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Los servicios de apoyo interno y externo a los establecimientos educacionales
se han convertido, a partir de los afos setenta, en un dispositivo necesario para
asistir al profesorado, en orden a promover la innovacion educativa, En paralelo a
las nuevas perspectivas de comprender los establecimientos educacionales como
organizaciones v lugares de trabajo, y de las fecciones aprendidas sobre como
llevar a cabo el cambio en educacién, han surgido nuevos enfoques tedricos ¥
pricticas de entender el asesoramiento, que —en una relacion de colaboracion con
el profesorado- contribuye a un desarrollo innovador del curriculum y a dinamizar
el desarrollo organizativo del establecimiento, Acorde con estos planteamientos, la
asesoria aspira —por una parte— a posibilitar el desarrollo organizativo del
establecimiento escolar como tarea comparticda y colegiada; por otra, a ejercer la
funcién de dinamizador de la vida del centro, facilitando una autorrevision de la
propia realidad y la bisqueda y compromiso comin en la resolucién de los
problemas. Como agente mediador entre el conocimiento pedagdgico disponible y
las pricticas docentes, proporciona también aquellos conocimientos y recursos
que puedan contribuir a cambiar los modos de pensar y hacer.

1. Introduccion: Situar fas funciones del asesoramicnto

L4 asesora a los establecimientos escolares, en una primera etapa, surgid par
asegurar/apoyar la puesta en prictica fiel o eficaz de los cambios y reformas (aquellos
que “venden” el nuevo curriculum oficial), o limitada a una intervencién psicolégica
‘ndividualizada a alumnos con dificultades de aprendizaje. Sin embargo,
progresivamente, concebidos como “agentes de cambio externo”, se ha ido
produciendo un giro desde enfoques técnicos o aplicativos a una funcién de [acilitar
cambios curriculares y organizativos, capacitando al profesorado'y al establecimiento
educacional para poder desarrollar las iniciativas de mejora construidas desde dentro.
Vamos -entonces- a inscribir la funcién del asesoramiento en una teora sobre
cémo Mevar a cabo el cambio en educacién dentro de Jos establecimientos como
organizaciones, insertando curricularmente los Servicios de Apoyo Técnico, en un
enfoque de “desarrollo curricular basado en el establecimiento”, rambién Jlamado
“revision basada en la escuela”.
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Estructuralmente, los Servicios de Apoyo Externo pueden ser muy amplios ¥
con distintas denominaciones, dependiendo de fa propia tradicion escolar de cada
pais y de las diversas perspectivas de cambio educativo. Aqui nos vamos a limitar
al asesoramiento/apoyo curricular a los establecimientos educacionales,
diferenciandolo de la categoria especifica de “"orientacion educativa” o de 0tros
servicios de apoyo. Desde el punto de vista de la escuela, segin el tiempo de
permanencia, puede ser un (2) 4poyo incidental: acude a los centros para ayudas
a resolver un problema transitorio en la escuela; (b) temporal: ofrece apoyo durante
el tiempo que dura la aplicacion de un programa; y () permanente, formando
parte de las estructuras del establecimiento escolar.

A su vez, segtn el lugar que ocupe en relacion con los establecimientos escolares,
el asesor puede desempedar el papel de agente de cambio exterrno (procedente de
Instituciones externas, como de la Universidad), o interno (perteneciente al propio
establecimiento). Aqui nos referiremos principalmente a agentes de apoyo externo,
lo que no excluye la necesidad de que personal de la escuela (coordinadores,
equipo directivo, responsables de ciclos o departamentos, profesorado en general)
asuma funciones de dinamizacion y facilitacion del desarrollo y mejora de la escuela.
Como apoyo externo, que €$ consultado/llamado en determinados momentos y
ante problemas especificos, tiene el peligio de quedar confinado a un papel marginal,
periférico al desarrolio det establecimiento como organizacion,

Actualmente, dentro de las tendencias de las Reformas educacionales de
promover una autonomia de los establecimientos educacionales para disenar,
desarrollar y evaluar el curriculum, frente a fa tradicién mds centralista anterior; el
asesoramiento curricular puede pasar de una funcion gerencial para poner en
prictica las reformas a redirigirse a apoyar el desarrollo curricular y organizativo
de los establecimientos escolares. A su vez, la formacién del profesorado, en lugar
de concebirse como un recirso instrimental para aplicar dichas propuestas externos
de cambio, se inscribe en un proyecto amplio de cambio educativo en el propio
establecimiento escolar.

La concepcién habitual del asesoramiento s la de un técnico especialista o
experto que domina determinados contenidos o habilidades en funcién de las
cuales puede/debe resolver Jos problemas que, segun su especializacion, se le
planteen. Actda como reaccién a demandas por clientes individuales (no el
establecimiento como conjunto), desde un modelo de intervencién clinico.
Normalmente este rol y funcién del asesor ha estado wnida a modelos centralizados
de desarrollo curricular y a una desprofesionalizacion del profesorado. Hay un
conocimiento valido y unas técnicas que se han mostradlo eficaces, que pueden ser
aplicados en cualquier situacién, que pueden ser transmiticlas en los correspondientes
Cursos.

