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~-RESUMEN

Trata el articilo de exponer las lfneas generales del programa que desarrolla el departamento ce
Fducacion Primaria del Centro de Profesores de Alcald de Guadaira, haciendo especial bincapié en
la fundamentacion del trabajo como base para desarrollar la autonomia profesional y los planes de
actividades, asi como en la idea de itinerario diversificado de actividades y estrategias, gie sirven de
base para la constriccion de equipos autdnomos de trabajo en los centros ediicativos.

Introduccion

La incorporacién de asesores y aseso-
ras a los Centros de Profesores supuso, en
su momento, cierta conflictividad porque,
de alguna manera, provocéd la desorgani-
zacién de grupos mds o menos homoge-
neos de personas que tenian intereses €
ideas similares sobre lo que debia de ser
la formacién del profesorado. Intereses e
ideas desarrollados en Movimientos de Re-
novacion Pedagogica, Escuelas de Verano
y Grupos de Innovacion de los centros
educatives.

Haciendo una interpretacion sencilla
del proceso, se podria decir que era po-
tente la creencia de que la formacion de-
bia dar respuesta a dos criterios basicos:
las necesidades formativas y la participa-
cion del profesorado.

Para lograr la consecucion de estos cri-
terios se desarrollo la estrategia de elegir
personas que representasen a los Claustros

y que trasladasen a las reuniones periodi-
cas en los CEPs las inquietudes formativas
expresadas por el profesorado. Quedaba
asegurada de esta manera, al menos tedri-
camente, la recogida de necesidades for-
mativas y la participacion.

Sin que dejaran de ser relevantes estas
dos ideas centrales que justificaban (y si-
guen justificando) la oportunidad de la
creacion de los CEPs v, por tanto, la des-
centralizacion de la formacién permanen-
te, la realidad que se constaté en el CEP
de Alcald de Guadaira. desde los primeros
momentos, puso en evidencia determina-
dos aspectos que queremos resaltar. Una
primera observacion fue que, a pesar de
los intentos de configurar en la zona equi-
pos formados por representantes de los
centros que sirviesen de enlace con los
profesores, en la mayoria de los casos no
eran realmente representativos, y las nece-
sidades formativas se traducian en la suma
de las actividades individuales que parte

(" Descripcién de una Experiencia para la Educacion Primaria en el CEP de Alcald de Guadaira

%) ¢/ Alcala de Fbro s/n
41500 Alcala de Guadaira (Sevilla).

http://dx.doi.org/10.12795/IE.1996.i29.07


Nicolás de Alba�
http://dx.doi.org/10.12795/IE.1996.i29.07


Investigacion en la Escuela, n° 29, 1996

del profesorado reflejaba en cuestiona-
rios. Al mismo tiempo, la formacién se or-
ganizaba mediante “cursos mds o menos
prdcticos” con contenidos de todo tipo,
que ni aseguraban cambios cualitativos, ni
eran percibidos como respuestas a las de-
mandas presentadas (ni siquiera los peti-
cionarios asistian a las actividades que ha-
bian pedido).

Esta situacién se hizo mis compleja
por las normativas y necesidades formati-
vas emanadas de la generalizacién del
nuevo Sistema Educativo, que afectaron
tanto al profesorado (exigencia de horas
de formacién para consolidar retribucio-
nes, implantacion, adscripciones a especia-
lidades), como al CEP en cuanto institu-
cion encargada de la formacién (nuevas
plantillas, Plan Andaluz de Formacién, Pla-
nes provinciales...).

De la misma manera, los asesores fue-
ron seleccionados con criterios académi-
cos y de antigliedad, legitimando la fun-
cion asesora, por titulaciones y/o afios de
servicios, de manera que su integracién en
los Centros de Profesores no supusiera
una ruptura, en general, con el modelo
transmisivo e individualizado de Forma-
cion del Profesorado, como hubiera podi-
do ocurrir si en la seleccién de estas per-
sonas, que tedricamente iban a ser piezas
clave en la formacion para la implantacion
de la Reforma Educativa, se hubiese teni-
do en cuenta la trayectoria en renovacién
pedagbgica y experimentacién e innova-
cion educativa.

En nuestro caso personal, y seglin este
andlisis, solicitamos un CEP en el que
nuestro trabajo no se viese fuertemente
mediatizade por cuestiones burocraticas,
un CEP donde el debate y las propuestas
argumentadas tuviesen cabida, donde se
pudiese ir construyendo un modelo de
formacién fundamentado, no sélo desde
las necesidades del profesorado, sino tam-
bién desde la necesidad de mejorar la es-

cuela como realidad en si misma. Y estas
caracteristicas las reunia en nuestro con-
texto el CEP de Alcald de Guadaira.

