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Resumen:

Se proponen diversos argumentos que sirvan como punto de partida para un debate
en profundidad de los modelos de perfeccionamiento, definidores de la actividad de los
recién creados CEPs andaluces. En especial se caracteriza el modelo del profesor
investigador en el aula y su relacién con el funcionamiento de los CEPs.
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EL DEBATE DE LOS MODELOS DE PERFECCIONAMIENTO

¢Qué concepcion de la formacién debe presidir la actuacién de un CEP?. Esta cuestion
se nos presenta como uno de los problemas prioritarios a dilucidar en los recién creados
CEPs andaluces. Un andlisis de la corta produccién de los mismos permite detectar la
mezcla de elementos de tres modelos distintos, referidos a la accién educativa y a la
formacién profesional.

Un primer modelo serfa el del «técnico-ejecutor, en el que el profesor se limitarfa a
aplicar, en su préactica educativa, lo dispuesto por el burcrata o el experto. Se funcionaria
en base a recetas universales, vélidas para obtener un producto adecuado en cualquier
contexto. Es un modelo que conlleva, en el plano del perfeccionamiento, una gestién
vertical del mismo y un flujo de informacion unidireccional del experto al ensefante,
potencidndose determinados roles del profesor (transmisor de conocimientos, organiza-
dor-controlador de la clase, evaluador-seleccionador...). Comporta toda una serie de
concepciones de la escuela y del disefio didéctico, que han sido analizadas y criticadas
porat:moc autores (Postic, 1978; Elliott, 1980; Gimeno, 1981 y 1983; Pérez, 1983 y
1984).

Dicho modelo aparece, en las actividades de los CEPs, mas que como una directriz
orientadora, como una produccién, puntual, de esquemas propios de sistemas anteriores
de perfeccionamiento: cursos de aprendizaje de recetas y de rutinas de intervencién
didactica disefadas desde fuera de la realidad educativa, prioridad del dominio de ciertos
recursos técnicos sin una consideracién de sus aspectos didacticos (informética, audiovi-
suales, prensa escolar, itinerarios naturales, etc.), minusvaloracion de la capacidad de
autoperfeccionamiento del profesorado, etc.

Sin embargo, el modelo més reproducido en las actuaciones de los CEPs es el del
perfeccionamiento «esponténeon y «periféricon, centrado en el intercambio de experien-
cias, el activismo y el voluntarismo. Dicho modelo se corresponde con el funcionamiento
tradicional de los movimientos de renovacién pedagégica (MRPs), que han mantenido una
innwadénodmﬁvapordohahhsﬁmcimd.cmunfuemomnponemacﬂﬁcomspec-
mddmmcaﬁvovigomeywpdoﬁdodpondmelcméwdcpormé»deb
educacion frente al kcomon, més propio del enfoque técnico (predominio de lo ideolégico
sobre lo técnico).

En este modelo es frecuente la reserva ante el experto y sus saberes, asf como la
confianza en el intercambio asistemético, persona a persona, de la informacion, en las
intuiciones y en el valor de la experiencia empirica, acumulada en la préctica cotidiana de
los docentes. A nivel institucional, y en los Gltimos afios se ha intentado un acercamiento
al modelo, con la asuncién de algunos de sus presupuestos, como ocurre, por ejemplo,
en el programa de seminarios permanentes (SSPP).

Las aportaciones de este modelo «periférico» han sido el motor de la renovacién
hoclududonbajoqmtucompuuadodvorﬁcmmovlaiomrqmzacibndemmro
sistema educativo. Eloduerzodemdtimddoomoﬂantnlusorvidopamcmarungmn
volumen de informacién y un estilo de perfeccionamiento basado en la interaccién
horizontal y en la autogestion.

