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RESUMEN: El presente articulo aborda la realidad formativa del profesorado
desde la perspectiva de las escuelas, entendidas como organizaciones que aprenden.

La primera parte de la colaboracion plantea los cambios que habia experimen-
tado la escuela en los tltimos quince afios en Espana y las consecuencias de orden
ontolégico, epistemolégico y teologico que ello ha supuesto para el normal desen-
volvimiento de las Ciencias pedagbgicas. Los nuevos cambios se orientan hacia una
institucién educativa que camina a planteamientos autogestionarios.

Una segunda idea que aborda el articulo se refiere a las nuevas pautas que sigue
la institucién educativa en el proceso de conversion en organizacion que aprende;
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en un primer momento la realidad del centro se orienta al desarrollo de la informa-
cién, que se plasma en las vivencias del profesorado, en sus didlogos y reconoce el
aprendizaje como interpretaciéon de sucesos y acontecimientos; en un segundo
momento se alude al compromiso colaborativo del profesorado para actualizar el
proyecto curricular; en la tercera fase se acude a las intenciones mutables como ver-
daderas normas de referencia que ordenan la orientacién del profesorado en su fun-
cién docente y, simultineamente, producen innovacion; por dltimo, un cuarto
momento alude a la actividad responsable del profesorado que se mueve entre el
deseo de mejora y el retraimiento ante las consecuencias desconocidas de dicha
mejora.

Por altimo, aludimos a las nuevas concepciones que se plantean en la forma-
cion del profesorado, atendiendo a las escuelas como realidades organizativas y los
problemas que las desviaciones producidas en los centros de profesores aportan a
su formacién, como consecuencia de su utilizacién como difusores de la politica edu-
cativa, dejando en un segundo término su actividad formativa a la carta.

SUMMARY: This article handles the formative reality of the teachers from the
point of view of schools, considering them as organizations who, themselves, learn.

The first part of this collaboration establishes the changes that the school has
experienced along the last fifteen years in Spain and the consequences of an onto-
logical, epistemological and theological category which has meant the normal deve-
lopment of the pedagogic Sciences. The new paths point towards an educational ins-
titution which walks to self-management approaches.

A second idea that is studied in this article is referred to the new guidelines that
the educational institution follows in the process of change into an organization
which really learns itself; firstly, the own school reality is orientated to the develop-
ment of information, which takes its form in the teachers’ personal experiences, and
in their dialogues, and which considers learning as an interpretation of events;
secondly, we refer to the collaborative commitment to bring up to date the curricu-
lar design; thirdly, stage we come to the changeable intentions as the true reference
rules which put in order the teachers’ guidance in their teaching performance and,
simultaneously, they bring up innovation; to end it up, this last moment refers to the
responsible activity of teachers moving from the desire of improvement and the reserve
to the unknown consequences of that improvement.

At the end we speak about the new concepts emerging from the teacher trai-
ning, paying attention to schools as organizational realities, and the problems devia-
tions, produced in the training centre ~where teachers courses are imparted-, pro-
vide to their formation, as a consequence of using them as spread of the educational
policy, leaving on a second term their educational activity 2 la carte.

RESUME: Dans cet article on aborde la réalité formative du professorat du point
de vue des écoles, des organizations elles-mémes qui apprennent.
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D’un premier c6té, la collaboration nous pose les échanges que I'école a expe-
rimentée dans les derniers quinze ans en Espagne et les consequences d’ordre onto-
logique, épistémologique et théologique que cela a représenté pour le normal déve-
loppement des Sciences pédagogiques. Les nouveaux échanges se dirigent 2 une
institution éducative qui marche vers des fagons autogestionnaire.

Le deuxieme sujet que cet article traite ce sont les nouveaux lignes que I'institu-
tion éducative suit dans ce procés dans lequel est I'organization elle-méme qui
apprend; premiérement, on peut dire que la réalité du centre écolier se dirige a 'ex-
pansion de l'information, que s’est concrétisé par les differents vécus du profesorat, par
ses dialogues et qui reconnait l'apprentissage comme ['interprétation des événements;
deuxiémement on fait allusion au engagement de collaboration des professeurs pour
actualiser le programme; dans une troisiéme étape nous recourirons aux intentions
mutables comme les vrais normes de référence qui ordonnent l'orientation du pro-
fesorat dans sa fonction d’enseignement et, au méme temps, elles produisent inno-
vation; finalement, dans une quatriéme phase on parle de cette activité responsable
du corps enseignant qui varie entre le désire de améliorer et le retraite devant les
consequences inconnues de cette amélioration.

Enfin, nous parlons des nouveaux concepts établis dans la formation du profe-
sorat, attendu que les écoles sont des réalités organizatrices et que les problemes que
les déviations qu’ont été produit dans les centres des professeurs amenent a sa for-
mation, 4 la suite de son utilisation comme des diffuseurs d’'une politique éducative,
en laissant 4 l'arriére-plan son activité formative 2 la carte.

1. INTRODUCCION

La referencia al cambio ha sido una constante en nuestra sociedad, sobre todo
en los dltimos treinta y cinco afos de la centuria que hemos dejado atrds, cambio
que generalmente se ha manifestado con una apreciacion positiva, que ha dado lugar
a que en no pocas ocasiones se identifique cambio con mejora.

