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resentacion

En los tiempos que corren, no exentos de turbulencias e inquietud para el sistema
publico de educacién —tanto por el empuje neoliberal como por las nuevas exigencias
sociales— la mejora de la escuela es una cuestién de vital importancia. Sobre ella se ha
escrito mucho y bien en los dltimos tiempos, pero hoy somos conscientes de que no
puede decretarse ni dejarse al libre albedrio del profesorado que coyunturalmente se
encuentre en determinados centros. Cada institucién educativa —como personal e
intransferible cultura en desarrollo que es— posee una especifica capacidad de aprendi-
zaje y mejora, se orienta hacia determinadas dimensiones de ésta y posee sus particula-
res ritmos de progreso. No se puede tratar —por tanto— a los centros por igual como
entes impersonales, descontextualizados y sin historia de vida.

La mejora no puede quedarse en las alturas de los grandes documentos o proclamas.
Ha de bajar a las clases e impregnar el «qué hacer» cotidiano, dentro de un marco ins-
titucional que la posibilite y estimule. Y también contar con el profesorado, como prin-
cipal artifice del proceso, pero sin perder de vista que también los alumnos, las fami-
lias, la comunidad y la propia administracién educativa tienen su parte.

Ante la recurrente pregunta de cémo estimular los procesos de mejora de la escue-
la, se han articulado férmulas técnico-racionalistas propuestas por expertos, se han dic-
tado normas y orientaciones, se han creado y llenado de contenido —con muchas y a
veces solapadas y dispares funciones— servicios de apoyo externo a la escuela..., se han
estimulado propuestas colectivas de renovacién o consentido iniciativas mis o menos
particulares de innovacidn.

Unas y otras tenfan que lidiar con la compleja realidad de la practica. Las primeras
tenfan una complicada transferencia y, como ocurre cuando se decreta la autonomia o
la responsabilidad, no incidian significativamente en cambios palpables en la prictica.
Los servicios que se montaron —como apoyo a los procesos de difusién de reformas o
de los planteamientos que la sociedad actual y el conocimiento pedagégico recomen-
daban— pese a ser necesarios, no se habian demandado por el profesorado que —conse-
cuentemente— era receloso a su accién.
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Por otro lado, las iniciativas innovadoras de grupos de profesores, de centros aisla-
dos, o de profesores ciertamente inquietos, carecen —por lo general- de perspectiva
holistica del propio sistema educativo y caminaban en constante experimentar, hacer,
crecer y morir, que muchas veces se convierte —aunque bien intencionado— en puro
activismo. Faltaban apoyos, formacidn, estructuras de soporte, elementos catalizado-
res y mediadores. Los servicios de apoyo —desde este enfoque— podrian ofrecer orien-
taciones, recetas, recomendaciones, formacidn, actuar de espejo/reflejo de la realidad...
Y, desde pardmetros técnicos de intervencidn, o de otros de colaborador técnico, pro-
liferaban iniciativas provenientes del campo de la psicologia y la orientacién, con pers-
pectivas mds personalistas o puramente desde el asesoramiento curricular en 4reas
especificas. Ahora emerge una vision didéctica del asesoramiento desde un enfoque de
colaboracién critica o de proceso —que se encuentra en una fructifera y dindmica
reconstruccién— que se ajusta mds a la realidad de los centros como culturas en desa-
rrollo y dimensién bésica de cambio.

Este trabajo por tanto, no viene a entrar en liza con otras obras de reconocido pres-
tigio que existen en el mercado, como podrian ser los trabajos de Monereo y Solé
(1996) o de Marcelo y Lépez (1997) —por hablar de obras colectivas—, sino a comple-
mentar lo que en ellos aparece desde una perspectiva eminentemente pedagdgica y
dejando el campo del asesoramiento curricular en 4reas especificas a que sean los pro-
pios asesores de drea los que —bebiendo de esta «visién estratégica» de proceso y con la
perspectiva de centro como unidad bdsica de cambio— elaboren propuestas puntuales o
especificas de su campo de accién que no coarten o hipotequen el propio proceso de
mejora.

