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- RESUMEN

- La comunicacion se basa en la experiencia de trabajo desarrollada durante cualro cursos en el CEP de
- Santander, pero sobre todo en el desarrollo del afio anterior y en el presente. Tiene su fundamento en una
}dnc.pci'én critica de la formacion del profesorado y, por ende, de la naturaleza de la ensefianza y su funcion
- social. La propuesta de trabajo que implica y que se describe gira en torno al compromiso colectivo del
- establecimiento de condiciones institucionales favorables a lainnovacion educativa y el desarrollo profesional
- del profesor y la adopcion de estrategias de actuacion en el contexto expecifico de un CEP. Estas esirategias
| ru agrupan en torno a un programainstitucional’y a experiencias concrelas de trabajo con grupos de profesores.

=i§ldeas, fundamentos y caracteristicas de la propuesta

Una propuesta racional.

. Tanto en el campo de la ensefianza como en el de la formacién del profesorado, lo
 habitual es seguir irreflexivamente cursos de accién sin un planteamiento explicito pre-
' vio acerca del sentido y car4cter que debe tener dicha accién. Como es propio de lara-
- Z6n tecnol6gica e instrumental, lo importante es actuar eficazmente pero no consecuen-
' temente. En esta comunicacién se pretende mostrar que no sélo se debe, sino que tam-
~ bién se puede seguir una via opuesta y més racional, basada en la necesidad de interre-
~ lacionar dialecticamente teoria y préctica, ideas y acciones, de forma que cada una de
- ellas pueda juzgarse a la luz de la otra.

J
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De donde partimos, o la realidad de los CEPs.

La accion racional demanda un andlisis critico de la situacién de partida. Una radio-
grafia critica del CEP de Santander, mas que probablemente similar a la que podria ob-
tenerse en otros CEPs, nos ofrece sucintamente expuestos, los siguientes sintomas: La
formacié6n se realiza de manera incidental y discontinua; consiste en actividades disper-
sas y fuera del horario lectivo; la asistencia obedece a motivos individualistas o volun-
taristas; la puesta en marcha de actividades responde a demandas o iniciativas también
puntuales y desconectadas entre si, fuera de un marco general de actuacion; en las ac-
tividades de cardcter formal domina un enfoque tecnolégico y mesolégico, mientras que
en las actividades de grupo domina el enfoque espontaneista o activista, dificilmente se
traducen en un proyecto educativo innovador de cardcter amplio; rapidamente se pro-
duce un estancamiento cuantitativo: las condiciones institucionales, administrativas y
laborales en las que se trabaja se contradicen abiertamente con el estimulo también ins-
titucional hacia la puesta en marcha de procesos de reforma, formacién del profesor o
renovacioén del curriculum.

Hacia donde queremos ir, 0 qué significado tiene el "modelo CEP"

Si analizamos minimamente la situaci6n actual de la ensenanza en su contexto histo-
rico y social, percibimos una clara conflictividad. Dentro de una sociedad capitalista y
tecnocrética, y haciendo uso de su légica funcionalista, los componentes de esa conflic-
tividad (crisis de confianza en el sistema educativo, desprofesionalizacién del docente,
"fracaso" escolar, etc) son percibidos como desajustes del sistema, corregibles con nue-
vas soluciones técnicas, estructurales o administrativas. Desde la perspectiva de las co-
rrientes criticas de pensamiento, la situacion se interpreta como producto de las con-
tradicciones internas del sistema y la incapacidad de éste para solucionar los proble-
mas que surgen, a no ser a riesgo de alterar las bases ideoldgicas de su supervivencia,
El discurso oficialista sobre la correlacion entre calidad de la ensefanza, formacién del
profesor y desarrollo del curriculum, se percibe como un enmascaramiento de la falta
de voluntad social y politica para trasformar las condiciones o entramado institucional
que mantiene la préctica y el pensamiento de los profesores en situaciones de retraso
y dominacién.