Conviene que enmarquemos en las coordenadas del cambio el marco tebrico
del que partimos. En educacién, como en toda actividad social organizada, se pro-
ducen cambios que podriamos denominar naturales, que ocurren de modo aleato-
rio. Este tipo de alteraciones de la realidad, mediatas, dejan al azar la calidad de la
intervencién educativa y posponen la resolucion de problemas al cuestionamiento
de situaciones generales relacionadas con la utilidad de las Ciencias Sociales, para
dar respuesta a sus demandas. Tales modificaciones han dado lugar a cambios
sociales profundos y, consecuentemente, a cambios cientificos, que han propiciado
cambios inmediatos en las escuelas, caracterizados porque el conocimiento peda-
gogico no es universal, ni se halla vinculado a ningin interés técnico, aunque si a
opciones axiolbgicas perfectamente definidas; el conocimiento no se encuentra
integrado por proposiciones de caricter prescriptivo; al contrario, s un instrumento
de comunicacién, donde los individuos definen sus intereses pricticos, expresivos
y culturales; por tanto, la aproximacion tedrica mediata de la concepcidn de cultura
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escolar que planteamos se halla proxima a las concepciones hermenéuticas de
Gadamer (1977); al interaccionismo simbdlico de Blumer (1982) y a la fenomeno-
logia de Jeiffert (1977). En todos estos planteamientos los significados de las accio-
nes sociales de los miembros de cada centro educativo adquieren gran relevancia
y el significado de las cosas se reviste de inusitada importancia.

Frente a los cambios aleatorios, difusos y mediatos, surgen otros cambios ten-
dentes a facilitar la solucién de los problemas que generan las dindmicas mediati-
cas en los centros. Se caracterizan por algin grado de planificacion que responde
a la posible solucién de los problemas reales que tiene €l centro y suponen el esta-
blecimiento, la identificacién y el seguimiento de procedimientos para ajustar pro-
cesos de intervencién. La escuela, considerada como institucion que simboliza y
materializa la realidad educativa, se halla ante una permanente exigencia de cam-
bio, no ya como dominio que ha de institucionalizar entre sus miembros el sentido
y significacion del cambio (receptora de cambios), sino porque ella misma ha de
ser promotora de cambios. Esta atribucion afirma De la Orden (1995) «dmplica el
afuste de los procesos educativos para incluir las modificaciones conductuales que
permitan la adaptacion de los individuos a los cambios socioculturales, a través de
un marco teorico que justifique su razén de ser-.

Una segunda aproximacién a la actual realidad cultural de la escuela, conside-
rada como institucién, viene dada por el deseo de equilibrar la tensién que se pro-
duce entre teoria y prictica, que ha sido definida acertadamente por Escudero
(1995) por la existencia de un elemento central, la innovacion, que «requiere situar
los procesos centrados en la revision, cambio y mejora del curriculum, de la edu-
cacion, en una perspectiva tal que contemple qué bacer aqui y abora sin perder de
vista los nortes mds amplios de por qué bacerlo, para qué y bacia donde queremos
dirigirnos».

Cerrando un tercer anillo de concrecién hacia el planteamiento tebrico del que
partimos, que nos permita delimitar el marco tedrico de nuestra colaboracién con
mayor precision, trascendemos la realidad metodolégica y relacional entre los
sucesos que acontecen en el 4mbito de la cultura definida, y nos adentramos en
los dominios antoldgicos y epistemologicos. Los centros educativos no son ya
solamente dmbitos para la formacién de los alumnos, sino que simultineamente
constituyen espacios donde el trabajo profesional, desarrollado en colaboracién y
criticamente, se constituye en agente formativo, innovador y consolidador de la
cultura del centro, en el que las influencias del entorno y las dindmicas que gene-
ran las relaciones profesionales delinean los perfiles de los centros, considerados
como organizaciones que aprenden, en adelante (OA). Desde nuestra perspectiva,
pretendemos configurar la escuela como organizaciéon que adquiere y difunde
conocimiento, conocimiento que surge en las dindmicas que se generan en la ten-
sidn que se produce en la adecuacion entre la cultura del centro y las creencias de

sus profesionales.
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2. LA INSTAURACION DE LA METAFORA DEL APRENDIZAJE ORGANIZATIVO

Orientamos, pues, nuestro modelo de escuela a la concepcion de organizacio-
nes que aprenden. Aln reconociendo algunas de sus limitaciones actuales, como su
escaso contraste cientifico en el Ambito de la prictica educativa o las dificultades
para transferir un modelo genuinamente empresarial al espacio escolar, no es
menos cierto que este modo de organizar los centros escolares ha supuesto una
apuesta decidida y critica a los modelos de corte burocritico y, sobre todo, porque
surge como una concepcion cuya idea es optimizar la organizacion para que alcance
plenamente su misién.