Un enfoque alternativo apuesta por desarrollar la capacidad de la escuela como
conjunio, focalizado en las necesidades colectivas, con el propésito de capacitar al
establecimiento escolar como organizacion (Escudero y Moreno, 1992). En lugar
de presentarse como experto que -a la “demanda’- diagnostica los problemas (por
ejemplo, los profesores no planifican bien) y propone soluciones (un nuevo modelo/
formato de planificacién), el asesor-como agente de cambio- trabaja conjuntamente
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coit los profesores y profesoras, ya sea actuando de mediador entre el conocimiento
pedagogico v los establecimientos, ya como colaborador en la identificacion y
solucion de problemas, ejerciendo su principal funcién como dinamizador de los
procesos de toma de decisiones del profesorado. Desde esta perspectiva, resulta
obligado abandonar la expresion, generalizada por los psicélogos, de «dntervenciéns
en funcidén de un supuesto conocimiento experto aplicable a cualquier contexto.
Porlo demds -felizmente- es ya una idea en retroceso, empezando 4 ser abandonada
por los propios psicologos, para pasar a entender el trabajo psicopedagdgico como
asesor en colaboracién con las escuelas (Monereo y Solé, 1996).

Bistintos enfoques recientes de innovacion y mejora (escuelas eficaces, mejora
de la escuela, reestructuracién escolar) conducen (Bolivag, 1998) a que, en lugar
de restringirse a la actividad de los profesores -considerados individualmente- en
su aula; sin ignorarla, es el “establecimiento escolar” como conjunto quien
proporciona un “valor anadido” a la educacion de los alumnos. Desde estas
coovdenadas /a mejora de los aprendizajes de los alumnos y alumnas, mision Gltima
que justifica la experiencia escolar, se bace depender de la labor conjunta de todo
- el establecimiento. Las innovaciones son, en este sentido, contingentes, es decir
dependientes de las particulares circunstancias de cada escuela. Este ambito
prioritario de innovacidén se configura en torno al cuiriculum, como conjunto de
actividades y experiencias de aprendizaje planificadas, vividas o llevadas a cabo
en la escuela.

Este asesoramiento pretende, entonces, contribuir a potenciar la capacidad de
los propios establecimientos para resolver los problemas referidos a la prictica
educativa y su mejora, en una relacién cooperativa con las escuelas, liceos y
profesorado. Ni el agente de cambio tiene como funcién prescribir lo que ha de
hacerse, ni la del profesor ser un ejecutor de prescripciones externas; ambos quedan
comprometidos con una realidad que tratan de cambiar, detectando mutuamente
los problemas y planificando las acciones estimadas como adecuadas para su
transformacién. En otro lugar (Bolivar, 1997) hemos delimitado tres grandes
orientaciones estratégicas de la funcidn del asesor en los procesos de formacién/
innovacién centrada en la escuela:

(@) Trabgfar “con’, en lugar de intervenir “en”

Un estilo tradicional en el asesoramiento ha sido la intervencion, en muchos
casos como forma “clinica”, dependiente del supuesto de que la innovacién curricular
“proviene de un experto en contenidos que aporta recetas externas. Por el contrario,
desde una perspectiva de la escuela como centro del cambio, la labor del asesor se
dirige 2 una relacion de colaboracion en el trabajo “con” las escuelas y liceos, para
ofrecer -a partir de un anlisis de sus necesidades y opciones de mejora- herramientas
y procesos que capaciten a los propios docentes a mejorar lo que hacen. La
colaboracién supone crear una relacién de igualdad entre asesores/as y profesores/
as para que el intercambio comunicativo provoque una reflexién conjunta de la
situacién, delibesando de manera compartida sobre la situacién y sobre las decisiones
a tomar.
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(b) Mds que aplicar, desarrollar

El asesoramiento puede dirigirse a querer hacer mejorar la accion educativa
por la aplicacion de un programa O propuesta exierna, o -por el contrario- orientarse
al desarrollo del curriculum por las escuelas, como proceso de resolucion de
problemas. En el primer caso, la labor asesora s¢ suele reducir a posibititar la
aplicacion del programa (supuestamente ejemplar) o curricutum oficial en cada
establecimiento escolar, interesando la fidelidad en su puesta en prictica; en el
segundo, la labor del asesoramiento pretende contribuir a que el establecimiento
docente sea la unidad basica de formacién/innovacion, en torno a procesos de
reflexion sobre fa prictica.

(c) Funcion de mediacion/enlace

Fl asesor es, también, un elemento mediador entre el conocimiento pedagdgico
disponible y las pricticas y conocimientos profesionales de los profesores. Su
funcién principal es servir de “enlace”, no primariamente entre Administracién y
escuelas, sino entre el conocimiento acumulado sobre determinados dmbitos, y los
profesionales que trabajan en €l. Esta funcidn implica conocer, por un lado,
propuestas, contenidos, 0 procesos que potencialmente pudieran contribuir a ia
resolucién de problemas; de otro, las necesidades, capacidades, contextos de uso,
etc. , del profesorado/escuelas. De este modo se pretende apoyary facilitar, a nivel
de establecimiento educacional y de modo cooperativo con los profesores, el proceso
de desarrollo curricular; en lugar de ofrecer -como “médico” que diagnostica
problemas- respuestas concretas y acabadas a problemas detectados.