Fundamentar el trabajo

Partimos de la creencia de que todo
cambio educativo no supone Gnicamente
la formacion individual de los profesores,
$ino que €$ preciso promover equipos de
profesionales capaces de ir elaborando,
experimentado y contrastando propuestas
de mejora. El Plan de Formacién de Edu-
cacion Primaria del CEP de Alcald de Gua-
daira intenta promover cambios cualitati-
vos basados en la reflexion, el andlisis y la
investigacion, superando la transmisién
generalizada en los modelos de formacion
(cursillos) y la autoformacién mas o me-
nos espontaneista (SSPP, Grupos de Traba-
jo.) que estaban vigentes a nivel institu-
cional como Gnicas estrategias de forma-
cidon (Porlan, R. y otros, 1991).

Desde ésta perspectiva justificamos,
por tanto, la autonomia de los Centros de
Profesores para elaborar sus planes de for-
macion tomando en consideracion una do-
ble vertiente:

a) La de promover el funcionamiento
institucional de las escuelas, apoyando el
trabajo sistemdtico del profesorado me-
diante estrategias y técnicas de reflexién
que permitan la reconstruccién y anilisis
de la prictica en el aula y posibilite Ia ela-
boracién conceptual de los cambios que
van abordando, en la bisqueda de una
coherencia entre la practica y la teoria que
la sustenta, en consonancia con la filosofia
y el referente ideoldgico propuesto en las
actuales Reformas Educativas.

b) Avanzar en un Iinerario de Forma-
cién para la zona, que tenga en cuenta la
diversidad del profesorado como elemento
enriquecedor, que parta de la realidad
existente y de un contexto acotado, y que
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permita conocer la evolucion experimenta-
da a través de procesos de diagnostico y
evaluacién, entendidos, éstos no como
elementos de control sino de participacion
y colaboracién en la miejora de los centros
educativos.

Siguiendo el planteamiento de Carr, W.
y Kemmis, S. (1988), consideramos que es
importante que también el profesorado,
dentro de sus centros de trabajo, asuma
mayor autonomia y responsabilidad en el
desarrollo curricular, experitnentando pro-
yectos pensados para situaciones y proble-
mas reales, desde una perspectiva critica
de la ensenanza.

Por otra parte, no escapa a nuestra
consideracién que esta propuesta se suma
a todas las alternativas de formacién que
se han ido generando por diferentes lineas
de investigacién y que surgen en la déca-
da de los 70, cuando se institucionaliza la
Formacion Permanente. Tres factores im-
portantes han venido a reforzar la crisis de
los modelos transmisivos de formacion del
profesorado:

a) La juventud de los y las ensefiantes,
con formacién inicial insuficiente para
abordar las exigencias sociales en materias
de educacion.

b) Los vertiginosos cambios socio-eco-
némicos y tecnoldgicos que han puesto en
evidencia que los contenidos que se im-
parten en las escuelas son obsoletos.

¢) La necesidad de integrar la escuela a
la sociedad para que dé respuestas a las
demandas planteadas.

Sin embargo, la creacion de los Tea-
cher's Center en el Reino Unido, que pre-
tendian abordar estos tres aspectos, no
consiguieron un cambio cualitativo porque
reproducian modelos de la Formacion ini-
cial del tipo: experto suministra informa-
cion. En este contexto, cobra fuerza la
idea desarrollada por L. Sthenhouse (1987)
sobre la imposibilidad de promover cam-
bios y reformas educativas si el profesora-

do no participa activamente en el proceso
y en el desarrollo del curriculum. Esta idea
generalizada dentro de diferentes dmbitos
de investigacion educativa, parte de la hi-
potesis de que un proceso de formacion
debe incidir fundamentalmente en el pen-
samiento del profesor y en su préctica
educativa a través de procesos de investi-
gacidon-accion.

Nuestra propuesta intenta responder a
esta hipOtesis sin pretensiones de conside-
rarlo una panacea sino desde la responsa-
bilidad que supone asumir la formacion
del profesorado en un contexto y con
unas ideas especificas.

Desde nuestro punto de vista, por tan-
to, las actuaciones que se desarrollan en
los Centros de Profesores suelen estar
marcadas por dos enfoques aparentemente
diferentes, pero similares en los resulta-
dos: por un lado, dando respuestas en for-
ma de actividades de formacion, a los pro-
gramas determinados por las Delegaciones
Provinciales de Educacién o por la Conse-
jerfa de Educacion, en cuyo caso el papel
que nos cotresponde es el de meros técni-
cos ejecutores, en el peor de los casos ges-
tores de actividades, y por otro, poniendo
en prictica el modelo que determina el
CEP, pero cuyo objetivo final es el mismo:
el desarrollo de programas establecidos
por la administracion educativa.