Siguiendo a Villar (1999: 63), entendemos la escuela que aprende como un
espacio cultural integrado en un eje de coordenadas, en el que «La reflexion es la
compensacion de la emocion, su correlativo esencial que constituye la ordenada, y el
pensamiento y las creencias van descubriendo los intereses, teorias, prdcticas y acti-
tudes positivas de los profesores como personass, que constituyen la abscisa. En esta
realidad no se debe expresar un desequilibrio a favor de la cognicién, sino un equi-
librio entre lo cognitivo y lo afectivo, ya que el compromiso profesional de los
docentes con una OA se halla mediado por la figura de un profesor que colabora
en el centro y reflexiona sobre su ensefianza. Sin embargo, la realidad descrita no
es un correlato de acontecimientos cuyo logro depende de una certera secuencia-
cién. No somos ajenos a que una de las caracteristicas mds sobresaliente del sis-
tema educativo es su capacidad de continuidad frente a los valdios esfuerzos de
cambio. Los empefios por introducir cambios no han considerado suficientemente
~el poder de la cultura de la escuela y del aula para adaptar, aceptar y rechazar
innovaciones que entran en conflicto con las estructuras y valores dominantes en
la cultura escolar- (Rudduck, 1994: 385).

Resulta llamativamente sospechoso que muchas escuelas acepten por esno-
bismo algiin tipo de innovacion e incorporen ciertos modos de hacer a sus dina-
micas diarias, pero lo hacen de modo tan superficial que parecen cambiar sin cam-
bio. Esto es asi porque las escuelas no han desarrollado en su acervo cultural
espacios institucionales que favorezcan la innovacién como realidad profunda, que
tiene sus origenes en la concepcién pedagogica a la que se adscribe cada escuela.
La institucionalizacién de un modelo cultural no esti cefido a la suma de volunta-
des individuales, ni a modificaciones estructurales, sino a compromisos éticos de
los miembros de la escuela, cuyo nicleo se halla en la posibilidad de compartir
ideas-clave sostenidas por principios antropolégicos adecuados a la realidad cul-
tural del centro.

El pensamiento que acabamos de exponer adquiere relieve con la crisis de la
incorporacién de estrategias externas para la gestion del cambio y alcanza su
mayor grado de optimizacion con la teoria de las OA. Siempre que se produce un
aprendizaje institucional, «éste repercutird en el aprendizaje de los alumnos (...)
pero también en los profesores como agentes impulsores de dicho cambio. La escuela
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como organizacion, entonces, (...) debe adquirir también una funcion cualifica-
dora para los que trabajan en ella» (Bolivar, 2000: 20).

2.1. En torno a la delimitacion del concepto de O.A.

No se ha llegado a un consenso respecto a la definicién de OA, ya que son
distintas las concepciones ideologicas y ambitos a los que se asdcribe: gestion, eco-
nomia, psicologia social y de la empresa, etc.

En unos casos las OA son entendidas como dominios en los que el aprendi-
zaje de sus miembros contribuye a las mejoras organizativas de la institucién; en
otras ocasiones, se conciben las OA como estructuras en las que los profesores
reflexionan criticamente y resuelven los problemas del centro en un marco orga-
nizativo que es capaz de aprender, de ensefiar e innovar. En suma, podemos afir-
mar que las OA son estructuras que buscan la eficacia organizativa vertebrada,
transfiriendo el conocimiento personal al conocimiento compartido, recorrido que
va del saber ticito, al conocimiento explicito, donde se contrastan, se comparten y
se transfieren conocimientos y experiencias. Aunque parezca extrario, la escuela no
ha asumido ficticamente que el conocimiento es el tejido que articula y ordena
toda la actividad pedagdgica que se desarrolla en el centro educativo. Y necesita
adquirir esa competencia, ya que el conocimiento es capaz de traducirse en viven-
cias, de conceptualizar hechos, procedimientos y habilidades para la accion, pero,
sobre todo, es capaz de vertebrar un discurso con referentes inmediatos para arti-
cular una cultura de centro basada en la innovacion.

El conocimiento de cada profesor es un insumo que delimita su realidad dis-
cursiva, pero, a la vez, contribuye a desarrollar la cultura del centro escolar, reali-
dad que nos plantea tres interrogantes: ;Co6mo se puede generar conocimiento
desde el centro educativo? ;Cémo pueden los profesores institucionalizar el cono-
cimiento en la cultura del centro? ;.Cémo puede difundirse el conocimiento a todos
los miembros de la escuela, para generar un marco institucional estable?

Las escuelas que aprenden tienen la habilidad de crear, adquirir y transferir
conocimiento, asi como de modificar conductas con base en ese aprendizaje. Si las
escuelas tuviesen capacidad para manifestar sus necesidades preguntarian a sus pro-
fesores ¢qué saben hacer? y ;como pueden aprender todo lo que saben sus miem-
bros? A falta de esta capacidad de las escuelas, han de ser los mismos profesores
quienes resuelvan la incognita que supone integrar lo que saben con lo que otros
conocen, en una triple funcion: de simbolizacion, contrastacién e institucionaliza-
cién, para su inclusion en el acervo cultural del centro.

Las escuelas, consideradas como organizaciones que aprenden, obtienen del
andlisis de la actividad diaria recursos para:

- Resolver problemas mediante decisiones consensuadas y documentadas en
evidencias,
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- de modo que puedan experimentar nuevos enfoques, poner a prueba el
conocimiento v la experiencia de que disponen para consolidar modelos de
actuacion y expandir horizontes que les lleven a buscar nuevos y mejores
conocimientos,
Este proceso que constituye el fundamento de la innovacion ha de volver
la mirada a la historia del centro, entendida -como tiempo vivido bumana-
mente (que) —permite por la memoria colectiva e individual- crear retrospec-
tivamente el espacio de experiencids comunes vividds y generdr prospectiva-
mente el propio borizonte de expeciativas fistiras. (Bolivar, 1999: 58), lo que
hace posible aportar coherencia a la accion presente,

que se ha de nutrir de pricticas de referencia y de las opiniones de padres

v alumnos,

— para que todo ese capital informativo pueda transferirse ripida y eficaz-
mente a toda la organizacion, desarrollando modelos de trabajo v gene-
rando nuevas aperturas hacia [a critica a todo aquelio que falta por apren-
der y compartir.

