. Propicia cambios y expectativas de mejora. El contenido de la formación en centro debe 

ser útil en la medida en que sirva para la propiciar cambios de capacitación y genere altas 
expectativas de incidencia o mejora en cuanto a: (a) las capacidades individuales de los 
profesores como docentes, (b) las capacidades colectivas del centro como organización. 

 
II. Compatibilidad: 

 
1. Responde a las necesidades de los profesores. El contenido de la formación en centro 

debe acomodarse a los intereses, necesidades o demandas que el profesorado tiene en 
relación a su práctica docente. 
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2. Responde a necesidades de los centros. El contenido de la formación en centro debe 
guardar una estrecha relación con las necesidades globales del centro como realidad 
organizativa. 

 
3. Viable con respecto al contexto real. El contenido de la formación debe ser realista o ser 

viable teniendo en cuenta las condiciones reales en que funcionan el centro y sus aulas. 
 

b) Relativas al proceso de la formación en centro 
 
I. Iniciación: 

 
1. Creación de compromiso. Un proceso de formación en centro requiere del compromiso 

real del mayor número posible de profesores. Este compromiso, que es necesario a lo largo 
de todo el proceso, se manifiesta de múltiples formas: necesidad sentida, interés verdadero, 
motivación interna, apropiación sincera, participación activa por parte de todos los 
participantes. 

 
2. Decisión colectiva de implicación. Un proceso de formación en centro debe partir de una 

decisión colectiva sobre la implicación en el mismo. El centro, a través de su Claustro de 
profesores, toma la iniciativa a la hora de analizar, seleccionar y consensuar que está 
ocurriendo y qué es necesario mejorar. 

 
II. Desarrollo 

 
1. Grupos de trabajo. El desarrollo de la formación en centro debe articularse en torno a 

grupos de trabajo de pequeño tamaño y con un interés común. 
 
2. Seguimiento y evaluación. Es necesario evaluar la incidencia o impacto de la formación y 

es importante en especial llevar a cabo un seguimiento periódico del trabajo realizado y de 
las aplicaciones que se ponen en práctica en las aulas. 

 
3. Elaboración de materiales y aplicaciones. Las aplicaciones prácticas en las aulas 

constituyen el referente básico a lo largo del desarrollo de la formación en centro. Esto 
supone ir elaborando conocimiento bajo diferentes formatos (materiales, esquemas, guías) 
que se ponen en práctica en las aulas de manera continuada. 

 
4. Coordinación e intercambio. Los diferentes participantes y grupos implicados en el 

proceso de formación en centro deben estar coordinados y conocer en todo momento las 
experiencias prácticas que llevan a cabo los demás. Es importante, además, conocer 
experiencias, soluciones e ideas que se plantean en otros centros. 

 
III. Institucionalización: Continuidad.  

 
 Debieran propiciarse condiciones que garantizaren de alguna forma la continuidad de 
los procesos de formación en centro más allá de los dos años (creación de grupos de trabajo, 
aumentar o flexibilizar el tiempo de formación, estabilizar la plantilla de profesores 
participantes) 
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c) Relativas al apoyo y asesoramiento externo 

 
I. Ponentes de formación.  

 
 La formación en centro debe contar con variedad de ponentes que actúen como 
formadores; en cualquier caso, éstos deben ser especialistas competentes y experimentados. 
 

II. Necesidades diversas de apoyo.  
 
 La formación en centro requiere diversos tipos de apoyo (formación, dirección, 
asesoramiento, coordinación) que la hagan viable y dinamicen su desarrollo. 
 

III. Asesores de formación de C.P.R.  
 
 Los asesores de formación de los C.P.Rs. que intervienen en la formación en centro 
deben ser competentes y eficaces de cara a asesorar y dinamizar el desarrollo del proceso. 
 
 A continuación se presenta la tabla donde aparecen las características señaladas 
indicando la frecuencia correspondiente a cada una de ellas. 
 

Características de valor asociadas a formación en centro  
y F. acumuladas 

F 

a) Contenido  I. Utilidad  1. Propicia aplicación a) General 17 

(85) (61) práctica  (39) b) Aula 16 

   c) Centro 6 

  2. Propicia cambios y a) Aula 11 

  expectativas de mejora (22) b) Centro 11 

 IICompatibilidad 1. Responde a necesidades profesores  9 

 (24) 2. Responde a necesidades centro 8 

  3. Viable según contexto 7 

b) Proceso 
(79) 

I. Iniciación (37) 1. Creación de compromiso colectivo 24 

  2. Decisión colectiva de implicarse 13 

 II. Desarrollo 
(32) 

1. Grupos de trabajo 11 

  2. Seguimiento y evaluación 8 

  3. Elaboración y aplicación 8 

  4. Coordinación e intercambio 5 

 III. Institucionalización: Continuidad 10 

c) Apoyo  I. Ponentes de formación 7 
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externo (17) II. Necesidades diversas de apoyo 6 

 III. Asesores de formación 4 

 
 
 De acuerdo con los resultados de la tabla, podemos observar cómo la dimensión del 
contenido es objeto de atención preferente por parte del profesorado, aunque a corta distancia 
de la referida al proceso.  
 
 La característica de contenido más destacada sigue siendo la utilidad y se mantienen 
los criterios de valoración de la misma en términos de aplicabilidad o practicabilidad y de 
expectativas de cambio o mejora que irían asociadas a dicha percepción. No obstante, se 
introducen aquí ciertas matizaciones de interés que sin duda guardan relación con los 
presupuestos, propósitos y rasgos particulares de la formación en centro. En los juicios que los 
profesores hacen de esta actividad formativa, la característica de utilidad globalmente 
considerada presenta una doble vertiente: 
 

 Aquella que se refiere a la práctica de los profesores considerados individualmente 
y los procesos de enseñanza y aprendizaje en aulas particulares. 
 La que afecta a la actividad educativa del centro como un todo o a elementos de 
carácter organizativo (trabajo de equipos de ciclo o departamentos, coordinación, 
relaciones entre profesores) 

 
 Así, aunque en función de las frecuencias predomine relativamente una visión de la 
utilidad ligada a la práctica individual, es significativa la percepción del profesorado acerca de 
que la formación en centro debe abordar contenidos que tengan que ver con prácticas 
colectivas o componentes organizativos o, en todo caso, de que deba procurar complementar 
ambos niveles de incidencia. Es ilustrativo en este sentido comprobar cómo las expectativas 
de mejora reparten por igual la frecuencia entre el nivel de aula y el nivel de centro. Podría 
decirse, tomando como referencia de apoyo este dato, que el profesorado que ha participado 
en esta modalidad de formación ha desarrollado en mayor grado que el que lo hizo en cursos 
una cierta sensibilidad hacia la importancia de las facetas más cooperativas y organizativas -
centro- de la formación. 
 
 El mismo esquema de valoración se reproduce prácticamente en las declaraciones que 
señalan la importancia de que el contenido de la formación en centro satisfaga un criterio de 
compatibilidad. El contenido abordado, viene a argumentarse, debería responder de un lado a 
necesidades individuales y, de otro, a necesidades colectivas o de centro.  Asimismo, se 
manifiesta aquí también la valoración de la compatibilidad de los contenidos formativos en 
términos de su viabilidad con respecto a las condiciones estructurales y de funcionamiento de 
los centros escolares.  
 
 El segundo gran bloque de características declaradas por los profesores las hemos 
agrupado en torno a la dimensión de proceso, queriendo significar con ello rasgos funcionales 
o aspectos que guardan una estrecha relación con fases de la formación en centro entendida 
como un proceso de innovación. El hecho de que aquí aparezcan formulaciones y contenidos 
diferentes de los que encontramos en la modalidad de cursos es fácilmente explicable porque 
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el referente concreto de los profesores para declarar sus posiciones era, en este caso, la 
formación en centros como tal. 
 
 Dos de las características a las que se alude con mayor frecuencia remiten a la fase de 
iniciación de la actividad formativa: 
 

- La creación de un compromiso colectivo 
- La decisión colectiva de implicarse en la actividad 

 
 Sin duda estos dos aspectos mutuamente dependientes son críticos por cuanto afectan a 
tareas complejas que los participantes han de hacer frente y tienen una gran influencia en el 
desarrollo posterior de la actividad formativa, así como en su potencial impacto. De una parte, 
plantean la necesidad de identificar, clarificar y decidir acerca de los propósitos o de los 
ámbitos en torno a los cuales ha de girar la formación. Y este paso previo, ha de realizarse 
colectivamente y alcanzarse por la vía del consenso. De otra, dependiendo de cómo se lleven a 
cabo estas tareas y del grado de apropiación que se consiga entre el colectivo de profesores en 
relación a las decisiones finalmente tomadas, se habrán establecido mejores o peores bases 
desde las que vertebrar y poner en marcha el ulterior proceso de formación en centro. El 
compromiso juega aquí un papel clave. Cabe advertir en este sentido que, seguramente, para 
que un proyecto de centro pueda propiciar un desarrollo adecuado, es preciso prestar suma 
atención al propio proceso de generación y contrucción de cierto clima y compromisos de 
partida. Probablemente, a este respecto procede alertar que las meras aprobaciones formales 
por los Claustros no son suficientes para establecer las bases necesarias que requiere la 
construccion adecuada de un fenómeno tan complejo como es la formación en centros. 
 
 Las declaraciones de los profesores también inciden en diversos aspectos operativos 
que se relacionan de modo más directo con el desarrollo propiamente dicho de la actividad 
formativa. Siguiendo un orden decreciente se alude a: 
 

 Articular la formación en torno a pequeños grupos cuyos miembros están 
cohesionados por intereses comunes. 

 Realizar un seguimiento periódico del trabajo y una evaluación de la incidencia que 
éste tiene en las prácticas de aula. 

 Elaborar materiales relacionados con las diversas aplicaciones prácticas de la 
formación. 

 Coordinar el trabajo que realizan diferentes grupos y participantes, así como 
intercambiar ideas y experiencias dentro y fuera del centro escolar. 

 
 Podemos comprobar cómo estas características dejan entrever la implicación funcional 
de lo comentado al principio, cuando señalábamos que para el profesorado el contenido de la 
formación en centro debe ser útil, es decir, debe servir a un criterio básico de aplicabilidad o 
practicabilidad. Pero, además, aquí se apunta una cuestión adicional digna de consideración: la 
formación en centros, que  ciertamente debe aspirar a implicar a toda la comunidad escolar en 
una dinámica de trabajo cooperativo, no puede ni debe soslayar la atención a las perspectivas, 
necesidades y dinámicas de trabajo en pequeños grupos que son las que probablemente 
pueden contribuir a vitalizar este tipo de procesos;  cuando de manera forzada se insiste más 
allá de ciertos límites en la conjunción de tod el centro tanto en contenidos como en procesos, 
quizás se termina facilitando el despertar de fórmulas de consenso pasivo, y con ello el 
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desinterés e irrelevancia de la formación. Ese equilibrio difícil entre la conveniente atención a 
la colaboración sin menoscabo de lo personal, al que viene aludiendo, por ejemplo Hargreaves 
(1996a), parece un reto digno de perseguir por esta modalidad formativa. En caso contrario, 
puede suceder que las formalidades del trabajo conjunto terminen sofocando iniciativas 
particulares o de grupos pequeños, y con ello entregar esta potencialmente provechosa 
modalidad de formación en brazos de categorias sólo organizativas cuando no burocráticas 
incluso.  
 
 Cerrando este bloque, algunas declaraciones apuntan a diversas alternativas que 
deberían contemplarse con la finalidad de favorecer la continuidad de la experiencia y de los 
logros alcanzados en el marco formal de la actividad formativa. Aunque su correspondencia 
con lo que se conoce como fase de institucionalización es arbitraria, consideramos que cuando 
el profesorado alude a propiciar la continuidad de la formación en centro no está sino 
llamando la atención sobre ciertos aspectos organizativos que reclaman un decidido apoyo 
administrativo y que condicionan de alguna manera las posibilidades de integrar esa 
experiencia (con los aprendizajes que haya generado y los requerimientos de tarea que 
plantea) en la estructura y dinámica de funcionamiento del centro en términos de estabilidad o 
sostenimiento en el tiempo. El profesorado es certero, en este orden de cosas, al reclamar que 
ciertas estructuras de tiempo, que habrían de estar disponibles más allá de los dos años 
oficiales de este tipo de proyectos, son imprescindibles para que no representen una 
experiencia episódica más; y, como también se advierte, la fuerte movilidad del profesorado 
en algunos casos representa una amenaza para el mismo propósito,  a saber, la persistencia en 
el discurrir de un proyecto de formacion que tendría vocación de ir más allá de sus tiempos 
oficiales para instaurarse de modo regular en el quehacer del centro y sus profesores.  
 
 Por último, un grupo más reducido de respuestas se centran en la dimensión del apoyo 
externo. Algunos profesores se refieren en general a la importancia de contar con ciertos tipos 
de apoyo técnico que tienen que ver con la capacitación de los participantes y la dinamización 
del proceso (formación, dirección, coordinación, asesoramiento). Otros, en cambio, aluden de 
modo específico a la necesidad de contar con variedad de formadores y asesores bajo un perfil 
profesional común definido en términos de competencia. Esta es, ciertamente, otra faceta 
importante de los proyectos de formación. En gran medida, sus posibilidades de desarrollo 
provechoso, como bien ha advertido Louis (1994), dependen del contexto y contenidos de 
intercambio de conocimientos, experiencias, propuestas, a ser trabajadas grupalmente por los 
profesores, y procedentes, simultáneamente, tanto de sus propios conocimientos y 
experiencias como de otras que puedan serles facilitadas justamente por los asesores externos, 
el contacto con otros centros, etc. 
 
 En síntesis, las categorías señaladas, referidas directa o indirectamente por las 
respuestas dadas a los ítems abiertos, constituyen criterios subjetivos desde los cuales el 
profesorado percibe y juzga el valor de las actividades formativas. Se entiende que esa 
valoración ejerce influencia en el tipo y grado de utilización que los profesores hacen del 
conocimiento que se les transfiere por esa vía. De este modo, las categorías operan 
globalmente como un factor, entre otros, modulador del impacto o influencia de la formación 
en ejercicio en los aprendizajes y en los cambios de práctica educativa. 
 
 
 Respecto a los resultados expuestos cabe concluir que: 
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 * Los aspectos relacionados con la dimensión de los contenidos son los que reciben 
una atención preferente y los más valorados de cara a determinar la calidad e impacto de una 
actividad formativa. En términos generales, las valoraciones del profesorado acerca de las 
características deseables de la formación en ejercicio, presentan dos rasgos predominantes: 
 

 a) Adoptan una perspectiva pragmática y utilitarista. La dimensión de 
contenido tiene a percibirse e interpretarse exclusivamente en términos de 
conocimiento para. No se entra a considerar y valorar la validez del conocimiento en 
función de su relevancia interna, de su valor ideológico o de su fundamentación teórica 
por ejemplo. Al margen de sus aspectos sustantivos, lo que el profesorado enjuicia 
como más deseable de la formación en general y de los contenidos formativos en 
particular es que adopte formas que hagan factible su utilización directa e inmediata. 
Este rasgo aparece, por lo demás, evidenciado tanto en la modalidad de cursos como 
en la de formación en centro. 
 
 b) Adoptan una perspectiva individualista y centrada en el aula. El valor 
instrumental del conocimiento (enjuiciado a través de su grado de aplicabilidad o 
practicabilidad y de compatibilidad) guarda relación directa con los procesos de 
enseñanza y aprendizaje en el aula en los que se ve involucrado el profesor 
individualmente considerado. La dominancia de este rasgo es absoluta en la modalidad 
de cursos y prevalece en la modalidad de formación en centro. En este último caso, se 
pone de manifiesto una cierta sensibilización por parte del profesorado hacia una 
imagen de la educación como tarea compartida en el sentido de poner también de 
relieve la deseabilidad de que los contenidos se centren en intereses generales que 
afectan a colectivos o al centro en su conjunto, así como que puedan incidir 
específicamente en dimensiones organizativas y no sólo estrictamente curriculares. 

 
 * Con independencia de la modalidad formativa (curso, formación en centro), los 
aspectos funcionales y metodológicos de la formación en ejercicio que son valorados como 
deseables por el profesorado están predeterminados por los criterios de utilidad y 
compatibilidad con que se valora la dimensión de contenido. Cómo se diseña la actividad 
formativa, bajo qué formatos se hace llegar el conocimiento o qué formas de trabajo se 
arbitran para estructurar la participación constituyen aspectos importantes a considerar pero, 
en cualquier caso, deben concretarse de modo que faciliten de la mejor manera posible la 
aplicación práctica del conocimiento. 
 
 * Se perfila una cierta preocupación por el hecho de que el potencial impacto de la 
formación en ejercicio se pierda en el tiempo una vez finalizada la actividad (sea un curso o un 
proyecto de formación en centro). En este sentido, adquieren especial protagonismo aspectos 
que demandan un apoyo administrativo y técnico más decidido y sostenido (flexibilización de 
tiempos, estabilización de plantillas, reconocimiento de estructuras de colaboración, 
disponibilidad de formadores y asesores). 
 
 * De los profesores que se implican en actividades formativas se reclama 
fundamentalmente motivación por aprender y compromiso; de los ponentes/formadores y de 
los asesores/coordinadores, competencia técnica en sus respectivos ámbitos de actuación y 
experiencia docente. 
 



Presentación y análisis de  datos procedentes del cuestionario de Cursos de modalidad A, B y C 

 
237 

 

 Los profesores sienten aversión por la incertidumbre. Quizás por este motivo anhelan 
tanto un tipo de formación que les proporcione conocimiento útil para hacer frente con una 
gran economía de medios y esfuerzo a los problemas de la práctica educativa. Queda para la 
discusión hasta qué punto ésta puede ser definida en términos de predecibilidad, simplicidad y 
rutinarización, y qué implicaciones organizativas se derivan de ello en términos de acción 
colectiva y de acción política.  
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Presentación y análisis de los datos del 
estudio de casos. 
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La selección de las actividades para el estudio de casos. 
 
 Con el fin de determinar las actividades “mejor” o “peor” valoradas por el 
profesorado se han establecido dos tipos de análisis diferentes: 
 

• Por un lado se ha realizado un estudio de la incidencia manifestada de la 
formación recibida y de la duración en el tiempo de dicha incidencia. 

• Por otro lado se ha realizado un estudio de las valoraciones otorgadas a cada una 
de las dimensiones en las que se dividen los dos cuestionarios: Contenidos, 
metodología y aprendizajes. 

 
 Ambos estudios se han centrado en aquellas actividades en las que el porcentaje de 
respuestas al cuestionario ha sido superior al 20% de los participantes. 

Cuestionario dirigido a participantes en cursos: 

Análisis de la incidencia de la formación 
 
 La incidencia de la formación en la práctica se recogía en el ítem 31 y, en el 
número 32 se recogía la duración de dicha incidencia:  
 
31. Viendo ahora las cosas con una cierta perspectiva, Vd. diría que la referida actividad de formación 

llegó a tener un incidencia posterior en: 
 Incidencia en la práctica 

1= ninguna                  5=mucha 
a) su trabajo con los alumnos en la clase  1        2         3        4          5 

b) su trabajo y participación en el Centro al que pertenece o pertenecía   1        2         3        4          5 

c) su trabajo con los compañeros de su Ciclo, Seminario o Departamento   1        2         3        4          5 

d) la creación de un grupo de trabajo entre profesores asistentes, 
independientemente de que pertenecieran o no al mismo Centro. 

  1        2         3        4          5 

 
32. En caso de que la actividad tuviese alguna incidencia, indique el tiempo que se mantuvo  la aplicación 

a su práctica 
a)durante los primeros meses siguientes 
b)uno o dos años 
c)más de dos años, pero ahora no sigue 
d)todavía sigue presente tal incidencia 
 
 Para la determinación de la incidencia se ha valorado la respuesta al ítem 32 de la 
siguiente forma: 

Respuesta dada Puntuación
a) durante los primeros meses siguientes 1 
b) uno o dos años 2 
c) más de dos años, pero ahora no sigue 3 
d) todavía sigue presente tal incidencia 4 
No sabe / no contesta 0 

 
 Representando por R31A, R31B, R31C y R31D el valor otorgado a la incidencia en 
el ítem 31 y llamando R32 al valor dado a la respuesta del ítem 32, la incidencia en cada 
uno de los aspectos tratados en el ítem 31 se ha calculado realizando la operación: 
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Incidencia en los alumnos =        INCI1 = R31A x R32 
Incidencia en el Centro =    INCI2 = R31B x R32 
Incidencia en el Ciclo o Departamento =  INCI3 = R31C x R32 
Incidencia en la creación de grupo de trabajo =  INCI4 = R31D x R32 
Incidencia global =  INCIDEN = media (INCI1, INCI2,,INCI3, INCI4) 

 
 Dado que determinados encuestados han respondido con grado de incidencia (ítem 
31) nulo y en la duración de la incidencia han señalado la opción a) u otra cualquiera, se ha 
equiparado la respuesta al ítem 31, en cualquiera de sus opciones a, b, c, o d, que sea igual 
a 1 como cero. 
 
 
 Los datos referidos a las actividades de las que se ha obtenido más de un 20% de 
respuestas al cuestionario son las siguientes: 
 

Incidencia INCI1 INCI2 INCI3 INCI4 INCIDEN
Nº casos 394 394 394 394 394

Mínimo0 0 0 0 0 0

Máximo 20 20 20 20 20

Media 7.716 6.160 6.036 2.926 5.709

Desviación típica 7.081 6.071 6.594 5.639 5.423

 
 
 Como puede observarse las desviaciones son muy altas al tratarse de valoraciones 
de actividades distintas. Los gráficos que siguen muestran las diferentes distribuciones: 
 

 
 

Incidencia en los alumnos Incidencia en el centro 
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 Las actividades mejor o peor valoradas según su incidencia, ordenadas por la 
incidencia global manifestada y calculada por el procedimiento antes descrito, es la 
siguiente. 
 

Clave de la 
actividad 

Incidencia en 
el aula 

Incidencia en el 
centro 

Incidencia en el ciclo 
o departamento 

Incidencia en la creación 
de grupo de trabajo 

Incidencia global 

92100360 0,67 0,00 0,00 0,00 0,17 
92100313 1,67 0,00 0,00 0,00 0,42 
92100604 1,00 0,00 0,67 0,00 0,42 
93102249 0,75 0,50 0,50 0,50 0,56 
90100068 1,83 1,00 0,67 0,00 0,88 
94100029 2,67 2,00 1,00 1,33 1,75 
94100117 1,78 0,67 2,00 4,22 2,17 
93102202 3,67 3,00 3,17 0,00 2,46 
94100204 3,20 3,40 3,40 0,60 2,65 
93102248 4,00 4,00 0,00 3,20 2,80 
94100185 4,27 4,27 1,64 1,27 2,86 
91100201 3,56 3,78 3,22 1,11 2,92 
91100121 7,43 2,57 2,57 0,00 3,14 
93102200 4,50 3,83 3,17 1,33 3,21 
91100321 4,67 4,50 4,17 0,00 3,33 
94100006 8,71 3,71 2,00 0,00 3,61 
94100188 6,14 3,71 4,29 1,14 3,82 
93102206 5,67 3,00 4,83 1,83 3,83 
94100054 5,50 1,80 5,20 3,20 3,93 
94100200 4,75 5,50 5,50 0,25 4,00 
93101106 4,88 4,88 4,88 1,50 4,03 
94100172 8,67 3,00 2,33 3,17 4,29 
94100177 5,40 4,40 4,00 4,40 4,55 

 

Incidencia en la creación de un grupo de trabajo Incidencia en el Ciclo o Departamento

Incidencia global
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Clave de la 
actividad 

Incidencia en 
el aula 

Incidencia en el 
centro 

Incidencia en el ciclo 
o departamento 

Incidencia en la creación 
de grupo de trabajo 

Incidencia global 

94100038 5,22 5,67 5,44 3,11 4,86
94100179 10,00 4,00 6,00 0,00 5,00
94100205 9,00 2,00 8,00 2,00 5,25
94100123 10,38 6,50 4,25 0,00 5,28
89100296 6,63 7,13 6,75 0,75 5,31
93102235 5,67 4,83 5,83 5,33 5,42
94100064 7,00 6,17 6,00 3,00 5,54
93102243 4,17 9,00 5,00 4,17 5,58
94100011 7,08 5,85 5,85 4,15 5,73
93102218 9,71 6,86 5,14 2,29 6,00
90100038 9,38 7,25 6,38 2,00 6,25
94100193 8,13 8,13 8,13 1,00 6,34
93102253 9,14 9,00 6,14 1,14 6,36
94100047 8,60 4,80 8,20 4,40 6,50
92100377 7,89 9,00 3,33 6,00 6,56
89100306 8,44 7,56 7,56 3,11 6,67
91100202 8,00 9,14 7,43 2,29 6,71
91100208 11,71 7,43 4,29 4,00 6,86
92100411 11,00 8,50 8,50 0,50 7,13
92100203 9,83 5,83 5,83 7,33 7,21
93102208 10,86 9,14 6,86 2,29 7,29
92100202 10,57 7,43 8,57 3,14 7,43
93102223 9,67 8,33 9,67 2,33 7,50
94100190 8,00 11,20 11,20 0,00 7,60
93102207 10,20 7,40 9,20 4,20 7,75
93101107 7,71 10,00 9,14 5,71 8,14
93101111 10,29 9,71 10,86 1,71 8,14
92100310 10,50 9,88 9,88 4,25 8,63
94100208 12,80 10,40 11,70 2,20 9,28
93107725 11,00 9,20 6,80 10,20 9,30
93102254 11,25 10,42 9,92 7,17 9,69
94100010 14,67 10,67 11,33 2,67 9,83
90100122 13,00 9,50 13,50 8,50 11,13
94100155 12,67 12,33 11,67 10,33 11,75
93102220 19,00 3,00 15,00 20,00 14,25

 
 
 

Análisis de las valoraciones de contenidos, metodología y aprendizajes 
 
 Los ítem comprendidos dentro de cada uno de las dimensiones mencionadas han 
sido procesados hasta su reducción a una sola calificación. Se ha obtenido así la 
puntuación media otorgada en contenidos, metodología y aprendizajes a cada una de las 
diferentes actividades. 
 
 Estas nuevas variables, CONTENIDOS, METODOLOGÍA y APRENDIZAJE 
tienen un rango comprendido entre 1 y 5 
 

 Contenidos Metodología Aprendizajes Global 
Nº de casos 394 392 391 394
Mínimo 1.5 1.5 1 1.538
Máximo 5 5 5 4.923
Media 3.332 3.475 3.173 3.313
Desviación típica 0.777 0.741 0.813 0.717
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 Aunque con menor desviación que la incidencia, las desviaciones de las medias de 
contenidos, metodología, aprendizajes y global es también alta, los siguientes gráficos dan 
una idea de la distribución de esta variables. 
 

 
 

 
 

 Las calificaciones medias otorgadas a las actividades con más del 20% de 
respuestas son las que siguen: 
 

Clave actividad Contenidos Metodología Aprendizajes Media global 
92100360 2,33 2,96 2,13 2,44 
94100117 2,80 2,35 2,60 2,58 
94100038 2,62 2,88 2,76 2,75 
93102207 2,90 3,19 2,42 2,80 
94100200 2,88 2,84 2,75 2,82 
92100411 2,78 3,16 2,60 2,83 
93102249 2,77 3,16 2,67 2,85 
91100201 2,92 3,03 2,67 2,86 
90100068 2,90 3,04 2,68 2,86 
94100123 3,07 3,14 2,61 2,92 
92100604 2,79 3,29 2,73 2,92 
93102235 2,94 3,19 2,77 2,95 
91100121 2,84 3,13 3,04 3,01 
94100193 3,08 3,13 2,91 3,03 
93102200 2,90 3,40 3,00 3,06 
94100006 3,30 2,96 2,97 3,07 

Contenidos Metodología 

Aprendizajes Global 
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Clave actividad Contenidos Metodología Aprendizajes Media global 
94100177 2,90 3,23 3,15 3,09
93107725 3,31 3,25 2,88 3,12
93101107 3,18 3,39 2,89 3,13
89100296 3,31 3,13 3,01 3,14
89100306 3,31 3,25 3,03 3,17
94100204 3,23 3,30 3,14 3,21
93102206 3,17 3,15 3,30 3,21
90100038 3,28 3,35 3,16 3,26
94100188 3,34 3,20 3,30 3,28
94100205 3,35 3,33 3,10 3,28
94100054 3,20 3,58 3,13 3,29
93102248 3,63 3,13 3,19 3,31
93102202 3,28 3,33 3,32 3,31
93101106 3,25 3,58 3,18 3,32
92100377 3,32 3,19 3,43 3,32
94100185 3,51 3,48 3,09 3,33
94100208 3,31 3,44 3,27 3,33
91100202 3,34 3,48 3,29 3,36
92100313 3,39 4,29 2,67 3,37
94100011 3,40 3,60 3,27 3,41
90100122 3,20 3,75 3,38 3,44
91100208 3,55 3,64 3,20 3,44
93102208 3,34 3,73 3,34 3,46
92100202 3,51 3,68 3,27 3,48
91100321 3,58 3,83 3,15 3,49
93102253 3,49 3,70 3,53 3,50
94100064 3,56 3,55 3,53 3,55
94100029 3,67 3,75 3,30 3,55
94100172 3,81 3,75 3,20 3,56
92100203 3,35 3,94 3,47 3,58
93102218 3,63 3,77 3,47 3,61
92100310 3,48 3,86 3,51 3,61
93102243 3,93 3,56 3,48 3,64
94100190 3,53 4,15 3,28 3,67
94100047 3,85 3,95 3,43 3,72
93102223 3,56 4,02 3,60 3,72
93102254 3,73 4,23 3,64 3,85
93101111 3,85 4,14 3,66 3,87
94100179 3,73 4,02 3,86 3,87
94100010 4,06 3,90 4,02 4,00
93102220 4,44 4,56 3,78 4,22
94100155 4,50 4,54 4,15 4,38

 
 Las diferencias de valoración realizadas al finalizar la actividad y al responder al 
cuestionario pasado a los asistentes ahora, en el caso de las actividades de formación con 
respuestas superiores al 20%  y comparando únicamente las dimensiones homólogas cono 
contenidos y metodología son : 
 
 
 
 
 Contenidos y 

metodología; ev.  final 
del CEP 

Contenidos y 
metodología, 
cuestionario  

Diferencias en valor 
absoluto 

Nº de casos 25 58 25

Mínimo 2.6 2.571 0.006

Máximo 4.775 4.521 1.108

Media 3.444 3.411 0.364

Desviación típica 0.477 0.403 0.303
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 Las diferencias son pocas, por tanto, el gráfico siguiente muestra la distribución de 
estas diferencias 
 

 
 
 Como puede apreciarse  en número de actividades con diferencias superior a 0.8 
puntos es mínimo, estando la mayoría situadas por debajo del 0.8. 
 
 Con estas dos variables, incidencia y valoración global de contenidos, metodología 
y aprendizajes, y con la “correlación entre estos datos y los de la evaluación final, 
realizada por los asistentes en el CEP, podemos establecer la hipótesis de considerar como 
actividades “mejor o peor” valoradas aquellas en las que la suma ponderada de ambas 
variables sea menor o mayor. 
 

La selección de los casos 
 
 Tal y como hemos dicho,  contamos con dos indicadores posibles para determinar 
qué actividades han sido consideradas “mejores” o “peores” por el profesorado: La 
INCIDENCIA y el conjunto de datos que forman los CONTENIDOS, METODOLOGÍA y 
APRENDIZAJE.  
 