Si el "modelo CEP" se inscribe, como parece lo mds apropiado hacerlo, dentro de
esta linea critica de pensamiento, entonces lo que emerge es una fuerte oposicion a las
soluciones tecnicistas en materia de ensefianza y formacién del profesorado, como tam-
bién a las tendencias fundamentalista y espontaneista. Puesto que es imposible hacer
ahora ni siquiera una breve referencia a ellas, nos centraremos en lo que propugna el
modelo CEP asi entendido, resumido en torno a cuatro aspectos basicos:

1. Lo contextual tiene primacia sobre lo singular. Esto significa que la formaci6n del
profesorado persigue la mejora de la practica en el aula, pero inscribe ésta dentro de
la transformacion global de las condiciones institucionales en las que se trabaja. En el
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gontexto més limitado de un centro y un aula, este principio se traducirfa en la trans-
formacion de las condiciones teéricas, organizativas y metodolégicas dentro de un pro-
o educativo global, construido sobre nuevos valores. Dicha transformacion requie-
¢ de un compromiso colectivo de los ensenantes dentro de dicho contexto.

. 2. Para que la formacién tecnolégica y metodolégica pueda ponerse potencialmen-
le al scrvicio de la transformacién global de las situaciones educativas, es necesario ins-
eribirla dentro de una reconstruccién global del pensamiento del profesor, desarrollan-
do ¢l pensamiento dialéctico y la conciencia profesional. Ello requiere pasar de las mi-
erocategorias a las macrocategorias para contextualizar sus propias experiencias.

. 3. Considerando a la ensenanza como una actividad practica y a la innovacién como

como investigacion-accion.
4

desarrollo profesional docente.

Al
o

un proceso derivado de situaciones de conflicto en un contexto concreto percibidas y
asumidas por los propios practicantes, el apoyo exterior a los profesores se concibe co-
mo cstimulo y apoyo sistemitico a los procesos innovadores que surgen en los propios
entros y en los que los profesores son los protagonistas activos. Un apoyo planteado

La formacién del profesorado no es un antecedente sino un proceso paralelo o
consccuente al establecimiento de condiciones para que los profesores puedan impli-
sc criticamente en el proceso de construccion y desarrollo del curriculum. Ello re-
juiere una politica curricular pertinente con el principio de que el curriculum no es un
nstiumento de preescripcion, sino un lugar de experimentacion y conflicto que sirve al

La traduccion de estos principios a estrategias de actuacién supondria que lo funda-
mental de la formacion del profesorado en un CEP

Se desarrollase:

en condiciones de:

- Como formacién continua en los
propios centros y zonas

- Integrada dentro de la funcién
y horario docentes.

- Con el reconocimiento institu-
cional

- Como continuidad natural de una
formacién inicial sélida
y profesionalizada.

- Con los suficientes y necesa-
rios apoyos a los equipos esta
bles que desarrollan procesos
de innovacién.

- En un contexto de autonomia
curricular.

Estabilidad de los equipos
docentes.

Org. interna del centro y jornada
laboral flexible.

Disponibilidad de prof. de apoyo
en los centros.

Incentivacién con criterios no
jerarquizantes.

Replanteamiento profundo a nive-
les estructurales y curriculares

de la formacién inicial.
Cualificacion de los responsables
de la formaci6n del profesorado.
Replanteamiento de las relaciones
Universidad-CEPs en torno a una
concepcibn critica de la investiga-
cién educativa.

Politica curricular no centralis-

ta ni preescriptiva.
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Las acciones. Desarrollo de la propuesta

Si algo se desprende de todo lo anterior es que de poco sirven las actuaciones aisla-
dasy que cualquier problema en materia de ensefianza y formaci6n del profesorado de-
manda tanto una actuaci6n estratégica en cada contexto especifico como una actuacién
sociopolitica general. Se trata de una postura pertinente con la complejidad del proble-
ma, y que pretende desmarcarse tanto de un voluntarismo ingenuo como de un deter-
minismo derrotista. Dicho en términos mas préximos a nuestro trabajo en el CEP, sig-
nifica que no se puede renunciar a establecer programas de accién que desarrollen los
principios bésicos del modelo de formacién asumido y que funcionen como elementos
de presi6n sobre el entramado institucional. Pero también significa colocar esta clase
de acciones en sus auténticas y limitadas posibilidades si no se producen paralelamen-
te compromisos sociopoliticos serios para la transformacién de dicho contexto.