Mids que ofrecer una definicién tltima de asesoramiento curricular, se va articulan-
do un marco comprensivo sobre el asesoramiento pedagégico que, en cierto modo, se
va reconstruyendo histdrica, dialéctica y controvertidamente. Se elude una definicién
tltima e infalible del término, para centrarse en otras cuestiones mds interesantes si
cabe, como son: qué preguntas, dimensiones, intereses... intenta atender (explicita e
implicitamente) esta labor en cada accién que emprende y qué identidades comporta
cada opcidn; estando atento a dimensiones como la realidad, la experiencia, el signifi-
cado (subjetivo e intersubjetivo), las vivencias, los discursos y acciones en los que se
hace presente, la mejora, etc. Consciente de que con este planteamiento discursivo las
propuestas y presupuestos que aporta y de los que parte poseen una fuerza ontolégica
mds limitada, en cambio en el manual se opta por esta construccién dialéctica pues
ofrece una propuesta mucho mds contextual y respetuosa con el saber, la autonomia, la
cultura y la identidad profesional e institucional, al tiempo que resitda la propia fun-
cién asesora al servicio de la innovacién «con norte», con sentido y con propésito de
servicio publico.

La obra, por tanto, ofrece una perspectiva del para qué y porqué de la funcién ase-
sora, de qué sentido y finalidad tiene la mejora, de quiénes son sus principales actores
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y en qué escenarios se ponen en juego las claves del proceso. Lo que supone otras for-
mas de apoyar y asesorar mds humanas, més criticas y desde enfoques mds pedagégicos
conscientes de la importancia del centro y su cultura. En este sentido, el trabajo que
aqui se presenta, constituye y plantea a este emergente campo de accidn-reflexién una
alternativa abierta al debate, la confrontacién de ideas, pero también propone unos
modos de hacer y entender el asesoramiento —suficientemente argumentados y estruc-
turados— desde una perspectiva curricular que considera al centro educativo como uni-
dad bésica de cambio.

Los grandes trazos que definen la alternativa suponen una visidn estratégico-dialécti-
ca —no tecnicismos ni ficiles proclamas para apoyar y dejar hacer— en torno a procesos
de mejora (autorrevisién de la prictica, seleccién y priorizacién de dmbitos de mejora,
disefio de un plan de accién, puesta en prictica del mismo y reorientacién o seleccién
de nuevos focos de trabajo), emanados de la colaboracién y de asumir como comunidad
profesional de aprendizaje la importancia de dimensiones tales como: la reflexién, el
debate, la argumentacién y (auto)critica, la asuncidn y reparto de responsabilidades, tra-
bajar desde y por una visién compartida (negociada y consensuada) de mejora... En la
que los asesores —internos o externos— asumen el rol de colegas criticos que actdan bajo
los pardmetros de: 1) «trabajar con» en lugar de «intervenir en»; 2) colaborar en desa-
rrollar, no aplicar; 3) ser mediador y facilitador de procesos, en el que es el propio grupo
quien ha de encontrar y asumir sus autosoluciones o propuestas; 4) equilibrar las inicia-
tivas innovadoras locales dentro de un marco cominmente aceptado como vélido o de
mejora, como abogado del diablo, asesor y reflejo critico de la realidad.