Dichos puntos contienen referentes significativos que diferencian a las escue-
las, consideradas organizaciones que aprenden, de aquellas otras de corte tradi-
cional, cuyas diferencias exponemos en la tabla n? 1.

ORGANIZACION TRADICIONAL ORGANIZACION QUE APRENDE
‘alor enraizado desde instancias Valor enraizado en la cultura
externas, institucionalizada.

Motivacion para compartir, ya que redunda

Individualizacion del trabajo: el éxito
en heneficio de toda la organizacion.

individual casi se fundamenta en
el fracaso del otro.

El conocimiento tiene un recorrido

que se inicia en la contextualizacion, pasa
por la difusién v se consolida en la
generacion de cultura.

El conocimiento es lineal y sirve
para ser aplicado en la consecucion
de un objetivo externo.

La organizacion conoce las habilidades y
conocimientos de sus miembros, de modo
que se constituyen grupos flexibles de trabajo,
en los que el rol de sus miembros varia

en funcion de ias tareas defl grupo vy fas
capacidades de sus miembros,

La organizacion asigna a sus
micmbros funciones estereotipadas
(que —a veces— no coinciden con sus
capacidades,

Todos aportan ideas de mejora y todos

Existe una division del trabajo entre
participan en la solucion de las mismas.

aquellos que reflexionan y aquellos
otros que hacen el rrabajo.

TaBLa 1. Cardacteristicds de las organizdciones segun su naturaleza,
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2.2. El curriculum como niicleo vital de la escuela considerada como organizacion
que aprende

No ha existido en Espafia una tradicién curricular como ha sucedido en otros pai-
ses. Y cuando hemos importado la nueva terminologia lo hemos hecho de una
forma puramente verbalista sin entrar a fondo en las modificaciones sustantivas
que el modelo curricular plantea sobre una estructura meramente disciplinar de los
estudios (Zabalza, 2001: 29).

El texto anterior de Zabalza (2001) pone de manifiesto las dificultades afiadi-
das que tiene la escuela en Espafia para desarrollar su funcién educativa en ambi-
tos institucionales considerados como organizaciones que aprenden, ya que en
nuestro espacio de conocimiento proximo no se ha desarrollado una cultura curri-
cular que trascienda a los términos y a sus significados. La realidad curricular de
un centro tiene su raiz en la cultura del mismo y nuestra cultura, en este sentido,
ha caido en ciertos tics nominalistas.

Elaborar un proyecto curricular significa pensarlo en su conjunto, respecto a
unas connotaciones determinadas de destinatarios, tiempo, ideologia y espacios y,
sobre todo, pensarlo desde la perspectiva de sus posibles aportaciones a la organi-
zacion, al profesor y al alumno, s6lo asi podremos hablar del curriculum como rea-
lidad orientada a actualizar la verdadera configuracién de la escuela considerada
como organizacidn que aprende.

Villar (2000) agudiza mas la dificultad expuesta por Zabalza (2001) ya que al
definir las organizaciones que aprenden como realidades que realizan un ejercicio
de sintesis en el que se integran cultura escolar y desarrollo curricular, como dos
vertientes de una misma realidad, establece un dmbito relacional mis estrecho, que
trasciende la colaboracion de dominios y se instala en la integracion de espacios
donde las aportaciones de cada uno de ellos al otro son ineludibles para llevar a
cabo sus respectivas funciones, que se sintetizan en la siguiente frase: «La institu-
cion escolar transmite el latido curricular (...) donde funden sus conductas los pro-
Sesores en paisajes en los que se exalta el aprendizaje situacional». Este fragmento
del discurso de Villar (2000), que bien podria ser considerado una {rase baib, encie-
rra una idea sustantiva, alusiva a que el curriculum tiene dos funciones fundamen-
tales respecto a la escuela; de una parte armonizar la seleccién y secuenciacién del
conocimiento, segin la cultura que define a la institucién escolar, generando la
difusién de dicho conocimiento a toda la institucién; en segundo lugar, el profe-
sorado establece un compromiso ético con la institucion, en el que se incluye la
asuncion de los cambios necesarios para que la institucién siga realizando la fun-
ci6n para la que fue creada: desarrollar aprendizajes de calidad.