2. Fl asesoramiento en la innovacién del curriculum

El curriculum, como nicleo de la misién y de la oferta socio-educativa de la
escuela, no debe ser algo dado externamente, 5ino @ CONSHIVIr €0 UN Proceso de
deliberacién y decision comunitaria. A su vez el desarrollo curricular no esti separado
del diseno o planificaci6n, si se quiere comprometer a los que tienen que llevarlo
a cabo. Desde estas coordenadas, el curriculum se (re) constriye en los
establecimientos escolares, 1o que suele precisar el apoyo de agentes de cambio.
Las funciones deseables del asesoramiento se sitdan, creemos, €n estos fres miveles:

() Apoyo a los procesos generales de planificacion, desarrollo e innovacion
del curriculum en sus diversos niveles y dmbitos.

La labor asesora, en lugar de cémo aplicar “fielmente” el curriculum oficial en

cada establecimiento, redirige los requerimentos administrativos (como elaboracién

de Proyectos de establecimiento) para, reapropiindolos, hacer del establecimiento
un proyecto en desarrollo.

(b) Apoyo a los procesos generales de ensenanza-dprendizaje: proporcionar
elementos para iluminar, comprender los factores, mejorar la naturaleza o formas
de ensefiar, en especial los modos de responder y atender la diversidad.
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El foco aglutinador del cambio, dentro de unas relaciones colegiadas en el
establecimiento, debe ser la practica docente cotidiana. Por ello, en las labores de
apoyo vy asesoramiento at profesorado, sin perder del horizonte los procesos de
trabajo conjunto, es preciso dirigirse a la practica educativa de cada profesor en el
aula.

(¢) Capacitacior del profesorado: planificar acciones formativas que, inmersas
en el propio trabajo docente, conuibuyan a aprender de la practica.

En lugar de proporcinar medios o recursos puniuales, a la larga es mis exitoso
capacitar al profesorado para que pueda resolver por i mismo los problemas
cotidianos que en estos Ambitos se vayan presentando. Facilitar, entonces, procesos
de cambio educativo supone apoyar procesos para el desarrollo del centro escolar
como institucién, con [a pretension Glima de acercarlo a una organizacion que
aprende.

Como hemos defendido en otro lugar (Bolivar, 1998), 1a mejora de la educacion
pasa, como linea prioritaria de accién, por la reconstruccion de los establecimientos
escolares como organizaciones educativas y como lugares de formacion e innovacion
no sélo para los alomnos, sino también para los propios prolesores. Por eso la
innovacién es algo a generar desde el propio centro, en lugar de hacerla depender
de la puesta en prictica de propuestas novedosas externas, y -como tal- un proceso.
La innovacidn del curriculum no consiste, entonces, en implementar bien (es decir,
fiehmente) ofertas externas, cuanto en generar cambios cualitativamente mejores
en los modos de llevar a cabo la enseiianza y de funcionar los propios
establecimientos y sus unidades organizativas bdsicas. Si los grandes cambios tienen
el peligro de no “calar” ni afectar a lo que ocurre en el aula y 2 lo que aprenden los
alumnos; pequenas innovaciones puede ser un buen modo de comenzar,
catalizadores -a su vez- de cambios mis profundos.

Después de varias décadas dedicadas a introducir cambios en el curtdculum, y
de analizar e investigar la vida de tales innovaciones, hemos aprendido que es un
proceso complejo, no dependiente sélo de voluntades individuales ni de alteraciones
estructurales, que dehe implicar a los miembros en dindmicas de trabajo y
compromisos que capaciten al establecimiento para ditorrenovaise, con la esperanza
de que puedan institucionalizarse, formando entonces parte de la cultura organizativa
del establecimiento escolar. Por este cardcter complejo e incierto, es preciso
reconocer que no disponemos de teorfas, modelos o estrategias que sirvieran para
guiar de modo expeditivo el trabajo de mejora de los docentes. Con todo, contamos
con lecciones aprendidas (Fullan, 1991) sobre aquellos factores externos (contexto,
agentes de apoyo, proyecto innovador), internos (historia dei centro, cultura
organizativa, compromiso, etc.), procesos de desarrollo (diseminacién, puesta en
practica,), asi como los efectos que ha podido tener (grado de institucionalizacion,
impacto en Jos alurmnos, etc). $i no sabemos attn como gestionar un proyecto para
que sea exitoso, si se conoce qué no hay que hacer si no se quiere abocar en un
fracaso.

En coherencia con lo anterior, la accidn asesora en la innovacion del curriculum
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se dirige (Escudero, Bolivar, Gonzilez y Moreno, 1997) a las siguientes principios
de procedinienio:

s Entender el proyecto educativo y curricular como un proceso, mieico 0
dispositivo para deliberar, reflexionar, discuur, decidir consensuadamente gué
conviene hacer, c6mo van las cosas y qué habria que ajustar o corregir.

o Enfasis en la necesidad de que la planificacion de la accién educativa, lejos
de relegarla al 4mbito de los procedimientos para cumplimentar documentos, sea
algo participativo, apropiado y asumido por los profesores.

o En lugar de procesos deductivos (aplicar/adaptar o regulado oficialmente),
que aboquen a una reproduccién mecanica (con mayor 0 menor grado de fidelidad)
de lo prescrito, abogamos -més bien- por ir construyendo inductivanente qué
deba hacerse como tarea colectiva.

o M4s bisico que elaborar proyectos o planificar acciones diddcticas, es que
éstos/as sean expresion de procesos anteriores que estan en la base de la vertebracion,
continuidad y coherencia que deba tener la ensefanza en una escuela o liceo.