En otras palabras, nos encontramos an-
te dos perspectivas: trabajo en cadena
(Taylorismo) o aparente autonomia del
equipo (lo que se ha venido en llamar To-
yotismo). En el primer caso, los ritmos, los
elementos que intervienen en el proceso 'y
los resultados que se quieren lograr estan
determinados desde fuera, porque interesa
asegurar el producto. En el segundo caso,
el equipo marca ritmos, determina ele-
mentos, disefa... pero ¢l producto final ha
de ser el mismo, aunque posiblemente el
equipo se sienta ficticiamente mads libre,
para conseguirlo. En ambos los programas
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de formacién surgen al margen del profe-
sorado, alejindose asi de la idea a la que
hacia referencia Stenhouse (1987): La ne-
Jora de la enseiianza por medio de la in-
vestigacion y desarrollo del curriculum se
produce gracias a la mejora del arte del
profesor, no por los intentos de mejorar los
resullados de aprendizaje pretendidos de
antemarno, porque para desarrollar ésto, la

autonomia de los CEP, como instituciones
que promuevan una participacién real del
profesorado en el desarrollo del curricu-
lum, se hace imprescindible.

Pensamos que, para desarrollar progra-
mas autbnomos de formacién, se deben
tomar en consideracion algunas variables
como las que se exponen en el cuadro si-
guiente:

Planes de
Necesidades Modelo de e
: . ; formacién de la
formativas perfeccionamiento L o
Administracién
del profesorado deseable :
educativa

Plan de
Formacion

En nuestro caso, el Modelo Deseable
de Formacién para el Profesorado de Edu-
cacion Primaria debe estar definido por las
caracteristicas a que haciamos referencia
anteriormente: atencion a las necesidades
formativas y participacién del profesorado.
En sintesis, a partir de todas estas reflexio-
nes elaboramos y experimentamos un Plan
de Trabajo que a continuaci6n se presenta,
para intentar cambiar las pricticas y la cul-
tura escolar vigente, en nuestra zona, en el
dmbito de Educacién Primaria.

El plan de formacion del
profesorado de Educacion
Primaria

Tratamos de hacer una sintesis de los
Planes de Trabajo de Educacion Primaria,
desarrollados en los tltimos cursos (Cela,
D. y Garcia, E. 1990-1996).

En un primer momento, a lo largo del
curso 90-91 y 91-92, existia coincidencia
entre administracién educativa y profeso-
rado, en divulgar y conocer los Nuevos
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Disefios Curriculares. Podriamos decir que
por diferentes razones confluian ambas
necesidades. Pensamos que era el mo-
mento oportuno para poner en marcha un
proceso que pudiera sacar partido a esta
circunstancia. Por otro lado, como ya he-
mos dicho, estibamos y estamos conven-
cidos de que el modelo Curso Transmisivo
¢s inoperante si se pretende realizar activi-
dades cuya meta sea la mejora de la es-
cuela, Se nos planteaba por tanto el si-
guiente problema: ;podiamos trabajar con
las ideas del profesorado, proporcionar
momentos de contraste, facilitar la refle-
xion, inducir a la experimentacién en la
practica...? es decir, ;podrian nuestras pro-
puestas fundamentarse desde teorias cons-
tructivistas?,

De acuerdo con estas ideas disefiamos
un Plan de formacién basado en un Itine-
rario con tres fases: Introduccion, aplica-
cton y construccién. Supone un recorrido
en el cual siempre estd presente [a teorfa y
la prictica, que parte de actividades para
la formacién de grupos de trabajo en los
centros y termina en grupos de formacién
centrada en la escuela. Estas son las carac-
teristicas del Itinerario de formacion:

Actividades de introduccion

Estas actividades estan dirigidas a equi-
pos completos de educacién primaria. El
contenido tiene una doble vertiente tedri-
co/practica, por un lado la introduccién a
los Disefios Curriculares de la Reforma
Educativa, y, por otro, una fase no presen-
cial, en la que se desarrolla una experien-
cia acotada, en el aula, sobre algunos de
los supuestos tedricos trabajados anterior-
mente, para poder analizar y contrastar en
sesiones posteriores.