 El estudio de las variables INCIDENCIA y MEDIA GLOBAL muestra algunos 
casos, como los situados fuera de la elipse de la figura del gráfico de la siguiente página, 
en los extremos de las distribuciones de ambas variables que podríamos calificar de 
 
 

 Incidencia alta Incidencia baja 
Media global alta 93102220  94100155 

90100122  93101111 
94100029 

Media global baja 93102207 92100360  93102249 
94100117  91100201 

 
 

Diferencias de valoración en cont. y metodol.
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 Las actividades seleccionadas son las siguientes 
         
CLAVE NOMBRE INCIDEN MEDIA 

GLOBAL 
Nº  

PROF. 
TIPO  

ACTIV. 
90100122 Electroneumática ALTA ALTA 15 F.P. 
93101111 Educación primaria ciclos 2º/3º ALTA ALTA 31 A 
93102220 Formación complementaria lengua inglesa. ALTA ALTA 18 Idioma 
94100155 Iniciación al lenguaje plástico y visual ALTA ALTA 15 C 
      
93102207 Los contenidos procedimentales en educación 

plástica y visual en primaria 
ALTA BAJA 29 C 

94100029 Programación de aula en escuelas incompletas 
rurales 

BAJA ALTA 12 Ed. 
Compensatoria 

      
91100201 Trabajos prácticos y resolución de problemas en 

la enseñanza de las ciencias  
BAJA BAJA 30 B 

92100360 Necesidades educativas especiales. BAJA BAJA 12 C 
93102249 P.C. de zona o centro y criterios para la 

elaboración de la unidad didáctica 
BAJA BAJA 13 Ed. 

Compensatoria 

94100117 Formación coordinadores BAJA BAJA 38 C 

 
 
 

Questionario dirigido a participantes en actividades de formación en 
centros. 
 

Análisis de la incidencia 
 
 La incidencia en la práctica de la formación en centros se ha recogido en los ítems 
35 y 36 del correspondiente cuestionario: 
 
35. Viendo ahora las cosas con una cierta perspectiva, Vd. diría que el Proyecto de Formación en Centros 
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aportó cosas prácticas para: 
  1.   Su trabajo de aula con los alumnos. 
  2.   La coordinación y cooperación pedagógica entre el profesorado de distintas ciclos, niveles o 

departamentos. 
  3   El funcionamiento de su Centro como un todo y la mejora del clima relacional. 

 
36. Una vez finalizado el periodo de dos años del Proyecto de Formación en Centros, lo tratado en el mismo 

o la metodología de trabajo desarrollada : 
  1.  Ha seguido teniendo una incidencia notable en el funcionamiento del centro y en el trabajo de 

cooperación entre profesores. 
  2.  Tuvo cierta incidencia durante algún tiempo, pero ahora es difícil apreciar las consecuencias 

del Proyecto. 
  3.  Terminado el periodo de dos años, puede decirse que también finalizó la incidencia de la 

formación en el Centro 
 
 
 Para la determinación de la incidencia se ha valorado las respuesta favorable a 
alguno de los apartados del ítem 36 del modo siguiente: 
 

Respuesta dada Valoración 
Ha seguido teniendo una incidencia notable en el funcionamiento del centro y en el 
trabajo de cooperación entre profesores. 

3 

Tuvo cierta incidencia durante algún tiempo, pero ahora es difícil apreciar las 
consecuencias del Proyecto 

2 

Terminado el periodo de dos años, puede decirse que también finalizó la incidencia de 
la formación en el Centro 

1 

 
 Se han establecido tres tipos de incidencia, según la respuesta dada al ítem 35; 
llamamos R351, R352, R353 a las variables que recogen si el encuestado ha manifestado 
que la actividad de formación ha tenido incidencia  (variable=1) o no (variable = vacío), en 
cada uno de los apartados del ítem 35; y llamando R36 al valor dado a la respuesta del 
ítem36 (3, 2, 1 o vacío), las variables que recogen la incidencia en cada uno de los aspectos 
señalados en el ítem 35 y la incidencia global son: 
 
Incidencia en el aula, con los alumnos = INCI1 = R351 * R36 
Incidencia en la coordinación pedagógica = INCI2 = R352 * R36 
Incidencia en el Centro y clima relacional = INCI3 = R353 * R36 
Incidencia global =    INCITO = INCI1 + INCI2 + INCI3 
 
 Los datos obtenidos de las 108 encuestas procesadas, en relación con la incidencia 
de la formación son: 
 
Incidencia de la 

Formación 
En el aula, 
con alumnos 

Coordinación 
pedagógica 

En el Centro y sus 
relaciones 

Incidencia 
global 

Nº de casos 29 40 42 79 

Mínimo 1 1 1 1 

Máximo 3 3 3 9 

Media 2.448 2.525 2.333 3.43 

Desviación 
típica 

0.632 0.64 0.786 2.217 
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 Dado que un gran número de encuestados no reconoce que la formación en centros 
haya tenido incidencia en alguno de los aspectos señalados en el ítem 35, la tabla siguiente 
muestra los valores otorgados a cada una de las variables de incidencia analizadas: 
 

 Ns/Nc 1 2 3 
Alumnos 79 2 12 15 

Coordinación 68 3 13 24 

Centro 66 8 12 22 

En porcentaje 
Alumnos 73.15 1.85 11.11 13.89 

Coordinación 62.96 2.78 12.04 22.22 

Centro 61.11 7.41 11.11 20.37 

 
 La tabla anterior debe ser interpretada de forma correcta; de la primera fila de la 
tabla, no puede deducirse que 79 de las 108 respuesta manifiesten que la formación en 
centro no haya tenido incidencia, sino que 29 manifiestan que ha tenido incidencia en los 
alumnos, 40 en la coordinación pedagógica  y 42 en la mejora del centro y de su clima 
relacional. 
 
 La tabla siguiente muestra la incidencia global, en los diferentes ámbitos, de los 
recogidos en el ítem 35. 
 

 Ns/Nc 1 2 3 4 5 6 9 
Incidencia global 29 11 26 17 4 0 16 5 

Porcentajes 
Incidencia global 26.85 10.19 24.07 15.74 3.7 3.7 14.81 4.63 

 
 Hay, por tanto, un 26’85% de las respuestas manifiestan que no ha tenido 
incidencia alguna en los ámbitos señalados en el ítem 35. 
 
 Al igual que se hizo con los cursos, nos centraremos en las actividades cuyo 
porcentaje de respuestas sea superior al 20% de los asistentes. La tabla siguiente muestra 
las valoraciones de dichas actividades en el capítulo de incidencia, ordenadas de menor a 
mayor incidencia. 
     

Clave de 
actividad 

En los alumnos En la coordinación 
pedagógica 

En el centro y 
clima relacional 

Global 

94100209 0,00 2,00 1,83 1,88 
94100055 2,00 2,00 2,00 2,00 
91100403 2,25 1,67 1,00 2,14 
94100052 0,00 3,00 2,50 3,50 
91100401 2,33 3,00 2,25 4,40 
94100059 3,00 3,00 2,50 4,50 
94100051 2,50 2,67 2,40 5,00 
91100402 3,00 0,00 3,00 6,00 
93105502 3,00 3,00 3,00 7,50 
     

Análisis de las valoraciones de contenidos, metodología y aprendizajes. 
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 Los ítems comprendidos dentro de cada una de las dimensiones analizadas han sido 
procesados hasta obtener un único valor, media de los otorgados por los profesores que 
han respondido en cuestionario. Las nuevas variables, así obtenidos son CONTENIDOS, 
METODOLOGÍA Y APRENDIZAJES. 
 
 Se ha realizado, también una valoración global, hallando la media de estas variables 
 Los datos globales de estas variables son: 
 
 Contenidos Metodología Aprendizajes Global 
Nº de casos 107 108 108 108

Mínimo 1.444 1.333 1.182 1.305

Máximo 4.545 4.833 4.909 4.747

Media 3.355 3.219 3.138 3.235

Desviación 
típica 

0.717 0.771 0.839 0.732

 
 Los siguientes gráficos muestran las distribuciones de estas variables 

 
 

 
     
     

 

Contenidos 

Aprendizajes 

Metodología 

Global
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 Las calificaciones medias otorgadas a las actividades de las que tenemos mas de un 
205 de respuestas al cuestionario y ordenadas por la valoración global son: 
 

Clave actividad Contenidos Metodología Aprendizajes Global 
94100059 2,83 2,59 2,61 2,68
91100403 2,97 2,84 2,74 2,85
94100055 3,19 2,83 2,67 2,90
94100209 3,18 2,77 2,91 2,95
91100402 3,86 3,02 2,94 3,10
91100401 3,42 3,24 3,20 3,29
94100052 3,73 3,47 3,37 3,52
94100051 3,73 3,60 3,47 3,60
93105502 4,52 4,83 4,77 4,71

     

La selección de los casos 
 
 
 De igual forma que se hizo con los cursos, hemos comparado los indicadores 
descritos anteriormente, la incidencia y la valoración global de las actividades de 
formación en centros con mas del 20% de respuestas al cuestionario. El siguiente gráfico 
muestra la relación entre estas dos variables, estando encerrados en la elipse los casos 
cercanos a las respectivas medias en un 30%. 
 
 Podemos clasificar las actividades en aquellas con mayor o menor incidencia 
declarada y en aquellas con mayor o menor valoración global. 
 
   

 
 
 
 El cuadro siguiente establece las actividades comprendidas en cada subgrupo: 
 
 
 
 Incidencia alta Incidencia baja 
Valoración media, alta 93105502  9410051 94100052 

Incidencia/ valoración
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Valoración media, baja 94100059 91100403  94100055 
 
Las actividades seleccionadas como mejor o peor valoradas son: 
 

Clave Nombre Incidencia Valoración 
93105502 Elaboración del proyecto curricular de centro Alta Alta 
94100051 Elaboración del proyecto educativo de centro (C.P. 

Jesús García de Lorquí) 
Alta  Alta 

94100059 Adaptaciones curriculares Alta Baja 
94100052 Proyecto educativo de centro (C.P. Dionisio Bueno de 

Abanilla) 
Baja Alta 

91100403 C.P. Río Segura Baja Baja 
94100055 Elaboración del proyecto curricular del C.P. Stmo. 

Cristo de la Salud 
Baja Baja 
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Datos obtenidos del estudio de casos en la modalidad de cursos 
 
 Se ha recogido información en torno a siete casos en la modalidad formativa de cursos, 
seleccionados de acuerdo con los criterios de alta o baja valoración sobre diversos aspectos de 
la formación y de alta o baja valoración de la incidencia o repercusión de la misma en 
términos de utilización posterior. 

 Caso  Valoración  Incidencia 

 1  Alta  Alta 

 2  Alta  Alta 

 3  Alta   Alta 

 4  Alta  Alta 

 5  Media  Baja 

 6  Baja  Baja 

 7  Baja  Baja 
 
 Los datos provienen tanto de informes y documentos en los que se recoge información 
descriptiva y evaluativa de los correspondientes cursos, como de entrevistas realizadas con 
participantes que asistieron a los mismos. Estas entrevistas se llevaron a cabo a partir de una 
guía semiestructurada en la que se contemplaban cuestiones sobre diversos aspectos 
relacionados con los contenidos, la metodología, los aprendizajes y la incidencia de las 
actividades formativas, procurando recabar datos tanto descriptivos como valorativos. Estas 
entrevistas grupales fueron grabadas en audio y transcritas para su posterior análisis. 
 

Guía de Entrevista  
(Cursos) 

1. De los contenidos del curso: 
- Recuerda lo que se trató 
- Bien fundamentado y valioso 
- Interesante, práctico, viable 
- ¿Por qué? 

2. De la metodología del curso: 
- Ponente:  

Competencia, rigor, claridad  
Buen contacto con grupo 

- Actividades realizadas:  
Trabajo en grupo  
Análisis de casos, experiencias  
Materiales, tiempo 

- Implicación/interés de los participantes 
- Conexión con práctica: 

Ejemplos, casos prácticos 
Se generó grupo de trabajo 

3. De los resultados del curso: qué aprendiste, qué 
sacaste 

- Conocimientos 
- Métodos de trabajo con alumnos 
- Materiales útiles 
- Ganas de llevarlo a la práctica, experimentar 
- Descubrimiento de facetas sociales, políticas, 
económicas 

4. De la incidencia del curso: 
- Con alumnos, en ciclos/departamentos, en 
centro 
- En qué, cómo, qué resultados 
- A qué es atribuible la mayor o menor 
incidencia 

 

 El tratamiento de los datos ha consistido en un análisis de contenido. En primer lugar 
la información fue clasificada en tablas de acuerdo con las categorías de análisis previas pero 
considerando al tiempo la posibilidad de crear otras nuevas en función de la naturaleza de los 
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datos. En segundo lugar, esas tablas fueron utilizadas para recomponer de un modo 
sistemático y coherente la información más significativa en torno a cada uno de los casos y 
presentarla en forma narrativa, intentando seguir el mismo orden para todos los casos pero 
adaptando la exposición a las circunstancias particulares de cada uno de ellos. En este sentido, 
lo narrado se ajusta fielmente a los datos recabados, al tiempo que se recogen literalmente 
declaraciones con el propósito de ilustrar el sentido y significado de las expresiones de los 
informantes. 
 

Presentación y análisis de los casos con alta valoración e incidencia 
 
CASO C-1 
 
 Este curso de actualización científica y didáctica de modalidad A estaba dirigido a 
maestros/as de 2º y 3º ciclos de Educación Primaria. El curso tuvo una duración de 150 horas, 
con una fase intensiva durante las dos primeras semanas del mes de julio de 1992 y una fase 
de seminario que se desarrolla durante todo el curso 1992-93 en reuniones quincenales, 
asistiendo 31 profesores de toda la provincia. 
 
 El tema del curso era precisamente "La Educación Primaria, ciclos 2º y 3º" y el 
contenido fundamental que se abordó fueron las unidades didácticas (abarcando todas las 
áreas, desde el conocimiento del medio a lenguaje oral y matemáticas), aunque este objetivo 
se encuadró en el conocimiento previo del Proyecto Curricular y del Proyecto Educativo de 
Centro. La información relativa al marco general planteado por la Reforma y los proyectos de 
centro o planes institucionales que se proporcionó en la primera parte del curso es bien 
valorada por los participantes, en el sentido que les sirvió para clarificar términos e ideas que 
no terminaban de entender o simplemente desconocían, así como para estructurar en su mente 
un marco de referencia donde situar y dar significado a exigencias puntuales de las nuevas 
propuestas curriculares y organizativas junto con aspectos implicados de su trabajo docente; 
en concreto, los aprendizajes en torno a unidades didácticas. 
 
 "Todo lo referente a la Reforma fue una buena base para tener una idea clara 

de lo que era todo (...) Me sirvió para comprender lo fundamental que es el 
PC y el PEC (...) No tenía ni idea y por fin me enteré (...) Estaba confundida y 
me aclaró un montón (...) Es como si me pusieran en una estantería todas las 
cosas bien colocadas" 

 
 A partir de esta base, se abordó la elaboración y puesta en práctica de unidades 
didácticas. Los participantes, que procedían de diferentes colegios, se agruparon en equipos de 
trabajo y cada uno de estos eligió un tema con el propósito de ir diseñando su propia unidad 
didáctica y de experimentarla con alumnos en sus respectivas aulas. 
 
 En general, la dinámica de las sesiones formativas comenzaba con ponencias de los 
especialistas en las diversas áreas curriculares y, tras un descanso, se proseguía con el trabajo 
por grupos. Al hilo de la información aportada por los ponentes sobre distintos elementos, 
procesos y técnicas (objetivos, contenidos, selección, secuenciación,...) los grupos la iban 
practicando y aplicando a su tarea de programación, comentando y discutiendo entre ellos 
ideas y contribuciones, buscando e ideando asimismo actividades (preparación de murales, 
exposiciones, grabaciones en vídeo, excursiones para recoger información,...) A medida que 
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progresaba el trabajo, cada grupo exponía al resto sus aportaciones y avances (justificación del 
tema, proceso, lo trabajado en el aula,...) y compartiendo entre todos las respectivas unidades 
didácticas. De este modo, al finalizar el curso cada participante llegó a disponer no sólo de la 
unidad didáctica que había elaborado su grupo sino también las correspondientes a los demás 
grupos. Esta metodología de trabajo es muy bien valorada por los informantes, especialmente 
lo relativo a: 
 
* El clima de confianza y de apoyo entre los participantes. 
 "El clima era relajado, muy sano (...) El ambiente era bueno (...) La gente no 

se sentía presionada al hacer sus exposiciones (...) Si alguien tenía que decir 
algo lo hacía con toda tranquilidad (...) Los mismos compañeros echaban una 
mano, no sólo los encargados del curso (...) Hasta que se encauzó la unidad 
didáctica fue un poco duro, pero cuando alguien se descolgaba se volvía a 
retomar (...) Lo pasamos bien, muy agradable en general" 

  
* La implicación e interés de los participantes. 
 "Muy implicados y complementados entre todos (...) Había interés en la gente 

por este tipo de curso (...) Todos teníamos una gran motivación por lo que se 
nos quería transmitir" 

 
* El trabajo en grupo y el aprendizaje mutuo basado en la interacción. 
 "Las aportaciones de los compañeros enriquecen (...) Conocí a gente de la que 

aprendí mucho (...) Cada persona es diferente y tiene recursos que tú no tienes 
(...) Con el trabajo en grupo, cada uno aporta lo suyo y el producto es más 
rico (...) Había predisposición de la gente para el trabajo en grupo" 

  
* La producción de materiales útiles.  
 "Trabajamos un montón y se hicieron muchas cosas que luego no puedes 

hacer tan profundamente durante tus clases normales (...) Conocimos mucho 
material y se prepararon una gran cantidad de actividades (...) El 
complemento de las personas que éramos hizo que tuviéramos una serie de 
materiales para llevar luego a la práctica que yo sola hubiera sido incapaz de 
hacer ni hubiera tenido tiempo" 

  
* La puesta en práctica real de los aprendizajes y elaboraciones. 
 "Me lo pasé muy bien poniéndolo en práctica con los críos (...) Fue una buena 

experiencia para los niños y para mí" 
 
* Las cualidades e interacción con los encargados del curso: ponentes y coordinación. 
 "Unos eran más amenos e implicaban más que otros, pero en general cada 

uno tuvo rigor y claridad en su parcela (...) Agradables (...) Hicieron muchas 
cosas y dieron muchas ideas (...) Me impresionaron (...) Muy sistemática, dio 
esquemas que luego me han servido, ejercicios que se podían hacer para 
desarrollar esa parcela (...) Me llegó mucho (...) Para hacer la unidad 
didáctica, cada grupo tuvo un asesor y nos ayudaron un montón (...) El 
coordinador nos atendió en todo momento y nos dio todo tipo de facilidades" 

 
* Una temporalización suficientemente amplia y aprovechamiento de tiempo vacacional. 
 "Durante todo el año nos juntamos una tarde cada quince días, con lo que 

disponíamos de bastante tiempo (...) Lo pasamos sin agobios (...) Hacer parte 
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del curso en tiempo de vacaciones (julio y septiembre) fue muy importante 
porque la gente estaba más tranquila y relajada (...) Estábamos centrados en 
eso, sin otras cosas que atender, descansados" 

 
 En torno a unos contenidos formativos que eran novedosos y despertaban el interés de 
los maestros/as, se generó en definitiva un ambiente de trabajo productivo y satisfactorio 
donde los participantes se implicaban activamente y contribuían con aportaciones personales o 
grupales que beneficiaban en último término a todos y cada uno de ellos. 
 
 "Nos dieron justo lo que estábamos necesitando (...) No teníamos ni idea de lo 

de la Reforma y las unidades didácticas y la programación del curso fue muy 
buena (...) Por donde lo mires, aprendimos (...) Sirvió de mucho (...) Lo de la 
unidad didáctica fue muy útil (...) Nos enriqueció mucho" 

 
 De acuerdo con las declaraciones de los informantes, esas mismas cualidades que 
atribuyen al curso de formación se asocian directamente a la incidencia posterior. Como 
parece razonable suponer, tales cualidades interaccionan dando lugar a una vivencia intensa y 
fructífera que genera aprendizajes en los participantes, relacionándose en este caso con: (a) 
nuevos conocimientos, (b) técnicas y habilidades; (c) materiales útiles, y (d) ganas de llevarlos 
a la práctica y experimentar. Estos resultados declarados constituyen un primer factor básico 
que explicaría que los profesores, individualmente considerados, tiendan a utilizar tales 
aprendizajes adaptando los contenidos de la formación en su trabajo docente o aplicándolos 
directamente en el aula con sus alumnos. Pero, asimismo, puede llegar a producirse una 
incidencia a un nivel más amplio: 
 
 * El profesor, participante en el curso, pasa a desempeñar un papel de correa de 
transmisión de nuevos conocimientos, técnicas o materiales en su propio centro, a modo de 
formador de otros colegas cuyo interés e implicación determinará a su vez diferentes niveles 
de utilización. 
 "Llevé al centro las unidades didácticas que se elaboraron en el curso y la 

expliqué un poco. La gente no conocía o no tenía claro lo que era aquello y lo 
vieron muy bien. Aunque sin tanta amplitud como en el curso la gente se 
atrevió a hacer sus pinitos" 

 "Yo estaba sola pero enganché a todo el mundo. Preparaba trabajo o decía 
cómo tenían que hacer algo puntualmente. Todo el colegio participó y dentro 
del ciclo también colaboraron" 

 
 * Los contenidos formativos del curso se incorporan a un seminario o grupo de trabajo 
nuevo o ya existente por parte de varios profesores de un mismo centro que han participado en 
el curso. 
 "Para sacarle juego hicimos un grupo de trabajo en el colegio y lo llevó la 

misma ponente" 
 "De nuestro centro fuimos al curso varios que ya formábamos un grupo de 

trabajo. Presentamos luego el material en el colegio y después cada uno ha 
hecho ya un uso independiente"  

 
 Un factor común que aparece en las declaraciones en torno a la incidencia alude de 
nuevo a la presencia de materiales útiles (en este caso varias unidades didácticas) que 
despertaron fácilmente la receptividad de otros profesores, incluso a nivel de centro. Parece 
que este factor sería decisivo para movilizar con mayor amplitud e intensidad si cabe la 
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utilización posterior al margen de que sea un profesor aislado o un grupo de trabajo quien la 
propicie. 
 
CASO C-2 
 
 Este caso consiste en un curso de actualización científica y didáctica de modalidad C 
de "Iniciación al lenguaje plástico y visual" dirigido al profesorado de Educación Primaria. El 
curso se realizó durante los meses de enero a mayo de 1994, con una duración de 30 horas, en 
sesiones semanales de dos horas e impartido por dos profesores. Asistieron 18 maestros/as de 
los que sólo terminaron la actividad 15.  
 
 Los informantes ponen de relieve la novedad de los contenidos formativos, la 
respuesta a una necesidad sentida por los participantes ("lo que se planteó en el curso era 
sentido por el profesorado como una verdadera necesidad"), y el amplio repertorio de 
técnicas que se abordaron para trabajar con alumnos a nivel de lenguaje plástico y visual ("a 
nivel de técnicas fue muy amplio...todo era novedoso y muy variado") 
 
 Es de destacar el hecho de que todos los participantes en el curso pertenecían al mismo 
centro y que fue en este lugar donde se llevó a cabo. Esto permitió entre otras cosas que los 
contenidos formativos se amoldaran a unas condiciones muy precisas. 
 
  "Fue importante que fuéramos todos del centro y lo hiciéramos aquí (...) Nos 

resultaba más cómodo, no se hacía pesado (...) Había más facilidad para 
preguntar y ponernos de acuerdo en seguir" 

 
 Concretamente, esta circunstancia propició un escenario idóneo para que a lo largo de 
la formación se fuera combinando y estableciendo una relación estrecha diferentes formatos 
de actividad, y que ésta -centrada en las técnicas- se adaptara tanto a la edad y desarrollo 
psicológico como al nivel socioeconómico de los alumnos del centro. Así, la metodología 
contempló: 
 

a) Exposiciones por el ponente y actividad práctica por los participantes (guiada). 
 
b) Sesiones formativas y aplicaciones reales con alumnos (con retroalimentación). 
 
c) Trabajo individual, trabajo en pequeño grupo y en gran grupo. 

 
 Para los informantes, el trabajo con técnicas en este variado marco de actividad resultó 
muy ameno y satisfactorio, destacando las siguientes cualidades: 
  
* Diversidad de acciones y practicabilidad. 
 "Hicimos de todo (...) Fue eminentemente práctico, la actividad práctica lo 

hace ameno (...) La verdad es que fue muy amplio y variado (movimientos y 
dibujo a partir de la música, salidas al entorno a recoger materiales, 
elaboración de figuras con materiales de desecho...)" 

 
* Experimentación, creatividad, descubrimiento. 
 "La posibilidad de utilizar técnicas era algo que nosotros mismos íbamos 

descubriendo (...) Había que crear cosas a partir de lo que te sugerían otras 
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(...) Uno hacía una cosa y se lo pasaba a otro compañero que lo iba 
completando hasta que entre todos se le daba forma" 

 
* Interacción entre participantes y alta implicación. 
 "Muy implicados (...) Nadie decía no" 
 
* Fundamentación, sistematicidad, materiales útiles. 
 "El éxito es que era una línea de teoría pero muy práctica, y eso era 

sistemático y continuo (...) El nivel de información bibliográfica fue muy 
importante (...) Nos dio documentos imprescindibles para trabajar (...) El 
curso tenía esa dicotomía necesaria entre teoría y realización práctica" 

 
 Al curso le faltó algo de tiempo para cerrar con más detalle algunos aspectos finales 
(diapositivas, bibliografía, cuestiones interdisciplinares) En cualquier caso, esto no fue mayor 
obstáculo para que las condiciones arriba señaladas facilitaran unos resultados que los 
informantes concretan principalmente en (a) el aprendizaje de técnicas útiles y (b) el 
descubrimiento de facetas prácticas de una línea de trabajo teóricamente fundamentada 
(formas de actividad sencillas y materiales simples sensibles a la capacidad económica y 
social de los alumnos). 
 
 Asimismo, buena parte de la alta valoración de que es objeto el curso se atribuye a las 
cualidades del ponente: 
 
* Competencia, rigor, claridad:  
 "Dominaba muy bien los contenidos tanto en información como en la 

explicación puntual de la misma (...) No sólo dominaba las cosas teóricamente 
sino que además era bastante competente en un nivel de realización práctica" 

 
* Experiencia docente, afinidad con participantes:  
 "La persona que lo dio era compañero nuestro, eso es importante (...) Tenía 

experiencia de aula (...) Ya estaba trabajando gran parte de las técnicas con 
un grupo de alumnos en el ciclo superior (...) Era muy práctico" 

 
* Motivador, buen contacto con grupo:  
 "Valoraba mucho lo que cada uno hacía (...) Siempre sabía encontrarle a todo 

algo que estaba bien (...) Supo hacernos ver que podíamos trabajar así sin ser 
un verdadero especialista" 

 
 A este factor, y al hecho de que la formación se desarrollara en el propio centro en 
estrecha conexión con la práctica, entre compañeros que trabajan en torno a una necesidad 
común, se atribuye la alta incidencia a nivel colectivo que ha tenido la actividad formativa y 
su positiva repercusión en los alumnos. En esta línea son ilustrativas las siguientes 
valoraciones: 
 
 * "Desde entonces la primaria trabaja la plástica desde ese punto de vista, 

siguiendo las directrices que nos dieron en el curso (...) hemos conseguido 
plasmar muchas cosas que pensábamos que eran inalcanzables (...) Con el 
mismo ponente se ha hecho luego otro curso de ampliación centrado en las 
programaciones de plástica"  
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 * "Todo lo que estamos haciendo ha incidido mucho en los críos (...) Lo 

encuentran más divertido (...) Lo comprendimos nosotros y les hemos hecho 
comprender a ellos cómo se puede trabajar (...) Y a eso le hemos dado 
continuidad porque todos somos compañeros" 

 
 La incidencia tiene pues aquí dos lecturas. Unos efectos inmediatos cifrados en las 
repercusiones sobre los alumnos partiendo de la utilización de determinadas técnicas. Y un 
potencial impacto a más largo plazo garantizado por la continuidad de la experiencia entre los 
mismos protagonistas de la formación en directa conexión con su propia práctica docente. 
 
CASO C-3 
 
 Este curso de actualización científica y didáctica de modalidad C de 
"Electroneumática" estaba dirigido al profesorado de Formación Profesional (profesores/as de 
prácticas). El curso se realizó durante el mes de marzo de 1990, con una duración de 15 horas, 
en sesiones diarias de tres horas, de lunes a viernes, y tuvo lugar en un aula de prácticas de 
electricidad de un instituto de formación profesional, asistiendo 16 profesores de toda la 
provincia. El curso lo impartió el personal de la empresa que suministraba los equipos 
didácticos de Electroneumática que habían sido remitidos a los centros de FP. 
 
 Con el propósito de iniciar al profesorado en el uso de dichos equipos, el curso se 
centró en la programación en electroneumática mediante ordenadores personales. La utilidad e 
interés de este contenido formativo viene dada para los informantes por su carácter 
eminentemente práctico. 
 
 Las actividades consistieron en la realización de casos prácticos en grupos 
constituidos por dos o tres participantes que aportaron material y equipos informáticos para 
realizar las tareas. En este sentido, se valora como escasa la disponibilidad de equipamiento y 
material didáctico, así como de tiempo, aunque se considera que estas circunstancias 
influyeron más bien a la hora de tener que ajustar la metodología a las condiciones del aula y 
en la actitud de algunos participantes. 
 
 "Los contenidos eran interesantes y su carácter práctico motivaba a la 

participación. Pero hubo gente que estaba reticente y con escasa voluntad de 
trabajo (...) Por el motivo de la carencia de equipos y las condiciones del aula 
algunos no cumplían con los compromisos" 

 
 No obstante, para los participantes más implicados y comprometidos, esos problemas 
no fueron obstáculo para que el curso fuera útil y que los ponentes destacaran por "la claridad 
de sus propuestas de trabajo". 
 
 "Nos sirvió, nos introdujimos en el conocimiento de los autómatas PLCs de la 

marca FESTO y su programación mediante PC" 
 
 Estos resultados respondían al objetivo de iniciación planteado por el curso y su 
valoración positiva se refrenda en que los informantes constaten su incidencia en su trabajo 
posterior con los alumnos ("de hecho, seguimos teniendo la misma programación a partir de 
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aquél curso"). Un último aspecto que se pone de relieve es la asistencia de algunos 
participantes a cursos posteriores para ampliar conocimientos sobre la misma temática. 
 
CASO C-4 
 
 Nos encontramos en este caso con un curso complementario en lengua inglesa, 
convocado por el MEC durante el curso 1992-93 y dirigido a la mejora de la competencia 
comunicativa del profesorado de Inglés de la Educación Primaria. Con una duración de 100 
horas, asisten 18 maestros/as y es impartido por una profesora de la Escuela Oficial de 
Idiomas a la que se reduce su horario para que pueda dedicarse a este curso.  
 
 Los contenidos formativos articulaban elementos de vocabulario, gramática o 
expresiones dentro de prácticas de conversación. 
 