Desde la perspectiva que aqui defendemos se trata, en lugar de hacer -2
requerimiento administrativo- un Proyecto educativo como mero documento, de
realizar de la accion del establecimiento un proyecio conjunto de ensenanza, La
administracién educativa, con una finalidad burocritico/gerencial, para asegurar
su cumplimiento, regula con determinados formatos, y fija plazos temporales, pard
hacer los Proyectos y Programaciones didicticas. De ese modo, se tiende a dar a
entender que tener un proyecto- es haber cumplimentado el procedimiento (plan
de accién, documento, programas, etc.); cuando una cosa es el proceso de abajo
en marcha, y otra los procedimientos (planes de accién operativos) por los que lo
ponemos en juego, siempre provisionales y sujetos a revision, Estos Gltimos deben
ser expresién del primero, pues -en caso contrario- se convierte una formalidad
administrativa.

En su lugar, abogamos porque, sin desdefiar dichos requerimientos
administrativos, que -en ocasiones- son ineludibles, se puedan retomar como
dispositivos y oportunidad para establecer un proceso de trabajo (debatir y
consensuar lo que estamos haciendo y lo que desearfamos que sucedicra). En este
sentido, la planificacién de la accién educativa no debiera ser, como se ha venido
a entender en los primeros momentos de la Reforma espafola, tanto la adecuacién/
aplicacién de la normativa; cuanto Ja puesta en escena del saber profesional
adquirido, por el centro y de los que forman parte de €}, para desarrollar proyectos
propios de educacién. Es mejor tender a modos de trabajo que, liberindose -en lo
posible- de las rutinas burocrdticas dedicadas a como gestionar las demandas
oficiales, puedan contribuir a aprender de la experiencia docente, incrementando
el saber profesional, al intercambiarla con los colegas.

Departamento de Ediicacidn, Faciiltad de Ciencias Socieles, Universidad de Chile.
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3. ¢Aplicadores de reformas o inductores de innovacion?

Una innovacion, a diferencia de las reformas que suelen quedarse en cambios
formales, debe tener un caricter de cambio cualitativo, normalmente més restringido,
de las practicas educativas vigentes. Por eso mismo, suelen generarse desde
instancias de base (establecimientos educacionales, grupos, movimientos,
asociaciones profesionales, profesores individuales). Si las reformas curriculares se
sitia a nivel de “estructura superficial”, la innovacion lo hace -penetrando en la
“estructura profunda™ en dmbitos mds especificos de la practica educativa. No
obstante, la pretension de toda reforma es lograr que se generen innovaciones,
aunque solo en contados casos lo consiga.

Como acertadamente dice Candrio (1994), en las reformas externas suele dominar
una légica de cambio ya “instituida”, que puede ser “empaquetada”, para ser
difundida y aplicada pot la periferia; mientras que en una innovdcion la {6gica del
cambio es “constituyente”, basada en el establecimiento, donde el profesorado es
un agente de desarrollo curricular. Se puede -entonces- hablar de dos 16gicas del
cambio opuestas: “l0gica de [a reforma” wversus “I6gica de la innovacidén”. Los
procesos habituales de reforma suelen regirse por el poder coercitivo de la
administracién para imponer cambios, empleando una estrategia empitico-racional
o industrial de producir innovaciones: diseno del prototipo, experimentacidn
anticipada, generalizacion. Los profesores deben, previamente, ser persuadidos,
por medio de un conjunto de acciones formativas y asesoras, para proceder a su

“aplicacién. En muchos casos, comenta Candrio, las reformas tienen efectos opuestos

o perversos: funcionar como vacunas contra una innovacion, en el sentido de
impedir la emergencia de procesos generadores de innovaciones.

Pero la mejora de la escuela no proviene tanto de implementar eficiente y
fielmente el diseno curricular elaborado e implantado externamente, cuanto del
compromiso compartido, en contextos reflexivos de deliberacion educativa, sobre
lo que vale la pena enseiiar y sobre el mejor modo en que los alumnos lo puedan
aprender. El cambio por el cambio en educacién no se justifica, si no es en funcién
de alterar cualitativamente el estado previo existente, a justificar y legitimar desde
instancias valorativas y normativas. De este modo, puede haber reformas que no
impliquen cambios, y cambios que puedan no ser calificados de mejord. Siendo
diffcil establecer unos pardmetros univocos para juzgar fa mejora de un cambio, el
cambio para la mejora debe estar legitimado social e ideolégicamente, y mantener
un grado de congruencia con el conocimiento disponible sobre lo que se considera
es mejor para la educacién y aprendizaje de los alumnos y alumnas.