El disefio, que en todos los casos es
negociado con los asistentes, responde al
siguiente esquetna:

Fase preactiva

Respecto a la finalidad, pensamos en
que lo prioritario debe ser poner en evi-
dencia el modelo tradicional o transmisi-
vo, a partir del contraste y la fundamenta-
cion tedrica. Este objetivo implica la selec-
cion de contenidos cercanos a la experien-
cia practica del profesorado, como los pro-
pios contenidos curriculares que se traba-
jan en el aula y las metodologias y su
efecto en el aprendizaje, valorada a través
de una determinada evaluacién. Es decir,
queremos buscar un camino de ida y vuel-
ta entre lo que ocurre en las aulas (y no
nos gusta) y lo que deberfa ocurrir (y nos
parece deseable). Evidentemente, este
planteamiento conlleva contar con perso-
nas que puedan compartir con nosotros el
objetivo previsto en el desarrollo de las ac-
tividades de formacién permanente

Fase activa
El trabajo presencial:

- Partir de las ideas de los profesores
asistentes a través de guiones que fa-
ciliten la reflexién individual, Estable-
cimiento de conclusiones individua-
les.

- Seleccionar materiales de trabajo: ela-
boracién de guiones, ejemplificacio-
nes, supuestos pricticos que permi-
tan el trabajo con las concepciones
previas.

- Contrastar las ideas individuales en
grupo: establecer conclusiones de
grupo.

- Aportar informacién nueva a cargo
del ponente o asesor de forma inte-
ractiva.

- Sistematizar y recoger conclusiones

de gran grupo.

Relacionar las conclusiones de cada

sesion con la anterior.

- Discusion y propuesta de un trabajo
experimental a realizar en los cen-
tros.
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El trabajo no presencial

- Definir el trabajo en cada Centro.

- Experimentar.

- Elahorar documentacion sobre el tra-

bajo realizado.
El cierre de la actividad

- Presentacion de las producciones de

los grupos, generalmente en forma
de unidades didacticas o pequefias
experiencias innovadoras.

- Debate general sobre los trabajos de-

sarrollados.

- Establecimiento de grupos de trabajo.

Como ya se ha dicho, para ¢l desarrollo
de estas actividades contamos con la cola-
boracion de un equipo de personas que
llamamos Facilitadores Externos. Hay una
serie de razones que nos llevaron a propo-
ner a la Comision Pedagdgica del CEP la
creacion de la figura de los facilitadores/as:
el nimero de profesores de Educacion Pri-
maria de Ja zona (unos 1.700); la distancia,
unos 100 km., entre los puntos mis aleja-
dos; y la naturaleza del propio Plan, la
construccion del conocimiento profesional
por el profesorado. Las caracteristicas y re-
levancia de los Facilitadores se puede en-
contrar mis y mejor desarrollado en el na-
mero 240 de Cuadernos de Pedagogia (Ce-
la, D. 1995).

Una vez aprobado el proyecto se formd
un grupo de compafieros y comparieras
que trabajaban en los colegios de la zona y
que tenian cierta travectorid en innovacion
educativa, en este grupo también participa-
ron algunos asesores del CEP, entre los que
se encuentran los autores de este articulo.
Al principio, y dado que el Programa ya
estaba en marcha, colaboraron en su desa-
rrollo, mds adelante su participacion se fue
haciendo cada vez mds decisiva por el co-
nocimiento que iban adquiriendo de los
grupos, de sus necesidades formativas y de
las zonas en que estaban ubicados.

Asi, los programas se han ido enrique-
ciendo, generando procesos mas funda-

mentados v reflexivos, a través de un plan
de formacion de equipos de facilitadores,
caracterizado por partir de sus ideas, con-
trastarlas y enriquecerse con las propias
aportaciones v ademds poner en marcha
actividades especificas con ponentes exter-
nos, cuando se ha considerado necesario.

En definitiva, los facilitadores que empe-
zaron siendo meros colaboradores del Pro-
grama se han convertido en piezas claves
para el asesoramiento de los grupos de pro-
fesores y en asesores expertos del Programa.
La evaluacion en la fase de Iniciacion

Siguiendo a Santos Guerra (1990) en-
tendemos la evaluacién como un proceso
permanente de toma de decisiones y no
como una actividad final, por lo tanto, te-
nemos en cuenta:

- El Disefio: Propuesta y/o negociacion

con el equipo de coordinacion.

- El Desarrolio durante Ias actividades:
* Negociacion con los asistentes.

* Propuestas de mejora, al finalizar
cada dia de actividad, con los facili-
tadores, que actuaban como inter-
mediarios con los asistentes.
Primera evaluacion: recogida de
respuestas rapidas en hase a pari-
metros preestablecidos y a través
de categorias que permitieran la
descripcion de situaciones sobre los
aspectos que consideramos relevan-
tes: grupos, ambiente, ponencias,
coordinacion...