 "Lo importante de esos contenidos era que se enmarcaban en unas actividades 

y juegos que muchos de ellos podíamos luego adaptar para su aplicación al 
aula" 

 
 Para los informantes, aquí reside una cualidad fundamental del curso: su tratamiento 
práctico. Aunque enfocados los contenidos a mejorar el dominio oral del inglés en los 
maestros/as, la forma de trabajarlos desde el punto de vista metodológico no sólo se manifestó 
óptima de cara al aprendizaje de conocimiento y desarrollo de habilidades, sino que también 
se constituía en sí misma como otro contenido formativo más. Los participantes descubrieron 
en la metodología empleada un método de trabajo que podían aplicar con sus alumnos. En este 
sentido, la metodología (en estrecha relación con las cualidades de la ponente como veremos 
más adelante) es el componente que merece una más alta valoración, el elemento que se erigió 
en protagonista del curso. 
 
 De acuerdo con la descripción de los informantes, al comienzo del curso se realizó una 
prueba para determinar el nivel de conocimiento de los participantes y que sirvió para 
establecer dos cursos paralelos, uno para un grupo de nivel más bajo y otro de nivel más alto, 
que asistían dos días alternativos a la semana en sesiones de una hora de duración. A partir de 
este punto, la dinámica de actividad se desarrolló conforme los siguientes parámetros: 
 
* Interacción y trabajo en grupos rotativos. 
 "Se formaron grupos en los que se hablaba inglés y que ella (la ponente) 

cambiaba cuando transcurrían algunas sesiones (...) Aunque observaba las 
actividades de los grupos, ella se fijaba más a nivel general de grupo, 
eligiendo a alguien de cada grupo para que hiciera de portavoz" 

 "Lo de los grupos móviles me gustó mucho. Aunque al principio de estar en 
cada grupo te sentías un poco incómoda, eso propició que nos conociéramos 
todos perfectamente y fuéramos un grupo homogéneo" 

 
* Diversidad de temas y variación continua de actividades. 
 "Cambiaba siempre el tipo de actividades en las sesiones. Al menos dos 

diferentes: si una era de tipo gramatical inmediatamente metía otra con 
mucho movimiento" 

 "A partir de un tema, idea o costumbre empezábamos a conversar y de un 
texto o de un vídeo sacaba distintas actividades que se relacionaban con eso" 
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 "En los grupos se hacían muchas actividades y juegos (...) Hablar inglés, 
buscar información, elaborar textos conjuntamente, intercambiar ideas (...) 
Cada miembro traía algún material para trabajar: una receta, un karaoke (...) 
Hasta hicimos teatro" 

 "Hubo otras actividades paralelas: presentación de editoriales, conferencias" 
 "Lo que más me entusiasmaba era la variedad de la temática (...) No fue 

aburrido porque cada vez era una cosa. Las actividades eran muy variadas" 
 
* Competencia, rigor, experiencia y buen contacto de la ponente. 
 "Era muy competente (...) Sabía muy bien lo que estaba haciendo (...) Muy 

preparada, sabía mucho (...) Te enseñaba" 
 "Muy dinámica metodológicamente. Muy activa. Lo tenía todo muy 

organizado y elaborado" 
 "Conectaba muy bien con el grupo (...) Transmitía, te daba confianza (...) Para 

ella nunca hacías nada mal, nunca me sentí obligada, cohibida a hablar (...) 
Tenía mundología, sabía de todo y te gustaba hablar con ella de cualquier 
cosa (...) Fomentó que nos uniéramos y nos lleváramos bien" 

 "Era una persona acostumbrada a dar clases a mayores (...) Sabía 
introducirte, llegar a ti, motivarte" 

 
* Temporalización ajustada y uso productivo del tiempo. 
 "Las actividades estaban muy bien planificadas en cuanto al tiempo (...) Por lo 

general, se hacían dos en cada sesión de una hora y nunca te quedabas a 
medias" 

 "No se perdía ni un minuto de clase. Ella y nosotros estábamos allí como 
clavos a la hora en punto y no se terminaba ni un minuto antes" 

 
* Implicación e interés de los participantes. 
 "El grado de implicación fue alto (...) No faltó nadie, estábamos todos siempre 

allí" 
 "La gente estaba muy motivada (...) Muy decidida y con muchas ganas de 

aprender y de trabajar (...) La gente ponía de su parte para que todo 
funcionara" 

 
 Este marco metodológico, extremadamente dinámico, permitía a los participantes ir 
utilizando lo que aprendían de una manera amena, sintiéndose protagonistas de la acción. 
 
 "El tipo de actividades y la forma de trabajar encantaba a la gente (...) Lo 

mejor fue la metodología, no era la normal de cualquier curso (...) Te 
motivabas, veías que aprendías y sacabas cosas útiles" 

 
 Esa forma práctica, activa, de aportar algo nuevo, fue la principal baza para que los 
resultados, fructíferos en términos de aprendizaje, catalizaran la utilización posterior en dos 
direcciones complementarias: 
 
a) Los participantes no sólo adquirieron nuevos conocimientos y mejoraron su nivel de 

competencia lingüística, sino que también aprendieron métodos de trabajo con los alumnos, 
adaptando, experimentando y llevando al aula lo que cada uno juzgaba más útil. 
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 "La mecánica de trabajo era interesante a nivel global y se podía llevar a 
clase (...) Lo practicas (...) Estoy utilizando muchos juegos que hicimos allí, 
adaptados a mis alumnos (...) De las ideas que nos aportó, adoptamos aquello 
que crees que tiene más posibilidades (...) Aplicas y experimentas actividades 
que dan resultado (...) Y todo eso repercute positivamente en los alumnos" 

 
b) Potencia una línea de trabajo o conduce, según el caso, a los participantes llegaron a 

plantearse la revisión de su modo de enseñar inglés a los alumnos. 
 
 "Yo sabía que tenía que hacerlo así, pero el curso me ayudó a continuar por 

ese camino y a partir de ahí insistí mucho más (...) Mejoró nuestra capacidad 
de improvisar y no seguir el libro a raja tabla (...) He revisado cosas (...) Te 
transmite cómo enfocar los distintos elementos que estás trabajando, eso es lo 
que más te ayuda" 

 
 Resultado directo de la actividad formativa fue una conexión estrecha con la práctica y 
una notable incidencia. Los informantes declaran expresamente que el curso les motivó y les 
dio estímulo para dar continuidad a la experiencia y buscar aplicaciones colectivas en su 
trabajo docente, uniéndose entre ellos y propiciando la creación de un grupo de trabajo. 
 
SÍNTESIS COMPARATIVA 
 
 ¿Qué tienen en común estos cuatro casos de cursos que han merecido una alta 
valoración y se ha juzgado alta su incidencia?, ¿qué los diferencia?. De entrada puede 
afirmarse que son más las cosas que los asemejan que aquellas que los distancian, a pesar de 
que cada experiencia formativa tiene para los participantes aspectos o matices que les son 
propios y hasta cierto punto, irrepetibles de una situación específica a otra. 
 
a) De los contenidos tratados en el curso 
 
 Existe coincidencia entre los cuatro casos al estimar que los contenidos formativos han 
sido prácticos. Esta característica los hace interesantes, útiles y valiosos a los ojos del 
profesorado, el cual percibe en ellos algo que es concreto y que se puede aplicar en el aula con 
los alumnos. Y es lo que ha ocurrido cuando el curso ha ofrecido a los participantes la 
oportunidad de abordar la elaboración de unidades didácticas en ciclos de primaria, técnicas 
para trabajar el lenguaje plástico y visual, programación mediante PC para prácticas de 
electroneumática en formación profesional, y actividades y juegos para desarrollar la 
competencia comunicativa en inglés. 
 
 El interés de los contenidos del curso puede venir asimismo propiciado porque son 
novedosos o clarificadores respecto a los conocimientos previos del profesorado, es decir, 
aportan en cierta medida algo nuevo que o bien no se conocía o dominaba, o bien no se 
conocía o dominaba en el grado en que los participantes juzgan como deseable (C-1, C-2) En 
estos mismos casos, los contenidos se consideran bien fundamentados ya sea en referencia a 
un marco normativo general (el modelo curricular y organizativo de la reforma) o a una serie 
de principios y criterios teóricos de enseñanza. 
 
 Los contenidos formativos son adaptables, lo que significa que existe la posibilidad 
de que el profesorado haga elecciones sobre los mismos o los ajuste y acomode a diversos 
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contextos, situaciones o circunstancias, bien sea durante el curso o con posterioridad al mismo. 
Puede tratarse de características de los alumnos (C-2, C-4) o de ámbitos disciplinares (C-1); en 
todo caso son decisiones o cambios que se amoldan a los intereses o necesidades tanto 
individuales o grupales de los participantes. Esta cualidad esta relacionada a su vez con otra 
que tiene que ver con la variedad o la diversidad de contenidos, en el sentido de que se ofrece 
un amplio repertorio que aumenta las posibilidades de elección/ajuste según necesidades y 
condiciones particulares (C-2, C-4) De un modo u otro se puede estar haciendo mención a un 
rasgo que reclama la opción de un margen para la reconstrucción personal. 
 
 Finalmente, los contenidos son motivadores desde el momento en que responden a los 
intereses personales o profesionales de los participantes, satisfacen una necesidad sentida por 
éstos o les ofrece justo lo que estaban reclamando. De alguna manera, el profesorado percibe 
que lo que el curso les ofrece conecta y eso genera entusiasmo, apropiación o compromiso (C-
1, C-2) 
 
b) De la metodología empleada durante el curso 
 
 El componente metodológico es sin duda muy rico en matices e interconexiones y 
también más complejo en cuanto a diferenciar con cierta nitidez aspectos personales y 
profesionales, cognitivos y actitudinales o afectivos, individuales y colectivos, de 
conocimiento y de acción. En todo caso, y ciñéndonos a las declaraciones de los participantes, 
podemos ir perfilando algunas características destacadas que definirían un curso con alta 
valoración e incidencia desde el punto de vista metodológico. Pensamos que pueden 
identificarse tres grandes factores que vendrían definidos a su vez por la interacción de una 
serie de cualidades más concretas a pesar de que los límites entre unos y otros sean borrosos y 
variables, siendo el orden de exposición totalmente arbitrario. 
 
* Ambiente de trabajo productivo y satisfactorio: 
 

• - Homogeneidad entre participantes 
Entre los participantes existe o se llega a construir homogeneidad que puede 
entenderse bien como afinidad de intereses personales o profesionales, bien como 
compenetración y conocimiento mutuo en torno a un escenario, meta o tema común 
(C-1, C-2, C-4) 

 
• - Alta implicación colectiva 
Los participantes se implican activamente y contribuyen con aportaciones personales 
y/o grupales. Los profesores perciben en los otros ganas de aprender y de trabajar, 
fuerte motivación, participación y compromiso colectivo por lo que atañe al contenido 
del curso y a las actividades que se realizan (C-1, C-2, C-4)  

 
• - Buen clima 
Es palpable un clima de confianza y de apoyo entre los participantes y entre éstos y el 
ponente. El ambiente de trabajo es relajado, distendido; las relaciones son buenas, 
amistosas, se crean ciertos lazos emocionales; hay apertura y sinceridad, libertad para 
expresar opiniones y sentimientos. En suma, los participantes llegan al convencimiento 
de que se puede aprender de forma amena (C-1, C-2, C-4) 

 
• - Disponibilidad y producción de materiales 
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Es muy útil para los participantes disponer de materiales complementarios que aporta 
el ponente para la realización de actividades (documentos, guías, ejemplificaciones) o 
que ellos mismos elaboran conjuntamente como resultado de las mismas, así como 
tener fácil acceso a los mismos para utilizarlos discrecionalmente con posterioridad 
(C-1, C-2, C-3) 

 
• - Aprovechamiento del tiempo 

Hay una cierta tensión orientada a la tarea que se manifiesta por ejemplo en que 
durante las sesiones formativas no se producen pérdidas de tiempo, todos los 
participantes empiezan y terminan puntualmente o, incluso, se acepta de buen grado 
asistir al curso en períodos vacacionales (C-1, C-4) 

 
* Combinación de actividades y formatos de interacción: 
 

• - Trabajo en grupo y aprendizaje compartido 
El trabajo en grupo es una constante en los cuatro casos y por lo general se asocia a un 
tipo de interacción entre iguales que beneficia a todos sus miembros en mayor o menor 
grado; las tareas que se llevan a cabo conjuntamente exigen apoyo mutuo y 
colaboración, siendo cada miembro para los demás un potencial recurso de aprendizaje 
o enriquecimiento. Por otra parte, normalmente el trabajo en grupo no opera al margen 
de otros formatos de actividad sino que suele ser un eslabón básico de una secuencia o 
proceso más amplio que puede incluir recepción de información y propuestas o 
directrices de trabajo provenientes del ponente, así como intercambio y comunicación 
en el marco del gran grupo. 
 

• - Conexión con práctica 
El curso propicia a través de distintas actividades la practicabilidad de los contenidos 
formativos, esto es, que se pueda ir utilizando sucesivamente lo que se va aprendiendo. 
Y esto se facilita bien a través de actividades que suponen la elaboración de ejemplos, 
el desarrollo de ejercicios o juegos, la realización de casos prácticos (C-2, C-3, C-4); 
bien mediante la experimentación de aprendizajes y elaboraciones (materiales) en 
situaciones reales de enseñanza (C-1) Estas dos formas pueden ser complementadas, 
aunque lógicamente la segunda opción será más factible en cursos con una 
temporalización bastante amplia. 

 
• - Creatividad y descubrimiento 

Los participantes, por lo general en un formato de trabajo por grupos, tienen 
oportunidades para erigirse en protagonistas de la acción (lo que no excluye 
necesariamente la supervisión o guía por el ponente) en el sentido de que disponen de 
autonomía para decidir y experimentar, para descubrir cosas por ellos mismos 
recurriendo a la creatividad (C-2, C-4) 

 
• - Adecuación tiempo-contenidos 

La temporalización del curso es lo suficientemente amplia o ajustada como para tratar 
con suficiente rigor e intensidad los contenidos previstos. Los casos C-1 y C-4 
constatan un ritmo de trabajo sin apuros o agobios, que permitió dar cuenta de los 
aprendizajes esperados. Por el contrario, los casos C-2 y C-3 aducen la falta de un 
poco de tiempo para cerrar algunos temas o cuestiones, aunque no asocian esta 
circunstancia a repercusiones negativas en cuanto a los objetivos del curso. 
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* Alta cualificación del ponente: 
 

• - Dominio de contenidos 
Muestra un alto nivel de preparación o competencia en cuanto al contenido de 
formación, así como un alto grado de rigor, sistematicidad, elaboración y organización 
de la información que proporciona (C-1, C-2, C-3, C-4) 

 
• - Habilidades formativas 

Está muy bien preparado desde el punto de vista metodológico, dispone de habilidades 
comunicativas y motivacionales, así como de variadas estrategias y técnicas para 
fomentar un rico aprendizaje en los adultos (C-1, C-2, C-4) En los dos últimos casos, 
esta cualidad se asocia a experiencia docente o habilidades pedagógicas afines con las 
de los propios participantes. 

 
• - Buen contacto con el grupo 

Mantiene con los participantes un trato agradable, incluso una interacción estrecha y 
cercana desde el punto de vista emocional o afectivo. Es una fuente de motivación que 
cultiva el necesario equilibrio entre la dimensión personal y la dimensión de tarea, 
generando en los demás confianza y autoestima (C-1, C-2, C-4) 

  
 
c) De los resultados inmediatos de la formación 
 
 Cuando se dan en mayor o menor medida todas las circunstancias anteriormente 
señaladas, los participantes valoran muy positivamente los resultados que les ha deparado su 
asistencia al curso. En todos los casos estas repercusiones directas o inmediatas pueden 
expresarse en ocasiones por medio de valoraciones genéricas del tipo "aprendimos muchas 
cosas, nos enriqueció mucho, nos fue muy útil, nos sirvió". Pero en otras, los participantes las 
concretan algo más, bien en términos de aprendizajes que han adquirido, bien en términos de 
diversos beneficios obtenidos. 
 
 - Adquisición de conocimientos (C-1, C-3, C-4) 
 
 - Desarrollo de habilidades (docentes o de diseño) (C1, C-2, C-4) 
 
 - Motivación para utilización (C-1, C-4) 
 
 - Obtención de materiales útiles (C-1, C-2, C-3) 
 

- Descubrimiento de facetas prácticas relacionadas con una concepción de la 
enseñanza y del trabajo docente teóricamente fundamentada (C-2, C-4) 

 
d) De la incidencia o utilización posterior de los resultados 
 
 En la medida en que se valora mejor el curso de formación y se da cuenta de resultados 
positivos, mayor es la incidencia declarada de los aprendizajes o beneficios en la propia 
práctica de la enseñanza. Lo difícil aquí está en determinar con qué intensidad se ha hecho un 
uso posterior, sobré qué o quién ha repercutido esa utilización, cómo se ha aplicado, con qué 
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resultados, y durante cuánto tiempo se ha mantenido la misma. Ciertamente no disponemos de 
base suficiente para dar cumplida respuesta a estar interesantes cuestiones, pero sí podemos 
apuntar algunos indicios de acuerdo con los datos que tenemos en la mano. En la tabla 
siguiente se sumariza algunas cuestiones sobre este particular: 
 

 Quién  Incidencia limitada 
 a profesores aislados 

 Incidencia ampliada  
 a grupos de profesores 

 Cómo   

 Incidencia Directa  C-1, C-3, C-4  C-2 

 Incidencia Indirecta  C-3  C-1, C-4 

 Incidencia Difusa  C-1  C-1 
 
 Teniendo en cuenta quién hace una utilización posterior de los aprendizajes adquiridos 
o de los beneficios obtenidos a raíz del curso, nos encontramos con que pueda darse una 
incidencia que es limitada por cuanto la aplicación la lleva a cabo el profesor/a individual o 
aisladamente considerado, con su grupo de alumnos, en su aula o en relación a sus tareas 
propias y particulares como docente. Pero puede plantearse asimismo otro tipo de incidencia 
ampliada cuando ese uso lo realiza un grupo indeterminado de profesores (por lo general del 
mismo centro o ciclo). Lo más normal es que esta incidencia venga asociada a un seminario o 
grupo de trabajo que o bien ya existía antes de la realización del curso o se ha creado ex novo 
como consecuencia directa del curso (y probablemente apoyado por el ponente del mismo), 
garantizando así una mayor continuidad de la utilización en el tiempo. 
 
 Por otro lado, si consideramos cómo o en qué se concreta la utilización posterior, 
podemos diferenciar varias posibilidades. Hablaremos de una incidencia directa cuando se 
realiza una aplicación (fiel o adaptada) con alumnos, es decir, se utiliza en situación de 
enseñanza de aula. Nos referimos a una incidencia indirecta cuando los aprendizajes o 
beneficios del curso repercuten en otras acciones que, aunque relacionadas con su trabajo 
docente, no implican interacción inmediata con alumnos (por ejemplo, fomenta el 
autoperfeccionamiento a través de lecturas complementarias, motiva para ampliar 
conocimientos asistiendo a otros cursos, se utiliza como apoyo en tareas de planificación o 
evaluación, etc.) Y, por último, se manifiesta también un modo de incidencia difusa cuando 
los participantes hacen llegar esos aprendizajes o beneficios a otros compañeros (en general, 
del ciclo, del centro) que muestran interés para que ellos a su vez hagan un uso particular de 
los mismos; lo que en este caso se hace es actuar como correa de transmisión de otros usos 
posibles, explicando, informando o difundiendo ideas o materiales (éstos parece que 
despiertan más fácilmente la receptividad de otros profesores) que potencialmente pueden 
resultar de utilidad para los demás. 
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 Finalmente, a un nivel más general, el grado de similitud entre los casos analizados 
puede ser más claro. Podemos tomar en consideración los grandes factores que han sido más y 
mejor valorados en cada uno de los cuatro casos, tal y como se recogen en los cuadros 
siguientes: 
 

 
 Contenidos Prácticos 

 Caso C-1  
 Materiales Útiles 

   
 
 

 Contenidos Prácticos 
 (Variedad) 

 Caso C-2  Ponente 
 Metodología 

   
 
 
 Contenidos Prácticos 
  

 Caso C-3  
 --- 

   
 
 

 
 Actividades Prácticas 

 Caso C-4  Ponente 
 Metodología 

   
 
 
 La interacción entre estos factores, cualquiera que fuese, sería determinante para los 
aprendizajes y la incidencia de los cursos. Podemos observar en todo caso la consistencia que 
se establece entre el contenido y el proceso de la formación, entre los temas y las actividades, 
desde el punto de vista de la practicabilidad. La valoración que el profesorado hace de los 
contenidos formativos se focaliza con casi total exclusividad en su carácter práctico (una 
unidad didáctica, una serie de técnicas, una programación) y éste viene fundamentalmente 
definido por el hecho de que aquello que se transmite en el curso tenga o esté orientado a una 
aplicación directa en el aula, con los alumnos, lo cual se asocia a menudo no sólo a conocer 
ese contenido sino también a aprender a hacerlo, no sólo a ejercitar y dominar ese modo de 
proceder sino también a producir un material que codifique clara y precisamente la acción. De 
ahí pues la estrecha conexión existente entre contenidos prácticos, materiales útiles, 
actividades prácticas y metodología activa, así como el destacado papel que desempeña el/la 
ponente para hacerlo factible. 
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Presentación y análisis de los casos con baja valoración e incidencia 
 
CASO C-5 
 
 Este curso de actualización científica y didáctica de modalidad C se denominaba 
"Programación de aula en escuelas incompletas rurales" y con una duración de 40 horas estaba 
destinado a maestros/as de escuelas incompletas de un Centro de Recursos. Participaron 14 
profesores, de los que finalizan la actividad 12, y se realizó durante el curso 1992-93 en 
sesiones semanales que tenían lugar en el Centro de Recursos correspondiente. 
 
 Se abordaron contenidos prácticos relacionados con plástica, dibujo y música, así 
como la elaboración de una unidad didáctica. En general, los contenidos formativos son 
valorados como interesantes y valiosos pero bastante limitados en cuanto a su tratamiento a lo 
largo del curso, tal y como se desprende de las siguientes declaraciones: 
 
 "Algunos los veíamos antes de hacer (...) Se utilizaban luego y nos lo pasamos 

bien. Pero se quedaron cortos (...) Fue una sesión y enseguida se acabó (...) 
Poca profundización en la materia" 

 
 Como sostienen los informantes, el tema de la unidad didáctica era lo que más 
interesaba a todos. Debido al problema que plantea el agrupamiento de alumnos de distintas 
edades propio de este tipo de escuelas, la idea de poder prescindir de los libros de texto y 
poder trabajar un mismo tema para todos los alumnos por medio de una única unidad 
didáctica, resultaba muy atractiva a los ojos de los participantes. Sin embargo, al igual que con 
otros contenidos tratados en el curso, tampoco en este caso dio tiempo a trabajarlo con la 
suficiente intensidad y rigor. 
 
 "Se dieron diferentes sesiones de la unidad didáctica, pero se empezó a hacer 

al final del curso y en realidad no se terminó (...) No hubo tiempo, nos 
quedamos a medio (...) Tampoco se puso en práctica. No se llegó a hacer 
porque quitaron el Centro de Recursos de allí y lo llevaron a otra zona" 

 
 La actividad de formación a lo largo del curso escolar fue desarrollándose sin aparente 
solución de continuidad. Se exponía información y en algunas cosas se trabajaba en grupos, 
mientras que en otras se hacía práctica en gran grupo, dependiendo del contenido formativo en 
cuestión que tocara abordar y del ponente. 
 
 "Todo muy acelerado (...) Fueron muchos ponentes. Algunos lo hicieron bien, 

se esforzaban con el material, supieron atraernos y llamar nuestra atención, 
eran graciosos y lo pasábamos muy bien (...) Pero a lo mejor nos gustaba un 
tema, se acababa y ya no volvíamos a verlo (...) La gente se iba, llegaba otro 
ponente, y tienen otros intereses" 

 
 Los informantes resaltan en consecuencia, por encima de otros aspectos los problemas 
metodológicos u organizativos derivados de la escasa correspondencia entre el tiempo 
disponible y la diversidad y naturaleza de los temas que se abordaron. 
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 "Fue un curso acelerado que se quedó corto en tiempo (...) Dieron 
conocimientos, presentaron cosas y te dejaron con los dientes largos con la 
idea de que al año siguiente a lo mejor se continuaba" 

 
 Esta deficiente temporalización del curso de acuerdo con sus objetivos (o con los 
intereses, expectativas o criterios de estimación de los participantes) sin conexión directa con 
la práctica, contribuyó negativamente a motivar a los maestros/as y a generar unos resultados 
de aprendizaje que fueran más allá de conocer algunas actividades prácticas (de plástica, 
dibujo o música) de carácter puntual o de iniciarse apenas en el conocimiento y elaboración de 
unidades didácticas.  
 
 "Ya en nuestra clase, tenía ganas de llevar a la práctica algunas cosas de 

dibujo y música que me habían gustado" 
 "Como nos quedamos a medio, continuar uno solo es difícil. Procuraba 

hacerlo lo mejor posible, pero no me quedaba satisfecha (...) Carecía de 
materiales y de base suficiente y volvía a mi método diario"   

 
 Del mismo modo pues, tales circunstancias se relacionan con un tipo de incidencia 
bastante marginal, limitada en todo caso a algunos intentos de aplicación puntuales por parte 
de profesores aislados y sin que la experiencia llegara a tener continuidad en el tiempo. 
 
CASO C-6 
 
 Esta actividad formativa de actualización científica y didáctica de modalidad B  
respondía al rótulo de "Los trabajos prácticos y la resolución de problemas en la enseñanza de 
las ciencias". El curso estaba destinado al profesorado de Educación Secundaria Obligatoria e 
incorporó profesorado de EGB y EE.MM. (en el primer caso el profesorado asistente había 
sido propuesto por su centro). Con 50 horas de duración se realizó a lo largo del curso 
académico 1990-91 en sesiones semanales de dos horas. 
 
 En las coordenadas del momento en que fue convocado el contenido que proponía el 
curso aparecía ante los participantes como algo novedoso que despertó a priori su interés. No 
obstante, los contenidos formativos no respondieron después a las expectativas creadas. 
 
 "Era una buena elección del tema (...) Pero por la denominación del curso, la 

gente se hizo la idea de que iba a ser más práctico y no fue así" 
 
 A esta circunstancia contribuyeron, según los informantes, dos factores decisivos: 
 

* El exceso de contenidos/la falta de tiempo. 
 "Los contenidos abarcaban mucho (...) Para el tiempo que empleamos 

fueron muy amplios (...) Incluso hubo que aligerar bastante con 
algunos ponentes" 

 
* El carácter teórico de algunos contenidos. 
 "Una parte era teórica y lo vi duro (...) La parte de contenidos teóricos 

no creo que me pudiera servir (...) Era volver un poco a lo teórico" 
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 Los informantes no recuerdan con exactitud de qué contenidos se trataba, aunque 
algunos (quizá influidos por su propio perfil docente) sí recuerdan que una guía de campo 
facilitada por la ponente cuando realizaron una excursión al entorno les resultó de gran 
utilidad pues la han utilizado ocasionalmente con sus alumnos. 
 
 La metodología seguida se basó fundamentalmente en el trabajo por grupos. Partiendo 
de la situación en gran grupo y con arreglo al diseño del curso, los participantes se 
organizaban por grupos en diferentes salas para realizar conjuntamente tareas (discusión sobre 
algún tema, elaboración de materiales, programación de prácticas, etc.) y después, los 
respectivos portavoces exponían sus conclusiones o contribuciones al gran grupo. En este 
sentido, es de reseñar que se llevó a cabo algún otro tipo de actividad (como la excursión para 
identificar flora y recoger muestras) y que se aportó algún material (como un listado 
bibliográfico de textos con trabajos y cuestiones prácticas para el aula). 
 
 Con respecto al trabajo en grupo, se pone énfasis en la heterogeneidad de sus 
componentes como aspecto muy influyente (participaban unos 30 profesores de diferentes 
perfiles (EGB, FP, BUP; biología, física, química,...), valorando como contrapuestos sus 
efectos en la dinámica formativa: 
 
a) Positivos para el intercambio de puntos de vista y conocimiento de otras 
problemáticas. 
 "Me servía para conocer los problemas que tenían en otros sitios, otros 

profesores de otros niveles y en otras asignaturas. A mí me gustó el 
intercambio que había entre nosotros (...) Era positivo porque te enriquecía 
(...) Tiene su lado positivo, es bueno para conocer" 

 
b) Negativos para partir de intereses comunes, disponer de metas afines y unificar 
criterios de trabajo. 
 "Pero también los grupos eran tan heterogéneos que a veces era difícil 

coincidir en un problema común (...) Cada uno tenía una procedencia distinta 
y le interesaba una cosa (...) Es el aspecto negativo del curso. Aunque la gente 
tenga interés, es difícil encontrar algo que nos relacione y al final cada uno 
habla y se queda con su problema. Que luego el curso te sirva para algo ya es 
otra cosa" 

 
 Las tintas se cargan ligeramente en la repercusión negativa que para el trabajo en 
grupo (y los beneficios personales que de él pudieran derivarse) tenían las procedencias tan 
dispares del profesorado teniendo en cuenta el nivel y asignatura. Como reconocen los mismos 
informantes, esta circunstancia se constituía en un obstáculo cuando se trataba de progresar en 
las actividades formativas y había que tomar decisiones o realizar aportaciones conjuntas en 
torno a unos propósitos claros y compartidos por todos, mermando el grado de implicación e 
interés de los participantes. 
 
 La falta de homogeneidad o afinidad entre los participantes, junto al hecho del 
reducido tiempo disponible para bordar los contenidos previstos con rigor, perfilan los 
aspectos más destacables para los informantes, que no entran a considerar otras cualidades 
referidas a los varios ponentes que intervinieron. 
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 Por otro lado, parecen haber sido escasos los aprendizajes adquiridos a raíz del curso, 
así como la incidencia posterior. Algunos informantes declaran haber utilizado por su cuenta 
algún material que se les proporcionó en su momento (la guía de campo, el listado 
bibliográfico), mientras que otros constatan únicamente que el curso les reportó la 
preocupación por los trabajos prácticos en la enseñanza de las ciencias. 
 
 Prueba quizás del reducido impacto de la actividad formativa es el hecho de que al año 
siguiente se convocara un curso de continuación que no tuvo éxito entre los participantes 
originarios y al que sólo asistieron cuatro o cinco profesores. 
 
CASO C-7 
 
 Este caso corresponde a un curso de formación de Coordinadores de los grupos de 
trabajo que fueron aprobados durante el curso 1993-94. Con 10 horas de duración y con 
carácter intensivo (de lunes a viernes), asistieron 42 profesores, de los que terminaron 38. 
 
 Para nuestro informante, algunos de los contenidos tratados estaban bien 
fundamentados y se ajustaban al programa entregado. Por contra, otros resultaron totalmente 
irrelevantes; en concreto, aquellos relativos a aspectos operativos y gerenciales de un grupo 
(funciones de un secretario, preparación de memorias, actas) Su valoración no deja margen a 
la duda: 
 
 "No eran valiosos. No aportaron nada nuevo a lo que ya sabía (...) Algunos 

contenidos eran pueriles. No hubiera sido necesario explicar esas cosas tan de 
cajón (...) No tenían posibilidad de aplicación (...) Con lo que se dijo allí es 
imposible que nadie pretenda dinamizar un grupo de trabajo" 

 
 Se estima, además, que tales contenidos quitaron tiempo a otros que hubieran podido 
ser más importantes y, en todo caso, hubieran requerido mucha menos atención, dada la escasa 
duración del curso. Sobre este particular hay que puntualizar que en la presentación del curso 
se modificó la duración que constaba en la tardía convocatoria y se redujeron los créditos a 
obtener. Con ello, a los efectos negativos que esta decisión tuvo de cara a las expectativas y 
actitud crítica de los participantes desde el inicio del curso, habría que sumar la 
descompensación que se generó entre el tiempo disponible y el objetivo del curso. 
 