Preocupados -hasta ahora- exclusivamente por el éxito de las Reformas o por
su “buena”/fiel puesta en prictica, se ha entendido la innovacién como algo
subordinado a las propuestas externas. Es preciso -se argumenta- que, para que la
innovacién funcione, el profesorado aprenda las nuevas demandas, supliendo los
déficits detectados, al iempo que se le proporcione determinada asistencia y apoyos
internos y externos, Pero ya sabemos, pues ha sido suficientemente constatada por
fa investigacién educativa (Fullan, 1991, 1993), que este modelo tradicional de
promover los cambios ha resultado bastante irelevante para la practica diaria de la
ensenanza y, sobre todo, a nivel de establecimiento. Los cambios educativos
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disefiados a nivel central no funcionan uniformemente cuando se desarrollan en
las escuelas, porque cada escuela es tinica, en la medida que tiene una realidad
interna e historia, que ha configurado un modo de hacer propio o cultura organizativa
escolar. Por eso, mas que cambiar por cambiar muchas cosas, €s preferible 17
generdando pequerios y arraigados cambios.

En la medida en que la labor asesora se ha acrecentado en los momentos de
introduccion de Reforma educacional, fmplicitamente los asesores han sido
empleados como recurso instrumental para la difusion de dichas Reformas, para su
adopcién-aplicacion por el profesorado/centros. Pero -como hemos resenado- la
investigacién sobre innovaciones progresivamente se ha ido decantando por un
enfoque de desarrollo: los asesores tienen como misién potenciar la adecuacion
del curriculum a la realidad de cada establecimiento, facilitando aquellos
conocimientos y recursos necesarios, € induciendo a generar inpovaciones segin
demandas locales (Parrilla, 1996).

Cambios en la estructura organizativa y capacitacion para el desarrollo profesional
se convierien en elementos para la reconstruccién interna de los centros escolares,
que promuevan nuevos modos de hacer y pensar la educacién. Por €so, se ha
propuesto que Ja innovacion puede suceder configurando los establecimientos
escolares como espacios de formacion y trabajo de los profesores (Escudero y Lopez,
1992). El establecimiento educativo no debiera ser un lugar a colonizar por
propuestas novedosas (Siroknit, 1994), sino base de regeneracién del cambio, con
los apoyos y condiciones “ecolbgicas” favorecedoras (articular nuevos espacios
sociales, organizativos, laborales y campos de decisién; al tiempo que dindmicas
de apoyo coherentes, que posibiliten un nuevo ejercicio de la profesionalidad
docente).

Por eso la innovacién, como actitud, no se mantiene sino en funcién de un
compromiso ético y moral (0 -en Otros terminos- de “militancia pedagdgica”) por
realzar educativamente la vida de los alumnos y alumnas. Innovar es -€n Glimo
extremo- una manera de entender la educacion y el ejercicio de la ensenanza,
donde hay un compromiso por hacer las cosas mejor, inducir a otros en acciones
comunes, contribuir a liberar a los alumnos y alumnas de las condiciones sociales
en que estin inmersos, en funcién de unos yalores morales y opciones ideologicas.
Sin este compromiso moral educativo la innovacion queda limitada a cambios 2
nivel de superficie. Justo porque dicha actitud moral es dificilmente sostenible a
nivel individual durante largo tiempo, es necesario convertitlo en una accién
coordinada a nivel de establecimiento, y esto tltimo requiere cambios a nivel de

estructuras y contenidos.

;Cudles son los grandes dmbitos preferentes o susceptibles de innovacion?.
Fisner (1998) ha destacado cinco dimensiones, que contribuyen a la “ecologia de
la escuela”; como contexto del cambio:

o Dimension intencional, que comprende el campo de fines, objetivos,
propositos 0 metas inscritas en las propuestas de cambio, ya sea a nivel de sistema,
establecimiento o aula, -
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o Dimension estructural, referida a los modos que propone una innovacion
para organizar la escuela: tiempos, espacios, funciones, papeles y modos de
organizacion docente.

» Dimension curricular, que en sentido restringido se centra en la calidad y
valor de los contenidos de Ia ensenanza, su mejor estructuracion y articulacion.

» Dimension diddctica, relativa a la mediacién del curriculum por el profesor a
través de las interacciones de clase, medios, recursos y actividades que la escuela/
aula proporciond a los alomnos.

o Dimension evaluativa, referida tanto a los procesos de ensefianza-aprendizaje,
como 1 juzgar el valor de la cualidad de un objeto, situacién o proceso. No cabe
una innovacion sin disedar un enfoque de la evaluacién que sea congruente con
los objetivos del cambio deseado.