Pero este largo proceso de renovacion ha entrado en una fase critica, sobre todo ante
el cambio curricular y las necesidades generadas en las didacticas especiales. Por ello
comienza a proponerse un cambio de orientacién desde los sectores més inquietos del
profesorado, que una la profundizacién didéctica y el cambio curricular con una mayor
sistematizacion de la informacién y una continuidad en el trabajo innovador. Dicho cambio
encuentra un fuerte apoyo en los nuevos enfoques aparecidos en el campo cientffico, que
acercan el trabajo del pedagogo y del psicélogo a la practica de los docentes. Asf la
psicologla cognitiva aporta elementos para el estudio tanto del pensamiento del profesor
como del alumno, la psicologla social da una nueva visibn de la relacién entre las
interacciones sociales en el aula y el aprendizaje, la etnografia y la psicologia fenomenolé-
gica y comprensiva sirven de base para el diagnéstico y evaluacién de lo que ocurre en la
clase (investigacion en la accién), los planteamientos metacientificos sistémicos susten-
tan un modelo ecolégico en la didactica, etc.
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riqueza «natural» del sistema-aula,
Deuummmbformucwnuoriontahaciaddowmuodoummw conceptua-
les abiertas y flexibles, ‘que permitan comprender la légica dol_altmp @ interpretar la

escuela, pero con el apoyo de «instituciones externas» como las Escuelas de Verano o
los CEPs, que integren las experiencias, dinamicen la formacién Y generalicen los logros.

EL LUGAR DE LOS CEPs EN EL PERFECCIONAMIENTO Y EN LA RENOVACION
PEDAGOGICA

a gran escala, en consonancia con el modelo del «profesor-investigador» antes expuesto.
Segun la segunda opcién el papel del CEP podria esquematizarse:
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curricular J—— CEP: formacién del profesorado Politica

Experiencia empirica de los
enseflantes

En base a lo anterior consideramos que el CEP debe promover tres tipos de actuacio-
nes. En primer lugar tendriamos los servicios cotidianos y permanentes, dirigidos a la
comunicacion educativa en general, que no requieren una programacion especial (lugar de
encuentro, centro de recursos y documentacién, difusibn de materiales...). En
lugar estarfan los contactos con la administracién educativa: discusion de las estrategias
de formacién y renovacién, negociacion de las propuestas de incentivacion del profesora-
do, obtencién de recursos de todo tipo, etc. Y en tercer lugar el programa de actividades
de perfeccionamiento, para cuya realizacion habria que partir del anélisis expuesto en los
apartados anteriores y de la consideracion de una actuacion diferenciada en base a los
diversos sectores delimitables en el profesorado, seg(n el grado de motivacion hacia su
propia formacién.

En dicho programa habria que establecer una gradacién de objetivos (desde la
introduccién de la evaluacién investigadora hasta el profesor como investigador) y de
estrategias (desde cursos de iniciacién a la reflexién sobre la propia practica docente
hasta el trabajo en equipos de centro con apoyo de facilitadores).

Un esquema de este tipo encontraria su lugar ideal de aplicacién en el equipo docente
de cada centro, pero ello choca con la realidad actual: heterogeneidad de planteamientos
dentro de una misma escuela, especializacion en el profesorado y tendencia a agruparse
seg(n intereses teméticos (ver, al respecto, lo que ocurre con los SSPP); por lo que se
hace necesario superponer a la actuacion sobre cada contexto escolar concreto una
accién en base a éreas definidas seg(n un doble criterio, disciplinar y de disefio curricular.

Dichas éreas requieren una red de asesores o coordinadores, interprogramas, que
organicen el trabajo, sistematicen la informacién y orienten y evalGen lo realizado por el
profesorado, un dmbito de actuacion diferente segin la demanda de cada
érea (dmbitos comarcales, provinciales o regionales).

De esta forma, y dentro de lo especifico de cada contexto y de cada area, se asumiria
graduaimente el enfoque investigativo, tanto como produccién de conocimientos sobre
la realidad en general por los alumnos y por los educadores (aprendizaje por investigacion)
como produccién de conocimientos sobre los procesos que ocurren en el aula (maestro
investigador e investigacion educativa).
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