 "En diez horas no es posible recibir la información y formación necesaria 

para coordinar bien un grupo de trabajo" 
 
 En tan escaso margen temporal, la actividad formativa aconteció según las siguientes 
características: 
 

* Actividades: "Exposiciones, sin trabajo en grupo y con muy poco debate" 
 
* Materiales: "Muy pocos. Un ponente dejó fotocopiar los suyos. Se dieron algunos 
modelos de actas" 
 
* Ponentes: "La mayoría fueron a exponer un temario en plan monólogo. Se 
escuchaba información pero no se participaba (...) Uno estuvo brillante y supo 
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contactar con el grupo. Los demás no estaban tan bien preparados y fueron a salir del 
paso" 
 
* Participantes: "Yo no esperaba nada (...) Las expectativas eran escasas (...) 
También, los asistentes fueron a cubrir sexenios" 

 
 A juicio del informante, este cúmulo de circunstancias confluyeron en generar unos 
mínimos aprendizajes ("pudo ser aceptable como toma de contacto (...) no aportó nada 
nuevo") y una nula incidencia ("no había nada que se pudiera aplicar"). 
 
SÍNTESIS COMPARATIVA 
 
 ¿Qué es lo que hace que un curso tenga una baja valoración e incidencia?; ¿qué 
apreciaciones tienen los participantes de estos cursos? Podríamos suponer que la respuesta 
está en la negación de todo lo que se ha apuntado con respecto a los casos anteriores. A la luz 
de los datos de que disponemos, surge la impresión de que las cosas parece que están más 
claras en este tipo de casos, pero una vez más nos ilustran acerca de la naturaleza interactiva 
de las múltiples variables que están en juego. En todo caso, y como nota al margen, solemos 
mostrarnos más locuaces cuando hablamos bien de las cosas que cuando lo hacemos en 
sentido contrario. 
 
a) De los contenidos tratados en el curso 
 
 Unos contenidos son valorados como interesantes, prácticos y valiosos (C-5, C-6) o 
como bien fundamentados (C-7) y motivadores (C-5), al menos inicialmente o en principio 
(se trata de trabajos prácticos, resolución de problemas, programaciones de aula, unidades 
didácticas, coordinación de grupos de trabajo).  
 
 Pero junto a los anteriores, aparecen otros contenidos u otras partes de contenido que 
son considerados como teóricos, en el sentido que no sirven, no son útiles, no son valiosos o 
son irrelevantes, es decir, se muestran sin posibilidad de aplicación a las situaciones de aula 
con los alumnos (C-6, C-7)  
 
b) De la metodología empleada durante el curso 
 
* Ambiente de trabajo improductivo e insatisfactorio 
 

• - Heterogeneidad entre participantes 
El profesorado asistente al curso presenta distintos perfiles profesionales (niveles, 
asignaturas) lo que dificulta la convergencia de puntos de vista y lograr afinidad en 
cuanto a intereses personales o profesionales. Aunque esta circunstancia puede 
constituir una ventaja a efectos de intercambios novedosos y conocimiento plural, se 
considera que repercute negativamente en la dimensión de tarea del trabajo en grupo 
debido a la disparidad de criterios y la dificultad de unificar metas de valor compartido 
(C-6) 

 
• - Baja implicación colectiva 

Entre los participantes se aprecia poca o escasa motivación y bajas expectativas (C-5,   
C-7) 
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• - Pocos materiales disponibles 

En general, los materiales aportados o disponibles son escasos (C-6, C-7) 
 
* Actividades y formatos de interacción limitados 
 

• - Trabajo en grupo 
En dos casos, las actividades implican trabajo en grupo (C-5, C-6) mientras que en 
otro, la actividad es esencialmente expositiva por parte de los ponentes sin contemplar 
trabajo grupal y con muy poco debate (C-7) 

 
• - Desconexión con práctica 

No se desarrollan actividades que permitan practicar lo aprendido en las sesiones 
formativas ni la puesta en práctica en situaciones reales de enseñanza (C-5, C-7) 

 
• - Inadecuación tiempo-contenidos 

Es escaso el tiempo disponible para trabajar los contenidos con suficiente rigor e 
intensidad y poder llegar a dominarlos (o excesiva la cantidad de contenidos) La falta 
de correspondencia entre la temporalización del curso y la naturaleza y diversidad de 
contenidos previstos impone un ritmo acelerado a la dinámica de la actividad 
formativa e, incluso, lleva a realizar recortes o supresiones de contenido durante o al 
finalizar el curso (C-5, C-6, C-7) En dos casos, esta circunstancia va ligada a 
decisiones de la organización del curso (C-5, C-7) 

 
* Baja cualificación de algunos ponentes 
 
 El trabajo de algunos ponentes es bien valorado en el sentido de que lo hicieron bien, 
se esforzaron con el material o se mostraron amenos y motivadores (C-5, C-7) Otros en 
cambio, estaban poco preparados y no se implicaron (C-7). Puede aquí aventurarse la hipótesis 
de que a mayor número de ponentes intervinientes en el curso, aumente el riesgo de dispersión 
de contenidos y disparidad de intereses, influyendo negativamente en la productividad y 
satisfacción del ambiente de trabajo (C5, C6 y C7) 
 
  
c) De los resultados inmediatos de la formación 
 
 En las coordenadas señaladas, o como consecuencia de ellas, los participantes sólo dan 
cuenta de la adquisición de algunos conocimientos a un nivel superficial, puntual, de cierta 
preocupación y sensibilización o de simple toma de contacto con ciertas nociones e ideas (C-5, 
C-6) e, incluso, en otro caso se valoran como muy escasos o mínimos (C-7). 
 
 En un caso, se destaca la obtención de algún tipo específico de material útil (guía de 
campo, listado bibliográfico) (C-6) 
 
d) De la incidencia o utilización posterior de los resultados 
 
 Consecuentemente a la variedad y grado de los resultados, la incidencia ofrece también 
una valoración baja. En los tres casos, es juzgada como marginal o escasa. En uno de ellos, 
prácticamente nula por la sencilla razón de que no había nada que aplicar (C-7), mientras que 
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en otro, se reconocen intentos de utilización pero sin éxito debido a la carencia de materiales y 
base suficientes (C-5) En todo caso, la incidencia aquí no ha pasado de ser limitada. 
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Componentes y cualidades. Cursos con baja valoración e incidenciaComponentes y cualidades. Cursos con baja valoración e incidencia

CONTENIDOSCONTENIDOS

METODOLOGÍAMETODOLOGÍA

RESULTADOSRESULTADOS

INCIDENCIAINCIDENCIA
Leyenda:

= Componente

= Cualidad

------ = Interconexión
            aparente

____ = Asociación

Teóricos

Motivadores

Ambiente de trabajo
improductivo e
insatisfactorio

Heterogeneidad

Pocos 
materiales
disponibles

Baja implicación

Baja
cualificación

algunos
ponentes

Actividades y
formatos de 
interacción
limitados

Trabajo en grupo 

Desconexión
con práctica Inadecuación

tiempo y
contenidos

Adquisición
algunos

conocimientos

Limitada

Prácticos

 
 
 



Datos obtenidos del estudio de casos , modalidad Cursos A, B y C 

 
277 

 
 Contemplando a un nivel más global los factores o cualidades sobre los que se ha 
puesto el énfasis en los tres casos, podemos deducir las siguientes cuestiones clave: 
 
 
 No respuesta a expectativas creadas: 
 

 
 Contenidos Prácticos 

 Caso C-5  Inadecuación  
 Tiempo-Contenidos 

   
 

 
 Contenidos Prácticos 
 
 Parte Teóricos 

  
 
 Caso C-6 

 Inadecuación 
 Tiempo-Contenidos 
 
 Heterogeneidad 
 entre Participantes 

   
 
 Mínimas expectativas: 
 

 
 Contenidos Teóricos  
 
 Parte Fundamentados 
 

 Caso C-7  Inadecuación 
 Tiempo-Contenidos 
 
 Metodología 
 Expositiva 

   
 
 De acuerdo con lo que reflejan estos cuadros, habría dos elementos que se manifiestan 
especialmente perturbadores en el marco de un curso. De una parte, un serio problema de 
inadecuación entre tiempo disponible para la actividad formativa y contenidos que debieran 
tratarse en relación a los objetivos del curso. Esta inadecuación puede ser entendida como una 
carencia de tiempo o como un exceso de contenidos, pero en cualquier caso explicarían en 
parte la baja valoración en cuanto a los resultados inmediatos y lógicamente determinan la 
misma dirección la incidencia o utilización posterior de los mismos. Además, se pone de 
relieve que aún cuando priman los contenidos formativos que son valorados como prácticos el 
factor de inadecuación tiempo-contenidos puede anular o, cuando menos, rebajar 
sustancialmente el poder predictor de esa cualidad. Esto podría deberse a sus repercusiones 
negativas que a su vez ejercería sobre diferentes cualidades relacionadas con componentes 
metodológicos. 
 
 De otra parte, la presencia de contenidos valorados como teóricos constituye otra 
cualidad negativamente juzgada por los participantes en los cursos. Vienen a suponer, 
asimismo, una forma de pérdida de tiempo y suele presentarse ligada a un tipo de metodología 
que propicia menos la combinación de actividades y de formatos de interacción. 



Datos obtenidos del estudio de casos , modalidad Cursos A, B y C 
 

 
278 

 Conclusiones 
 
 Los aprendizajes que adquieren y los beneficios que obtienen los participantes en una 
actividad educativa correspondiente a la modalidad de cursos, condicionan en el mismo 
sentido y grado la utilización posterior que se hace de ellos y por tanto las repercusiones que 
tienen en la práctica docente y en el aprendizaje de los alumnos. Una y otra variables están 
determinadas por la interacción que se establece entre dos grandes grupos de factores que se 
relacionan con los contenidos y con la metodología respectivamente. En este sentido, los datos 
disponibles parecen indicar que el tipo de factores predominantes en cada caso, así como el 
tipo de interconexiones e influencias que se establecen entre unos y otros, son distintos según 
nos refiramos a cursos con alta o a cursos con baja valoración e incidencia. Además, 
contemplados en conjunto se pondría de relieve: 
 
 * La dominancia de los contenidos: Los contenidos formativos constituyen el primer y 
básico predictor de la valoración e incidencia de la modalidad de cursos. La valoración e 
incidencia serán más altas cuanto mayor y más acentuado sea el carácter práctico de los 
contenidos y más bajas cuando lo sea su carácter teórico. El carácter práctico del contenido es 
pues el criterio prioritario desde el cual el profesorado juzga el valor de los contenidos 
formativos y a parte del cual construye sus expectativas y sus decisiones acerca de qué 
adquiere, qué adapta y qué rechaza. Los contenidos relacionados con idiomas e informática 
y/o con aplicaciones (secuencias codificadas de acción en forma de técnicas, juegos, 
ejercicios, programación didáctica) son los mejor valorados por el profesorado y los que 
tienen más posibilidades de repercutir en el aprendizaje de los alumnos a través de la 
utilización posterior por el profesorado. 
 
 * Los condicionantes metodológicos: Cuando se cumple el requisito anterior, algunos 
o varios de los componentes metodológicos pueden potenciar o por el contrario, socavar las 
expectativas creadas en torno a los contenidos formativos y los potenciales aprendizajes y usos 
posteriores de los mismos. Las características relativas a un ambiente de trabajo productivo y 
satisfactorio, a una combinación de actividades y formatos de interacción, así como a la 
cualificación de los ponentes en los términos en que han sido definidas se muestran 
especialmente cruciales en este sentido. 
 
 * La interacción de los factores: En una situación formativa específica puede darse 
algún componente dominante, algún tipo o grupo de factores que sobresalen por encima de 
otros (por ejemplo, en un caso pueden ser los contenidos y en otro, puede tratarse de algún 
componente metodológico general o específico) pero por lo general se pone de manifiesto que 
diferentes aspectos se condicionan mutuamente bien en sentido positivo o negativo, 
produciéndose una especie de reacción en cadena que es difícil de prever. Si es complejo 
discernir qué factores influyen en cuáles otros, diseccionar qué aspectos operan como causas y 
cuáles como resultados en una situación particular, más arriesgado es inferir abstracciones o 
generalizaciones sobre el particular. Esta idea de los cursos como una cadena de aspectos que 
van ajustándose y reforzándose, implica que contenidos, actividades, agrupamientos para 
interacción, materiales, tiempo, ponentes y participantes contribuyen al unísono a crear una 
vivencia formativa nueva y original en cada caso.  
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- Datos obtenidos del estudio de casos de la modalidad de 
formación en centros 
 
 Se presentan a continuación cuatro estudios de caso referidos a otros tantos centros 
que han estado implicados en planes de formación en centro. 
 
 Los casos fueron seleccionados  teniendo en cuenta los resultados de los 
cuestionarios. En concreto, comentaremos cuatro casos de formación en centros que en los 
cuestionarios valoraron los contenidos y metodología del plan de formación positiva o 
negativamente, y la incidencia del  mismo como alta o baja. En términos específicos, los 
casos que comentaremos presentan, según los cuestionarios las siguientes características: 
 
Nombre del caso                    Valoración                    Incidencia 
 
FC-4                                           Baja                              Baja 
 
FC-3                                           Baja                               Baja 
 
FC-2                                           Alta                                Alta 
 
FC-1                                            Baja                               Alta        
 
 Para la exploración de estos casos se ha utilizado como fuente de recogida de datos 
una entrevista grupal semiestructurada o guiada.  Ha sido una entrevista grupal que se ha 
mantenido con diversas personas del centro implicado. El número de maestros y maestras 
que asisten a la sesión de entrevista es variable, según los casos. Las entrevistas se han 
realizado en el centro, y dentro del horario de permanencia de los profesores en el centro. 
 
 La entrevista se desarrolla de acuerdo con una guía previamente elaborada, en torno 
a la cual el entrevistador o entrevistadora va planteando los temas, de forma más o menos 
abierta a fin de que los asistentes los vayan comentando, en sus propios términos y con el 
énfasis que consideren oportuno. 
 
 La utilización de una guía de entrevista supone, para el equipo de investigación, el 
asegurar que en todos los casos se comenten los mismos temas; pero la guía es lo 
suficientemente abierta como para permitir que unos profesores incidan o presten más 
atención a unas cuestiones que a otras. Dado el tiempo transcurrido entre la actividad 
formativa y la realización dela entrevista, los grupos de profesores entrevistados han 
tendido a responden más exhaustivamente a aquellas cuestiones que les resultaron, desde 
el momento presente y con la distancia del tiempo, más significativas, ya sea por su 
“recuerdo” positivo, ya por  constituir aspectos o cuestiones en relación con las cuales ha 
quedado un cierto sabor negativo. 
 
 La guía de entrevista que se ha utilizado en estos casos de formación en centros fue 
la siguiente: 
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GUÍA DE ENTREVISTA (FORMACIÓN EN CENTROS) 
 
1.- Sobre qué y cómo se trabaja durante el plan de formación en centros 
 Interesante para... 
 Engarzado en la realidad del centro, ciclos, profesores... 
 
2.- La metodología de trabajo 
 Descripción 
 Para qué fue o no valiosa 
 
3.- Qué aportó y qué incidencia 
 En lo que respecta al centro 
 En lo que respecta a ciclos/Dptos. 
 En lo que respecta a profesores 
 En lo que respecta a alumnos 
 
4.- Implicación 
 
5.- Sigue algo ahora 
 Qué, cómo, porqué 
 
6.- Papel y valoración de los apoyos externos 
 Qué aportaron. Cómo. Cómo se valora 
7.- Qué sería preciso para mejorar este tipo de experiencias. 
 
 Todas las entrevistas fueron grabadas y, posteriormente, transcritas. Para 
analizarlas, hemos seguido un procedimiento de análisis de contenido en el cual se ha 
seguido la siguiente secuencia de trabajo: 
 
 -Lectura del texto (transcrito) de la entrevista y codificación del mismo 
 -Elaboración de categorías temáticas a partir de la codificación 
 -Delimitación de subcategorías 
 -Elaboración de un cuadro resumen de cada categoría 
 -Análisis y comentario en base al cuadro-resumen. 
 
 A continuación presentamos el análisis de cada uno de los casos. Aunque cada caso 
se analiza individualmente,  se ha intentado agrupar aquellos cuyos resultados en el 
cuestionario son similares, a fin de detectar posibles elementos en común o aspectos más 
destacables que puedan dar cuenta de la mencionada valoración. En este sentido, hemos 
agrupado los dos primeros (FC-3 y FC-4),  de modo que la síntesis y análisis final de los 
mismos se realiza conjuntamente. 
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- Casos de formación en centros con una baja  valoración y una baja 
incidencia 
 
CASO  FC-4 
 
DESCRIPCIÓN DEL CASO Y DE SU SITUACIÓN INICIAL 
 
 Este caso se refiere a un proyecto de formación en centros llevado a cabo durante 
los cursos 92/93 y 93/94, en un centro de Educación Primaria; el tema de trabajo fue el de 
“Elaboración del Proyecto Curricular”, participaron los 11 profesores del colegio. 
 
 El proyecto es elaborado por el profesorado del centro y presentado a la 
convocatoria anual realizada por el M.E.C.; durante los dos cursos de duración del 
proyecto contó con dos asesores de formación distintos, que ejercieron labores de apoyo. 
 
 Las sesiones de trabajo eran de dos horas semanales (una “tarde blanca”) con una 
duración total de 108 horas.  
 
  A la sesión de  entrevista  para la recogida de información asistieron 5 maestros y 
maestras del centro. 
 
 El centro se acoge a la convocatoria de proyectos de formación en centro 
básicamente,  y siempre según los entrevistados, porque cuando se inicia la reforma  
existía un gran desconocimiento de lo qué era y para qué servían los proyectos curriculares 
que se contemplaban en la misma, de modo que se plantea la necesidad de clarificar este 
tema: 
 
 “Se solicitó porque estábamos un poco a ciegas, sin saber qué hacer” 

“El centro se metería en la dinámica de entender para qué sería el 
proyecto...o sea, para tener un poco más de idea...me acuerdo que 
comentábamos aquí que no teníamos ni idea de para qué servía...para que 
nos fueran informando; o sea, el motivo principal fue información” 

 
 La solicitud del plan de formación fue aprobada por el claustro: 
 

“Todo el mundo lo veía conveniente, porque todo el mundo decía que no 
teníamos ni idea de cómo...” 

 
 En términos generales, pues, el plan de formación se gesta como una ocasión para 
clarificar el tema del Proyecto Curricular en el centro. y, de alguna manera, con la 
expectativa de elaborarlo con ayuda de externos: Se consideró que “era una buena ocasión 
para que todo el colegio se implique en esta formación, que vengan ponentes, se vea lo 
que estamos más flojos o lo que pensamos, ya está, que vengan...”. En el análisis que sigue 
a continuación veremos en qué medida se han cumplido o no esas expectativas. 
 
ANÁLISIS DEL CASO 
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 A continuación comentamos los aspectos más destacables de este caso, referidos a 
los temas que se trabajaron, las metodologías utilizadas, y la incidencia que ha tenido en la 
vida del centro. 
 
1.-Sobre qué se trabaja 
 
 En el cuadro que sigue se sintetizan las declaraciones realizadas por los 
entrevistados relativas a los temas, cuestiones, problemas que se trataron durante el plan de 
formación, así como las valoraciones o comentarios que se hacen al respecto: 
 
 
Se trabaja sobre: 
• El proyecto curricular y su elaboración 
• Las áreas de primaria: lengua, 

matemáticas, artística...,  
• El diseño de unidades didácticas 

Valoraciones o comentarios 
• Tema adecuado: se plantea el año que 

empieza a implantarse la reforma; había 
confusión y necesidad de clarificarlo 

• No se trabajó sobre Ed. Física: la persona 
responsable se desinteresa 

 
 Los comentarios que se realizan durante la entrevista acerca de “sobre que” se ha 
trabajado durante el plan de formación son, en general, muy escasos. Se comenta, casi 
siempre de modo indirecto, que el trabajo versó sobre cuestiones relacionadas con el 
proyecto curricular y con su elaboración, aunque no se hace una referencia explícita a los 
temas concretos abordados. En ese sentido se señala que se trabajaron diversas áreas 
curriculares y, en relación con esto, los entrevistados , aunque en algún momento señalan 
que se abordaron “todas las áreas de primaria”, aluden únicamente a las de Lengua, 
Matemáticas, y Artística, comentando que “se insistió mucho” en  el área de matemáticas, 
y que lo expuesto por el ponente correspondiente sobre cuestiones de artística ( “sacar 
partido a la clase de artística, mezclas de colores, etc.) gustó mucho. Sin embargo, al 
finalizar la sesión de entrevistas, una de las participantes comenta que en ningún momento 
se abordaron cuestiones relacionadas con la Educación Física, y que ello constituyó un 
motivo para sentirse “desenganchada” del proceso de trabajo que se estaba llevando a 
cabo: 
 

“Lo que yo quiero decir es que no me sentía implicada en ningún momento. 
Os estoy dejando hablar porque a mi Lengua, Matemáticas, Artística, todas 
esas asignaturas me daban igual, y en Educación Física no se hizo nada, por 
lo que estaba pero no me interesé tampoco en el proyecto demasiado. Estaba 
pero no estaba... no lo vi muy práctico para mi; para el centro sí, pero para 
mi en concreto, fue una cosa que no me interesó” 

 
 La cita anterior ilustra cómo en relación con la temática tratada se ha planteado 
algún descontento, por no estar “representadas” todas las áreas. En esta caso, una persona 
concreta se considera fuera de juego si bien, como señala, no se autoexcluye porque “ se 
había unido todo el claustro y no me iba a quedar fuera”, indicando así, indirectamente, 
que el que el claustro haya solicitado el plan de formación no  garantiza el que todo el 
mundo haya estado implicado en el proceso de formación. 
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 Otro contenido que ha sido objeto de trabajo durante el plan de formación es el 
relativo a las unidades didácticas,  tema al que se alude en algún momento pero que no se 
desarrolla luego en la conversación, salvo para comentar que la que se presentó durante las 
sesiones de formación “era muy exhaustiva”. 
 
 En cualquier caso, a lo largo de la entrevista se pone de manifiesto que la temática 
sobre la que se trabaja, y que en términos generales, tiene que ver con el Proyecto 
Curricular y su elaboración,  fue considerada ajustada a las necesidades del centro, dado, 
como ya se ha señalado, la falta de clarificación sobre en qué consiste, para qué sirve o 
cómo se elabora al proyecto Curricular.   
 
2.-La metodología y su valoración 
  
 En relación con cómo se ha trabajado durante los dos años del plan de formación en 
este centro, el grupo de profesores entrevistados realiza una serie de declaraciones que 
sintetizamos en el cuadro que aparece a continuación: 
 

Cómo se trabajó 
• Ponencias: trabajar las áreas de Primaria 
• Trabajo en grupos relacionado con la elaboración del P.C.: qué necesidades, cómo 

unificar criterios, qué cosas importantes 
 
Cómo se valora 
• Ponentes:  

◊ Unos mejor que otros, unos más implicados, unos dicen más 
◊ Un poco al margen de la propia situación, como “expertos”                             
◊ Mejor los que eran maestros y tenías experiencia 
◊ Supone una cierta pérdida de tiempo. Poca utilidad 

• Trabajo en grupo: 
◊ Ocasión de conocer y consensuar puntos de vista, en qué insistir más o 

menos 
◊ Ocasión de aunar distintas posturas, enfoques 
◊ Hacer algo  práctico, de todo el centro, y real 
◊ Lo que más se valora; es el trabajo más importante. 

 
 Tal y como queda reflejado en el cuadro anterior, las alusiones a la metodología de 
trabajo desarrollada durante el plan de formación, independientemente de comentarios 
concretos sobre aspectos muy específicos ocurridos en algún momento , nos indican que el 
trabajo  ha pivotado sobre dos grandes ejes: (a)Las sesiones de trabajo realizadas con 
“ponentes”, es decir personas externas al centro que en algún momento fueron al mismo 
para explicar-exponer cuestiones relacionadas con las áreas de conocimiento de Primaria o 
con la elaboración de unidades didácticas, y (b) el del trabajo en grupo de los miembros 
del centro, ya sea al hilo de las “ponencias” ya sea en la elaboración de aspectos diversos 
del P.C.. 
 
a) Se hacen pocos comentarios acerca de cómo transcurren las ponencias; de hecho, 

únicamente se señala que desarrollaron sesiones sobre el área de Lengua, Matemáticas y 
Educación Artística. 
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b) Por lo que respecta al trabajo en grupo, y aunque el discurso de los entrevistados está un 

tanto entremezclado y no se atiene a una secuencia temporal, se comentan varias 
cuestiones: 

 
◊ El grupo se pone un poco de acuerdo en qué cosas se va a insistir más, teniendo en 

cuenta el centro y el alumnado que recibe, qué contenidos son más importantes en 
su situación, en qué objetivos y contenidos habría que insistir más al plantear el 
proyecto curricular, etc. 
 

-”... Entre el profesorado, empezar a pensar en qué parte había más 
necesidades, 
-Y viendo las necesidades del centro qué objetivos nos planteábamos 
que se fueran a conseguir aquí, (...) 
-Ponernos un poco de acuerdo en qué cosas íbamos a insistir más de 
acuerdo a la ubicación del centro y el tipo de gente que nos viene al 
centro...y en qué cosas íbamos a insistir más , qué cosas íbamos a 
pasar más por alto. Es decir, elaborar en conjunto, desde los 
pequeños hasta los mayores, los contenidos que...” 
-Problemas que tenía el centro y cómo íbamos a ir abordando y qué 
cosas íbamos a insistir más, en qué cosas, aunque estuvieran muy 
bien sobre el papel, pero a nosotros no nos venían bien, según el tipo 
de alumnos que teníamos. Y eso se fue viendo por niveles” 

  
◊ Cada grupo (no se atienen al criterio de pertenencia a ciclo; trabajan mezclados  y 

según temas) trabaja y luego expone las conclusiones a las que ha llegado, se anota, 
se unifican criterios. Este tipo de trabajo está relacionado con los temas que a su 
vez se tratan en las ponencias: 
 

“Se iba exponiendo un poco las conclusiones a que habíamos llegado. 
Porque luego cada grupo exponía, iba diciendo a lo que había 
llegado cada grupo, se iba exponiendo el día que venía el ponente, se 
anotaba lo que verdaderamente creíamos que era importante y ya se 
unificaban criterios...se veía un poco la postura de cada uno y luego 
era cuestión de conjuntar posturas y aunar...pues de llegar a una 
conclusión, pues eso vamos a trabajar, esto se va a trabajar mejor” 

 
 En definitiva, podríamos decir que, siempre según los comentarios del grupo 
entrevistado, el plan de formación en centros se desarrolla a través de sesiones de trabajo 
de los profesores, en las que trabajan en pequeños grupos, combinadas con la presencia de 
ponentes que van a hablar de algún área concreta. 
 
 Esta metodología de trabajo, breve y fragmentariamente explicada por el grupo 
entrevistado, es objeto de una serie de valoraciones por los maestros. Igualmente, y al 
margen de valoraciones sobre aspectos muy puntuales, los comentarios valorativos 
realizados en torno a la metodología de trabajo seguida pueden agruparse en torno a dos 
núcleos: a) los ponentes y  b)el trabajo en grupo de los profesores. 
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a) Las valoraciones que se realizan sobre los ponentes, personas externas al centro 
que fueron a explicar  cuestiones relacionadas con las diversa áreas, son en cierto modo 
negativas, o al menos no del todo positivas. Básicamente  se señalan dos cuestiones: 1)la 
calidad de las ponencias fue variada y no siempre de naturaleza “práctica”; 2)lo más 
importante no son las sesiones de los ponentes, sino el trabajo que realizan los profesores. 
 
 El relación con el primer grupo de valoraciones, los entrevistados han señalado que  
las exposiciones de los ponentes dependieron mucho de cada uno de ellos. 

 “Unos mejor que otros”, “unos se implicaron más y otros se implicaron 
menos”, “hubo algún asesor, a mi personalmente, que no me dijo nada y que 
incluso...”, “hubo otro tipo de ponencias que sí...que ocurrieron cosas, que 
salía la gente contenta...depende, no todos igual” 

 
 Además de estas valoraciones genéricas, se apunta, fundamentalmente por parte de 
dos de los profesores del grupo entrevistado, al carácter en cierto modo teórico, poco 
práctico o “alejado” de las ponencias y se muestra un claro rechazo hacia este tipo de 
sesiones. Las siguientes citas son ilustrativas: 
 

 “Yo voy a decir la verdad, cada vez que expone la gente...es que 
parece ser que somos nosotros la escuela infantil y ellos son los catedráticos. 
Esa es la idea que yo tengo con la gente que viene a exponer a los profesores. 
O sea, lo que yo digo, lo que yo hago...vosotros estáis ahí pero yo estoy aquí. 
Entonces eso es un fallo que... (...) 
 La gente que vino...en general siempre pasa...parece que demandas 
un curso y dame lo qué sea, parece que seas un parvulito y que él que está 
muy arriba, pues...y eso no es así. Ese es el problema que yo encuentro a 
todos esos asesores que vienen al (..),  que se pongan un poco al nivel de ver 
qué es lo que hace falta, por dónde vamos a tirar; esto es así pero vamos a 
ver por dónde y cómo lo vemos mejor...”  

 
 No obstante, se apunta también que algún ponente era profesor en ejercicio, y se 
valora positivamente el que tuviese experiencia en el tema del que hablaba. En concreto se 
alude a la persona que habló de educación artística y al que presentó cuestiones 
relacionadas con las unidades didácticas, y se señala que  “sabían de lo que iba, no 
estaban hablando sólo de teoría”. 
 
 En relación con el segundo grupo de valoraciones relacionadas con los ponentes, al 
que aludíamos antes, en la entrevista se comenta, no siempre de modo directo, que las 
sesiones de trabajo con ponentes constituyeron a veces una pérdida de tiempo y que lo más 
importante no es el trabajo realizado por los ponente, sino el llevado a cabo por los 
profesores: 
 

-“Valoramos el trabajo que nosotros hicimos. Con lo demás perdíamos las 
tardes miserablemente... 
-Bueno, alguna tarde sí, pero fueron muchas en dos años” 
-“A mi más que ponentes, a no ser una cosa concreta o algo así... 
-”Lo de lenguaje quién lo elaboró: los profesores del centro. Lo de 
matemáticas quién lo elaboró: los profesores del centro. No porque seamos 
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ningunas lumbreras. sino porque eso es así. Entonces los ponentes en cosas 
muy puntuales, que veamos, como pasó con Plástica, cosas así...” 