Por ello el trabajo se ha articulado en tres grandes bloques. El primero de ellos, titu-
lado «Marcos de reflexién y contextualizacién con los que repensar el asesoramiento al
centro educativo», supone un basamento y una contextualizacién del resto del trabajo.
En €l se colocan los primeros espartos sobre los que situar conceptos tales como qué
sentido tiene la mejora en los tiempos que corren, hacia dénde deben caminar sus
pasos, en qué escenarios se ponen en juego estos procesos y como se ha ido constru-
yendo la figura y el rol del asesoramiento a los centros educativos hasta llegar a inte-
grarse con estas visiones. De este modo, el trabajo de Juan Manuel Escudero supone un
auténtico aldabonazo sobre las conciencias de qué es mejorar la escuela y qué sentido
tiene, los peligros que comporta y qué orientacién estratégica parece despuntar. El capi-
tulo de Antonio Bolivar, recoge esta inquietud y resitda los procesos de mejora —que se
habian dotado de una perspectiva institucional, del centro como unidad bésica de cam-
bio— en un «necesario» camino de vuelta al aula, a poner los pies en el suelo y ser cons-
cientes que nada cambia de verdad si no cambian los contenidos y las practicas con-
cretas de clase. En este camino de ida y vuelta del aula al centro (de lo individual a lo
colectivo, hacia el logro de buenos centros) y a la inversa (desde un proyecto comtin de
profesionalidad interdependiente, hacia un «buen maestro» en su prictica), se hace
necesaria la labor del asesor, o mejor dicho, una funcién de asesoramiento al centro
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educativo. Mar Rodriguez dibuja con pincelada fina cudl es el rol del asesor y de la pro-
pia funcién asesora y cémo se reconstruye el perfil e identidad profesional en estos com-
plejos pardmetros en los que actda. En este punto de reflexién, Fernando Herndndez
completa, desde el andlisis de su propia experiencia como asesor, cudles pueden ser los
conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes de un asesor, entrando a trapo sobre
una cuestién espinosa: qué formacion se requiere para un asesor de procesos. Este
marco comprensivo se completa con una aproximacion a los contextos en los que se
interviene. En este sentido el capitulo quinto hace un recorrido panordmico sobre los
escenarios en los que habrd de fijar su atencidn esta funcién de asesoramiento al centro
educativo: el curriculum (tanto «del» centro como «para» el centro), el profesorado (co-
mo profesional, adulto y miembro de un grupo de aprendizaje) y el propio centro como
cultura en desarrollo. Seguidamente, Antonio Portela plantea qué es una institucidn,
qué dimensiones la componen y como ésta regula todo lo que en ella acontece, para
—seguidamente describir cémo han de intervenir los sistemas de apoyo para optimizar

En el segundo bloque, titulado «Dimensiones del asesoramiento al centro educati-
vo», se pasa repaso a los aspectos mds explicativos de, en primer lugar, qué es y qué sen-
tido tiene la funcién asesora al centro educativo y, en segundo término, cémo desarro-
llar este trabajo con una adecuada perspectiva o «visién estratégica» de proceso de des-
arrollo. Desde los nortes y roles comentados en el apartado anterior —como no podria
ser de otra forma para no construir sobre el vacio—, José Miguel Nieto, describe densa-
mente los diferentes enfoques del asesoramiento y apuesta por un modelo de asesora-
miento de colaboracién critica como mads pertinente a la propuesta que se estd presen-
tando. Seguidamente, Victor Herndndez, —a modo de aviso a navegantes presenta y
sitda las diferentes estructuras de asesoramiento que coexisten e interaccionan con la
escuela, en el momento actual en nuestro contexto, y apunta interesantes sugerencias
sobre cémo se podria conseguir desde este complejo puzle de redes y servicios una ade-
cuada articulacién de estructuras y sistemas de apoyo.

Con este bagaje, el lector puede pasar a entrar en el complejo mundo de las funcio-
nes del asesor (las legisladas y las demandadas, las propuestas y las negociadas...) y con
todas ellas ir dibujando un nuevo marco de accién. Para no quedar en una —bien argu-
mentada— declaracién de intenciones y visiones, es importante dotarse de una herra-
mienta estratégica (el proceso de desarrollo) en el que plasmar todas estas funciones y
tareas. Amador Guarro describe con sentido autocritico esta herramienta (el propio
modelo de proceso) y —en torno a sus diferentes momentos, fases y tareas— va armando
una nueva reconceptualizacién de la funcién asesora mds alld de la tecnologia del pro-
ceso y de la visién afieja de la colaboracién, que se inscribe en un nuevo marco mucho
mds flexible, dindmico, abierto e incierto, pero también mds real. Por ello, este capitu-
lo se encarga de precisar los peligros, bondades, posibilidades y el sentido de la «visién
estratégica» de los procesos de asesoramiento y desarrollo. Sabemos qué asesor quere-
mos y necesitamos, desde qué perspectiva ha de actuar y cudl serd su principal manera
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y contexto de trabajo (el proceso), pero la prictica nos advierte de que, ademds de esta
filosoffa y orientacidn, se hace necesario el conocimiento y dominio de una serie de
estrategias, herramientas y modos de hacer, que Purificacién Pérez presenta en torno a
un operativo modo de clasificacién. Estos instrumentos serdn los pertrechos de los que
echar mano en momentos puntuales, en acciones concretas o en los que apoyarse en el
transcurso de las acciones de asesoramiento. Eso si, sin supeditar su uso a su tecnolo-
gfa, ni considerarlos como bdsicos e imprescindibles, sino como simplemente lo que
son, versdtiles herramientas y apoyos para facilitar la accién asesora, nunca fines en si
mismos.