La innovacién, como mejora escolar, puede dirigirse a alguno de los dmbitos
especificos que configuran el curriculum (tanto en sus aspectos pedagdgicos como
organizativos), que se toma como prioritario y sobre el que se decide introducir
cambios. Ast, una innovacion puede versar sobre un componente concreto, aunque
por la interrelacién que mantiene con los restantes, a [a larga afecte a todos. En
dltimo extremo todo proceso de innovacién se dirige a una mejora cualitativa en el
aprendizaje de los alumnos y en el desarrollo de los profesores. Si no es posible
olvidar que las escuelas estin para la ensenanza-aprendizaje de los alumnos, también
sabemos que las escuelas no mejorardn a menos que los profesores, individual y
colectivamente, aprendan a hacerlo mejor. Aunque los profesores pueden desarrollar
a menudo su prictica a titulo individual, si de lo que se trata es de que el
establecimiento en su conjunto se desarrolle, entonces es necesario que existan
oportunidades para que los profesores aprendan juntos. Por eso mismo, en fas
Gliimas décadas, como sefalaba, el establecimiento escolatr como totalidad se ha
constituido en el foco de mejora, debido a la investigacién acumulada en las xltimas
décadas, en que se pone de manifiesto que ciertas caracteristicas internas del
establecimiento escolar puede “marcar una diferencia® en el desarlollo de los
alumnos y en la calidad educativa ofrecida.

Un asesor no puede limitarse, en el apoyo que pueda prestar en la elaboracion
de proyectos curriculares, a proporcionar formatos (con los correspondientes
apartados y dimensiones a contemplar o “rellenar” en cada uno), para gestionar las
prescripeiones oficiales, Para no limitarse a cdmo aplicar acifticamente un programa
escolar administrativamente dado, es preciso inducir a que el profesorado y la
escuela tomen propiedad de él, los equipos docentes lo reconstruyan internamente,
reflexionen y debatan sobre lo que es mejor hacer y sobre los modos de llevarlo a
cabo. Por eso, en esta dimensidn, el asesor tratard de generar procesos y formes de
trabajo dirigidas a autorrevisar lo que se bace, repensar lo que se podria cambiar y
consensuar planes pedagogicos de accicn. Ain cuando la prictica educativa tiene
un ineludible caricter personal, los procedimientos de actuacién no quedan al
arbitrio de cada profesor, son -por el contrario- un tema de deliberacién y
construccidon por parte del profesorado en su conjunto.
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4. Hacer del establecimiento un proyecto de accion educativa conpjunia

De este modo, la asesorfa se dirige a implicar al profesorado en dindmicas de
trabajo y compromisos que capacier al centro para autorrenovarse, con ka esperanza
de que puedan llegara institucionalizarse, formando -entonces- paite de fa culura
organizativa del establecimiento escolar, Como se ha dicho, en una feliz expresion
muy divulgada, de lo que se trata €35 de “wrabajar con” los profesores y centros, €
tugar de “intervenir en” ellos. En este caso, también, la orientacion debe ser un
proceso basado en el centro escolar, como unidad base del posible cambio, ¥ el
orientador -en lugar de un experto Con técnicas v habilidades especiales- un
facilitador de procesos (Bolivar, 1997).

Si no cabe esperar una mejora escolar desconectada de las condiciones internas
del establecimiento escolar, cualquier propuesta de cambio, concebido
externamente, si quiere legar a ser exitosa, tendrd que ser reconstruida por cada
escuela de acuerdo con sus prioridades; al tiempo que ir creando condiciones
internas y externas que puedan apoyary gestionar el proceso de cambio, para
provocar -en (ltimo extremo- un desarrollo de los establecimientos escolares como
organizaciones. Hacer compatibles las iniciativas externas para el cambio y las
prioridades internas de cada escuela, mis que objeto de regulacion legislativa, de
futelaje o control supervisor, €s AsUnio de generar una cultura escolar y social
propicia para la reconstruccién y apropiacién de la educacion en sus CONLextos
naturales por los propios agentes.

Los esfuerzos de innovacién requieren el soporte de una cultura institucional
que lo favorezca. El profesor como Maestro investigador individual, no puede -a la
larga- sobreponerse a los limitaciones institucionates de su trabajo, por las presiones
y limites de las prcticas colectivas y habitos establecidos. El conocido lema de
Stenhouse («no puede baber desarrollo curricular sin desarrolio profes:’oml»), se
ha cambiado hoy -como dice Fullan (Fullan vy Hargreaves, 1992)- por que el
desarrollo profesional e institucional tienen que darse unidos. Desde una vision
miés «ecol6gicas del cambio educativo, el crecimiento como profesional del
profesorado, se debe -entonces- inscribir en el desarrollo def establecimiento escolar
donde trabaja; pot lo que $i queremos nuevas pricticas docentes y patrones de
relaciones entre los profesores, esto conduce paralelamente 2 la reestructaracion
de los contextos organizativos en que trabajan.

Para esto resulta necesario disefiar y desarroliar contextos de relacién cooperativa,
donde los distintos agentes (internos y externos) educativos, en una comunidad
de profesionales comprometidos, puedan contribuir 2 la reconstruccién social y
cultural del marco de trabajo de la escuela para su propio desarrollo profesional.
Como sefiala Fullan et. al. (1990) «cambios sistemdticos y culturales en las escuelas
como lugares de trabajo y en la ensenanza conio und profesion estdn intimamenie
relacionados, y esta relaciOn representd um poderoso camino para la reforma
educativas. Pero también sin ir demasiado lejos en la utopia, como ya hemos
resaltado, es necesario partir de la cultura escolar existente en los centros, ¢on
todas las limitaciones que impone, y de la necesidad de una redefinicién de las
condiciones de trabajo, para abrir desde dentro espacios socio-politicos de decision
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acerca de los que colaborar. Reconstruir lugares y espacios atrapados por burocracia,
trabajo individualista v toma de decisiones jerirquicas, por un trabajo en colaboracion
no es tarea ficil,