    
 De alguna forma, estas declaraciones, y en general las valoraciones vertidas sobre 
los ponentes, ponen de manifiesto que el profesorado no buscaba tanto “ponencias” en 
sentido estricto (exposiciones más o menos generales sobre la temática en cuestión), 
cuanto el tratamiento, por parte de alguien con experiencia práctica, de temas que 
puntualmente necesitase el grupo para ir perfilando su propio trabajo sobre el proyecto 
Curricular. 
 
b)  Por lo que respecta al trabajo realizado por los propios profesores, en grupos, y 
sobre diversos aspectos del proyecto curricular, las valoraciones adquieren un tono más 
positivo. En este sentido se destacan algunos aspectos positivos ligados al trabajo grupal 
de los profesores, como los siguientes: 
  

• El trabajo  de los profesores, y por grupos, durante el plan de formación 
constituyó una ocasión para que el centro en su conjunto se implicase y trabajase 
en grupo, para conocer posturas de cada uno y aunar cosas, coordinarse 

 
-“El trabajar en grupo, una cosa que se vio, la ocasión de que todo el 
colegio se implicara un poco y se trabajara en grupo, y las cosas 
fueron pasando de unos niveles a otros un poco de acuerdo a todos” 
-“Permite coordinarse porque expone cada uno lo que piensa y se 
llega a una conclusión, se dice esto no por una determinada causa, 
vamos a insistir más en esto; y es una manera de aunar distintas 
posturas, distintos enfoques de insistir en la clase. Eso es lo que yo 
veo bueno. Porque en el área de lengua, por ejemplo se insistió 
mucho en que había que cuidar la presentación de los trabajos, la 
ortografía, o sea una serie de cosas  para que los críos fuesen 
limpios; o sea se llegó a una serie de...” 

 
• El trabajo en grupo  de los profesores contribuyó a que el trabajo que se realizó 

fuese de carácter  práctico y de carácter real. Se considera que la dinámica de 
trabajo seguida ha favorecido el que se realizase en el centro un trabajo 
(proyecto curricular) que se considera práctico y susceptible de ser desarrollado 
en el aula. otra cosa distinta, como veremos más adelante, aunque ya se recoge 
algo de ello en la cita que aparece a continuación, es que ese trabajo haya tenido 
en realidad una incidencia en la vida educativa del centro. 

 
-“todo lo que hicimos era práctico, no era nada... era todo muy 
práctico, además de todo el centro. 
-Y real 
-Si, y no era un curso de esos que vas y te cuentan lo que quieren y tu 
coges lo que quieres, sino que fue una cosa que salió de nuestra 
labor... 
-Y se elaboró de forma práctica, de forma de poder llevarlo al aula y 
de poder seguir trabajando esos sistemas que habíamos plasmado allí 
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-Si, luego acabó y a lo mejor el grado de implicación o entusiasmo ya 
no fue el mismo”. 

 
 Veremos más adelante, cuando hablemos de la incidencia que ha tenido el 
plan de formación, como en principio el trabajo en grupo para la elaboración del 
PC se consideró como una vía para conseguir unificar cosas, incluso marcar una 
línea de trabajo para todos los cursos, pero como en realidad, esa expectativa no se 
vio, después y una vez terminado el plan, satisfecha  

 
• El trabajo realizado por los profesores se valora explícitamente, más que el 

realizado por los ponentes, y se considera que, a lo largo del plan de formación 
fue el más importante. Como ya quedó señalado en una cita anterior referida a la 
valoración de los ponentes, el grupo entrevistado entiende que lo más importante 
de los dos años del plan de formación fue el trabajo entre ellos, y no tanto el 
trabajo de los ponentes, que tiene utilidad ,si acaso, para cuestiones puntuales. El 
poder reunirse, el comentar problemas y ponerse a trabajar sobre ellos 
constituyen elementos del modo de trabajo seguido que se valoran mucho, si 
bien se hace siempre desde la consideración de que ello fue posible gracias a 
disponer de una tarde “blanca”: 

 
 “la verdad es que eso ( se refiere a lo elaborado en relación 
con las áreas de conocimiento) lo hicimos los maestros, pero no lo 
hicieron los ponentes” 
 
 “De lo que se trataba era de eso, de que nosotros sacáramos 
nuestras cosas...yo lo veo enriquecedor, y además muy importante, y 
si se pudiera conseguir sería maravilloso, que una tarde o un tiempo 
se dedicara obligatoriamente...sin niños, sin preocupación a reunirse 
el profesorado y ver los problemas que tiene y ponerse manos a la 
obra, más que ponentes...” 

 
 Las alusiones a la tarde “blanca” son constantes durante la entrevista. Se 
apunta su necesidad, la posibilidad que ofrece de formarse sin tener que desplazarse 
y  sin tener que estar con alumnos... 

  
3.-La incidencia del plan de formación  
 
 La incidencia del plan de formación en la vida del centro constituye un tema muy 
frecuentemente mencionado en la entrevista realizada al grupo de profesores . Antes de 
comentar y analizar sus declaraciones, ofrecemos una síntesis de las mismas en el cuadro 
que sigue 
 
Aportaciones: 
◊ Un proyecto curricular elaborado entre todos 
 
Incidencia: 
◊ Al proyecto curricular se recurre en términos formales 
◊ Un documento más en el cajón 
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◊ Se consulta, pero no marca una línea de trabajo 
◊ No se ha desarrollado en la práctica 
◊ No ha habido ningún seguimiento después de terminado 
◊ Sin consolidar. No se ve en la realidad del aula 
◊ Algún poso, sobre unidades didácticas, pero casi no se utiliza 
 
 En el cuadro anterior se ha sintetizado muy a grandes líneas las apreciaciones 
realizadas por el grupo entrevistado en relación con la incidencia que ha tenido el proyecto 
de formación en centros. Como puede observarse, se plantea una cierta paradoja en 
relación con este tema, ya que si bien se entiende que la principal aportación  del plan de 
formación ha sido el elaborar y, por tanto, disponer como centro de un proyecto curricular, 
sin embargo se admite que la utilización real del mismo es mínima y que, por tanto, no esta 
incidiendo prácticamente en la vida del centro y de las aulas. 
 
 El grupo entrevistado señala que ahora el centro dispone de un Proyecto curricular, 
al que  “hay que remitirse” al hacer las programaciones de aula; pero esa utilización es 
meramente formal o simbólica, porque, en realidad no sirve para desarrollar una línea de 
trabajo en las aulas. Es un proyecto, dicho muy escuetamente, que no se está poniendo en 
práctica. Las citas que siguen ilustran bien lo que acabamos de comentar: 
 

-“Un  proyecto curricular al que hay que remitirse al hacer la programación 
de aula. Lo que queda ahí es eso, que tu lo coges y dices, bueno, pues trabajo 
esto, pero en el fondo eso está en el cajón y tu a eso recurres...pocas veces. 
Esa es la pura verdad, una línea de trabajo no..una línea de trabajo, decir 
esto, de abajo a arriba, no...Es una cosa que está ahí, en el cajón, se 
consulta, pero en realidad no marca una línea de trabajo 
-“tienes unos carpetones ahí, un material elaborado que ya no has vuelto a 
ver”  
-En el proyecto curricular hicimos muchas cosas...se hicieron cosas 
interesantísimas que no se han vuelto a releer. Y lo hicimos los profesores del 
centro, o sea que no es que nos lo impusieran de fuera” 

 
 Las citas previas no sólo nos señalan que el proyecto curricular se utiliza de una 
manera cuasi simbólica a la hora de hacer programaciones, y luego se deja aparcado; 
también indirectamente trasmiten la idea de que el trabajo práctico de las aulas se ha visto 
muy poco modificado por la serie de recomendaciones y directrices contenidas en el 
proyecto curricular elaborado en el centro. Esa escasa incidencia en el aula se apunta de 
nuevo cuando se habla de las unidades didácticas y su utilización que, como se recordará, 
constituyó uno de los temas trabajados durante los dos años del plan de formación; las 
citas siguientes ilustran este particular: 
 

 “Hombre, yo he hecho unidades didácticas, pero si te digo la verdad 
poco a poco las he ido modelando a mi forma, porque ahora estoy haciendo 
un curso de formación y resulta que aquella unidad didáctica que se nos dio 
pues era tan exhaustiva, que era prácticamente imposible llevarla a cabo...” 
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 “...Y a lo mejor queda un poso de motivación. Dices, mira, yo nunca 
he trabajado con unidad didáctica, voy a probar, porque esto es una 
estrategia que a lo mejor me puede servir. ese poso queda ahí, pero que tal 
cual o así al pie de la letra voy a llevarlo, personalmente no. Porque yo 
después he hecho otros cursos de formación donde se ha hablado de la 
unidad didáctica y no se parecía a aquella. No es que aquello fuese una cosa 
que no es que estuviera bien, sino que son cosas que a lo mejor no pones en 
práctica con esa facilidad...”  
 
 “Bueno luego tu dices, venga, en qué he cambiado yo; después de esto 
en qué ha cambiado mi metodología, qué visión tengo de mi clase, cómo 
funciono. De verdad que he hecho aquí unas reflexiones y eso no ha dado 
resultado, porque me he ido a trabajar dos años sobre el papel. Igual que 
cuando he ido a un curso...” 

 
 El proyecto curricular elaborado, como hemos visto en las citas anteriores, no se ha 
desarrollado ni incidido en la práctica del aula, y los profesores entrevistados entienden 
que ello está ligado al hecho de que una vez terminado el tiempo de formación, no se 
siguió trabajando en la puesta en práctica de lo que habían diseñado: 
 

 “Una vez que terminó el curso faltó ponerse manos a la obra. es 
decir, tenemos las cosas claras, hemos llegado a conclusiones, parece que en 
Lengua podemos funcionar por aquí, en matemáticas por allí, en Artística 
hemos aprendido no se qué...Venga! manos a la obra y entonces pues sí, unas 
coordinaciones que funcionarían perfectamente, interdichos, todo eso. eso 
hubiese llevado a que hubiese sido práctico. Con esas cosas a las que hemos 
llegado, conclusiones concretas, que incluso creo que están por escrito”  
 “-Tenemos un proyecto curricular que vale, pero las cosas tienen que 
ser sólidas y se tienen que ver en la realidad, en el aula, y después recoger el 
resultado...pero tiene que ser una cosa sólida, es decir, porque yo lo haya 
llevado a mi aula, lo haya puesto en práctica...veo en qué fallo, contrasto con 
mis compañeros... 
 -Ponerlo en práctica y ser sinceros a la hora de ver cómo funciona y 
recoger los resultados positivos y negativos. Si son negativos pues para 
corregirlo, si son positivos mejor...sino es un dinero tonto perdido ahí”. 

 
 A la luz de las citas anteriores podría reiterarse que en el centro el Proyecto 
Curricular no se ha desarrollado en la práctica, si bien se considera, como ya señalamos en 
el apartado anterior, que el documento elaborado tenía un carácter real y práctico; pero 
además, hay una cierta conciencia de cómo tendrían que haber sido las cosas. Se sabe, al 
menos a nivel de declaraciones,  cómo debería haber sucedido (puesta en práctica, 
contratación y evaluación conjunta de su funcionamiento, modificaciones según resultados 
de desarrollo en la práctica...) y se admite que no ha ocurrido así. No quedan claras, a lo 
largo de la entrevista, las razones de esta no-utilización real del PC, aunque se señalan 
algunas explicaciones más o menos indirectas, tales como las siguientes: 
 
• -No ha habido un seguimiento del tema después de finalizado el curso porque ello 

supone un tiempo de trabajo y un grado de implicación que ya no existía: 
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 “Eso conlleva muchas horas de trabajo, y para implicarte, hay que 
implicar a mucha gente; además de que ha terminado el curso, luego, a qué 
seguir echando horas y so...luego también que haya gente que continúa” 
 
 “Se hizo de forma práctica pero luego acabó y a lo mejor el grado de 
implicación y entusiasmo ya no fue el mismo que, a lo mejor, había sido al 
principio” 

 
• -No ha habido en el centro ninguna persona  que se haya preocupado especialmente por 

el tema: 
 

 “Gente del centro; del mismo centro que hubiera habido alguien que 
hubiera tirado de eso: pues venga, seguimos en la misma línea, vamos a 
seguir y entonces sí que hubiera sido bueno, porque la verdad es que se 
hicieron muchas cosas” 

  
• -La finalización del plan de formación conlleva, también, el prescindir de la “tarde 

blanca” durante la cual se había trabajado en la elaboración del proyecto curricular: 
 
 “Y yo qué sé, lo de poder tener una tarde libre, el poder juntarnos, 
eso ya lo dejamos, entonces pues, yo qué sé..” 
 
 “Está muy bien lo de tener una tarde libre, y me refiero libre para 
poder hablar (...)en el fondo nos falta tiempo para llevar de verdad un 
trabajo coordinado, y ese día y ese tiempo como era específico para eso nos 
venía muy bien (...) ese mismo tiempo dedicado a un trabajo entre todos de 
puesta en común, de verse, de hablar, de exponer criterios, de contrastar, 
pues eso sería estupendo y hace falta, creo yo” 
 
 “Horas libre no tenemos ninguna, y vamos luego cada uno con su 
problema personal a cuestas” 

 
 Además de estas razones, el grupo de maestros y maestras entrevistado comentan 
sobre la política de formación del Ministerio, que “quiere que nos formemos y seamos 
buenos profesionales y quiere hacer una reforma a costa de nuestras espaldas”. En ese 
sentido, hacia el final de la entrevista se realizan una serie de declaraciones que muestran 
un gran descontento con el Ministerio, la Reforma y, en general la Política de Formación: 
 

-“Si el Ministerio quiere que sea todavía mejor, una maestra europea, que se 
moje. Lo que no puede el ministerio es estar pidiendo una cosa con todos los 
grifos cerrados, se entiende, sin dinero y sin tiempo, dos cosas muy 
importantes” 
-“No nos hemos quedado anquilosadas ni nada, pero a fuerza de ser sinceros 
te digo que eso, venga reforma y todo eso, a costa de qué. Pues tiene que ser 
a costa de las personas, pero no se puede hacer una reforma sin medios”. 
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 Estas y otras declaraciones realizadas por este grupo de profesores que muestran un 
cierto descontento en general con la reforma y el modo de implantarla, parecen constituir 
una de las causas “últimas” de la no incidencia real del plan de formación en la vida del 
centro y las aulas. 
 
CASO FC-3 
 
DESCRIPCIÓN DEL CASO Y DE SU SITUACIÓN INICIAL 
 
  Este caso se refiera a un proyecto de formación en centros llevado a cabo durante 
los cursos 89/90 y 90/91, en un centro de Educación Primaria; el tema de trabajo fue el de 
“Lenguaje oral”, participaron los 24 profesores del colegio. 
 
 El proyecto es elaborado por el CEP y presentado al centro, junto con otros siete 
centros más,  y posteriormente presentado a la convocatoria anual realizada por el M.E.C.; 
durante el primer curso el proyecto contó con un Formador de Formadores como apoyo, 
además de un coordinador interno con una mañana de dedicación al proyecto; en el 
segundo curso cambia el asesor y  el tiempo dedicado por a la coordinación interna se 
reduce a dos horas 
 
 El proyecto pretende seguir un modelo de resolución de problemas, en el que 
previamente han sido formados los asesores externos e informados el profesorado del 
centro. 
 
 Las sesiones de trabajo eran de dos horas semanales (una “tarde Blanca”), con una 
duración total de 105 horas.  
 
 La entrevista  fue realizada a un grupo de cuatro profesores y profesoras. 
 
 La idea de implicarse en el plan de formación en centros surge a partir de conocer 
la oferta del CEP sobre el particular; como dicen los entrevistados “en el centro cayó bien 
y nos decidimos”. Las razones más especificas para solicitar el proyecto fueron: Una cierta 
inquietud por formarse, experiencia previa favorable con un seminario de trabajo en el 
CEP, el haber iniciado el plan de Integración, en el relación con el cual se sentía una 
necesidad de formación. En palabras de los entrevistados: 
 

-“Había inquietud general por la formación y por la información” 
-“Acabábamos de ingresar en el programa de Integración Escolar” 
-“Después de la experiencia, el año anterior, de un grupo-CEP/ seminario, 
la gente estaba muy favorable” 
-“También...se tenía miedo a la Integración y a los retos de esta, y se 
necesitaba seguir con la formación” 

 
 En el centro, comentan los profesores, el claustro estaba receptivo, se comenzaba a 
funcionar con un nuevo equipo directivo, había personas nuevas ( apoyos a la integración, 
Logopeda...) y se planteó la implicación el plan de formación con unanimidad. 
 
ANÁLISIS DEL CASO 
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 Seguidamente comentaremos los aspectos más destacables de este caso en relación 
con los temas trabajados durante los años del plan de formación, la metodología que se ha 
utilizado y la incidencia que ha tenido. 
 
1.-Sobre qué se trabaja 
 Las declaraciones de los entrevistados referidas a cuál ha sido el foco de atención y 
trabajo durante el plan de formación son escasas, si bien realizan algunas consideraciones 
valorativas sobre el particular. A continuación presentamos una síntesis de las mismas 
 
 
Se trabaja sobre: 
◊ Lenguaje oral 
 

Valoraciones o comentarios 
◊ Fractura con los propósitos iniciales. 
◊ No llega a gustar, a interesar a todos 
◊ Elección forzada del tema de trabajo 
◊ La elección de ese tema fue un error 

 
 
 Tal como queda sintetizado en el cuadro anterior, en el centro se trabajó sobre el 
tema del lenguaje oral, si bien en relación con este tema se plantean una serie de 
consideraciones y valoraciones negativas, quizá comprensibles desde la consideración de 
que  el claustro, como se señaló en el apartado anterior, posiblemente tenía in mente la idea 
de que el plan de formación habría de estar relacionado con la Integración de alumnos, que 
constituía una situación novedosa en el centro. 
 
 Los profesores entrevistados, en general concuerdan en que la elección de este tema 
de trabajo, el lenguaje oral, fue desafortunado, señalando una serie de razones para 
explicar esta situación: 
 
• -El tema del lenguaje oral  no estaba relacionado con los propósitos iniciales que tenía 

el profesorado en relación con el plan de formación: 
 

“Hay que decir de partida que, en general, no funcionó. Se produjo una 
ruptura con los propósitos iniciales... se eligió un tema como el lenguaje oral 
que no dio de si lo que se podría esperar... 

 
• -Es un tema de trabajo que, de algún modo, no es sentido como algo propio por los 

miembros del centro: 
 

“Yo me pregunto, ¿Porqué se eligió sin más remedio el tema del lenguaje 
oral? ¿Hubo consignas?” 

 
• -Es un tema que no llega a gustar ni a interesar a todos, y que conlleva que algunas 

personas se desinteresen. Se entiende que la elección del mismo constituyó un error de 
partida: 
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-“Tardó mucho en encontrarse el tema; veníamos de la Integración y el tema 
del Lenguaje oral no llegó a gustar e interesar a todos...” 
-“El tema hizo que algunos grupos no se emplearan a fondo, que se 
apartasen y se quedasen un tanto al margen” 
-“Yo insisto en que el tema de lenguaje oral fue un error” 

 
 Las citas anteriores, en definitiva, nos muestran cómo en este caso, el plan de 
formación en centros se plantea en torno a un tema que no interesa realmente y al que, de 
alguna manera se ven forzados, ya que los verdaderos intereses del centro se situaban más, 
posiblemente, en la línea de cuestiones relacionadas con las dinámicas de integración. En 
este sentido, al final de la sesión de entrevista, se comenta que una de las condiciones 
básicas para mejorar las experiencias de formación en centros se la de “atinar con el tema” 
 
2.-La metodología y su valoración 
 
 Los profesores entrevistados apenas realizan comentarios en torno a cómo 
trabajaron y qué hicieron durante el plan de formación, si bien comentan diversos aspectos, 
no descriptivos sino valorativos, sobre los modos de trabajo. Seguidamente, presentamos 
una síntesis de las declaraciones hechas sobre este particular 
 
 
¿Cómo se trabajó? 
◊ El 2º año se trabajó en grupos 

de interés de nivel 

¿Cómo se valora? 
◊ El 1º año lento, procesos extraños 
◊ El 2º año, vuelta a intereses más genuinos, pero 

pérdida del “grupo grande” 
◊ Forma de trabajo que genera frustración 
◊ Inflexible, no ajustada a profesores. 
◊ Asesor del proyecto: 1º año, mala comunicación, 

rigidez. 2º año, mejor contacto y relación. 
◊ Ponentes: interesaron, acertados 

 
 Como queda recogido en el cuadro anterior,  los entrevistados no comentan acerca 
de cómo se trabajó durante el plan de formación, si bien establecen una distinción entre el 
primer y segundo año,  señalando que durante este último la actividad formativa se 
desarrolló mediante el trabajo en grupos de profesores. Esta distinción entre primer y 
segundo año de la experiencia se mantiene también a la hora de valorar la metodología  
desarrollada: 
 

-“El primer año muy lento todo, procesos extraños, propuestas de modo de 
trabajo ajenas y mal planteadas” 
-“En los dos años (la metodología) fue distinta. El primer año fue guiada, 
pautada, dirigida, ralentizada...(...) fue inflexible y no se ajustaba a las 
características y a las necesidades de los profesores. Por ejemplo, había que 
hablar todos, por método, y todos tenían que hablar, aunque no tuvieran 
mucho que decir y los líderes naturales ya lo hubieran hecho. Se impedía el 
flujo natural de las dinámicas que en el centro había” 
-El método de trabajo no se nos ajustó, pero ¿éramos un poco conejos de 
indias? 
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 -El segundo año se abren los grupos de interés y de nivel y ello hace que se 
vuelva a los intereses más genuinos. Esto, sin embargo tiene la pega de que 
se pierde el grupo grande y los beneficios que pueda tener este para el 
trabajo de todos”. 

 
 En términos generales, y a partir de estas apreciaciones, podría decirse que el plan 
de formación  se desarrolla en dos etapas perfectamente diferenciadas para los profesores,  
coincidentes con cada uno de los dos años del plan de formación  y durante los cuales hubo 
dos asesores del CEP distintos, como veneremos seguidamente.  El primer año aparece en 
la entrevista más criticado; es el año en el que se elige el tema de trabajo, y se tratan de 
desarrollar procesos de participación e implicación de los profesores que, como queda 
reflejado en citas anteriores, se entendía que eran procesos forzados, ajenos al profesorado 
e inflexibles. El segundo año no recibe mucha atención en la entrevistas, únicamente se 
comenta,  que durante el mismo se desarrolla trabajo en grupo y se recuperan los intereses 
más genuinos (¿perdidos durante el primer año?). Estas valoraciones globales acerca de la 
metodología de trabajo están íntimamente ligadas a las valoraciones realizadas en torno a 
los asesores del CEP; concretamente, en la entrevista se habla del asesor que trabajó con 
ellos el primer año, el  año que ellos valoran más negativamente. 
 
 Los comentarios sobre la asesora externa que acude al centro durante el primer año 
del plan de formación, son , en general, negativos y fundamentalmente se refieren a su 
talante rígido e inflexible a la hora de desarrollar la metodología de trabajo (modelo de 
proceso), como muestran las citas siguientes: 
 

-“La verdad es que el primer año no se pudo tener una buena conexión 
personal con la asesora externa. Se produjo una mala comunicación y so se 
reflejó en todo” 
-“La verdad es que se rompió la empatía y la situación se tornó muy poco 
flexible. La posición de la coordinadora externa se manifestó muy directiva. 
Sinceramente, nos trataba como alumnos y la gente terminó comportándose 
como alumnos” 
-“Parecía que los esquemas de trabajo que tría la aprisionaban demasiado. 
No se despegaba de ellos” 
-“Con la asesora del primer año tuvimos problemas importantes. Yo, como 
director, hice todo lo posible para lograr armonizar y evitar conflictos. Sin 
embargo, la relación no mejoró el trabajo” 

 
 Las anteriores citas son claramente reveladoras del hecho  de que el centro se 
generó, al menos durante es primer año del plan de formación, un clima de trabajo tenso y 
forzado, cuya causa habría que buscarla, según los entrevistados en el papel desempeñado 
por la asesora y los procesos de trabajo que trata de desencadenar en el centro. Los 
profesores, señalarán más tarde, al final de la sesión de la entrevista, lo importante que es, 
para un plan de formación de este tipo, el que “se conozca mejor el y el centro y su 
problemática” y el que “se sepa llevar las riendas del grupo y saber hacerse con él”. 
 
 Las valoraciones en torno al asesor  con que cuenta el centro durante el segundo 
año, apenas si aparecen mencionadas; únicamente se señala: 
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 “Con el asesor del segundo año tuvimos un mejor contacto y relación” 
  
 En síntesis, las cuestiones metodológicas relacionadas con el desarrollo de este plan 
de formación, son valoradas en términos negativos; básicamente son valoraciones referidas 
al primer año de trabajo, que, al parecer fue el más problemático en el centro, y 
estrechamente vinculadas al papel desempeñado por la asesora del CEP a la hora de 
desarrollar dinámicas de trabajo en el centro. 
 
3.-La incidencia del plan de formación 
 
 La incidencia del plan de formación es un tema poco comentado en la sesión de 
entrevista, sesión que. como hemos visto, se dedica casi íntegramente a cuestionar la 
metodología de trabajo y el papel de una de las asesoras del CEP. No obstante, de las 
declaraciones realizadas sobre esa incidencia, hemos extraído algunos elementos que 
pueden ilustrar en qué ha consistido. El cuadro siguiente ofrece un resumen de las mismas: 
 
Aportaciones: 
◊ Trabajo para el Lenguaje oral en 

el centro 
◊ Materiales de trabajo elementales 
◊ Cohesión al grupo. Reflexión 

Incidencias 
◊ No volver a trabajar en gran grupo 
◊ Frustración: se rechazan otras ofertas 

formativas 
◊ Continuidad difícil, dadas características 

del centro 
 Tal como queda reflejado en el cuadro anterior, los profesores consideran que el 
plan de formación ha tenido dos aportaciones básicas: por un lado , aportaciones en 
términos de documentos: el trabajo que se realiza sobre el lenguaje oral, así como otros 
materiales elementales de trabajo (consideran, no obstante, que un plan de formación de 
este tipo debería capacitar para poder realizar materiales para los alumnos); por otro lado, 
aportaciones relativas a una mayor cohesión del grupo: 
 

-“No hay duda de que el plan procuró una muy positiva cohesión al grupo. 
El tiempo de las tardes de trabajo del plan fue muy importante, 
-Procuró reflexión, procuró documentos, y también las actividades que se 
hicieron, que fueron muchas” 

 
 Por lo que respecta a la incidencia del plan de formación, se señala que “no 
podemos valorar cuánto quedó del trabajo de entonces en el centro, porque se fue mucha 
gente”. Únicamente se apunta que  tras la experiencia formativa, se trabaja más en grupos 
pequeños y se abandona el formato de trabajo en gran grupo: 
 

“Como centro no se volvió al  grupo grande. La verdad es que ya no volvimos 
a trabajar en gran grupo; se fortalecieron los grupos pequeños” 

 
 Las demás consideraciones que se hacen en la sesión de entrevista acerca de la 
incidencia, apuntan más bien a la falta de continuidad del trabajo,  y a la incidencia 
negativa que supone el que, a partir de la experiencia habida, se rechacen otras acciones 
formativas: 
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-“Lo cierto es que en un centro como el nuestro hay, a veces, problemas de 
continuidad. Nos sobran reuniones, nos falta tiempo, nos juntamos para 
muchas cosas y esto hace que no haya manera” 
-“La verdad es que la frustración que se produjo, en suma, ha traído el que 
rechacemos otras ofertas de formación. No nos fiamos de determinadas 
cosas.” 
 

 En definitiva, la incidencia del plan de formación en el centro, a la luz de las 
declaraciones -escasas- de los entrevistados no parece haber sido muy notoria. Una 
experiencia que, como se deja notar a lo largo de la entrevista, ha generado tantos 
malestares y frustraciones, no parece ser el mejor camino para incidir en la vida del centro 
y de las aulas 
 
 
SÍNTESIS FINAL DE LOS CASOS CON BAJA VALORACIÓN E INCIDENCIA. 
 
 Los dos casos que acabamos de comentar, como ya señalamos antes, tienen en 
común el que en los cuestionarios se muestren como planes de formación en centros cuyo 
grado de valoración y de incidencia es bajo. Sin embargo, en la descripción que hacen los 
profesores de cada centro, los elementos comunes son menores, ya que cada plan de 
formación ha tenido unas características y notas peculiares y, además, los profesores 
entrevistados han hecho más énfasis en unos u otros aspectos del plan según el caso. Así, 
mientras en el caso FC-4 la entrevista se centra particularmente en la escasa incidencia del 
plan en la práctica , en el caso FC-3 el tema “estrella” de la entrevista es el relativo al 
asesor del CEP y su actuación más o menos directiva e impositiva en relación con el 
ámbito de trabajo a desarrollar y con la metodología a seguir. 
 
 Considerados individualmente , cada caso presenta una serie de rasgos que 
señalamos a continuación: 
 
 En relación con el caso FC-4 : 
 
 a) En relación con solicitud-inicio del plan: El ámbito de trabajo y formación en el 
centro se sitúa en un cierto nivel de indefinición: no hay una acotación precisa de qué se 
quiere trabajar durante los dos años, qué expectativas se tienen con respecto al plan de 
formación. El plan de formación se solicita para “informarse” acerca de qué es, para qué y 
cómo se elabora el Proyecto Curricular 
 
 b) Los contenidos de trabajo durante el plan están relacionados con la temática 
general  sobre la que el centro deseaba centrarse, si bien se plantean a modo de un “curso 
de formación tradicional”, es decir charlas o ponencias sobre áreas curriculares (no todas 
las áreas) y trabajo por parte de los profesores implicados en relación con las mismas y en 
relación con el diseño del Proyecto curricular. De hecho, los profesores entrevistados 
utilizan siempre la expresión “el curso”. 
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 c) Como consecuencia de que se abordan principalmente las áreas de Lengua, 
Matemáticas y Educación Artística, no todos los profesores se han  sentido implicados 
directamente; hay una cierta sensación de que no están “representadas” todas las áreas. 
 
 d) Una parte del plan de formación se desarrolla a través de ponencias que 
desarrollan personas externas al centro. Estas ponencias versan fundamentalmente sobre 
Áreas Curriculares, y ,en general,  han resultado teóricas y no siempre muy útiles. El 
discurso de las ponencias fue un discurso de “expertos” alejados de la práctica 
 
 e) Una parte del plan de formación se desarrolla a través del trabajo en grupos de 
profesores, trabajo que versa fundamentalmente sobre la elaboración del proyecto 
curricular, o algún aspecto-área del mismo, con particular énfasis en qué contenidos incluir 
o no en el plan.  El trabajo realizado en grupos de profesores lo consideran más valioso que 
las ponencias 
 
 f) El plan de formación genera un proyecto Curricular, que posteriormente no se ha 
utilizado en el trabajo cotidiano, si bien se usa simbólicamente, como punto de referencia 
para redactar las programaciones. El proyecto elaborado no ha tenido un seguimiento, 
nadie en particular ha “tirado” de él, ha quedado “guardado en el cajón” una vez que el 
plan de formación finaliza y los miembros del centro dejan de estar más directamente 
implicados. En el trabajo de aula no ha tenido incidencia, y lo que se aprendió sobre 
unidades didácticas no se ha utilizado. 
 
 
 En realidad, si nos atenemos a la entrevista, lo más comentado de este caso por los 
profesores es la escasa incidencia y la serie de justificaciones que se plantean al respecto. 
Así, se alude al escaso tiempo con que se cuenta en los centros para el trabajo fuera del 
aula, el descenso de implicación e interés por el tema cuando concluye el plan de 
formación, la ausencia de personas en el centro que se hayan preocupado por el proyecto 
curricular o por generar una dinámica de seguimiento y evaluación del mismo, y, en 
general, una política ministerial que plantea una reforma cuyo peso recae en  las espaldas 
de los profesores sin contar con los tiempos y recursos necesarios. 
 