El libro se completa con un tercer bloque titulado «La practica del asesoramiento».
Ella se dedica a algunas ejemplificaciones précticas de qué es y como asesorar. En los
capitulos que componen esta parte, lejos de rehuir la argumentacién y la fundamenta-
cién, se asume una perspectiva constructiva en el que paralelamente se van presentan-
do y fundamentando las acciones propuestas. Si bien es verdad que componen un cier-
to conglomerado de propuestas —y, por tanto, a modo de misceldnea— que se inspiran
y beben de la filosofia de la propuesta y completan, contrastan y retocan en funcién de
la compleja realidad sobre la que se ha de actuar. Los capitulos que componen este apar-
tado dibujan una cierta panordmica de las acciones mas demandadas o que considera-
mos de mayor interés en los tiempos que corren (la convivencia redne a tres propues-
tas), pero sin olvidar otros de reconstruccién de la identidad profesional e institucional
(socializacién de profesores noveles o no integrados en proyectos de trabajo) o sobre
cémo estimular los procesos de colaboracién profesional.

De este modo, el trabajo de Chago Arencibia narra —de manera muy directa e ilus-
trativa— el proceso de asesoramiento seguido en un centro educativo que presentaba pro-
blemas de convivencia y cémo fue virando este interés de partida hacia la reconstruccién
del propio proyecto educativo de centro. Este caso se va montando con la propia voz del
profesorado, el cual va describiendo sus impresiones, motivos, dadas, etc. y cémo —con
didlogo, participacién, asesoramiento y tiempo— se articula una consensuada propuesta
de desarrollo. En linea con el anterior, Rodrigo Garcia denuncia en qué condiciones
debe actuar el asesor en muchos casos y cémo es demandada su actuacién como «exper-
to» y poseedor de un «maletin» cargado de recetas y proyectos infalibles. Lo mds intere-
sante de su apuesta es cémo sobrellevar esta realidad y c6mo, aprovechando los vestigios
de causas problemdticas (nuevamente la convivencia escolar, aunque esta vez en
Secundaria), se puede construir un proceso de asesoramiento compatible con otro para-
lelo de autodesarrollo del centro docente. Juan Manuel Moreno y Juan Carlos Torrego,
partiendo de la presentacion de una investigacién sobre cémo asesorar a los centros edu-
cativos con problemas de convivencia escolar para que abordasen acciones de respuesta
global, describen el potencial del enfoque de procesos y de esta visién estratégica para
que sean los propios equipos docentes los que —una vez dotados del proceso, que ellos
mismos han ido recorriendo— puedan encontrar sus propias autosoluciones.

11
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Completan este tercer bloque dos nuevas aportaciones, ahora més atentas con la
funcién y desarrollo profesional docente y en el creciente papel pueden tener en este
asunto la constitucién de redes de apoyo e intercambio de experiencias entre centros.
El cambio ha de estar aglutinado, asumido y arropado por el centro, y llegar a las aulas
(como destacaba la aportacién de Bolivar), pero también incide sobre los profesores
particulares, por lo que importa cémo llegar a los compafieros que no iniciaron los pro-
cesos de innovacién. En este sentido, Marita Sdnchez apunta la importancia que tiene
—dadas las dindmicas de cambio de proyectos y de personal docente que tienen los cen-
tros educativos— prestar atencién a los nuevos profesores que llegan al centro o que se
integran en proyectos de trabajo de los que no participaron en su creacién y desarrollo.
Por ello aborda c6mo asesorar a estos colegas desde propuestas de mentorizacién de
compafieros o desde grupos de apoyo de profesores. Por tltimo, Enriqueta Molina rea-
liza una revisién critica de lo que es y supone la colaboracién profesional entre profe-
sores sin que ello anule la autonomia personal del docente, proponiendo algunas line-
as de actuacién y maneras de trabajar —desde el asesoramiento de compaieros y la
supervision clinica horizontal y democritica— para fomentar los procesos de mejora.