- Una vez finalizada la actividad: cues-
tionario, con preguntas abiertas y ce-
rradas.

- Informes de los ponentes.

- Informes de los facilitadores.

- Informes de los asesores.

Esta recogida de informacion actia co-
mo un proceso de feed-back v en todos
los casos, las respuestas organizadas y es-
tructuradas, asi como la interpretacion de
las mismas, son entregadas y en su caso
negociadas con los asistentes.

*
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Fase posactiva

La correccion e interpretacidon de la in-
formacién recogida en todo el proceso
permite la toma de decisiones en base a la
mejora de los diferentes elementos que in-
tervienen: objetivos, metodologia, conteni-
dos... de manera que los cambios se evi-
dencian en las nuevas intervenciones y
convocatorias.

Estos cambios tienen que ver con la
confirmacién o no de las hipotesis de par-
tida, anteriormente expuestas:

- Es posible trabajar en formacién a

partir de las ideas de los asistentes.

- Es posible facilitar la reflexién indivi-

dual.

- Los profesores v las profesoras pue-

den aprender en contacto con colegas.

- S6lo la dimension practica y la expe-

rimentacién en contraste con la teo-
ria, permite los cambios del trabajo
cotidiano en los centros,
La evaluacion es una actividad proce-
sual en la que intervienen multiples
variables que no siempre es posible
controlar...

Actividades de Aplicacion

Esta es una de las fases que mds inte-
rés tiene en el itinerario de formacion y
que ha side muy desarrollada por el grupo
de Investigacién y Renovacion Escolar
(IRES) a partir del Proyecto que sobre For-
macion del Profesorado ha elaborado di-
cho grupo (Porlin, R. y otros, 1991).

Como hemos descrito anteriormente
uno de los objetivos de las Actividades de
Introduccion es la formacién de equipos
de trabajo en los centros. Una vez termina-
da cada actividad hacemos una propuesta
de continuidad que consiste en la forma-
cion de equipos estables de experimenta-
cidén en la prictica, con el siguiente com-
promiso por parte del CEP:

Ayudarles a elaborar y consensuar
una propuesta de experimentacién
didactica.
Proporcionar un facilitador o una fa-
cilitadora, que asista asiduamente a
las reuniones.
Proporcionar la documentacién que
consideren necesaria.
Organizar las actividades de forma-
cién permanente gue demanden, en
relacion con las dificultades que va-
yan encontrando en la misma experi-
mentacion..
Certificar el tiempo de trabajo a que
se comprometan.
De la misma manera, el compromiso
que se solicita al grupo es:
- Elaboracion de material, memoria y
resultados de las experimentaciones.
- Que procuren colaborar con el Plan
del CEP informando a otros grupos.
- Aceptar el seguimiento que entre (o-
dos decidan.
- Que entreguen las producciones que
vayan realizando.

'

El diserio y desarvollo de las Actividades de
Aplicacion

Tanto el disefio como el desarrollo de
las actividades se realiza autdnomamente
entre los componentes del grupo y los fa-
cilitadores. $olo si se demanda nuestra
presencia como asesores, colaboramos en
lo que se nos solicite. Seglin esto cada
grupo establece en qué imbito quiere tra-
bajar, por ejemplo: globalizacidn, desarro-
llo de unidades didicticas, proyecto curri-
cular, lectoescritura...

En general los grupos, una vez que lle-
van algiin tiempo trabajando mis o menos
autbnomamente, encuentran algiin obsta-
culo (zcémo seguir?) v necesitan nuevas
aportaciones, que en unos €asos propor-
cionamos los asesores y en otros resolve-
mos mediante la puesta en marcha de cur-
sos implicativos.
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Estos no obedecen al viejo esquema:
Ponente que transmite informacién, asis-
lentes que reciben pasivamente informa-
cion. Obedecen a las necesidades detecta-
das en la autoformacion y en la mejora de
las practicas, estando los contenidos, v el
resto de elementos que intervienen en el
proceso, definidos por los asistentes (in-
cluso los ponentes).

El trabajo que desarrollan los grupos
pretende que las mejoras que se vayan in-
troduciendo, reflexionadas, debatidas y ex-
perimentadas, se incluyan en los Proyectos
de Centro, de manera que dichos Proyec-
tos tengan que ver mis con procesos
emergentes, que con propuestas burocriti-
cas surgidas de decisiones administrativas,

Las Actividades de Construccion
(la formacion centrada en la escuela)

Esta fase del Itinerario es tal vez la mas
complicada porque exige un alto grado de
preparacion, implicacién y compromiso
del profesorado y, segin del nivel y del
contexto de que partamos, sabemos que
las expectativas respecto a su desarrollo
no debhe ser demasiado altas.