 En definitiva, pues, nos encontramos ante un proyecto de formación en centros que 
ha funcionado más como un curso tradicional (exposiciones teóricas  más trabajo en grupo 
de profesores) que como una dinámica de formación en y desde el propio centro. 
 
  Con respecto al caso  FC-3: 
 
 a) El plan de formación se solicita básicamente porque el centro había iniciado el 
plan de Integración y consideraban que había una necesidad de formación sobre el mismo. 
El ámbito de trabajo y formación, por tanto, inicialmente parece quedar poco acotado y 
precisado. 
 
 b)El plan de formación en realidad giró en torno a un ámbito temático (lenguaje 
oral) que, consideran los profesores entrevistados, fue forzado, estaba desconectado de los 
propósitos iniciales del centro, no era sentido como algo propio y en relación con el cual 
algunas personas se sienten ajenas. El tema de trabajo sobre el que se centra el plan de 
formación fue un “error” 
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 c) El asesor de CEP con que cuenta el centro durante el primer año del plan plantea 
forzadamente una dinámica de trabajo que los profesores consideran “extraña” y “ajena”. 
El asesor, durante el primer año fue directivo, rígido en sus esquemas de trabajo. La 
relación del asesor con el centro  se caracteriza por la falta de empatía, las tensiones y los 
conflictos 
 
 d) La incidencia del plan de formación es difícil de valorar dados los cambios 
habidos en el profesorado. Ha permanecido el trabajo en pequeños grupos de profesores, 
en lugar del trabajo en gran grupo. Ha quedado una sensación de frustración y 
desconfianza ante acciones formativas. La continuidad e incidencia en general es difícil 
dadas las condiciones de falta de tiempo en los centros, diversidad de temas a que atender, 
multiplicidad de reuniones. 
 
 Considerando ambos planes conjuntamente, podrían inferirse algunos elementos o 
aspectos que, en principio, contribuyen negativamente al desarrollo e incidencia de estas 
dinámicas de formación en centros: 
 
◊ .-Ámbito de trabajo o atención difuso y escasamente delimitado tanto en su contenido 

como en su por qué y para qué 
◊ .-Escasa atención a los inicios del plan: compromisos, expectativas, modos de abordarlo 

en el centro y por los profesores. 
◊ .-Ámbito de trabajo más o menos impuesto o forzado por personas externas al centro. 
◊ .-Metodología de desarrollo de las sesiones planteada a modo de “curso” que un externo 

imparte a los profesores. Trabajo en grupo de profesores sobre contenidos impartidos. 
◊ .-Metodología de trabajo en el centro planteada por el asesor de modo rígido, 

independientemente de las consideraciones y/o resistencias planteadas por el 
profesorado del centro. 

◊ .-Ponentes externos al centro que carecen de experiencia práctica. Actuación a modo de 
“expertos”; situados a nivel teórico; alejados de la práctica. 

◊ .-Asesores de CEP rígidos, directivos, más preocupados por la metodología de trabajo 
que por el clima humano y de relación con el centro 

 
 A partir de ambos casos se pueden inferir también algunas condiciones, 
tangenciales al propio plan de formación, que contribuyen a la escasa incidencia en la vida 
del centro: 
 
◊ .-Descenso del nivel de implicación e interés por el tema de trabajo cuando el plan 

finaliza. 
◊ .-Imposibilidad de contar con una “tarde blanca” cuando el plan finaliza. Problemas 

reales de tiempo, dada su escasez y la gran cantidad de cuestiones a abordar en un 
centro cotidianamente. 

◊ .-Movilidad del profesorado: los implicados en el plan no permanecen todos en el 
mismo centro. 

◊ .-Inexistencia de una persona en el centro que “tire” y movilice a los demás en el 
seguimiento y profundización de lo trabajado durante el plan de formación. 
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 En definitiva, la escasa incidencia estaría ligada por un lado a un plan de formación 
que no resulta del todo satisfactorio para los miembros del centro, por otro a que el plan de 
formación  en realidad queda desenganchado de la práctica cotidiana de modo que cuando 
finaliza el plan, decrece el interés e implicación de los miembros, y por otro a que las 
condiciones de tiempo y recursos en los centros no facilitan una dinámica de trabajo 
conjunto. 
 

-Caso de formación en centros con valoración e  incidencia alta: 
 
CASO FC-2 
 
DESCRIPCIÓN DEL CASO Y DE SU SITUACIÓN INICIAL 
 
 Este caso se refiera a un proyecto de formación en centros llevado a cabo durante 
los cursos 91/92 y 92/93, en un centro de Educación Especial de niños autistas; el tema de 
trabajo fue la elaboración del Proyecto Curricular de Centro, participaron los 8 profesores 
del colegio. 
 
 El proyecto es elaborado por el profesorado del centro y presentado a la 
convocatoria anual realizada por el M.E.C.; durante los dos cursos de duración del 
proyecto contó con una  asesora de formación que ejercía labores de apoyo. 
 
 Las sesiones de trabajo eran de dos horas semanales, con una duración total de 105 
horas.  
 
  La entrevista se ha realizado a un grupo de 3 profesores y profesoras del centro.  
 
 Según los entrevistados, la situación del centro, dedicado a la formación de niños y 
niñas autistas, cuando solicitó el plan de formación se caracterizaba por los siguientes 
rasgos: 
 
- Había muchos profesores nuevos : 
 

“Casi todos éramos recién llegados al centro” 
  
- Se había convertido recientemente en un centro público: 
 

 “El centro había realizado una transición de centro privado, mixto con el 
Ministerio, a centro público y el profesorado definitivo era totalmente 
nuevo” 

 
- No era un centro bien valorado, tenía fama de niños problemáticos y había interés en 
modificar esa imagen:  
 

“El centro tenía fama un poco de niños muy problemáticos, un centro que no 
estaba  bien valorado a nivel del Ministerio, entonces nosotros insistíamos en 
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cómo cambiar esa imagen y queríamos profundizar en cómo dar la talla 
docente, qué respuesta educativa íbamos a dar a esos críos”. 

 
 En esas circunstancias (profesorado nuevo e interés en mejorar la respuesta 
educativa dada a loa alumnos) se consideró que la convocatoria del CEP del plan de 
formación en centros era: 
 

 “La ocasión ideal para que todos fuésemos capaces de reflexionar, de 
sentarnos, ver qué nivel teníamos y qué respuestas podíamos facilitarles”. 

 
 El plan de formación fue solicitado por todo el claustro, que había decidido llevarlo 
adelante. El personal laboral del centro también empezó participando en el plan, aunque 
debido a problemas, que no se especifican en la entrevista, terminó desenganchándose. 
 
 En palabras de uno de los profesores el plan de formación “estuvo realmente muy 
engarzado en la realidad del centro”. 
 
ANÁLISIS DEL CASO 
 
 En las páginas que siguen comentaremos los aspectos más destacables de este caso 
relativos a  sobre qué se ha trabajado, qué metodología se ha utilizado y qué incidencia ha 
tenido el plan de formación en la vida del centro y las aulas. 
 
1.- Sobre qué se trabaja 
  
 En la sesión de entrevista que estamos comentando, los profesores han hablado 
sobre todo de la metodología y dinámica de trabajo desarrollada, así como de la incidencia 
del plan de formación. Son más escasas las referencias específicas a cuáles han sido los 
ámbitos de trabajo en los que se ha focalizado el plan de formación. No obstante, de sus 
declaraciones podemos entresacar alguna información, que queda sintetizadas en el 
siguiente cuadro: 
 
 
 
 
 
 
Se trabaja sobre: 
◊ Procesos y dinámicas de trabajo para 

desarrollo del plan. 
◊ El Proyecto Curricular. Su 

elaboración. 
◊ Cuestiones específicas relacionadas 

con el P.C.: alumnos, familias 

Valoraciones o comentarios  
◊ Conocer específicamente algunos 

temas. 
◊ Discutir cuestiones relacionadas con el 

alumnado, familias. 
◊ Darse cuenta de la importancia del 

compromiso y dinámicas de trabajo 
 
 Tal como queda reflejado en el cuadro anterior, durante los años del plan de 
formación el centro trabaja en torno a la problemática de la elaboración del Proyecto 
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Curricular para el centro, de modo que durante las sesiones de formación se abordarán  y 
discutirán diversas cuestiones relacionadas con los contenidos del proyecto: 
 

“Llegamos a tener verdaderas discusiones  por términos que hoy día nos 
parecerían absurdos: ¿qué entendíamos por eso?, o la hora del proyecto 
curricular lo que llamábamos carácter propio, a la hora de decir, bueno, 
venga, pues los tutores, el logopeda, el orientador; entonces había quien 
decía ‘no, no, ¿por qué en ese orden,?, primero tiene que ser el logopeda...’ 
discusiones de esas ....levantarnos a veces y darnos cuenta que estábamos 
discutiendo chorradas pero eso hacía que se hablara y que todo se 
consensuara, y de alguna forma todo el tema del agrupamiento, todo el tema 
de la adscripción, el tema de la respuesta educativa, todo eso se habló...” 
 

 Como se refleja en la cita anterior,  dada que la dinámica de trabajo generada en el 
centro, que se articulaba sobre el trabajo y discusión entre los profesores, como 
ilustraremos en el apartado siguiente cuando nos refiramos a la metodología, se abordaron 
muchos temas relacionados con el contenido del proyecto curricular. 
  
 Específicamente, los entrevistados aluden a dos temas de trabajo más concretos, y 
que estuvieron ligados a la presencia de externos en el centro que los trabajaron con los 
profesores: el tema del alumnado y el de los padres o familias de los niños: 
 

-“El tema de los alumnos, por supuesto, que era todo relacionado con ellos, 
porque desde conocerlos mejor, para lo que contamos con asesoramiento 
externo..” 
-”Tratamos allí muchos problemas de conducta, que es en realidad lo que a 
nosotros más nos preocupa de hecho” 
-”Sus necesidades educativas y las respuestas, todo eso se trabajó mucho...” 
-“El tema de los padres, fue uno de los convencimientos a que llegamos, que 
la familia era fundamental...no tiene sentido que estemos dando una 
respuesta educativa si luego no se va a generalizar en casa y no se va a tener 
una continuación. Entonces pues el tema de reforzar la escuela de padres, el 
tratamiento de las familias, de eso se habló bastante, y llegamos a 
convencernos todos de que la familia de los alumnos de educación especial 
de alguna forma es especial, y sobre eso hablamos mucho...” 

 
 En cualquier caso, lo más destacable de las declaraciones de los entrevistados, es 
que continuamente aluden no al contenido de trabajo sino a cómo se trabaja ese contenido. 
De hecho, en algún momento de la entrevista dejan entrever cómo el énfasis del asesor del 
CEP en la necesidad de trabajar de una determinada manera en el grupo, de asumir 
compromisos, de consensuar temas...constituyó también un contenido de trabajo sobre el 
que se han producido aprendizajes que han tenido incidencia en el centro, tanto durante el 
plan de formación como posteriormente. Aludiremos a esta cuestión seguidamente. 
 
2.- La metodología y su valoración 
 
 Como se apuntó anteriormente, el tema de la metodología y, en general, cómo se ha 
desarrollado este plan de formación, es el tema “estrella” de la entrevista. Los profesores 
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realizan bastantes comentarios sobre el particular, todos ellos de carácter positivo. En el 
cuadro que sigue, presentamos una síntesis de estas declaraciones 
 
Cómo se trabajó 
◊ Debate sobre temas diversos 
◊ Trabajo, previamente organizado, en 

grupos 
◊ Muchas lecturas 
◊ Ponentes, que abordan un tema, 

cuentan experiencia 
◊ Visita a Madrid, a un centro 

Cómo se valora: 
◊ Fructífera, útil, productiva 
◊ Sensación inicial de pérdida de tiempo, que 

desaparece 
◊ Posibilidad de debatir, hablar, consensuar 

ideas 
◊ Asesor del primer año muy bueno 
◊ Todos los externos volcados en el centro 

 
 Tal como queda expresado en el cuadro anterior, el plan de formación en el centro 
se desarrolló básicamente a través del trabajo en grupo de los profesores y de la presencia 
de personas externas, tanto el asesor del CEP como los “ponentes” que acuden al centro a 
hablar de un tema específico o a contar alguna experiencia. Son pues, dos los elementos 
básicos a considerar aquí: por un lado el trabajo de los profesores, por otro el del asesor y 
los ponentes.  
 
 Ya hemos aludido, al hablar de los contenidos de trabajo, que en el centro se 
desarrolla una dinámica en la que se habla, discute, comenta, etc. sobre los diversos temas 
que se tienen entre manos a la hora de elaborar el PC. Reiteradamente en la entrevista se 
comenta esta dinámica de discusión, de participación y de debate por parte de los 
implicados. Se señala, además, que el trabajo de cada sesión se planificaba previamente: 
 

“Seguíamos un poco lo que se nos había dicho; preparábamos un orden del 
día y lo que se iba a hacer ese día y, bueno, trabajábamos en grupo. En 
alguna ocasión hacíamos pequeños grupos” 

 
 Las sesiones de discusión, debate y trabajo sobre los temas que se estuviesen 
considerando también  conlleva la realización de lecturas y la consulta a diversas fuentes 
bibliográficas: 
 

-“Nos dedicamos a leer muchísimo” 
-“Lo hicimos entre todos...todo el mundo, funcionaba el tema de las áreas y 
se trabajaba entre todos pero se dividía el trabajo en pequeños grupos y se 
hablaba en el grupo, y se iban haciendo aportaciones...todo el mundo puede 
decir que ha colaborado y participado ( se refiere a la publicación del PC),  y 
materiales consultados. De educación especial no había nada, entonces 
cogiendo el curriculum de infantil y primaria y haciendo consultas a los 
libros verdes, a otros libros que conocíamos...fuimos manejando los 
materiales que conocíamos y había, y, bueno, sacamos algo...” 

 
  Así pues, el desarrollo de este plan de formación en el centro ha pivotado  en gran 
medida sobre dinámicas de trabajo grupal entre los profesores. Pero en la conformación de 
esa dinámica de trabajo ha jugado un papel importante el asesor del CEP, que desde el 
inicio del plan de formación, insiste en la importancia de integrar a todos los profesores, de 
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que se asuma el compromiso con el plan, etc., como veremos seguidamente, cuando nos 
refiramos a cómo se ha valorado el papel del asesor. 
 
 Por otra parte, y en lo que respecta a la valoración que se hace de la metodología de 
trabajo seguida durante el plan de formación, las apreciaciones de los profesores 
entrevistados son positivas, tanto en lo que respecta a su propio trabajo, como al realizado 
por el asesor y los ponentes.  
 
 Las apreciaciones sobre la metodología  que realizan los profesores entrevistados 
ponen de manifiesto, en cierto modo, que ello mismos inicialmente era un poco reacios a  
las formas de trabajo que planteaba el asesor, pero, con el tiempo se han dado cuenta, o 
han “aprendido”, que es una manera de trabajar productiva  y adecuada. En este sentido, 
los comentarios valorativos en torno a la metodología seguida, se focalizan en los 
siguientes aspectos: 
 
 -Inicialmente, los profesores tienen la sensación de que se está perdiendo el tiempo, 
cuando se intenta, por parte del asesor, construir una dinámica de trabajo. Esa sensación se 
mantiene más durante el primer año del plan de formación, y va desapareciendo a medida 
que la dinámica de trabajo se consolida: 
 

-“El primer año estábamos un poco perdidos, pues no sabíamos que hacer, el 
asesor que teníamos de este CEP...muy bien, lo que pasa es que por lo visto 
la casa tenía la tendencia a bordar los planes de formación en plan muy de 
dinámicas de integrar a todo el mundo y, bueno, pues ahí, pienso y 
pensamos, se estrelló un poco, ahí estuvimos perdiendo mucho el tiempo, en 
el tema de ver un poco, de homogeneizar conceptos, homogeneizar ideas, que 
todos asumiéramos el mismo compromiso e intentar integrar personas que de 
alguna forma veíamos tanto unos como otros que no se podía sacar adelante, 
entonces en ese sentido se perdió bastante el tiempo, aunque desde el punto 
de vista del grupo fue fructífero” 
-“Estuvo todo muy bien y únicamente nos quedaba la sensación esa de que el 
primer año habíamos estadio demasiado tiempo pendientes del tema de la 
dinámica, y bueno, de todas formas tampoco se perdió el tiempo porque el 
segundo año, tal vez porque la dinámica ya se había visto, ya estaba 
esclarecida, todos estábamos conscientes de lo que queríamos y de lo que 
estábamos haciendo, y la verdad es que el segundo curso fue muy fructífero, 
se terminó todo el proyecto curricular, se terminó todo....” 

 
 - Los profesores  “aprenden” que ese modo de trabajar es adecuado. De hecho, lo 
valoran muy positivamente: 
  

-“Pero fue fructífero, porque te ayuda a debatir...recuerdo que a mi me 
gustaban mucho los debates porque te ayuda a tener puntos de vista en 
común; sobre todo la gente que llegábamos ese año, pues que estemos todos 
reunidos y que se debata un contenido, una idea, eso te ayuda muchísimo, te 
da fuerza, de hecho, se trabaja en equipo. Yo creo que introducir esa 
dinámica también es bueno, querer que todo el mundo vaya por ese mismo 
camino a veces resulta muy difícil, pero yo si lo vi positivo, yo creo que 
aunque al principio parece que se pierde un poco de tiempo luego te das 
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cuenta que se gana...la verdad es que verdaderamente se debatía y se hacía, 
íbamos todos, merece la pena perder ese tiempo, y con eso cambiamos 
nuestras mentalidades, porque no se puede cambiar de golpe, se cambia poco 
a poco, entonces a mi sí me gustaba la dinámica que se llevaba” 
-“Era la primera vez que trabajaba con niños autistas, y la verdad, me centró 
muchisimo el tema.. el que fuera gente, te contara su experiencia, el que 
nosotros pusiéramos nuestros puntos de vista en común, a vi me valió 
muchísimo, desde luego” 
-“Creo que los centros, los grandes sobre todo, están con falta de eso: el 
debatir, no hay tiempo de debatir ideas, y de vez en cuando yo creo que 
debería ir alguien para sentarnos y hacernos debatir” 

 
-En este marco de apreciaciones valorativas, el asesor del CEP, así como los ponentes que 
fueron al centro a hablar de algún tema específico  o a comentar su experiencia se valoran 
positivamente: 
  

“tanto el asesor de aquí, como las personas que vinieron de la universidad 
estuvieron volcados... tuvimos todos los puntos de vista” 

 
 Aunque en su momento, como hemos visto, se entendió que el asesor estaba 
haciendo perder el tiempo por su insistencia en la dinámica de trabajo a seguir, no 
obstante, los entrevistados reconocen que el papel que pueda desempeñar un asesor 
externo a la hora de motivar y enganchar al grupo de profesores en una dinámica de 
formación como la realizada en fundamental: 
 

“Cuando se hace una convocatoria de planes de formación, si pensáis que en 
vuestro centro puede haber interés, hablarlo y que venga el asesor a tener 
alguna entrevista previa, a ver cómo podemos abordarlo, qué podemos hacer 
para que se enganche la gente, para que estemos motivados, para que todo el 
mundo lo asuma como suyo,,,”. 

 
 En definitiva, la metodología de trabajo que se ha desarrollado durante el plan de 
formación se ha articulado básicamente sobre el debate, el análisis, la discusión grupal de 
los profesores. Esta metodología que, finalmente, se considera adecuada y productiva, 
había generado algunas “resistencias” iniciales, si bien el papel del asesor del CEP a la 
hora de provocarla parece haber sido básico. 
 
 
3.-La incidencia del plan de formación 
 
 La incidencia que ha tenido el plan de formación en este cetro es, en términos 
generales, notoria, tal como han indicado los profesores asistentes a la sesión de entrevista. 
A continuación sintetizamos las ideas fundamentales de sus declaraciones: 
 
Aportaciones: 
◊ Oportunidades de clarificar, discutir ideas, 

consensuar temas. 

Incidencia: 
◊ Un proyecto que ha calado y se sigue 
◊ Consenso en torno al PC del centro. 
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◊ Proyecto curricular, aceptado por todos 
◊ Publicación del PC 
◊ Materiales de consulta 

◊ Aceptación por nuevos 
◊ Forma de trabajo se mantiene 
◊ Continuidad 

 
 Como queda reflejado en el cuadro anterior, el plan de formación ha aportado a este 
centro el disponer de un proyecto curricular aceptado por todos y con cohesión, la 
posibilidad de preparar una publicación del mismo, así como diversos materiales de 
consulta. Pero también se señalan como aportaciones importantes, la oportunidad que se ha 
tenido de discutir, clarificar ideas, conceptos, consensuar temas, etc., como ya hemos 
comentado anteriormente. En este sentido, podríamos decir que el plan de formación 
aporta un producto, pero también un proceso  y dinámica de trabajo. 
 
 Por lo que respecta a la incidencia del plan de formación en la vida del centro, los 
profesores entrevistados consideran que esta ha sido notable, señalando que: 
 

“Ha supuesto mucho en la vida del centro. Fue fundamental y toda la 
práctica docente del centro es un poco subsidiaria y responde a lo que se 
trabajó en esos dos años” 

 
 Las razones o motivos que se van aduciendo a lo largo de la entrevista para explicar 
esa alta incidencia, son diversos, como indicamos a continuación: 
 
• -El proyecto curricular que se elaboró ha calado en el centro y se sigue utilizando: 
 

-“De hecho, hoy en día todavía se sigue llevando a cabo, y, bueno, se han 
variado algunas cosas, se introdujeron algunos temas nuevos, el tema del 
entorno que entonces no se trató, pero lo básico sigue y continúa...” 
-“El proyecto curricular, sigue, todavía seguimos utilizando los protocolos 
que se realizaron en su momento, lo que se hizo básicamente se sigue 
utilizando...únicamente que se han ido añadiendo algunas cuestiones, pero lo 
fundamental, el proyecto curricular, sigue siendo el que se realizó... además 
es que desgraciadamente, la población que tenemos varía muy poco respecto 
a lo educativo...” 

 
• -Existe consenso en el centro en torno al Proyecto Curricular, éste facilita el trabajo y , 

por otro lado, los profesores que llegan nuevos al centro lo aceptan: 
 

-“Todo eso como se consensuó, fue algo que se aceptó por todos y la gente 
que se ha ido incorporando al centro no la ha discutido en absoluto, ha 
encontrado que no había ninguna fisura, se han subido al carro de una 
manera natural y sin problema, 
-Es que cuando un centro está organizado, está planificado, la gente que va 
nueva se centra...cuando tu vas a un centro y ves que hay un proyecto y ves 
que todo el mundo se rige por ese proyecto, que está consensuado, eso te 
ayuda muchísimo, te metes en la dinámica , 
-Tienen ahí las áreas, los contenidos, las actividades; saben lo que tienen que 
hacer...luego ya está un poco tu imaginación, tu capacidad, pero, vamos, te 
facilita el trabajo, y en este sentido, se debe a lo que se realizó de otros años” 
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• -La forma de trabajo, que se ha desarrollado durante el plan de formación se mantiene: 
 

“Aquella forma de trabajar ha tenido productividad desde entonces, todo el 
mundo ha estado enganchado desde entonces... incluso el personal laboral 
nuevo que era un poco la espina del centro, ahora está participando con 
nosotros y también se ha enganchado...” 

 
 En definitiva, el plan de formación en este centro ha incidido positivamente tanto 
porque se utiliza el Proyecto Curricular elaborado durante el mismo, como porque la forma 
de trabajo entre profesores, desarrollada durante el plan, se sigue manteniendo. 
 
SÍNTESIS FINAL 
 
 Como hemos ido viendo en los apartados anteriores, este plan de formación en 
centros, a la luz de las declaraciones de los entrevistados, constituyó una experiencia 
enriquecedora para ellos, por las dinámicas de trabajo generadas y los temas de formación 
abordados, y, al tiempo, ha tenido una incidencia posterior en la vida del centro, en el 
sentido de que éste cuenta con un proyecto curricular que los profesores utilizan y que 
constituye un elemento cohesionador para el centro. 
 
 A la luz del análisis anterior, cabría decir que este proyecto de formación en centros 
se valora positivamente básicamente por: 
 
◊ Un asesor externo que ha orientado el proyecto de formación en términos de conseguir 

desarrollar una dinámica de trabajo grupal sistemática entre profesores. 
 
◊ Un aprendizaje, por parte de los profesores de una dinámica de trabajo entre ellos. Las 

“resistencias” iniciales a los planteamientos del asesor sobre la necesidad de un 
compromiso de centro, la implicación de todos, el trabajo en grupo con una sistemática, 
etc. terminan desapareciendo. Se toma conciencia de la necesidad de trabajar de ese 
modo.   

 
◊ Contenidos de formación relacionados con el ámbito o área de atención del proyecto 

trabajados fundamentalmente vía discusión, análisis , diálogo entre profesores, con la 
presencia puntual de ponentes externos. 

 
◊ Un proyecto curricular elaborado en un contexto de diálogo, discusión y búsqueda de 

consenso, que los profesores consideran como algo propio  y orientador de su práctica 
 

-Caso de formación en centros con valoración  baja e incidencia alta:  
 
CASO FC-1 
 
DESCRIPCIÓN DEL CASO  Y DE SU SITUACIÓN INICIAL 
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 Este caso se refiere a un proyecto de formación en centros llevado a cabo durante 
los cursos 93/94 y 94/95, en un centro de Educación Primaria; el tema de trabajo fue el de 
“Adaptaciones curriculares”, participaron los 15 profesores del colegio. 
 
 El proyecto es elaborado por el profesorado del centro y presentado a la 
convocatoria anual realizada por el M.E.C.; durante los dos cursos de duración del 
proyecto contó con dos asesores de formación distintos, que ejercieron labores de apoyo. 
 
 Las sesiones de trabajo eran de dos horas semanales, con una duración total de 120 
horas. ( 60 cada curso). Para desarrollarlas se ha utilizado una “tarde blanca” a la semana. 
 
  La entrevista que a continuación se analiza fue realizada con seis profesores y 
profesoras del centro implicado. 
 
 En el momento de solicitar el plan de formación este centro estaba empezando a 
recibir a alumnos y alumnas de integración. Salvo el logopeda, y el profesor de apoyo, los 
profesores que trabajaban en el centro no habían tenido alumnos integrados y, en palabras 
de ellos mismos, “eran desconocedores de esto”. 
 
 Se entiende que era necesario adaptar el centro a la presencia de los alumnos 
integrados, y de ahí surge la necesidad de solicitar un proyecto de formación en centros 
que girase en torno a la problemática de la Integración: 
 

-“Surge de todo el profesorado, como una necesidad del centro, unos porque 
tenían ya alumnos integrados, otros porque los iban a tener” 
 
-“Teníamos la necesidad; surge por la existencia de alumnos de integración 
en el centro a los que no estábamos acostumbrados, no teníamos recursos 
suficientes para atenderlos”  

 
 Los entrevistados apuntan, pues, que el plan surgió de ellos mismos, “de una 
necesidad que teníamos”. No obstante, aunque fue todo el claustro el que solicita el plan, 
el grado de interés inicial por la problemática de la integración era diferente, según 
profesores del centro: 
 

-“Lo que pasa es que había gente más implicada porque tenía alumnos ya en 
las aulas, y otra gente que aún no le había llegado. Porque ahora la 
integración la tenemos en primero de la ESO, pero entonces a lo mejor 
estaba en tercero, y había gente que todavía no sabía lo que era tener 
alumnos de integración en el aula. 
-”Los que tenían alumnos en su aula indudablemente tenían una motivación 
distinta que el profesor que aún no había tenido alumnos presenciales en su 
aula... (aunque) No se limitó a aprobar que eso se hiciera, sino que participó 
en todas las actividades”. 

 
ANÁLISIS DEL CASO 
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 A continuación se comentan y analizan aquellos aspectos surgidos durante la 
entrevista, relacionados con el contenido de trabajo durante el plan de formación, la 
metodología seguida en el centro para su desarrollo, y la incidencia del mismo en la vida 
del centro. 
 
1.-Sobre qué se trabaja  
 
 En el cuadro que sigue se sintetizan las declaraciones de los entrevistados referidas 
a cuáles han sido los temas, cuestiones o problemas sobre los que han trabajado durante los 
dos años del plan de formación: 
 
Se trabaja sobre 
◊ Integración: cuestiones de 
◊ Filosofía de la propuesta de Integración 
◊ Tipos de deficiencias. Diferencias 

individuales .Adaptaciones curriculares 

Valoraciones o comentarios: 
◊ -Más claro el 1º año que el 2º 

 
 
 Como queda reflejado en el cuadro anterior, este centro ha trabajado, durante los 
años del plan de formación, sobre el tema de la Integración de alumnos: 
 

 “Trabajamos sobre el tema de la integración, entendida como una 
diversidad que entraba nueva al centro, entonces había que adaptar el centro 
a la presencia de esos alumnos” 

 
 Al hilo de la problemática de la Integración, las cuestiones que se han abordado, 
básicamente han sido las relativas a: La filosofía de la propuesta de integración de la 
LOGSE, tipos de deficiencias (sordera, síndrome de Down, parálisis cerebral...), 
diferencias individuales, y algunas cuestiones sobre las adaptaciones curriculares. 
 
 Los profesores entrevistados no realizan apenas valoraciones sobre estos 
contenidos, que consideran  en cierto modo lógicos, dado el origen del plan de formación. 
Únicamente señalan que existe una diferencia a este respecto entre el primer y segundo año 
del plan, puesto que fue durante el primer año cuando el profesorado tenía más claro sobre 
qué se estaba trabajando: 

 
 “Esa fue la temática originaria del curso, que en general fue durante 
el primer año; durante el segundo año del curso, como cada vez que íbamos 
profundizando se nos iban abriendo más vías, ya perdimos un poco el rumbo 
y nos liamos un poco más” 

 
 Esta apreciación que recoge la cita anterior, y que alude a una mayor claridad 
respecto al tema de trabajo en el primer año del plan de formación, está íntimamente ligada 
con la metodología de trabajo seguida ya que, como veremos, el primer año se basó en 
ponencias más o menos teóricas, mientras el segundo basculó más hacia el trabajo de los 
profesores sobre cuestiones relacionadas con las adaptaciones curriculares. 
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2.- La metodología y su valoración 
 
 Las declaraciones realizadas por los profesores que asisten a la sesión de entrevista, 
y que se refieren a  cómo se llevó a cabo el trabajo en el plan de formación del centro y qué 
valoración le merece esa metodología, se sintetizan en el cuadro siguiente: 
 
 
Cómo se trabajó: 
◊ Variable, según etapas del 

plan 
◊ Trabajo teórico sobre 

filosofía de Integración 
◊ Análisis de diferencias 

individuales, a través de 
charlas de ponentes 

◊ Trabajo en pequeños grupos 
◊ Las sesiones de ponencias: 

Exposición más actividades 
en pequeño grupo 

◊ Trabajo en grupo el 2º año: 
más relacionado con U. 
didácticas y A. curriculares 

 

Cómo se valora: 
◊ Las ponencias muy teóricas y generales, pero 

necesarias 
◊ No se aprenden cuestiones prácticas, de trabajo en 

aula 
◊ No se sistematiza nada concreto para el centro 
◊ No se aterriza, ni se sabe aterrizar 
◊ No se llega dónde se quería 
◊ Implicación distinta, según personas 
◊ Ponentes: 

∗ Exposiciones necesarias 
∗ Muy entendidos en el tema 

◊ Asesor del CEP: 
∗ Facilitador de contactos con ponentes 
∗ Cambio de asesor conlleva cambio de 

orientación 
 
 
 Como queda reflejado en el cuadro anterior, la metodología de trabajo que se ha 
desarrollado durante el plan de formación ha ido variando un poco a lo largo de los dos 
años de duración del mismo, pasando de un modelo de formación en el que básicamente 
los miembros del centro asisten a “ponencias” o exposiciones de personas que provienen 
de fuera del centro, a un trabajo más centrado en ellos mismos y menos dependiente de 
ponentes externos: 
 

“El primer curso tratamos un poco la filosofía o lo que había detrás del 
proyecto de Integración, entonces, indudablemente, era más teórico; al pasar 
a la segunda fase ya tuvimos que abordar las diferencias, entonces se empezó 
a abordar las diferencias individuales, es decir, caracteriales, down, etc. y 
entonces ya vinieron expertos que fueron profundizando más en estos temas, 
y ya a partir de ahí surgieron algunos trabajos y nos agrupábamos en grupos 
más pequeños, en fin, de forma distinta”. 