Cuando hablamos de curriculum desde la perspectiva de las OA lo estamos
haciendo fundamentalmente de una realidad procesual, capaz de armonizar y recons-
truir el centro como institucion orientada a la investigacién, innovacién y mejora de
su realidad institucional. El curriculum no es ni debe ser un referente estitico que
convierte la educacién en ideologia; al contrario, se ha de constituir en unidad
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biasica de innovacién de las escuelas, donde las intenciones deben definirse a
modo de «misiones mutables- (Hargreaves, 1998), ya que las mismas sitGan la inno-
vacion en un paisaje que tiene como inicio la accién curricular y cuyo objetivo es
el paisaje organizativo- del centro, cuyas variaciones serin arménicas y vendrin
dadas por los cambios que se producen en el escenario cultural de las aulas. Por
ello, lejos de partir de referentes externos, que provocan provisionalidad y estan-
darizacién, optamos por el acervo cultural de cada escuela que facilita el desarro-
llo de un debate permanente en el centro, que surge de la experiencia de sus pro-
fesionales, busca la mejora de la institucion y mantiene la coherencia moral entre
la racionalidad de la acci6n y la racionalidad de la representacién.

La realidad curricular descrita halla su identidad en un desarrollo hist6rico, vital
para encontrar su referencia axioldgica, integrado por los acontecimientos que van
sucediendo a lo largo del tiempo, por las aportaciones del profesorado que ha
desemperniado su labor profesional en el centro y por los cambios de caracter legis-
lativo que jalonan la vida de esa institucion escolar, fundamentalmente las distintas
reformas educativas. Todo ello constituye el niicleo institucional o centralidad axio-
logica de cada escuela, en orden a su desarrollo cultural y realidad presente. En este
mismo sentido se ha manifestado Bolivar (1999: 5y ss.) al afirmar ~que el desarrolio
institucional de cada centro depende de factores intimamente relacionados, a saber:
la bistoria de la organizacion y los modos de bacer de los profesores».

La historia de un centro se halla integrada por el conjunto de significados apor-
tados por el profesorado, por las circunstancias politico-ideolégicas y los sucedi-
dos, tanto relevantes como cotidianos, acaecidos duran el periodo de tiempo trans-
currido desde la creacion del centro hasta el momento presente. El primer corolario
que se plantea en relacion a las afirmaciones anteriores hace referencia a la con-
veniencia de conocer cudl ha sido el curso de dicho transito, no s6lo para ser cons-
ciente de él, sino para institucionalizarlo y compartirlo, si fuese el caso. Rememo-
rar la historia institucional de un centro educativo es también otro recurso
compartido por el profesorado para «desbrozar- diferencias y consolidar adhesio-
nes, no inquebrantables, pero si fortalecedoras.

La escuela que aprende inicia su andadura cuando los profesores toman con-
ciencia de la realidad pedagogica de su centro y definen el curriculum escolar
como misién y oferta socioeducativa compartida que hace la escuela a la sociedad.
Es una realidad cuya construccién tiene como punto de partida la concepcion
sociocultural del centro y psicologica de los alumnos, que se elabora mediante pro-
cesos de deliberacion de los miembros de 1a organizacion y cuya reflexion genera
indagacién de caricter formativo para los propios profesores.

Escudero (1995) se ha referido también al curriculum escolar como un 4mbito
de conocimiento y reflexién educativa, no solo como marcadores semanticos que
pueden definir sus funciones, sino porque alertan» sobre algunas cuestiones que a
juicio del autor son relevantes.

En la primera de esas llamadas advierte Escudero (1995) que el curriculum es
una realidad que pone en relacién distintos ambitos y perspectivas que intervienen
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y se producen en el fenémeno de la escolarizacion. «Es el curriculum considerado
como una invitacion a la racionalidad..

La segunda cuestion hace referencia al curriculum como una realidad cam-
biante, que se acomoda a los procesos que surgen en la escuela. Es un dominio
cuya funcién no es la provisionalidad, sino ofrecer respuestas actualizadas, que es
lo mismo que decir, adecuadas a las necesidades de la organizacién que aprende.

Las precisiones de Escudero (1995) conducen a la consideracién del curriculum
como «un mecanismo institucional y formal de mediacion sociocultural, que opera
a través de complejas decisiones relativas a la seleccion, organizacion, distribucion
Y creacion de oportunidades para el acceso y recreacion de la cultura.. .- (p. 12).

Desde la perspectiva relacional, el curriculum constituye un instrumento
indispensable para la escuela, considerada como organizacioén que aprende, ya que
armoniza todos los indicadores que lo integran como campo de conocimiento para
facilitar el desarrollo del hecho educativo, pero —ademas~ facilita que los eventos pro-
pios de la escolarizacion sean «debidamente entendidos y tratados mediante su estre-
cha relacién con los contextos en los que surgen. En este marco, la reflexién sobre el
curriculum se ha erigido como un dominio generador de innovacion, de delimitacion
de necesidades en el centro educativo, como un ejercicio de andlisis vinculado a las
necesidades formativas del profesorado y, sobre todo, como red estructural capaz de
difundir el conocimiento generado a toda la comunidad educativa. Y, sobre todo, vin-
cula el conocimiento disciplinar a la realidad sociocultural, convirtiéndose en un ins-
trumento institucional de mediacién.

La segunda idea a la que se alude, atafie al curriculum considerado en su
dinamismo. Una escuela que aprende manifiesta una constante tension entre aque-
llo que debe conservar de su patrimonio cultural y acervo pedagégico, y aquello
otro que ha de modificar para dar respuestas coherentes y validas a las demandas
que le plantea la sociedad. En este didlogo surge el curriculum como delimitador
de opciones y conductor de cambios definidos cientificamente (innovacién).