Definimos la construccién tanto como
la capacidad de los grupos de elaborar
teorfa a partir del contraste y reflexion so-
bre su prictica, como de la expenmenta-
¢ién y andlisis de la misma.

A nivel metodolégico, planteamos el
trabajo a partir de dos modelos sobre.la
formacion del profesorado que entende-
mos mas como complementarios que co-
mo excluyentes: La Investigacion en la Ac-
cién y la Formacioén Centrada en la Escue-
la.

Queremos hacer una breve descripcién
de dos experiencias, en el primer caso con
un grupo de profesoras de un centro pa-
blico de Alcald de Guadaira y con otro
grupo de profesores y profesoras de Mo-

ron de la Frontera-El Coronil, ambos de la
provincia de Sevilla; y en el segundo caso
por equipos al completo de un centro de
Alcala de Guadaira (San Mateo) y otro de
Dos Hermanas (San Fernando).

El trabajo con grupos de centro

En ambas experiencias los grupos sur-
gen de Actividades de Introduccion, traba-
jan con facilitadores en dichas actividades,
contindan con otras actividades de Aplica-
cion como las expuestos y siguen con pro-
cesos concretos en los centros.

Es importante destacar que aunque la
descripcién sigue una secuencia lineal, en
realidad los procesos han sido zigzague-
antes, circulares... es decir, no podriamos
decir que cuando se inicia un proceso se
marcan metas y se camina hacia ellas. Las
dindmicas han marcado ritmos en los que
a veces tanto el coordinador facilitador
como los implicados se sienten muy a
gusto y valoran positivamente el trabajo y
a veces se sienten defraudados y dispues-
tos a abandonar. El programa de forma-
cibn de estos grupos se define por ellos
mismos en colaboracion con el facilitador
en todos sus aspectos, pero siempre sigue
una secuencia de reflexién-accidén-refle-
xibn-accién.

Nos centraremos en uno de los dos
grupos para clarificar lo mis posible el
modelo de trabajo: El grupo de Moron-El
Coronil, que trabajo en el tema Globaliza-
cion.

Habian llegado a la conclusion de que

_los libros de texto que utilizaban no se

adaptaban al contexto donde desarrolla-
ban su trabajo, ni por el formato, ni por
los contenidos... Tenian alguna idea de la
globalizacién por su experiencia profesio-
nal y porque se habia incluido como con-
tenido en las Jornadas de Iniciacién a los
Disefios Curriculares de la Globalizacién.
Percibian esta idea como algo “atractivo
pero dificil de realizar en la practica, ade-
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mds muy trabdjoso”. No obstante pensa-
ban que podia ser interesante, porque es-
taban convencidos de que la mejora de la
calidad de la ensefianza se consigue, entre
otras cosas, si se toman en consideracion
los centros de interés de los nifios.

Durante algiin tiempo estuvieron traba-
jando con intereses que detectaban en los
alumnos y en las alumnas, y que tenian
que ver con temas de conocimiento del
Medio principalmente. El trabajo del facili-
tador en este caso consistié en intentar in-
troducir la idea de Globalizacién, no como
técnica, sino como concepto o eje articula-
dor de los procesos de ensefianza/apren-
dizaje. De esta forma percibieron la nece-
sidad de conocer nuevas informaciones,
pero que bubieran sido puestas en prdctica
en alguna parte.

El mismo facilitador propuso que se
trabajase con un ponente que habia desa-
rrollado una experiencia a partir de Pro-
yectos de Trabajo.

Es importante aclarar que el disefio de
esta actividad se alejaba totalmente de lo
que entendemos por curso tradicional: se
habia consensuado que el ponente trabaja-
ria con el grupo de profesores y profeso-
ras, haria observaciones en las aulas, reto-
maria las observaciones con el grupo y
tratarian de llegar al establecimiento de un
plan de trabajo que realizarian en colabo-
racion con el facilitador y que seria, de
nuevo, objeto de estudio, en una segunda
fase, con el Ponente.

El programa de perfeccionamiento se
desarrollé como habia sido propuesto y
solo nos cabe destacar una cuestion: el he-
cho de que un ponente externo asista a la
actividad de las aulas no fue traumatico ni
para el ponente ni para los maestros y ma-
estras. Sin embargo, la observacién que
pudimos realizar de esto, seguramente por
el mismo proceso de investigacion-accion,
nos produjo un nuevo campo de investi-
gacion como formadores de profesores: El

ponente intervino en las clases, trabajd
con el alumnado mientras observaba el
profesor o la profesora, lo que nos hizo
pensar en la posibilidad de plantear un
modelo de formacion por emulacién, la
pregunta clave serfa: JEs posible que el pro-

Jesorado cambie creencias, paulas y/o ruti-

nas... por el mero becho de observar ¢cémo
actia olro profesor/a? Pensamos que este
puede ser un campo interesante de inves-
tigacion.