 
 Como ya señalamos antes,  los profesores que asistieron a la sesión de entrevista 
entienden que en ese primer momento, en de las charlas o ponencias, las cosas estaban más 
claras, mientras que cuando el trabajo  que se realiza depende más de lo que ellos mismos 
están haciendo en sus respectivos grupos, se sienten más perdidos. 
 
 Por lo que respecta a cómo se han desarrollado las sesiones dedicadas a ponencias 
sobre temas concretos, los entrevistados señalan que en algunas ocasiones el ponente 
utilizaba las dos horas para exponer, aunque lo más habitual era organizar la sesión en dos 
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partes: una en la que se hacía la exposición por el ponente, y otra en la que los profesores, 
por grupo generalmente, trabajaban algún aspecto relacionado con lo expuesto: 
 

-“Ponencias en gran grupo y, según la actividad que fuésemos hacer nos 
dividíamos en pequeños grupos...más o menos éramos todos activos 
-”A  partir de lo que el ponente decía nos dividíamos en pequeños grupos 
para elaborar alguna de las cosas de las que se nos había hablado. Por 
ejemplo, cuando empezamos con los mapas conceptuales, o  principios 
metodológicos para aclarar sobre algo que estaba escrito, de libro, tratar de 
adaptarlo un poco a nuestra realidad, o a que los demás lo comprendieran 
mejor, aclaraciones. En la fase de conocimiento de cada tipo de deficiencia 
(sordo, paralítico cerebral, síndrome de Down...) se daba la charla y luego 
tratábamos de descubrir nosotros estrategias y actividades o formas de 
intervención con alumnos de este tipo que teníamos... 

 
 Así como a lo largo de la entrevista se comenta claramente cuál era la metodología 
desarrollada durante las fases del plan que se articularon sobre ponencias de externos, es 
prácticamente inexistente un discurso acerca de cómo se articuló el trabajo en pequeños 
grupos. Únicamente se dice, como ya comentamos, que se trabajó sobre el diseño de una 
unidad didáctica, y sobre el tema de las adaptaciones curriculares, pero no se dice nunca 
cómo, sólo que se sentían más perdidos. 
 
 Por lo que se refiere a las valoraciones vertidas sobre el modo de llevar a cabo este 
plan de formación, tal como queda reflejado en el cuadro-síntesis anterior, la idea general 
durante la entrevista fue la de que si bien el plan de formación proporciona una formación 
teórica, no aporta conocimientos prácticos con los que hacer frente a la situación compleja 
de un aula con alumnos integrados. Así pues, las valoraciones que hacen los entrevistados, 
se refieren al plan de formación en general, más que a metodología concretas, y se 
articulan sobre las siguientes ideas: 
 
• -Las ponencias resultaron muy teóricas: 
 

-“El primer año fue muy teórico; venía el ponente y prácticamente utilizaba 
las dos horas...” 
-“La cosa fue un poco general, teoría, y cuando trabajábamos en grupo pues 
era asimilar esa teoría que nos habían soltado, asimilarla en pequeños 
grupos...” 

 
• -Durante el plan de formación no se aprenden cuestiones prácticas para el trabajo en el 

aula: 
 

-“...Yo del curso me quedé con ganas de haber aprendido más, porque 
realmente aprendí a entender qué es un niño deficiente, a entender que tiene 
unas necesidades y que tienes que tratarlo de otra manera, y la problemática 
que plantea en el aula. Pero a resolver los problemas que tengo en el aula 
con esos niños pues no aprendí; o sea, en lo académico qué puedo hacer yo 
mientras al grupo mayoritario de clase le tengo organizada una cosa, qué 
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puedo hacer con ése;  pues a eso no aprendí. O sea que la carencia la veo en 
que no llevamos a la práctica, o sea, no sacamos ideas para llevar a la 
práctica.... 
-“Para mi fue como un inicio, conocer las características de cada uno de 
ellos, pero luego a nivel educativo no...eso que había aprendido no lo podía 
aplicar. Porque cada uno es de una forma; a mi que me hablen del síndrome 
de Down...pero si luego tengo tres síndrome de Down y cada uno es distinto, 
haber qué...” 

 
 Esta idea de que el plan de formación resultó teórico y genérico y no aportó 
conocimientos para hacer frente a la dinámica cotidiana del aula, es expresada por algunos 
de los profesores que asisten a la sesión de la entrevista, diciendo que el plan de formación 
no consigue “aterrizar”, ni en su metodología ha propiciado que se ponga en práctica lo 
que se va aprendiendo: 
 

“La crítica generalizada era eso, que no llegábamos a aterrizar, a la puesta 
en práctica de eso que veíamos. No llegábamos a poner en práctica nada; 
diseñamos incluso al final una unidad didáctica para todo el colegio y no la 
hemos puesto en práctica; es que nos perdimos, nos perdimos elaborándola; 
pero realmente no siquiera hemos puesto en práctica..también fue al final del 
curso...estábamos agotados, cambió el asesor...ya no... que eso es algo que 
suele pasar en muchos curso, no sólo en este”. 

 
 Los profesores que asisten a la sesión de entrevista, pues, en general, entienden que 
el plan de formación ha resultado poco “práctico” y consideran que se hubiese conseguido 
un mayor nivel de practicidad si se hubiese explicado modelos concretos de integración 
con que están funcionando otros centros, si se hubiesen visto experiencias concretas y si 
las personas externas hubiesen sido profesionales que están trabajando en  contextos de 
integración, con proyectos concretos que habrían de explicar detalladamente. 
 
 Además de estas valoraciones genéricas referidas al escaso carácter práctico del 
plan de formación, también durante la entrevista se comentan algunas cuestiones relativas 
a los ponentes y al asesor del CEP. 
 
 En relación con los ponentes, es decir con aquellas personas con las que se 
contacta y van al centro a explicar alguna cuestión concreta, los profesores entrevistados 
consideran que sus aportaciones fueron teóricas, adecuadas, y necesarias, si bien les 
achacan el que carecen de experiencia práctica en aulas con alumnos integrados: 
 

-“Fueron aportaciones teóricas pero eran necesarias para disponer de ese 
corpus teórico que permitiese aterrizar después”, señala el coordinador del 
plan en el centro. 
-“Fueron conferencias bien dadas, salvo alguna excepción” 
-“Muy entendidos en el tema, todo preparado, pero todo teórico” 
-“Entendidos en el tema, pero sin experiencia práctica. Ninguno había 
trabajado en un contexto de integración;  venían de Infantil, de Atención 
Temprana, de Centros Específicos...pero no tenían experiencia de un aula 
normal y con niños mezclados” 
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-“Aportaciones muy bien preparadas pero con poca utilidad para el aula. 
Nadie dijo: yo he estado tantos años trabajando en integración y lo he estado 
haciendo así” 

 
 Por otra parte, y por lo que respecta al asesor del CEP, apenas si se hacen 
comentarios acerca de qué ha hecho y cómo durante el plan de integración. El tema 
prioritario durante la entrevista es el referido al cambio de asesor. 
 
 En este centro, el plan de formación ha estado asesorado por dos miembros del CEP 
en cada uno de los dos años de duración. Del primer asesor se señala que: 
 

“Nos ayudó, dinamizó el grupo...la línea que trazó era la que estaba en el 
plan de formación, que habíamos determinado al principio...” 

 
 Así mismo se le reconoce el haber sido un elemento valioso de enlace y facilitación 
de la presencia de ponentes externos. 
 
 Del segundo asesor no se explicita ninguna valoración concreta, si bien se alude 
indirectamente que con él la orientación del plan de formación cambió. En ese sentido, se 
entiende que el cambio de asesor no ha sido ventajoso para el desarrollo del plan, porque 
con el cambio de persona, cambiaron otras muchas cosas: 
 

-“Al cambiar la persona, cambió la orientación...y nos despistamos un poco, 
perdimos un poco el norte...lo que yo entendía que era la integración dejó de 
entenderse como integración y se trata el tema más como de educación 
Especial”. 
-“Fue como un giro en el curso...cambió la dinámica: había que conocer a 
esa persona y esa persona conocernos a nosotros; se implicaba a lo mejor en 
una serie de cosas que a lo mejor el anterior no se implicaba; a lo mejor 
hacía una labor más directiva y quizá la otra persona no la hacía tan 
directivamente; esa persona entendía a lo mejor la integración desde unos 
postulados y la otra a lo mejor la entendía desde otros. esos son ejemplos, 
pero eso, a l hora de movilizar a todo un claustro, todo un conjunto de 
personas conlleva unos pequeños lapsus, unas pequeñas lagunas...en fin, 
adaptarse a la nueva realidad- Lo que pasa...no se puede decir que fue 
negativo, tampoco positivo, simplemente no se tenía que haber producido, 
porque ya había una empatía, ya había una especia de línea, nos hubiésemos 
perdido más o perdido menos, pero ya sabíamos más o menos por dónde 
queríamos continuar, y con el cambio se produjeron también cambios”. 

 
 En definitiva, el cambio de asesor del CEP conlleva para el centro un cambio 
importante, que afecta a la orientación del plan, a los postulados con los que se trabaja, al 
clima relacional... como se señala en la cita anterior, es un cambio que no tenía que 
haberse producido. 
 
3.- La incidencia del plan de formación 
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 Muy relacionado con lo que hemos visto en el apartado anterior, se encuentran las 
declaraciones referidas a la incidencia del plan de formación en la vida del centro. En el 
cuadro siguiente se ofrece una síntesis de lo dicho en la sesión de entrevista: 
 
 
Aportaciones: Incidencia: 
• Mentalización: 

◊ Entender la integración 
◊ Ser conscientes de las 

características de esos niños 
• Aprendizajes sobre deficiencias concretas
• Preparación, un nivel de madurez para 

empezar a hacer cosas en el aula 
• No aporta estrategias de trabajo en centro 

o aula 

• Incidencia difusa y general en el centro: 
• Tratar mejor a esos niños, hablar de 

ellos. 
• Más mentalización en el claustro. 
• Sistemáticamente, nada escrito. 
• Individualmente: asimilación de cosas e 

intento de utilizaras en el aula. 
• Continuar en un seminario de CEP  

 
 
 Como se recoge en el cuadro anterior, el plan de formación aporta al centro una 
serie de cosas, como ya ha ido apareciendo reflejado en anteriores citas. 
Fundamentalmente, se dice que con el plan se ha aprendido a entender lo que son los niños 
deficientes, a comprender que tienen unas necesidades, a mentalizarse en general sobre la 
integración, etc. 
 
 Sin embargo, como también ya hemos señalado antes, los profesores entienden que 
el plan se caracteriza por que  no ha aportado estrategias de trabajo en el aula con los niños 
integrados . 
 
 Por lo que respecta a la incidencia que ha tenido el plan de formación, y muy en 
consonancia con las valoraciones acerca de sus aportaciones, lo profesores entrevistados 
señalan que la incidencia ha sido más a nivel de mentalización y de familiarización con la 
Integración,  que de actuaciones sistemáticas y planificadas  en el centro y en las aulas. En 
ese sentido, las ideas que sobre el particular se resaltan en la sesión de entrevista son: 
 
a) La incidencia del plan ha sido sobre todo a nivel de mentalización del profesorado: 
 

-“Sobre todo ha sido mentalización para trabajar en un centro de 
integración;  porque a lo mejor la gente que habíamos estado más en 
contacto, como el profesor de apoyo o yo (quien habla es el  logopeda) 
estábamos metidos un poco en este mundillo, pero el resto de maestros que 
no estaba tan ligado a lo que es la integración y la educación especial pues, 
lógicamente, necesitaba un proceso de mentalización y un cambio de 
actitud... 
-Yo soy profesor de apoyo y ha sido como ha dicho Manuel (el logopeda): 
éramos como dos islas, que podíamos saber muy bien lo de estos niños, pero 
estos niños no los teníamos nosotros, estaban integrados y el maestro, a su 
vez, estaba un poco perdido (...) entonces, desde ese punto de vista, el curso 
sirvió para que el tema de la integración fuese una cosa general de todo el 
claustro y que luego cada uno dentro de su nivel estuviese dentro de esa 
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problemática. Por tanto, fue una labor de mentalización. O sea, el niño de 
integración está ahí, está dentro y  ya no se cuestiona nada, tiene unas 
características y una problemática. Esto es , más o menos, lo que se puede 
entender que produjo eso” 

 
b) El plan de integración ha incidido en que exista un cierto grado de familiarización con la 
integración y los alumnos integrados: 
 

-“De todo se aprende;  el que venga alguien a hablarnos del síndrome de 
Down específicamente siempre supone aprender cosas nuevas que 
desconocíamos. Pero yo pienso que en general no hemos sacado nada 
sistemático; sí hemos sacado tratar mejor a esos niños; de forma 
subconsciente ha quedado entre nosotros el atenderlos más, tratarlos mejor, 
entender su problemática, entender la integración... pero ha quedado en el 
subconsciente, no es que hayamos sistematizado nada” 
-“...La gente se comunica, en los ciclos y tal se comenta ‘pues, mira, te voy a 
pasar este niño, este no se qué, este no sé cuanto’, y eso no está escrito...” 
-“Ahora hay un trasiego de niños de integración que van de un sitio a otro, 
entran unos en unas aulas...el profesor de apoyo entra en el aula unas veces, 
otras no...” 

 
c)  En el centro no se ha  sistematizado por escrito, no se ha planificado   ninguna 
actuación al respecto, si bien, los entrevistados recalcan que ello no significa que el plan 
no haya tenido incidencia: 
 

-“A la realidad cotidiana sí que aportó. Porque cambiaron los postulados de 
mucha gente, y ,es más, se vio la integración como algo casi normal, por así 
decirlo. Y es más yo pienso que se vio más plasmado a nivel de 
funcionamiento del centro antes que estuviera plasmado en alguna parte... 
-“Como centro, a nivel formal, pues no aparece escrito...Nosotros estuvimos 
haciendo el curso de formación en el centro y eso no... pero creo que la 
actitud del conjunto del profesorado con respecto al tema de la integración 
ha cambiado; el conocimiento con que abordas cualquier tema de 
integración es distinto de cuando empezamos, que estábamos perdidos. O 
sea, que ahora cuando trabajamos en formación lo hacemos de una manera 
distinta, entendemos las cosas de manera distinta, hay una sensibilización 
distinta, las actitudes han cambiado, incluso algunos negativamente, o sea 
que si estaban en una postura negativa han ido más negativamente. Pero en 
general, como globalidad, del claustro, ha producido cambio. Ahora, ¿en el 
PEC se refleja la integración? si; ¿pero a causa de que se produjo la 
formación? pues no, no de una manera sistemática; o sea, no se derivaba, y 
eso era un objetivo que teníamos pero que no cumplimos. de lo que 
obteníamos del curso no había un traspaso automático hacia los proyectos 
pedagógicos, didácticos, PEC, PC, etc.; quizá el PC sigue teniendo el 
mismo...” 
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d) Esta no incidencia ‘sistemática’( en términos de los entrevistados), es decir el hecho de 
que como consecuencia del plan de formación no se haya recogido explícitamente nada en 
los planes institucionales del centro viene justificada por las presiones dela administración 
para  que cada centro entregue sus planes redactados en unas fechas fijas: 
 

“Por un lado está la administración con su Inspección técnica, por otro está 
el funcionamiento de los centros. Resulta que nosotros intentamos llevar a la 
realidad, plasmarlo en documentos y demás, en el PEC lo que estábamos 
haciendo, pero eso nos podía llevar un proceso de cuatro años, mientras la 
inspección estaba pidiendo los PEC a los centros, con lo cual nos tuvimos 
que olvidar y hacerle el PEC que pedían y punto...si no existe un paralelo 
indudablemente se rompe la historia...estamos obligados a hacerle las cosas 
que nos piden, pero luego no nos pueden pedir a nosotros que hagamos las 
cosas como nosotros pensamos o creemos: traducir esos contenidos de 
formación a un proyecto o a un plan...no podía ser, porque eso conlleva 
tiempo, conlleva trabajar en equipo y no estábamos acostumbrados a 
trabajar en equipo, y conlleva muchas cosas, entonces... 

 
 Por lo tanto, por parte de los entrevistados se insiste en que este plan de formación 
ha tenido una incidencia en el centro no porque específicamente se haya planificado, sino 
porque el plan de formación ha impregnado la realidad cotidiana del centro en términos de 
una mayor sensibilización hacia la integración, el cambio de postulados de muchos 
profesores, el ver la integración como algo normal, el hablar entre compañeros de estos 
niños y si pasan a un aula u otra, la entrada de profesor de apoyo en las aulas como algo 
normal, etc. 
 
e) Igualmente, así como se comenta que a nivel de centro ha existido una incidencia global 
y no sistemáticamente trabajada ni recogida en ningún plan concreto, también a nivel 
individual la incidencia parece haberse mantenido a ese nivel de no-sistematización: 
 

-“Tampoco es que sea ninguna cosa para morirse, porque a cada uno le caló 
en la medida en que se dejaba calar por eso, y en la medida que cada uno era 
consciente de la realidad que tenía y punto” 
-“Cada uno individualmente ha asimilado cosas y trata de utilizarlas en el 
aula, pero no queda ampliamente establecido para el centro... no hubo una 
puesta en práctica común del centro, que es lo que hubiese sido interesante... 
eso requiere sistematizarlo, juntarnos todo el claustro y ver una serie de 
cosas relativas a cómo modificar la metodología de trabajo o parte de ella 
para estos alumnos. Eso no se hizo, entonces, claro, siempre se aprenden 
cosas... y a lo mejor a nivel individual tu en tu clase has cambiado ciertas 
cosas, pero no lo tenemos sistematizado, no lo hemos trabajado” 
-“Ha sido una asimilación individual, porque a lo mejor yo he cambiado una 
cosa, porque cogía de ahí algo, y a lo mejor tu has cambiado otra totalmente 
distinta” 

 
 f) Dado que la incidencia del plan se sitúa más bien a un nivel de mentalización, algunos 
de los profesores del centro han continuado trabajando en el tema de la integración, con la 
intención de profundizar en cuestiones relacionadas con el trabajo en el aula, aspecto éste 
que, como ya hemos visto, no ha sido cubierto por este plan de formación: 
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-“Parece que en dos años de formación te da tiempo para abordar cantidad 
de contenidos y de cosas, pero no, luego ves que falta tiempo, que nos has 
llegado a donde se debería llegar...y de hecho ahora seguimos con un curso 
o seminario que estamos haciendo en el CEP y es un poco continuidad de lo 
mismo, o sea, qué respuestas vamos a encontrar para intervenir en el aula 
con ese tipo de alumnos, y estamos ahora mismo trabajando en metodologías 
inclusivas, cooperativas y en buscar un poco lo mismo: qué intervención 
puedo hacer en el aula con esos alumnos, cómo los puedo integrar... 
-“(Seguimos) para poder facilitarnos el trabajo a nosotros mismos, porque la 
necesidad sigue existiendo, seguimos sin tener recursos suficientes para 
hacer frente a esa labor, y seguimos buscándolos” 

 
 En este seminario, que busca profundizar aspectos más relacionados con la vida del 
aula, participa parte del profesorado del centro, los menos reacios. 
 
 
SÍNTESIS DEL CASO 
 
 El caso que nos ocupa ha recibido, en el cuestionario una puntuación baja a la hora 
de valorar su desarrollo y alta en lo que respecta a incidencia. 
  
 En el análisis que acabamos de presentar podríamos destacar los siguientes rasgos: 
 
 a) El plan se plantea inicialmente como una familiarización del centro con la 
Integración, y aunque se reconoce que ese nivel de familiarización  se ha conseguido, se 
critica del mismo el que no haya estado más centrado en el aula y la problemática de 
trabajo con alumnos integrados. 
 
 b) El contenido del plan fue básicamente un contenido general, no focalizado tanto 
en el trabajo concreto en aulas con alumnos integrados, cuanto en cuestiones más amplias 
relacionadas con la integración, tales como deficiencias, filosofía de la integración... 
 
 c) El plan se desarrolla en base a exposiciones teóricas de ponentes externos y al 
trabajo en grupos de profesores, bien sobre lo expuesto en las ponencias, bien sobre 
cuestiones relativas a elaboración de adaptaciones curriculares, unidades didácticas.  
 
 d) Aquellas etapas del plan de formación desarrolladas a través de ponencias, es 
decir a modo de un curso tradicional (exposición de una temática por un ponente externo y 
actividades grupales por los profesores relacionadas con lo expuesto)  son vividas en el 
centro como etapas  caracterizadas por la claridad; mientras que las etapas más focalizadas 
en el trabajo de elaboración propia por los grupos de profesores son vividas de un modo 
más confuso: los profesores se sienten un poco perdidos. Dicho de otro modo, parece que 
cuando el plan de formación se limita a que una tarde viene alguien a explicar alguna cosa 
y poco más, no se cuestiona la dinámica de formación; cuando el profesorado ha de 
trabajar más por su cuenta, tomar decisiones más puntuales sobre el trabajo con 
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adaptaciones curriculares, la elaboración de unidades didácticas... se carecen de referentes 
claros y  hay una sensación de estar perdidos. 
 
 e) Las aportaciones de los ponentes no se cuestionan, e incluso se reitera que eran 
necesarias (lo reitera sobre todo el coordinador del plan en el centro). Sin embargo, se 
consideran teóricas y alejadas de la problemática real que se puede plantear en el aula de 
integración. Se echa en falta ponencias más centradas en experiencias y  modelos de 
integración con los que ya se está trabajando; en ese sentido, se considera que los ponentes 
han sido más personas bien preparadas desde el punto de vista teórico  que desde el punto 
de vista de la experiencia con niños integrados. En ese sentido, parece que unas personas 
del centro (coordinador del plan, logopeda) entienden que las ponencias de carácter 
general y teórico eran necesarias, pero otras (maestras en las aulas) consideran que en 
realidad habría que haberse focalizado más en el trabajo práctico de aula. 
 
 f)El plan ha incidido en el centro en el sentido de que se  ha conseguido esa 
metalización y familiarización con la integración: es algo que no asusta, algo habitual en la 
vida del centro. Más allá, no ha incidido en el trabajo entre profesores y en el centro en su 
conjunto en lo que respecta a actuaciones concretas y planificadas con respecto a los niños 
integrados. 
 
 En su conjunto, la entrevista ofrece una panorámica un tanto contradictoria: por una 
parte parece que está muy claro que el plan se había solicitado como un “curso” de 
familiarización con la integración, y eso se ha conseguido; por otro, el plan se critica, de 
algún modo, por no haber rebasado ese nivel de mentalización y formación general y no 
haberse focalizado más en cuestiones relacionadas con el trabajo en las aulas. 
 
 Así pues, los datos iniciales del cuestionario (Valoración baja e incidencia alta) de 
algún modo se confirman: El plan de formación ha incidido en una dinámica diaria del 
centro en la que la integración no aparece ni es sentida como un fenómeno extraño, pero el 
desarrollo del plan ha resultado teórico y alejado de la práctica real en las aulas.  
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 En los distintos apartados dedicados en este informe a la presentación y análisis de 
los datos, hemos ido elaborando una serie de conclusiones parciales que no procede 
reiterar aquí. Pretendemos, por tanto, en este último punto, destacar algunos de los 
aspectos que, traducidos en forma de conclusiones y sugerencias, nos parecen dignos de 
ser destacados como síntesis final de nuestra investigación. 
 
 En primer lugar, nos parece obligado reconocer que el Centros de Profesores que 
hemos estudiado ha constituido un foro importante para la formación continuada del 
profesorado de su adscripción durante este período, así como un contexto apreciable para 
el encuentro entre el profesorado, y una participación notable de diversos profesionales 
locales en la organización y desarrollo de las actividades de formación. Esta característica, 
que se refiere al CEP como lugar de encuentro entre el profesorado, quedaría todavía más 
resaltada en el caso de incluir en nuestro estudio otras modalidades de formación como los 
seminarios y grupos de trabajo que, por las razones que indicamos, no fueron objeto de 
nuestra investigación. 
 
 Según los datos documentales, los contenidos que han circulado por las actividades 
de formación han cubierto, de forma representativa, el conjunto de áreas y niveles que 
corresponden a la educación infantil y primaria, así como, aunque con menor grado, 
también a la educación secundaria. Cabe traer a colación aquí, sin embargo, el hecho de 
que las categorías de conocimiento pedagógico dominantes han sido las relativas a la 
diseminación de los presupuestos del curriculum de la reforma, los procesos de enseñanza 
y aprendizaje, y el trabajo de aula por parte del profesorado. A este respecto, nos parece 
conveniente hacer dos llamadas de atención que nos parecen oportunas: una, la referida a 
que, al menos por nuestros datos, la orientación que ha prevalecido en el tratamiento de los 
contenidos ha sido de carácter más psicodidáctico que, por ejemplo, de naturaleza más 
sociocultural. Esto nos haría suponer que ha primado una cierta versión instrumental de los 
contenidos, en menoscabo, así, de la consideración de otras facetas más contextuales del 
conocimiento pedagógico y, por ende, de la formación. Una atención mayor a ciertas 
categorías de conocimiento como las que referimos en su momento, especialmente 
relacionadas con la organización y la profesión docente, sería del todo justificable, y no 
sólo por la relevancia en sí de estos aspectos, sino también y al tiempo por sus conexiones 
como ámbitos proclamados y requeridos por la actual reforma: la elaboración de los 
proyectos de centro, la apelación a nuevos perfiles de la profesión docente, etc. 
 
 En segundo lugar, uno de los aspectos más importantes sobre los que cabe formular 
también algún tipo de comentarios de síntesis es el que afecta a las dos modalidades de 
formación estudiadas, cursos y proyectos de formación en centros. 
 En lo que se refiere a los cursos, un balance de tipo general nos llevaría a sostener 
que la valoración del profesorado de los mismos está muy por encima del aprobado. 
Aunque siempre el línea con algunas apreciaciones que hemos formulado más arriba, los 
contenidos tratados, los ponentes en general, incluso las actividades y el clima relacional, 
han merecido una consideración más próxima a lo positivo que a lo negativo. Es cierto, sin 
embargo, que entre otras razones eso puede ser atribuible al hecho de que la cultura 
vigente sobre la formación del profesorado cuadra mejor con esta modalidad que con la 
formación en centros, y esto en la medida en que está más cercana a la construcción y 
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percepción de la formación como un recurso al servicio más personal que colectivo, más 
centrado en temas de aula que en otros, todo lo emblemáticos que se quieran, por ejemplo 
organizativos, pero alejados de la sensibilidad y necesidades más cotidianas del 
profesorado. Una muestra, aducible sólo a título ilustrativo, de esto se refleja, 
curiosamente, en la misma estructura factorial que ha resultado al tratar según este 
procedimiento de análisis los datos; en efecto, la configuración factorial que resulta del 
cuestionario de los cursos aparece más nítida y mejor definida que la que resulta para el 
caso de los proyectos de formación en centros. 
 
 Un aspecto, sin embargo, cabe mencionar en relación con los cursos; su 
justificación estriba tanto en nuestro marco teórico de referencia como en las aportaciones 
y reclamaciones formuladas por los mismos profesores. Nos estamos refiriendo a la 
ausencia de planteamientos explícitos en la organización y desarrollo de esta modalidad de 
formación que tengan que ver con la utilización y reconstrucción posterior de la formación 
recibida, y particularmente en lo que atañe a la creación de mecanismos para el 
procesamiento social de la misma en el propio contexto de trabajo, los centros, ciclos, 
departamentos, en contextos representado por grupos de profesores intercentros, 
empeñados en trabajar y utilizar con cierta sistematización los conocimientos de la 
formación en su práctica. 
 
 Los estudios de casos de cursos nos han desvelado algunas de las claves más 
representativas tanto en aquellos que, según los datos, resultaron aceptablemente bien 
como en aquellos, por contra, que fueron mal valorados. En los primeros, tal como ya 
dijimos, se pone de manifiesto que la contribución del formador correspondiente aparece 
como un elemento decisivo, asociado con ello el carácter, naturaleza y calidad de los 
contenidos, tanto mejor y más provechosos cuanto más cercanos a los parámetros de la 
practicidad, y para ser más precisos, de la práctica individual de aula. La incidencia de la 
formación, además, aparece muy estrechamente vinculada a la existencia, aportación y 
disponibilidad de materiales para el trabajo posterior con los alumnos. Estos, los 
materiales, vendrían a ser uno de los mecanismos más representativos de la conexión entre 
la formación y la práctica. 
 
 Por su parte, los proyectos de formación en centros, portadores en principio de una 
de las innovaciones más genuinas de los nuevos derroteros por los que ha tratado de 
discurrir la formación, presentan un panorama que está lejos de las expectativas teóricas 
que esta modalidad pudo despertar. Una idea, reiteradamente expuesta a lo largo de unos y 
otros datos, se refiere a la puesta en evidencia de su escaso tratamiento de temas, 
cuestiones, metodologías, materiales, recursos de trabajo, etc.,, que tuvieran como foco el 
aula, el trabajo con los propios alumnos. Esta nota, seguramente, es la que ha concitado las 
valoraciones más negativas de los efectos e incidencia de esta modalidad de formación. Ha 
quedado, por contra, mejor parada en el desarrollo de algunos procesos, quizás 
epidérmicos, que han incidido en la promoción de espacios y tiempos para el trabajo 
conjunto en los centros, para la creación de ciertas visiones compartidas sobre las propias 
necesidades y problemas, y la elaboración de algunas facetas de los proyectos de centro. 
Pero, dado que estas facetas tienden a ser consideradas como alejadas de la vida del aula, 
tema de preocupación preferente por parte del profesorado, la formación en centro se ha 
hecho acreedora de mayores críticas. Con carácter general podría decirse, a su vez, que una 
parte de la responsabilidad de los hecho ha sido provocado por el modo de construir y 
desarrollar esta modalidad de formación; pero otra, no eludible, tiene que ver con el hecho 
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de que sus presupuestos y filosofía, en suma su cultura, así como las condiciones y 
procesos que requiere, entre ellos diversas estructuras, relaciones, y procesos 
característicos del discurrir más habitual de los centros, no encuentran siempre fácil 
acomodo. En realidad, podría decirse que la cultura propia de la formación en centros es 
más compleja, está más alejada de la cultura vigente en los centros y entre el profesorado 
que lo que pueda estarlo la propia de los cursos, y seguramente esto convierte en un asunto 
mucho más problemático su desarrollo y devenir adecuado. 
 