Sin ir demasiado lejos en las pretensiones’de lo que es posible, es necesario
reconocer las regularidades o rutinas organizativas de las escuelas y liceos, que
configuran su “gramitica” bisica de funcionamiento (divisién por materias en
Departamentos, donde la especialidad configura la identidad profesional, con unos
tiempos prefijados en cada grupo, etc.), muy dificiles de alterar. Asi, al analizar la
realidad de vida organizativa de los Liceos, también se ha visto que el trabajo
colahorativo debe ser precisado, cuando los departamentos son las unidades basicas
de organizacién y de la identidad profesional (Grossman, 1994), siendo éstos los
lugares naturales para iniciar las actividades de desarrollo profesional,

Actualmente estamos en un momento de reconceptualizacion dela colaboracion
y colegialidad entre el profesorado, después de haber predicado, un poco en el
desierto {(por hacerto de modo descontextualizado) e indiscriminadamente (cual
una “caja negra”), sus bondades (Little, 1992). No todo individualismo es criticable
(Hargreaves, 1996), mds ain, en determinados momentos la ensefianza exige una
trabajo individuatizado, y sin buenas individualidades (o “artesanos independientes”,
como prefiere Hamarlos Huberman) con un juicio profesional auténomo poca
colaboracién productiva cabe esperar. Igualmente es irreal pensar una colegialidad
permanente (cual “comunidad de los santos”), cuando lo normal es que -de un
modo mis fluido v dinimico- puedan existir ocasiones de interaccién, debate, y
momentos de trabajo personal. Por eso no es posible conseguir culturas cooperativas
fuertes sin un desarrollo individual también fuerte.

En esta situacién de reconceptualizacidn de la colaboracidn, Fullan y Hargreaves
(1997) han propuesto un “profesionalismo Interactivo”, como un reto al que se
enfrentan las escuelas y 1os docentes a la entrada del nuevo siglo. Este se caracteriza
por tener ¢l profesorado mayor discrecionalidad al tomar decisiones, como ntcleo
de la profesionalidad; estas decisiones se toman en el seno de culturas de trabajo
cooperativas con los colegas; las decisiones no son sélo como aplicar lo estipulado
externamente, comprende una reflexion critica sobre el sentido y valor de lo que
ensefian y hacen; unas normas de perfeccionamiento continuo en cuyo marco se
busquen nuevas ideas, dentro y fuera del propio de la escuela; la reflexién en,
sobre v en relacidén con la prictica, en la que se dé un lugar preeminente al
desarrollo individual y personal, junto con el desarrollo y [a evaluacidn colectivos;
-mayor dominio, eficacia y satisfaccidén en la profesion docente. En esa medida una
“profesionalidad compleja” aprecia a las personas en sus distintas dimensiones
individuales, y se compromete a trabajar conjuntamente con los colegas.

5. {Conocimiento para aplicar o para potenciar el desarrolio?: Hacia una
nueva “geografia social” del intercambio del conocimiento y formacion del
profesorado

Hoy no creenios que el tnico conocimiento vilido para la prictica docente
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procede de la investigacidn, al contrario tiene serias limitaciones para su uso por
los centros, si no es debidamente transformado y articulado, No podemos confiar
-como creian enfoques largo tiempo dominantes- en Ja transtormacion de la
ensefianza por la aplicacion de conocimientos producido fuera (universidad,
expertos, investigadores externos, etc.) que, tas ser difundido, sea aplicado por
los centros. Un proceso de transferencia lineal de conocimientos, prescribiendo
unos determinados conocimientos pedagdgicos para conformar las practicas de
los profesores, conduce a una desprofesionalizacién docente, hoy no defendible.

Hay un conocimiento experiencial, practico de los profesores, destacado en las
dltimas décadas, construido por los propios profesores en su prictica docente y en
sus lugares de trabajo, que también precisa ser articulado vy sistematizado para
poder ser transferido a otros contextos. El propio proceso de ensenanza debe ser
concebido como una #nvestigacion del profesorado, formativo para los propios
profesores, en un contexto institucional de los establecimientos educacionales que
lo favorezea, que -sin excluir el apoyo de agentes externos- rompe con la tradicional
hegemonia del conocimiento externo académico. Pero otorgar un AUEVO lugar a la
instancia prictica focal en la generacién (aprender de la ensefianza) y uso del
conocimiento, no elimina, en un proceso de resolucién de problemas, la necesidad
de aportar, debidamente contexwalizados, conocimientos y recursos que deban
ser difundidos a los centros, o que -incluso- la propia prctica necesitard ser
revitalizada por propuestas tedricas.

De lo que se trata -en Gltimo extremo- es de capacitar y potenciar la
profesionalidad docente y qué condiciones y procesos puedan promoverio (Escudero
y Lépez, 1992). Para esto cabe una tercera via dialéctica, en la que se sitda nuestra
propuesta, que cree espacios de interaccidén mutua entre las propuestas de cambio
y la prictica educativa. Subrayando la dimensién “horizontal” en la diseminacion
del conocimiento, el contexto de trabajo y los demandas generadas desde la practica
se convierten en el filtro Gltimo para juzgar la pertinencia, relevancia funcional y
adecuacién del conocimiento en si mismo valioso.