La formacion centrada en la escuela

A partir de diversos encuentros del Se-
minario sobre Desarrollo centrado en la
escuela (1991-1994) y de los trabajos y ex-
periencias presentados por diferentes au-
tores (Bscudero, J.M. y otros 1989-1994),
comenzamos a trabajar en la modalidad de
Formacién Centrada en la Escuela.

Sin entrar en una descripcién detallada
del desarrollo y fundamentacion teérica
que tiene este modelo de formacion, si
queremos destacar las ideas en las que se
asienta, porque son las que nos estin per-
mitiendo indagar sobre un gran nimero
de cuestiones educativas y de estrategias
metodologicas de intervencién en los dos
centros en los que actualmente se sigue
este proceso.

En primer lugar, recordamos que se
basa en la teoria general de la organiza-
cidn y en la psicologia social e industrial
que en torno a los aflos sesenta empieza a
funcionar en el contexto particular de Ia
organizacion educativa, bajo expresiones
especificas del tipo: Desarrollo del curricu-
lum basado en la escuela, escuela colabo-
rativa; “formacion centrada en la escuela”
o “formacion en centros”,

Los supuestos basicos que se identifi-
can con esta propuesta podemos sinteti-
zarlos en:

- La escuela es considerada como uni-

dad basica de cambio, un espacio
privilegiado para la formacién conti-
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nua del profesorado y un foco de ac-
cidn-reflexion-accion.

- El cambio y la formacion de los
agentes educativos que trabajan en
las escuelas pasa por la reconstruc-
cion de la Cultura Escolar entendida
como el resultado de los diferentes
factores que han incidido en la es-
tructura, organizacion y sistema de
valores que la caracterizan.

La dependencia, la actitud defensiva, el
aislamiento profesional, la privacidad, el
individualismo y la direccién externa, son
actualmente las sefias de identidad de la
cultura escolar. Se apuesta por tanto por
una nueva cultura escolar que no se limita
a cambiar técnicas y procedimientos sino
que supone un nuevo mode de interpretar
las relaciones entre escuela y sociedad, la
organizacién educativa y las pricticas de
ensefianza aprendizaje.

Bisicamente se puede decir que la di-
ferencia mis acusada entre el modelo de
investigacion-accién y la formacion cen-
trada en la escuela, estd en considerar que
la escuela como organizacioén tiene una
cultura asumida y que esta influye de ma-
nera concluyente en cuanto alli sucede.

Desde el Departamento de Educacion
Primaria del Centro de Profesores de Alea-
li de Guadaira, estos supuestos han sido
evidenciados por actuaciones en centros y
por nuestra experiencia como docentes,
haciéndose cada vez mis patente la nece-
sidad de disefiar procesos que ayuden u
dar pasos cualitativos en el cambio de esa
cultura escolar que bloquea permanente-
mente cualquier intento de cambio inclu-
so en sectores progresistas del profesora-
do.

El proceso que estamos siguiendo en
estos casos responde a las siguientes fa-
ses:

- Relacion con el centro: Es fundamen-

tal porque implica la clarificacion, in-
tencionalidad, modelo de trabajo,

compromisos mutuos, asignacion de
funciones y tareas y una primera re-
flexion sobre dificultades y lo que ca-
be esperar del proceso.

Diagndstico de la situacion: Mediante
diferentes estrategias de recogida de
informacién sobre: expectativas, rela-
ciones, problemas personales y pro-
fesionales. La reflexidn conjunta de
los datos obtenidos nos han servido
para clarificar y categorizar las nece-
sidades mds sentidas, tanto en lo pe-
dagdgico como organizativo y convi-
vencial.

Analisis y formulacion de problemas:
Es una fase complicada por la subje-
tividad para abordar problemas edu-
cativos, por los diferentes niveles de
formacion y sobre todo por la carga
ideoldgica que caracteriza a cada per-
sona.

Esta fase se realiza con guiones pre-
vios de trabajo que se responden en gru-
pos informales y se debaten conjuntamen-
te. Una de las cosas mas complicadas para
la funcién de asesoramiento es el trabajo
con los datos e informaciones recogidas
tanto en la observacién, como de los tra-
bajos de los grupos. Es importante tener
en cuenta que el tratamiento de estos da-
tos siempre es devuelto al claustro en un
informe, como retroalimentacién del pro-
Ceso.