El programa de accion que actualmente tratamos de desarrollar en el CEP de San-
tander est4 concebido para dar pasos hacia la implementacién de un modelo critico de
formacién tomado como marco casi utépico de referencia. Parte de la situacion real del
CEP ya descrita anteriormente y por lo tanto est4 concebido como una cufia dentro de
la actividad general del CEP con el objetivo de ir sistematizando acciones hasta ahora
marginales y convertirlas progresivamente en prioritarias. Este programa-cufia se ha
concebido en torno a dos vias confluyentes:

I Via: Actuacion institucional o convergente

Se trata de una via més general e institucionalizada, en la que se busca implicar a to-
do el equipo del CEP y que se dirige al conjunto del profesorado. Podria decirse que
es una via preescriptiva o convergente que se desarrolla de arriba a abajo y en la que
debe ir produciéndose una progresiva reduccién del nimero de profesores implicados
a medida que se avanza hacia las fases mas comprometidas de trabajo.

La secuencia y contenido actuales del programa establecido y conocido como "Plan
de formacién por zonas y centros", es la siguiente:

Fase preliminar: Durante €sta se zonifica el CEP, es decir, se distribuyen sectorial-
mente los centros de ensefianza y recursos; se consolida el equipo pedagégico en tor-
no a un marco de actuacién pertinente con el modelo critico de formaci6n; se crean los
6rganos de participacién del profesorado y coordinacién con otros servicios, como las
comisiones de zona, y se lleva a cabo un trabajo informativo y prospectivo previo para
delimitar los centros participantes y realizar con éstos un primer trabajo de analisis de
su situacion.

Primera fase de trabajo o fase de problematizacién y andlisis de necesidades y caren-
cias: Esta consiste en sesiones de trabajo a desarrollar con los centros participantes en
horario lectivo y estructuradas en torno a dos cuestiones: el proyecto educativo de cen-
troy el proyecto educativo de érea. Los objetivos son la deteccién de problemas, el ana-
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lisis de sus causas y la selecci6n de aquellos problemas para los cuales pueden plantear-
s¢ alternativas desde el CEP. Otro objetivo es dar posibilidades reales de participacion
al profesorado en la elaboracion de los programas de actividades del CEP.

- Para entonces ya se habra requerido una propuesta institucional para buscar espa-
ps dentro del horario lectivo.

~ Los procedimientos empleados y resultados obtenidos el curso pasado en una ac-
¢i6n similar, pero intercentros, dentro de un espacio laboral conocido como "viernes
pedagogicos”, podemos debatirlos complementariamente.

" Fase intermedia o de disefio del programa de actividades: Durante ésta el equipo pe-
¢ lagogico disena un programa de actividades correlativo a los problemas detectados y
as alternativas propuestas y lo negocia con el profesorado a través de las comisiones
de zona. En este punto se produce una segunda delimitacién de los centros participan-

& Segunda fase de trabajo o de formacion basica Y fundamentacién: A lo largo de ella
s van desarrollando las actividades en forma de sesiones formativas y seminarios den-
tro de los centros o zonas participantes. Estas se aglutinan en torno a los dos niicleos
de trabajo cxpuestos y en su contenido y metodologia deben resultar pertinentes con la
"ncepcién critica de la ensefianza. El hilo conductor ser4 la biisqueda de nuevos fun-
damentos o principios de procedimiento para afrontar experimentalmente los proble-
ias detectados. Esto no quita que se desarrollen actividades especificas en torno a as-
Jectos técnicos o metodolégicos.

~ Para entonces se habra hecho mis aguda la necesidad de contar con espacios den-
ro de la jornada laboral y buscar incentivos profesionales. También serdn més agudas
as insuficiencias organizativas y de concepcién de los centros y més graves los proble-
1as generados por el sistema administrativo de acceso y movilidad docentes.

- Tercera fase de trabajo o de experimentacion curricular: Durante ella, y como produc-
0 0 no de las acciones anteriores, se espera que los profesores participantes disefien
dequenos proyectos de innovacion y los desarrollen con el apoyo del equipo pedagégi-
0 del CEP y otras instancias colaboradoras como la Universidad.