 En tercer lugar, y para terminar, nuestro punto de vista nos lleva a sostener que 
estas dos modalidades de formación están llamadas a entender mucho mejor entre sí y a 
reforzarse mútuamente: los cursos, probablemente, se beneficiarían si además de poner en 
contacto al profesorado con nuestras ideas y propuestas, se pusiese el énfasis necesario en 
la construcción social del conocimiento, en la reconstrucción posterior de la formación en 
contexto de práctica, dentro de los propios lugares de trabajo o en otros espacios para la 
colaboración profesional. Los proyectos de formación en centros, que debieran 
reconstruirse seriamente hasta el punto de focalizarse mucho más sobre cuestiones de 
enseñanza y aprendizaje, requieren de entornos de información procedentes del exterior de 
los centros; su función puede ser imprescindible para enriquecer las ideas y prácticas en 
uso, aunque estas hayan de seguir teniendo un papel fundamental como anclajes y 
reconstrucción contextual de las propuestas que puedan provenir del exterior. 
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Cuestionario de análisis documental de los 
cursos A, B y C



Cuestionario para el análisis documental de los Cursos A, B y C 
 

 
331 

CUESTIONARIO 
 

1.-IDENTIFICACIÓN 
Rellenado por:  
Clave:   Tipo: 
Nombre:  
Ámbito:  Caja: 
 
2.-DATOS GENERALES 
2.1. Nivel o niveles del profesorado a los que se dirige la actividad: 
 
De 0 a 
3 
años  

De 3 a 
6 años 

1º y  2º 
de EGB 

3º,4º,5º 
EGB 

6º.7º.8º 
EGB 

BUP FP Adultos EGB y  
EEMM 

01: 02: 03: 04: 05: 06: 07: 08: 09: 
 
BUP y  
FP 

Todos E. Arte 
y 
Oficios 

E.Arte 
Dramát.

Conserv
. 
Música. 

E.O. 
Idiomas

Otros 
especif. 

  

10: 11: 12: 13: 14: 15: 16: 17: 18: 
 
2.2. Temporalización de la actividad: 
 

Inicio: Finaliza: Periodicidad Duración 
    
 
2.3. Participación : 
 
Solicitudes Admitidos Finalizan Edad M. Docen. M Pública Privada Hombres Mujeres 
         

 
2.4. Origen de la propuesta de formación: 
 
Plan Marco Plan Provincial Convenio Asesores/as Centros Grupos Otros 
01  02  03  04  05  06  07  
 
2.5. Área de conocimientos: (ver codificación al dorso) 
 
Cod. Denominación del área 
  
  
 
2.6. Sobre los criterios de selección. 
 En los criterios de selección se ha primado la participación: 
 

Individual Propuesta Centro Equipo individual Equipo de Centro 
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01: 02: 03: 04: 
 
2.7.-Continuidad: 
¿Continua el curso siguiente si/no?  Referencia:  
 
 
 
3.- Sobre los contenidos: 
 
3.1.-TIPOS DE CONTENIDOS: 
 
 10  Administración y legislación educativa 
Curriculares, 11  Metas y fines de la educación 
relacionados 12  Bases psicopedagógicas 
con el proceso 13  Bases socio-políticas 
de enseñanza y 14  Bases culturales, epistemológicas 
aprendizaje 15  Selección y organización de los contenidos 
 16  Metodología 
 17  Recursos, materiales 
 18  Elaboración de planes de enseñanza 
 19  Evaluación de la enseñanza 
Organización de  21  Teoría y concepción sobre organización 
 22  Estructura y procesos organizativos 
Centros  23  Elaboración PEC, PCC 
 24  Evaluación PCC, PEC 
 25  Coordinación 
Profesión  31  Sociología de la profesión docente 
 32  El profesor como investigador 
docente 33  El profesor como colaborador 
 34  El profesor como intelectual crítico, mediador 

cultural 
 
 
3.2.-ORGANIZACIÓN DE LOS CONTENIDOS: 
 Los contenidos que se abordan están organizados en forma de.. 
  
01  Proyecto curricular de etapa (Primaria) 
02  Proyecto curricular de área (ESO, Postobligatoria) 
03  Contenidos de un área (primaria) 
04  Parte de los contenidos de un área (bloque de contenidos en ESO) 
05  Una metodología particular 
06  Presentación de diverso material o medios 
07  Resultados de una evaluación 
08  Experiencia ejemplarizante 
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3.3.- Orientación teórica de los contenidos. 
 Referencias bibliográficas 
 
 
 
 
 
 
4.-Sobre los objetivos de la actividad : 
 
01  Sensibilización, comprensión 
02  Aplicación práctica (diseño de unidades) 
03  Experiencia en aula asesorada 
04  Aplicación, experimentación grupal 
 
 
5.-Metodología, desarrollo de la actividad 
 
 01  Presentación y discusión de información 
Tiempo 
de la 

02  Presentación de casos, experiencias, materiales, ilustraciones, 
modelado.. 

actividad 03  Actividades de práctica por parte de asistentes, simulación, realización 
de ejercicios prácticos 

 04  Elaboración de diseños, planes de trabajo 
Tiempo 05  Realización de experiencias, aplicación de diseños en situaciones reales 
externo 06  Análisis, revisión de experiencias, etc. 
 
 
6.- Sobre la evaluación. 
 
1.- Inicial/ diagnóstica: 

 11 Existe 
 12 No existe 

1.1.-Uso previsto de la evaluación inicial 
 Adaptar la actividad , su contenido 
  
 Otros 

1.2.-Instrumentos utilizados 
 Entrevistas o similar 
 Recogida de opiniones en grupo 
 Cuestionario 
 Otros 
  

1.3.-Dimensiones  
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 Contenidos de la actividad 
 Objetivos y orientación del curso 
 Metodología 
 Evaluación del curso 
 Otras 
  

1.4.-Implicaciones (si hay datos sobre éstas en los posibles informes) 
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6.-Sobre la evaluación 
 
2.- De proceso/ formativa: 
 

 21 Existe 
 22 No existe 

2.1.-Instrumentos utilizados 
 Entrevistas o similar 
 Recogida de opiniones en grupo 
 Cuestionario 
 Sondeos informales 
  

2.2.-Dimensiones  
 Contenidos de la actividad 
 Objetivos y orientación del curso 
 Metodología 
 Otras 
 Condiciones ambientales 

2.3.-Implicaciones (si hay datos sobre éstas en los posibles informes) 
  
  
  
  
  

 



Cuestionario para el análisis documental de los Cursos A, B y C 
 

 
336 

6.-Sobre la evaluación 
 
3.- Final: 
 

 31 Existe 
 32 No existe 

2.1.-Instrumentos utilizados 
 Entrevistas o similar 
 Recogida de opiniones en grupo 
 Cuestionarios 
 Sondeos informales 
  

2.2.-Dimensiones  
 Contenidos de la actividad 
 Objetivos y orientación del curso 
 Metodología 
 Utilidad práctica 
 Ponentes 
 Condiciones ambientales 

2.3.-Implicaciones (si hay datos sobre éstas en los posibles informes) 
 Se opina sobre la continuidad 
 Se aportan consecuencias para la modificación de otras 

actividades en aspectos referidos a: 
 Contenidos 
 Metodología 
 Materiales 
 Ponentes 
 Tiempos 
 Hay datos cuantitativos de la evaluación 
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Cuestionario de observación documental de 
las actividades de Formación en Centros. 
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Cuestionario para la evaluación de la 
formación, modalidad cursos 



 

Rodee con un círculo  la opción elegida. Si se equivoca tache el error    y vuelva a rodear con un nuevo círculo la  opción que VD. desee 

 

CUESTIONARIO PARA LA EVALUACIÓN DE LA 
FORMACIÓN  

 
 A continuación le presentamos una serie de criterios para la valoración de la 
actividad: 

Clave, tipo y nombre de la actividad 
organizada por el CEP de Murcia entre el _____________ y el __________ a la que Vd. 
Asistió. Por favor intente recordar dicha actividad y conteste sólo en función de lo que en 
ella ocurrió y valorando la actividad en su conjunto. 
 
1. EL CONTENIDO DE LA ACTIVIDAD DE FORMACIÓN. 
 
   Le rogamos que valore el GRADO EN QUE SE TRATÓ O ABORDÓ 
cada uno de los aspectos que señalamos seguidamente y,  asimismo, el GRADO EN QUE 
DEBERÍAN HABERSE TRATADO, desde su punto de vista. 

VARIABLES 
 Grado en  que se  

trató o abordó 
 

 1= muy poco,            
5=mucho 

Grado en  que   
debería haberse tratado 

 
1=muy poco      5=mucho 

1. Se trataron  los fundamentos teóricos y la concepción 
pedagógica en la que se apoyaban las propuestas 
presentadas en el curso. 

 

   
1       2        3       4         5 
 

 
  1       2        3        4         
5 
 

2. Se abordaron aspectos prácticos, aportaciones de carácter 
metodológico,  orientaciones y sugerencias concretas para 
el trabajo cotidiano. 

 

   
1       2        3       4         5 
 

 
  1       2        3        4         
5 
 

3. En el tratamiento de los contenidos de la formación se 
prestó atención a la aplicación y desarrollo de los mismos 
en su Centro, Ciclo o Departamento mediante el trabajo en 
común  con otros compañeros. 

 

   
 
 
1       2        3       4         5 
 

 
 
 
  1       2        3        4         
5 
 

4. Los contenidos de la actividad de formación se plantearon 
como propuestas abiertas que habrían de ser adaptadas por 
los profesores teniendo en cuenta su propio contexto y 
alumnos,  e investigando sobre su validez e implicaciones. 

 

  
  
 
1       2        3       4         5 
 

 
 
 
  1       2        3        4         
5 
 

5. En el tratamiento de los contenidos se plantearon 
cuestiones y principios relacionados con las implicaciones 
sociales, políticas e ideológicas ( equidad, función social 
de la educación, no discriminación, etc.), inherentes al 
hecho educativo. 

 

   
 
 
1       2        3       4         5 
 

 
 
 
  1       2        3        4         
5 
 

6. Los contenidos abordados fueron cercanos y sensibles a 
sus necesidades, problemas o inquietudes educativas. 

 
1       2        3       4         5 
 

 
  1       2        3        4         
5 
 

7. Los contenidos del curso le resultaron motivadores hasta 
l d i i d ili l á i

 
1       2        3       4         5 

 
  1       2       3        4         
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 Grado en  que se  
trató o abordó 

 
 1= muy poco,            

5=mucho 

Grado en  que   
debería haberse tratado

 
1=muy poco      5=mucho

el punto de sentirse animado a utilizarlos en su práctica 
docente. 

 5 
 

8. Desde su punto de vista, las propuestas tratadas le 
parecieron realizables en su contexto y condiciones de 
trabajo. 

 

1       2        3       4         5  
  

 1       2        3         4       



 

Rodee con un círculo  la opción elegida. Si se equivoca tache el error    y vuelva a rodear con un nuevo círculo la  opción que VD. desee 

 

 
2.- LA METODOLOGÍA DE LA FORMACIÓN 
 
 A continuación, le presentamos distintos aspectos o características de la 
metodología de la actividad antes citada. Valore cada una de ellas en una escala donde 5 
sea igual a una valoración muy positiva y 1 equivalga a la más negativa. 

VARIABLES 
 Valoración 

1= negativa              5=muy 
positiva 

9. El desarrollo de los contenidos  se hizo con claridad, rigor y 
competencia por parte de los ponentes o formadores. 

 

 
 1        2         3        4          5 
 

10. En el desarrollo de la actividad de formación, se presentaron 
ejemplos, propuestas prácticas de trabajo u  orientaciones útiles 
para la práctica. 

 

 
  1        2         3        4          5 
 

11. Se facilitó el trabajo en grupo y se propició el intercambio de 
ideas y experiencias . 

 

  1        2         3        4          5 
 

12. El curso estimuló la realización de lecturas, despertó inquietudes 
para ampliar los temas a título personal o en grupo. 

 

 
  1        2         3        4          5 
 

13. En el curso se realizaron actividades prácticas por parte de los 
asistentes que contribuyeron a entender y aprender mejor los 
contenidos y cuestiones tratados. 

 

 
  1        2         3        4          5 
 

14. La metodología empleada permitió relacionar la teoría y las 
propuestas presentadas en la actividad de formación con su 
práctica. 

 

 
  1        2         3        4          5 
 

15. El tiempo en que tuvo lugar la actividad de formación fue 
suficiente para tratar con profundidad  los contenidos y propuestas  
del curso. 

 

 
  1        2         3        4          5 
 

16. La dinámica de la actividad de formación propició la 
participación e implicación de los participantes y se realizó con un 
buen clima de relaciones. 

 

 
  1        2         3        4          5 
 

17. Teniendo en cuenta el clima, disposición, motivaciones e intereses del grupo de profesores 
asistentes, cuál de los aspectos que aparecen a continuación reflejaría mejor la actitud e 
intereses de la mayoría de los participantes en la actividad de formación  (marque, por 
favor, UNA O DOS OPCIONES ): 

 
  Motivación por mejorar la propia práctica educativa. 
  Adquirir nuevos conocimientos.  
  Hacer méritos para el propio curriculum. 
  Compartir ideas y experiencias con otros profesores. 
  Cumplir las 100 horas para cobrar lo sexenios. 
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18.  Indique, por favor, el nivel educativo en el que trabajaba durante el curso académico en 
que se realizó la actividad anterior: 

    a)  Educación Infantil 
    b)  Educación Primaria o E.G.B. 
    c)  Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato 
    d)  Formación Profesional  
    e)   Enseñanzas especiales ( Conservatorios, Educación de adultos, Escuelas de 

Idiomas, etc.) 
    f)  Servicios de apoyo externo a los centros educativos ( Centros de profesores, 

Inspección, EOEP, etc.) 
 



 

Rodee con un círculo  la opción elegida. Si se equivoca tache el error    y vuelva a rodear con un nuevo círculo la  opción que VD. desee 

 

3. LO APRENDIDO COMO CONSECUENCIA DE LA 
FORMACIÓN. 
 A continuación le ofrecemos una relación de posibles logros o aprendizajes que 
VD. pudo extraer de la actividad de formación. Señale, por favor, el GRADO DE 
ACUERDO O DESACUERDO con cada una de las siguientes afirmaciones. 
 
 Grado  de acuerdo o 

desacuerdo 
  
1=Nada de  acuerdo 
5= Totalmente de acuerdo 

19. La actividad de formación a la que asistió le permitió conocer ciertas ideas 
y propuestas pedagógicas, pero poco más. 

 

   
1        2         3        4          5 
 

20. Sacó la conclusión, al final, de que los contenidos tratados eran bastante 
irrelevantes,  poco novedosos para su trabajo y que, por lo tanto, no 
merecía la pena prestarles más atención. 

 

 
  1        2         3        4          5 
 

21. La actividad de formación en cuestión le permitió desarrollar una 
comprensión bastante precisa de lo que se planteó y de sus implicaciones 
para la práctica. 

 

 
  1        2         3        4          5 
 

22. Logró aprender nuevos métodos, actividades, uso de materiales o 
procedimientos para trasladar los contenidos de la formación a la práctica. 

 

 
  1        2         3        4          5 
 

23. Sacó aportaciones aprovechables para programar o planificar mejor su 
enseñanza. 

 

  1        2         3        4          5 
 

24. Aprendió cosas valiosas para pensar y realizar mejor la evaluación del  
aprendizaje de los alumnos. 

 

 
  1        2         3        4          5 
 

25. Aprendió a elaborar un plan de actuación y a llevarlo a la práctica,  
siguiendo y  evaluando personal e individualmente, sus procesos  
resultados. 

 

 
  1        2         3        4          5 
 

26. Aprendió a elaborar un plan de actuación y a llevarlo a la práctica 
siguiendo y evaluando junto con otros compañeros, sus procesos y 
resultados. 

 

 
  1        2         3        4          5 
 

27. El curso en cuestión le hizo tomar conciencia de que la educación tiene 
facetas sociales, culturales, políticas e ideológicas, que se manifiestan a 
través de lo que pensamos y hacemos al enseñar. 

 

 
  
 1        2         3        4          5 
 

28. La actividad logró satisfacer sus expectativas de aprendizaje.   1        2         3        4          5 
 

*************************************************** 
 

29.   Indique, por favor, los años de experiencia docente que tenía en el momento de realizar la 
actividad de formación señalada al principio: 

   a) Uno o dos años 
   b) De 3 a 10 años, ambos inclusive 
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 Grado  de acuerdo o 
desacuerdo 
  
1=Nada de  acuerdo 
5= Totalmente de acuerdo 

   c)  De 11  a 20 años, ambos inclusive 
   d)  Más de 20 años 

 
30.  Durante los últimos cinco años, indique si ha participado en alguna organización o grupo de los 
que se relacionan (marque, como máximo dos opciones): 

   a) En grupos de trabajo promovidos por los Centro de Profesores.  
   b) En movimientos de renovación pedagógica.  
   c) En planes institucionales ( Atena, Mercurio, etc..) promovidos por la Administración 

Educativa. 
   d) En grupos de investigación  o innovación educativa. 
   e)  En ninguno de los anteriores.  

 
4. LA INCIDENCIA DE LA FORMACIÓN EN LA PRÁCTICA. 
 
 En este apartado final del cuestionario, le rogamos que valore los siguientes 
aspectos relativos a la incidencia y continuidad de la actividad de formación en su práctica 
docente con los alumnos, o en otros aspectos del funcionamiento de su ciclo o 
departamento, centro, etc. Procure valorar en una escala de 1 a 5 la incidencia sobre su 
práctica de la actividad mencionada al principio. 
 
31. Viendo ahora las cosas con una cierta perspectiva, Vd. diría que la referida actividad de 

formación llegó a tener un incidencia posterior en: 
 Incidencia en la práctica 

 
1= ninguna                  5=mucha 

a) su trabajo con los alumnos en la clase 
 

  1        2         3        4          5 
 

b) su trabajo y participación en el Centro al que pertenece o 
pertenecía 

 

  1        2         3        4        5 
 

c) su trabajo con los compañeros de su Ciclo, Seminario o 
Departamento 

 

  1        2         3        4          5 
 

d) la creación de un grupo de trabajo entre profesores 
asistentes, independientemente de que pertenecieran o no 
al mismo Centro. 

 

  1        2         3        4          5 
 

 
32. En caso de que la actividad hubiera tenido  alguna incidencia, indique el tiempo que se 

mantuvo  la aplicación a su práctica (marque con una cruz sólo una de las opciones):  
 

        a) durante los primeros meses siguientes. 
        b) uno o dos años 
        c) más de dos años, pero ahora no sigue 
        d) todavía sigue presente tal incidencia 



 

Rodee con un círculo  la opción elegida. Si se equivoca tache el error    y vuelva a rodear con un nuevo círculo la  opción que VD. desee 

 

 
  
33. Señale, por favor, para terminar, un par de características o tres que a su modo de ver 

habría de tener una actividad de formación para merecer el calificativo de valiosa: 
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Cuestionario para la evaluación de la 
Formación en Centros 
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Rodee con un círculo  la opción elegida. Si se equivoca tache el error    y vuelva a rodear con un nuevo círculo la  opción que VD. desee 
 

CUESTIONARIO PARA LA EVALUACIÓN DE LA 
FORMACIÓN EN CENTROS. 

 
 A continuación le presentamos una serie de criterios para la valoración de la 
actividad : 
 

 Clave, tipo y nombre                                                     
organizada por el CEP de Murcia entre el _______ y  el ________ en la que Vd. Participó. 
Por favor intente recordar dicha actividad y conteste sólo en función de lo que en ella 
ocurrió y valorando la actividad en su conjunto. 
 
I. EL CONTENIDO DE LA ACTIVIDAD DE FORMACIÓN. 
  
  Le rogamos que valore el GRADO EN QUE SE TRATÓ O ABORDÓ cada uno 
de los aspectos que señalamos seguidamente y,  asimismo, el GRADO EN QUE 
DEBERÍAN HABERSE TRATADO, desde su punto de vista. 
 Grado en  que se  

trató o abordó 
 

 1= muy poco,          
5=mucho 

Grado en  que   
debería haberse tratado 

 
1=muy poco      5=mucho 

1. Se trataron los fundamentos teóricos, la concepción 
pedagógica o la idea de Centro y de la formación del 
profesorado en la que se apoyaba el Proyecto de Formación 
en Centros. 

 

   
 
1       2        3       4         5 

 
 
  1       2        3        4         5 

2. Los aspectos prácticos, las aportaciones de carácter 
metodológico, las orientaciones y sugerencias concretas 
para el trabajo cotidiano en el centro. 

 

  
1       2        3       4         5 

 
  1       2        3        4         5 

3. Se prestó atención a procedimientos de trabajo en grupo y 
de colaboración entre los profesores de ciclo, departamento 
o centro. 

 

   
1       2        3       4         5 

 
  1       2        3        4         5 

4. Los contenidos de la formación se dieron como propuestas 
abiertas para la adaptación por parte de los profesores a su 
centro y a sus alumnos. 

 

   
1       2        3       4         5 

 
  1       2        3        4         5 

5. Se abordaron también cuestiones y principios relativos a las 
implicaciones sociales, políticas e ideológicas (equidad, 
función social de la educación, no discriminación, etc.) que 
de uno u otro modo están presentes en cualquier propuesta 
educativa. 

 

   
 
 
1       2        3       4         5 

 
 
 
  1       2        3        4         5 

6. Los contenidos abordados fueron percibidos por Vd. como 
cercanos y sensibles a sus necesidades y problemas 
educativos. 

 

   
1       2        3       4         5 

 
  1       2        3        4         5 

7. Los contenidos le resultaron motivadores hasta el punto de sentirse animado a utilizarlos en su práctica 
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Rodee con un círculo  la opción elegida. Si se equivoca tache el error    y vuelva a rodear con un nuevo círculo la  opción que VD. desee 

 

pedagógica: 
        7.1) En su aula. 
        7.2) En su colaboración con su grupo de ciclo o departamento. 
 
8. Los contenidos tratados en el Proyecto de Formación eran 

relevantes y valiosos para su trabajo con los alumnos. 
 

 
1       2        3       4         5 

 
  1       2        3        4         5 

9. Los contenidos tratados en el Proyecto de Formación eran 
relevantes y valiosos para su participación y trabajo en los 
ciclos, departamentos y Centro. 

 

   
1       2        3       4         5 

 
  1       2        3        4         5 

10. Desde su punto de vista, las propuestas tratadas le 
parecieron realizables en su contexto y condiciones de 
trabajo en su propio curso, ciclo o centro. 

   
1       2        3       4         5 

 
  1       2        3        4         5 

II.- LA METODOLOGÍA DE LA FORMACIÓN 
 A continuación, le presentamos distintos aspectos o características de la 
metodología de la actividad antes citada. . Señale, por favor, el GRADO DE ACUERDO 
O DESACUERDO con cada una de las siguientes afirmaciones. 
 Grado  de acuerdo o desacuerdo 

  
1=Nada de  acuerdo 
5= Totalmente de acuerdo 

11.  La metodología para el desarrollo del Proyecto de Formación en 
Centros y los contenidos por tratar fueron debidamente 
consensuados. 

 

   
   1      2      3      4      5 

12. Los contenidos de la formación se establecieron desde un principio 
con claridad en el proyecto de formación. 

 

   
   1      2      3      4      5 

13. Los temas o contenidos que se trabajaron surgieron de algún tipo de 
análisis de la realidad y necesidades del Centro y profesorado. 

 

   
   1      2      3      4      5 

14. Las sesiones de formación fueron interesantes, útiles o valiosos para 
la formación del profesorado del Centro. 

 

   
   1      2      3      4      5 

15. El desarrollo de las sesiones propició la elaboración conjunta, en 
grupos por ciclos, niveles, departamentos, etc... de planes, de 
experiencias, etc.. 

 

   
   1      2      3      4      5 

16. Los planes de trabajo elaborados se desarrollaron por los profesores 
en sus aulas, con sus alumnos. 

 

   
   1      2      3      4      5 

17. Hubo un análisis, seguimiento y evaluación de las experiencias de 
aula realizadas en el contexto de la Formación en Centros. 

 

   
   1      2      3      4      5 

18. Cuando se presentaron contenidos por parte de ponentes, se hizo con 
claridad, rigor y competencia. 

 

   
   1      2      3      4      5 

19. Se posibilitó el trabajo en grupo, la participación e implicación de 
todos, la familiarización y aprendizaje de lo tratado, contrastando 
ideas y experiencias entre todos con un buen clima relacional. 

 

   
   
   1      2      3      4      5 

20. Se elaboraron o seleccionaron materiales, ejemplos, propuestas    



Cuestionario para la evaluación de la Formación en Centros 
 
 

Rodee con un círculo  la opción elegida. Si se equivoca tache el error    y vuelva a rodear con un nuevo círculo la  opción que VD. desee 
 

 Grado  de acuerdo o desacuerdo 
  
1=Nada de  acuerdo 
5= Totalmente de acuerdo 

prácticas de trabajo y orientaciones útiles para la enseñanza. 
 

   1      2      3      4      5 

21. El Proyecto de Formación en Centros fue un contexto formativo que 
facilitó poner en relación la teoría pedagógica y la práctica cotidiana. 

 

   
   1      2      3      4      5 

22. La duración del Proyecto de Formación fue suficiente para tratar con 
profundidad los objetivos y contenidos propuestos. 

 

   
   1      2      3      4      5 

23. Teniendo en cuenta el clima, disposición, motivaciones e intereses del grupo de 
profesores asistentes, cuál de los aspectos que aparecen a continuación reflejaría mejor la 
actitud e intereses de la mayoría de los participantes en la actividad de formación 
(marque por favor, UNA O DOS OPCIONES): 

    1.  Motivación por mejorar la propia práctica educativa. 
    2.  Adquirir nuevos conocimientos. 
    3.  Hacer méritos para el propio curriculum. 
    4.  Compartir ideas y experiencias con otros profesores. 
    5.  Mejorar el funcionamiento del Centro.  

III. Lo aprendido como consecuencia de la formación y su 
incidencia en la práctica. 
 En este apartado final del cuestionario, le rogamos que valore los siguientes 
aspectos relativos a la incidencia y continuidad de la actividad de formación en su práctica 
docente con los alumnos, o en otros aspectos del funcionamiento de su ciclo o 
departamento, centro, etc.. Señale, por favor, el GRADO DE ACUERDO O 
DESACUERDO con cada una de las siguientes afirmaciones. 
 
 Grado  de acuerdo o desacuerdo 

  
1=Nada de  acuerdo 
5= Totalmente de acuerdo 

24. Como consecuencia de esta actividad en su Centro se creó 
una visión compartida sobre las necesidades y problemas 
principales del mismo. 

 

   
   1      2      3      4      5 

25. A partir de esta actividad en su Centro se desarrolló más el 
trabajo en grupo, la comunicación entre profesores y la 
coordinación pedagógica sobre contenidos, metodología, 
evaluación... 

 

   
   
 1      2      3      4      5 

26. El Proyecto posibilitó tratar de forma conjunta cuestiones 
relacionadas con la enseñanza y el trabajo en el aula. 

 

   
   1      2      3      4      5 

27. Sirvió para consensuar aspectos de la organización del 
Centro, de las relaciones con los alumnos, los padres...  

 

   
   1      2      3      4      5 

28. Supuso  aportaciones aprovechables para programar o 
planificar mejor su enseñanza. 

 

     1      2      3      4      5 



Cuestionario para la evaluación de la Formación en Centros 
 

Rodee con un círculo  la opción elegida. Si se equivoca tache el error    y vuelva a rodear con un nuevo círculo la  opción que VD. desee 

 

 Grado  de acuerdo o desacuerdo 
  
1=Nada de  acuerdo 
5= Totalmente de acuerdo 

29. El Proyecto de Formación permitió trabajar sobre nuevos 
métodos, actividades, uso de materiales o procedimientos 
para trasladar los contenidos de la formación a la práctica. 

 

   
   1      2      3      4      5 

30. Le ayudó a pensar y realizar mejor la evaluación de su 
enseñanza y del aprendizaje de sus alumnos. 

 

   
   1      2      3      4      5 

31. Al final, sacó la conclusión de que lo tratado era bastante 
irrelevante, poco novedoso, sin valor... 

 

   
   1      2      3      4      5 

32. Posteriormente al desarrollo de la actividad de formación se 
ha seguido trabajando en algunos de los ámbitos que durante 
el proyecto fueron objeto de atención y formación. 

 

   
   1      2      3      4      5 

33. Como consecuencia de la actividad se han incluido en los 
proyectos del Centro diversos objetivos, compromisos y 
planes de actuación sobre aspectos o ámbitos concretos de la 
vida del Centro. 

 

   
 
   1      2      3      4      5 

34. Posteriormente al Proyecto se han seguido desarrollando 
actividades de formación relacionadas con las necesidades y 
problemas del centro detectados durante el mismo. 

 

   
   1      2      3      4      5 

 
 

CONTINÚA........



Cuestionario para la evaluación de la Formación en Centros 
 
 

Rodee con un círculo  la opción elegida. Si se equivoca tache el error    y vuelva a rodear con un nuevo círculo la  opción que VD. desee 
 

 
 
35. Viendo ahora las cosas con una cierta perspectiva, Vd. diría que el Proyecto de 

Formación en Centros aportó cosas prácticas para: 
 

  1.  Su trabajo de aula con los alumnos. 
  2.  La coordinación y cooperación pedagógica entre el profesorado de distintas 

ciclos, niveles o departamentos. 
  3  El funcionamiento de su Centro como un todo y la mejora del clima relacional. 

 
36. Una vez finalizado el periodo de dos años del Proyecto de Formación en Centros, lo 

tratado en el mismo o la metodología de trabajo desarrollada : 
 

  1.  Ha seguido teniendo una incidencia notable en el funcionamiento del centro y 
en el trabajo de cooperación entre profesores. 

  2.  Tuvo cierta incidencia durante algún tiempo, pero ahora es difícil apreciar las 
consecuencias del Proyecto. 

  3.  Terminado el periodo de dos años, puede decirse que también finalizó la 
incidencia de la formación en el Centro 

 
37.  Durante los últimos cinco años, indique si ha participado en alguna organización o 

grupo de los que se relacionan (marque, como máximo dos opciones): 
  1. En grupos de trabajo promovidos por los Centro de Profesores 
  2. En movimientos de renovación pedagógica 
  3. En planes institucionales ( Atena, Mercurio, Integración, etc..) promovidos 

por la Administración Educativa 
  4. En grupos de investigación  o innovación educativa 
  5.  En ninguno de los anteriores 

 
 
38. Señale, por favor, para terminar, un par de características o tres que, a su modo de ver, 

habría de tener una actividad de Formación en Centros para merecer el calificativo de 
valiosa. 

 
___________________________________________________________________________
________ 
 
___________________________________________________________________________
________ 
 
___________________________________________________________________________
________ 
 
___________________________________________________________________________
________ 
 
___________________________________________________________________________
________ 
 



Cuestionario para la evaluación de la Formación en Centros 
 

Rodee con un círculo  la opción elegida. Si se equivoca tache el error    y vuelva a rodear con un nuevo círculo la  opción que VD. desee 

 

___________________________________________________________________________
________ 
 
___________________________________________________________________________
________ 
 
___________________________________________________________________________
________ 
 



Cuestionario para la evaluación de la Formación en Centros 
 
 

Rodee con un círculo  la opción elegida. Si se equivoca tache el error    y vuelva a rodear con un nuevo círculo la  opción que VD. desee 
 



Cuestionario para la evaluación de la Formación en Centros 
 

Rodee con un círculo  la opción elegida. Si se equivoca tache el error    y vuelva a rodear con un nuevo círculo la  opción que VD. desee 
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