3.  APORTACIONES DEL PROFESORADO A LA NUEVA REALIDAD CULTURAL DE LOS CENTROS
EDUCATIVOS

La LOGSE en su articulo (56. 2) afirma que «La formacién permanente consti-
tuye un derecho y una obligacion de todo el profesorado y una responsabilidad de
las Administraciones educativas y de los propios centros». En este sentido el R. D.
2112/84 de 14 de noviembre (BOE, 24 de noviembre), que regula el funciona-
miento de los Centros de Profesores (CEPs) representa un preludio de dicho punto
del articulo cincuenta y seis de la mencionada ley orgénica. La creacion de los cen-
tros de profesores supuso el primer intento serio de democratizar la formacién del
profesorado, tomando como referencias, en tal proceso, la descentralizacion de la
formacion, la participacién del profesorado en su propia formacion y la autoges-
tibn de los centros, de modo que la formacién se orientase a la resolucién de los
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problemas reales de los profesores, desarrollando la reflexion, que ha de facilitar
el juicio critico y el trabajo en equipo de los docentes.

Parecia éste un buen preludio para la formacion de profesores que han de
integrarse en una organizacién con la intencién de aprender y difundir conoci-
miento. Pero surgié, entonces, el curriculum como dmbito de poder. Y si en un pri-
mer momento los centros de profesores se habian caracterizado por la descentra-
lizacién de su actividad formativa, la cercania a los centros escolares, asi como por
el importante papel desempenado por los profesores en la gestion administrativa
y pedagégica de los mismos, no es menos cierto que a partir de la LOGSE la fun-
cién prioritaria de los CEPs se caracteriza por una pérdida progresiva de su capa-
cidad para desarrollar su propia politica de formacion, circunstancia que se halla
ligada a la necesidad de la Administracion de articular su politica educativa utili-
zando como vehiculo dichas instituciones; de modo que lo que hasta ese momento
era un instrumento institucional de formacion, desarrollo personal y grupal, se
torna en soporte de difusién y conocimiento de la reforma vigente. Un espaldarazo
importante a la opinién que manifestamos fue la creacién de las Comisiones Téc-
nicas Provinciales, que han sido calificadas desde los mismos CEPs como comisio-
nes que tienen poco de técnicas y bastante de control de funcionamiento.

El Ministerio de Educacién y Cultura entonaba su ~mea culpa» a través del
Informe det estado y situacion del sistema educativo correspondiente al curso 1991-
92, afirmando que «Existe una tendencia peligrosa a institucionalizar por completo
la Formacion Permanente, dejando cada vez menos posibilidades a las institucio-
nes auténomas del profesorador» (MEC, 1993: 297).

Las apreciaciones mostradas en los parrafos anteriores nos hacen concebir la
idea de que la preparacion del profesorado pierde el norte previsto y se orienta a
hacer del curriculum no un dmbito de relacién o de innovacitn, sino un instru-
mento para el ejercicio del poder, que dificulta enormemente las funciones profe-
sional y curricular en el desarrollo de las escuelas que aprenden.

3.1. Un nuevo modo de entender la funcion docente

Ferreres (1992) se referia en el Congreso Internacional de Organizacion Esco-
lar celebrado en Sevilla a un aspecto clave para delimitar el compromiso ético de
los profesores con las escuelas como organizaciones que aprenden, concretamente
a la distincion entre profesion (como ocupacion del profesorado) y profesionaliza-
cién de la actividad docente. Afirmaba que: «aunque en la realidad no puedan
separarse el aspecto del empleo con el profesional, es interesante destacarlo porque
en funcién de la preeminencia de una u otra vertiente se puede ayudar a aumen-
tar el prestigio, a concienciar al grupo profesional de su funcion, a crear una auto-
conciencia de grupo o también, y por el contrario, a enfocar los problemas profe-
sionales como problemas de empleo» (p. 7). Cuando la realidad profesional de los
docentes incluye, junto a la ocupacion, la profesionalizacion, entonces se puede
hablar de un profesor con un compromiso ético hacia su actividad profesional, con

.
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capacidad de plantearse interrogantes, elaborar soluciones y transmitir experiencias
a la organizacién. Entendemos el perfil del profesor ético como aquel «gue des-
confia de las verdades pedagdgicas absolutas, sabe que la enseriaza no estd tro-
quelada por un principio y que se deber: mirar las apariencias de clase de manera
mads amistosa, porque lo verdadero es escuchado por la luz de la evidencia» (Villar,
1999: 67).

El profesorado que se toma en serio su actividad profesional suele mantener
una agonia constante entre sus creencias mis profundas, sobre lo que considera
que es la educacion vy la realidad diaria que le dice cotidianamente que ha de cam-
biar. Es ese dilema el que abre en la actualidad una serie de enigmas sobre la rea-
lidad profesional de los docentes, enigmas que es necesario centrar. En esta misma
linea de pensamiento, De Vicente (2000: 237) ha afirmado que «no se babla de ia
resistencia al cambio en la persona del profesor?; ;de cudles serian las razones que
llevan al profesor a resistirse a la innovacién?..