.‘. Para entonces serdn necesarias una cualificacién apropiada a los objetivos de dicho
qQuipo pedagdgico y la existencia en la Universidad de personal capacitado para com-

meterse en esta clase de acciones.

- Cuarta fase de trabajo o de innovacién educativa: En ella seria de esperar que algu-

0§ grupos de centro o zona estuvieran capacitados y posibilitados para desarrollar au-

Jnomamente procesos de innovacidn, basados en la fundamentaci6n, desarrollo y eva-

Jacion de proyectos curriculares.

"_)Para entonces sera necesaria la concrecién de una politica curricular no dirigista y

entralista.
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IT Via: Actuacién especifica de apoyo a la innovacion o divergente

La segunda via se trata de una clase de acciones desarrolladas por miembros aisla-
dos del equipo CEP en contextos también muy concretos de grupos de trabajo ya exis-
tentes y/o en los que se dan condiciones idoneas para desarrollar un proceso de inno-
vacién. Se trata por ello de acciones mds marginales, concebidas de abajo a arriba, me-
nos dependientes institucionalmente y quizd por eso mismo mucho m4s efectivas. En
mi caso os expongo la experiencia y secuencia de trabaje desarrollada con el seminario
de Geografia ¢ Historia del LB. "José Maria de Pereda" de Santander y que reproduce
en un 4mbito limitado el esquema anterior. Esta experiencia slo se aproxima en par-
te a un proceso de investigacion accion ante las carencias propias y del propio contex-
to de trabajo. En términos técnicos se aproxima mds a una investigacion-accion técni-
ca que emancipatoria, pero no renuncia a ir evolucionando. También se espera que es-
tas acciones sirvan de modelo a la Il y IV fase de trabajo del plan institucional del CEP.

1 fase o de problematizacion de la prictica y biisqueda de nuevos fundamentos: Du-
rante ello el grupo participante realiz6 una reflexion sistematica sobre su practica edu-
cativa. Para ello nos ayudamos de unos materiales de disefio propio que 0s puedo dar
a conocer. Como parte de ese proceso se generaba la necesidad de ir obteniendo nue-
vas informaciones teGricas sobre la ensefianza en general y de la historia en particular.

1 fase o de diserio de un proyecto de intervencion en el aula: El grupo llegod a definir
una serie de principios sobre cémo intervenir en el aula para mejorar la actual situa-
cién de ensefianza-aprendizaje y los plasmé en un proyecto de innovacion actualmen-
te becado. Este proyecto, también a vuestra disposicion, sigue un enfoque constructi-
vista de la ensefianza de las CC. Sociales y ha elegido como tematica "El papel de la mu-
jer en la Espafia contemporanea”. Actualmente el grupo trabaja en la elaboracion de
materiales de apoyo al proceso investigativo que se quiere desarrollar en el aula. Este
trabajo implica una continuaci6n del procceso reflexivo anterior.

111 fase o de experimentacién del proyecto: En el Gltimo trimestre se pondrd en mar-
cha el proyecto dentro de un marco experimental que utiliza grupos de control y fases
de pretest y postest. No obstante, lo mas importante seré el anélisis sistemético del pro-
ceso que se ponga en marcha en el aula siguiendo un enfoque cualitativo de investiga-
cién. Para todo ello también se cuenta con la colaboracién del Dpto. de Psicologia de
la E.U. de F. del Profesorado de Santander.

1V fase o de andlisis y evaluacion de la accion desarrollada y sus fundamentos: Toda
la informacién obtenida deber4 servir para un anélisis critico de lo realizado, sobre to-
do de la pertinencia de los principios establecidos a la luz de los procesos desencade-
nados y los resultados obtenidos, y de ambos, procesos y resultados, a la luz de su per-
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inencia con los principios. Parece l6gico esperar que habra muchas cosas que reestruc-
urar entonces en ambos €ampos.

* Entodo caso, la experiencia habra dejado como producto mis tangible una serie de
fateriales curriculares y esperamos que un efecto sobre el pensamiento del profesor

ue nos gustaria valorar. También esperamos su influencia sobre otros Zrupos, por eso
-llamébamos accion divergente.
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