Descubrir v poner como tema de dis-
cusion, tanto las practicas educativas que
se realizan, como las deficiencias tedricas
descubiertas al explicitar conceptos, de
los que por otra parte se habla con cierta
frecuencia con ligereza (metodologia acti-
va, ensefanza personalizada etc), supone
un paso crucial porque incide en la movi-
lizacién de la cultura escolar de la que
partimos y, la interdependencia, la apertu-
ra, la comunicacién, la colaboracién y la
autorregulacion critica comienzan a ser
valores perceptibles y deseables.
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- Biisqueda de soluciones y elaboracion
de un plan de accion: implica accio-
nes diversificadas que van desde la
experimentacién concreta de accio-
nes educativas a la lectura de biblio-
graffa en comin, buscando que den
mayor consistencia a los debates pro-
fesionales y a la organizaciéon de apo-
yos externos como conferencias o
cursos especificos sobre aspectos que
se han evidenciado como deficitarios.
Desarrollo colaborative de uit plan de
dccion: Formular acciones concretas,
llevarlas a la prictica, compartir pro-
blemas y soluciones... estd llevando
(aunque hay que superar momentos
de conflicto) a superar el individua-
lismo y la desconfianza, que impiden
el desarrollo profesional y las pro-
puestas educativas conjuntas, siempre
respetando la autonomia frente a la
dependencia, pero también la publi-
cidad frente a la privacidad.

La evahiacion: La entendemos como
reguladora de manera que el trata-
miento sistemdtico que se hace de la
informacién permite ir comprendien-
do lo que va sucediendo y modificar
aquellos aspectos que presentan al-
gln tipo de disfuncién, Los instru-
mentos que utilizamos son: cuaderno
de campo, donde se realiza una ob-
servacion sistemitica, entrevistas
puntuales en momentos concretos,
cuestionarios abiertos y tratamiento
de los trabajos e informacién que se
produce en los pequefios grupos y el
claustro.

Conclusiones

No es facil resumir en un articulo el
conjunto de actividades, su justificaciéon y
desarrollo, porque los procesos que inten-
tamos desarrollar tratan de romper con el

paradigma proceso-producto tan asentado
en educacidn. Hubiese sido necesaric un
tratamiento exhaustivo de cada fase del iti-
nerario, que hace afios llevamos a cabo.
Sélo decir, a modo de conclusion que no
nos interesan los cambios puntuales o me-
cinicos de la prictica educativa, sino los
cambios que realizan los profesionales co-
mo resultado de la reflexion e investiga-
cion de su trabajo. Es un proceso mdas len-
to, pero también mas comprometido v re-
levante.

En cuanto 2 la posible autonomia de
los Centros de Profesores, nuestra expe-
riencia nos indica que es posible cuando
el disefio de los planes de trabajo esta sufi-
cientemente justificado tedricamente y tie-
ne rigor, y cuando establece lazos con las
necesidades del profesorado expresadas
como ideas o creencias que tienen de los
procesos de ensefianza/aprendizaje. No
hemos encontrado trabas excesivamente
importantes, con un marco de trabajo co-
mo el anteriormente expuesto, por parte
de la administracién educativa. Es decir: es
posible promover estrategias auténomas
de perfeccionamiento del profesorado pot-
que las lineas tedricas que sustenta la ac-
tual Reforma Educativa incluyen procesos
de investigacion en la accién, lo cual no
quiere decir que procesos caracterizados
por el espontaneismo o por el logro de
objetivos a corto plazo no sean observados
meticulosamente tanto per responsables
administrativos como por el profesorado.
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This article tries to expose the general guidelines of the programme that is being developed by the
Educational Departament of Primary Ecducation that belongs to The Tedchers Centre in Alcald de
Guadeaira Centres.

We tmake a special enphasis on the accuacy of the work as a basis to develop the professional auto-
nomy and the planning of activities as well as stressing on the idea of a diversifield itinerary of activi-
ties and strategies as foundations to build up antonomous groups of work settled in the Ecducation
Centres.

RESUME

11 S'agit d'exprimer les lignes générales du programme qisi est développé au Département d'fduca-
tion Primaire diy Centre de Professeurs de Alcald de Guadaira.

On profondisse dans la fondamentation du travail comme basse pour dévelupper 'autonomie pro-
fessionel et des plannes d’ activités, de méme que lidée d itinéraire diversifié d'activitss et des straté-
gies, gui sont la basse pour la contriiction d'équipes autonomes du travail dans les Centre Educatives.