Si el proceso de transferencia es lineal, que busca la adopcién acritica y posterior
aplicacion méas o menos fiel de los conocimientos validados externamente, 1os
agentes de apoyo y asesores se convierten en recursos instrumentales para la
adopci6n de dicho conocimiento, venciendo las resistencias iniciales. Por el contrario,
descle una perspectiva de desarrollo, se busca la reconstruceion del conocimiento,
su interpretacion y transaccién social, no estando separados los procesos de difusion
y utilizacion.

Si la formacion tradicional continua, en sus diversas modalidades, se ha mostrado
-es una critica comun y compartida- inadecuada para resolver los problemas de la
clase/establecimiento; y la llamada «deteccién de necesidadess s6lo ha servido
para legitimar déficits previos que sean suplidos por la formacién; mejor serd
proporcionar dispositivos de formacion continua, que puedan ser ofrecidos/elegidos
por los docentes segin sus particulares necesidades. Ofrecer dispositivos de
formacion puede ambién contribuir 2 un nuevo tipo de profesionalismo, pues la
formacién deja de tener un cariicter centralista y prescriptivo, para pasar 4 ser
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configuracién personal (formarse», en lugar de «formar- a los profesores). Dadas
las insuficiencias de i formacion institucional, los dispositivos de formacion implican
reorganizar con otra logica lo que es informal: coémo resolver los problemas que
espontineamente aparecen en la escuela de un modo que pueda responder a las
demandas.

En las ulimas décadas se estd dando un amplio movimiento, con varfadas
férmulas institucionales, de interrelacion y interaccién del conocimiento pedagégico
disponible y ef procedente del mundo de la ensefanza, que estd dando lugar,
como ha dicho Hargreaves (1996b), a que la «geografia social (es decir, la distribucion
espacial) de ddnde se genera el conocimiento profesional estd sometida a una
profunda reconfiguracién. De este modo se estin promoviendo acuerdos
interinstitucionales para establecer con una cierta continuidad redes, contratos y
acuerdos de cooperacién, cuyo intercambio de conocimiento y experiencias pueda
redundar en beneficio mutuo para la mejora de ambas instituciones. El giro se
produce desde las férmulas tradicionales de extension del conocimiento
(documentos curriculares, formacién permanente, asesoramiento puntual o
colaboracion episédica) a nuevas formulys de aprendizaje continuo -mediante
estructuras mis organicas- dentro de las comunidades profesionales de trabajo. Se
pretende construir nuevos roles, redefinir relaciones y establecer nuevas formas de
trabajo, en una culiura de colaboracién e investigacion.

Se tratatfa entonces, como sefala Hargreaves (1996b), de mediar entre los dos
paradigmas del conocimiento y su uso por los profesores: utilizacion del
conocimiento producido externamente us. conocimiento personal, prictico o

‘artesanal, construide por los propios profesores. Después de una amplia revision

de o que se ha hecho en los Gltimos anos por intentar relacionar ambas realidades,
estarfamos ~sefiala Hargreaves (1996b: 119)- ante una nueva «geografia socials de la
formacién del profesorado:

£l nitevo paradigma no es indiferente o un ‘laissez-faire”. Su papel distintivo,
mds bien, es estublecer unos amplios principios educativos y crear un nivel
intermedio como marco organizative, tal como redes de aprendizaje profesional,
comunidades locales profesionales, grupos de didlogo de profesores, relaciones entre

Universidad/establecimientos escolares que faciliten la auténtica inyestigacion entre

profesores y que apoyen el desarrollo de una fuerza colectiva que interactile
constructivamente, tanto critica como asertivamente, de la investigacion

C universitaria con el mundo escolar.

El tema es c6mo los conocimientos pedagégicos, generados desde la
investigacién ecucativa, v la prictica docente puedan beneficiarse -en una relacién
dialéctica- mutuamente. Con este objetivo estan emergiendo propuestas de #nodelos
de relacion- (partnerships, en terminologia anglosajona) entre instituciones, que
pueden adoptar formas de redes, grupos, coaliciones o asociaciones entre centros
escolares, instituciones universitarias, centros de desarrollo profesional o de recursos.
Algunos piensan, incluso, que el futuro de una renovacién en profundidad del
sistema escolar publico, tanto de la formacién inicial del profesorado como
permanente, vendrd por la creacion de centros, que posibiliten una unién o enlace
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orginico entre conocimientos y practica.

Crear espacios de interaccién y discusién sobre ventajas, inconvenientes,
practicabilidad, materiales para llevarlo a cabo, etc. , del conocimiento pedagdgico
para la mejora, puede -en efecto- redistribuir -mas democriticamente- la «geografia
social hasta ahora establecida en la formacion y asesoramiento del profesorado.
En lugar de permanecer cada uno en su casilla, con tiempos y espacios puntuales
de interaccién, los dispositivos de diseminacion e intercambio de conocimientos
pedag6gicos y experiencias se articular'y difurninan en un espacio y roles ampliados.
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