Las cuestiones planteadas han de buscar respuesta en un referente que es la
formacién, entendida como instrumento para consolidar o modificar creencias. Es
en esa nueva concepcién de la formacion profesional del docente, dominada por
la reflexién sobre su realidad profesional, donde el profesor encuentra sosiego y
profundiza en el autoconocimiento, para llevar a cabo su funcién. Pero con ser
condicién necesaria, no es suficiente el afianzamiento o renovacién de creencias,
ya que la disposicién hacia la accidn, ademis de aceptaciéon mental, supone un jui-
cio de asentimiento sobre dicha realidad, que necesita de ia voluntad para llevar
las ideas a la prictica.

En la actualidad, gran parte del profesorado ha aceptado que la educacion
necesita un cambio, pero no acierta a plasmarlo en su realidad profesional, sea por-
que el centro es un obsticulo que impide desarrollar esa nueva concepcion; sea
por la carencia de habilidades especificas del mismo profesorado para poner en
practica sus ideas o por los mismos agentes externos que participan en la realidad
educativa, que atn no han asumido o institucionalizado cuéles son sus funciones
y en qué términos han de darles significado, por lo que dificultan la funcién
docente del profesorado.

Los problemas con que se halla el profesorado en los centros atafien a las orga-
nizaciones y se orientan fundamentalmente a los sistemas de autoridad y respon-
sabilidad que adquiere la funcion docente, también a la consideracion de lo que
es un aprendizaje. Esas realidades conducen a afirmar que los profesores, al menos
te6ricamente, debieran plantearse las cosas de modo diferente, aunque la realidad
es que sblo ha cambiado el modo teérico de ver la escuela, y Ia realidad prictica
a0n permanece casi inalterable, como ha afirmado De Vicente (2000: 241) «Es indu-
dable que los profesores apoyan teéricamente muchas de las nuevas propuestas, pero
Jqué estd ocurriendo en la prdctica?». Consideramos que estamos ante un problema de
- disposiciones, pero que no se queda sblo en actitudes, sino que también comprende
las habilidades pertinentes para poner en prictica lo que se piensa. Nos referimos a la
capacidad para reflexionar criticamente, en colaboracién, sobre los acontecimientos
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diarios y a indagar en la pertinencia de las soluciones que se proponen y se llevan
a la practica.

Goodson (1997) ha situado el nacleo de la profesionalidad del docente en tres
aspectos interdependientes: en un cuerpo tedrico que permite conceptualizar las
experiencias del profesorado y elevar lo concreto a categorias conceptuales, apli-
cables a otras distintas situaciones; la investigacion-accion que genera conoci-
miento desde la prictica para elaborar teoria, y la accion reflexiva o brazo articu-
lado entre Ia teoria y la investigacion-accién que relaciona la practica del aula con
los planteamientos te6ricos. Esta nueva realidad es un preludio que vaticina la exi-
gencia al profesorado de mas altos niveles de compromiso moral y cualificaciéon
profesional, adicionados a mayores cuotas de autonomia.

Entendemos que la nueva realidad profesional del docente tiene su hébitat
natural en el centro, considerado como organizacién que aprende; como espacio
cultural donde todos intercambian experiencias y reflexiones, siempre ttiles para
el desarrollo profesional. Como ha afirmado Smyth (1991) «El contexto de capa-
citacion (empowerment) (...) estd relacionado con la forma en que nosotros,
como profesores, podemos hacernos cargo de ciertas parcelas de nuestra vida a
las que progresivamente se nos niega el centro. Ello supone una critica activa y el
descubrimiento de las tensiones que existen entre determinadas practicas de ense-
fianza y los contextos sociales y culturales mds amplios en los que se encuentra
inmersa dicha actividad». De acuerdo con esta realidad, el profesor no sélo debe
ocupar los espacios que le ofrece el discurso de la Administracion educativa, sino
que ha de procurar ampliar sus horizontes, segin un modelo de desarrollo pro-
fesional cooperativo en el que, conjuntamente con otros profesores (coopera-
ci6én), ayude a trabajar (colaboracién) y a difundir conocimiento entre los miem-
bros de la organizacién.

Es un marco institucional en el que la escuela se convierte en organizacion que
aprende, valoramos el desarrollo profesional del docente como realidad que asume

las siguientes notas:

— Perfeccionamiento y desarrollo, de modo que se conjuguen ambas activida-
des; mediante la primera, el profesorado recibe formacién de expertos o
entrenamiento para mejorar profesionalmente; mediante la segunda proposi-
cion se atiende mds al aprendizaje basado en situaciones reales de la vida,
mis que a las materias. Dicho desarrollo profesional ha de pasar previamente
por el desarrollo institucional, como fase inicial que, luego, wa a proporcionar
un proceso de reflexion y cooperacion cuyo marco contextual sea el Centros,

Motivacion del profesorado. Es un aspecto esencial a considerar en el nuevo
perfil profesional del profesor, segin el cual, el profesorado puede sentir
motivacién hacia su desarrollo profesional cuando descubre necesidades
que pueden ser satisfechas mediante el aprendizaje; sin embargo, el descu-
brimiento de necesidades pasa por el desarrollo moral del profesor como
profesional, que le permite pasar del rol de ocupado al de profesional. En
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dicho planteamiento, la centralidad del pensamiento del profesor queda
definida por un compromiso moral, que se manifiesta en el desarrollo de la
capacidad de percibir conflictos y analizarlos mediante la reflexion critica,
ya que no sélo ayuda a determinar situaciones, sino que permite desarro-
Har el juicio moral. También necesita el profesor enmarcar sus actuaciones
en una cultura de colaboracién, ya que es el medio adecuado para superar
las posibles fracturas que se producen entre el juicio y ia conducta moral,
causa de que gran parte de las buenas intenciones del profesorado no se
hallan hecho realidad.

El profesor considerado como prdctico-reflexivo. La reflexioén es entendida
por Valli y Tayle (1989) desde dos puntos de vista, uno psicolégico y otro
socioldgico. Desde el primero de ellos, el psicolégico, los programas de for-
macibn se orientan a percibir las cosas desde varios puntos de vista y no
desde una perspectiva absoluta, correcta o equivocada; desde el plantea-
miento sociologico la reflexidén critica se orienta hacia las implicaciones
morales de la ensefianza, la valoracidn del contexto social de las escuelas y
las repercusiones que las acciones educativas tienen para el desarrollo per-
sonal y la libertad humana.

Otro de los aspectos a considerar en el perfil del profesor actual se orienta
a la percepcién del profesor como investigador. La investigacion-accién ha
sido y es uno de los puntos fuertes para la formacion del profesor. Se han
prodigado diversas perspectivas en el desarrollo de la investigacién-accion;
hay quienes la ven como una base de conocimiento para el establecimiento
de la enseflanza como una profesion; para otros, es un movimiento enca-
minado a la descentralizacién de la toma de decisiones; otros opinan que
la investigacion es un movimiento orientado al desarrollo profesional del
docente. Pero, en definitiva, es un planteamiento en el que el profesor indaga
continuamente sobre la prictica y los contextos en que tiene lugar dicha prac-
tica, lo que facilita la comprension de situaciones y contextos nuevos.

La colaboracion como un nuevo modo de desarrollo profesional. La perspec-
tiva profesional ha puesto de manifiesto que los comparieros de trabajo son
un estimulo para el desarrollo de la practica reflexiva. Cuando la actividad
profesional se desarrolla en grupo, unos comparieros se constituyen en cata-
lizadores que refuerzan la actividad de otros. El trabajo en colaboracion es
una necesidad cuando la educacién se desarrolla en espacios de autonomia
y gestion basados en el centro. La colaboracion permite, entre otras cuestio-
nes, afirma Ferreres (1992): «desarrollar una relacién creciente con los
demds miembros del grupo; permite compartir diagndsticos de una situa-
cion; facilita el andlisis de problemas; ayuda a la bisqueda de soluciones y
preparacion de un plan de accion» (p. 31) y, sobre todo, facilita el consenso
entre los miembros del grupo de trabajo.

En Gltimo lugar, hacemos referencia al perfil del profesor que demanda la
institucion educativa que aprende, como agente capaz de consolidar sus
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propios itinerarios formativos mediante el desarrollo profesional centrado
en la escuela.

La creciente desconfianza en que desde la Administracién educativa no se puede
cambiar significativamente la escuela, ha ido desarrollando un planteamiento que
considera las organizaciones que aprenden como una brisa renovada en el ejercicio
de la autorrenovacion de los centros educativos. Lo es en el sentido de que la mejora
nace de las condiciones internas del centro educativo y ello requiere de la interven-
cion de un profesorado cualificado.

4. A MODO DE CONCLUSION

Realizar un ejercicio de sintesis sobre las reflexiones que han precedido estas
lineas resulta un trabajo arduo; sin embargo, podemos afirmar que hemos llegado
a la conclusién de que la especificidad del centro educativo, considerado como
confluencia de aspectos de ambito organizativo, curricular y profesional, se ha de
inscribir en espacios mas amplios y generales de conocimiento, en una metateoria
que considere a la escuela como organizaciéon que aprende.

El hecho educativo no responde a una realidad que nace espontineamente,
antes bien, necesita un marco institucional (cultura del centro) capaz de ofrecer a
los profesores y alumnos las mejores condiciones para su formacion: Es asi «como
el centro educativo surge como contexto en el marco institucional real en cuyo seno
se ordena y tiene lugar la accion educativa» (Gonzilez Soto, 1996) necesitada de
un espacio, de una tradici6én y de unos modos de hacer y relacionarse entre los
profesores de cada centro, pero ese clima que condiciona y conduce la accion prac-
tica de profesores y alumnos, instrumento capaz de articular y contextualizar el pro-
yecto curricular de cada centro, no aparece de modo subito, al contrario, es el resul-
tado de la superposicion de distintos momentos historicos que, debidamente
integrados, constituyen la tradicién cultural de una escuela.

Somos conscientes de que atn no se ha desarrollado (aunque si disefiado) un
estilo organizativo que acoja a toda la comunidad escolar y sea garante de su par-
ticipacion en las tareas educativas, cuyos motivos se expusieron al inicio de esta
colaboraci6n. Tradiciones ya periclitadas en el canmipo organizativo y la incapaci-
dad de las acciones formativas vigentes para introducir al profesorado en dinami-
cas de trabajo cooperativo son la causa de ese «cuello de botella» que se ha gene-
rado en el sistema educativo espaiiol. Evidentemente, no se trata solamente de
disefiar y articular modelos organizativos, sino también de preparar a los agentes
intervinientes en el proceso educativo: profesores, padres y alumnos y demis repre-
sentantes sociales, para que puedan desenvolverse adecuadamente en los marcos

establecidos.
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