Al libro se le ha querido imprimir un cierto cardcter de manual. En él, aparecen los
temas de mds candente actualidad a la hora de asesorar a los centros educativos, junto
a los instrumentos y fundamentos bésicos para abordar —con cierta prestancia— la fun-
cién asesora. La propuesta que ofrecen estas pdginas creemos que supera a la suma de
aportaciones, pues tiene un claro hilo conductor y creemos que aborda un amplio aba-
nico de opciones ciertamente interesante como para aproximarse a una compren-
sién/accién pedagdgica de asesoramiento para la mejora. Pero pretende ir mds alld. Su
incisiva y perspicaz atencién a cuestionar, argumentar y dar sentido a lo que propone,
hace que sea también una contribucién relevante para las personas interesadas en el
tema del asesoramiento al centro educativo: profesorado universitario, asesores de los
centros de profesorado, equipos de orientacién educativa, inspectores, otros apoyos
externos y profesionales y estudiantes de la educacion en general. Por todo ello invito
al lector a que se aventure por entre las pdginas del libro y profundice por su concep-
cién del asesoramiento, sus fundamentos y maneras de hacer, en la reconceptualizacién
de lo que es mejorar los centros educativos y, por tltimo, en qué sentido y cémo pue-
den contribuir para ello estos «<nuevos» profesionales.

Jestis Domingo Segovia
Coordinador
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PARTE 1

Marcos de reflexion y contextualizacién
con los que repensar el asesoramiento
en el centro educativo



La mejora de la educacién como marco
de referencia para el asesoramiento pedagdgico

Juan M. Escudero Mufioz
Universidad de Murcia

Introduccién

La mejora de la educacién merece ser considerada como un punto de referencia y des-
tino del apoyo o asesoramiento pedagégico. De pretender un simil, la vinculacién entre
estos dos fenémenos podria discurrir sobre supuestos y apelaciones parecidas a las que
suelen utilizarse para relacionar la ensefanza con el aprendizaje de los estudiantes. Asf,
al igual que el pensamiento y prictica docente tiene que incluir necesariamente sus con-
tribuciones a los procesos de construccién de conocimientos y capacidades de los alum-
nos, el modo de entender y realizar el asesoramiento ha de asociarse a la mejora de la
educacién; el modo en que la entendamos y las decisiones, condiciones y contribucio-
nes que estimemos relevantes y oportunos para que pueda ocurrir serfan, desde este
punto de vista, algo asi como un marco de orientacién y referencia para el sentido y
aportaciones del asesoramiento, e incluso un criterio para valorar y validar su razén de
ser y sus posibles contribuciones.

En este libro se ofrecen diversas aproximaciones al asesoramiento, y también a la mejo-
ra escolar. Mi propésito en este capitulo es ofrecer una perspectiva general sobre este ulti-
mo concepto, y tan s6lo algunas referencias panordmicas sobre el asesoramiento en las
coordenadas a las que recurriré para establecer ciertas ideas y reflexiones sobre la mejora.
Un término, por cierto, que representa al mismo tiempo un imperativo casi categdrico
respecto a la educacién y un abanico de notables dificultades a la hora de precisarlo, esta-
blecer su sustancia y procesos y, desde luego, las politicas necesarias para realizarlo.

La mejora de la educacién es un tema persistente de preocupacién en los discursos
y politicas escolares, asi como también en todo el tejido de instituciones, agentes y suje-
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tos que participan en la formacién que los sistemas educativos disponen y proveen a las
nuevas generaciones. En un sentido general, la preocupacién por la mejora, que es lo
mismo que decir por la construccién ideal de una buena educacién y su provisién a los
estudiantes, las familias y la sociedad, es tan antigua como la misma educacién. En tér-
minos mds especificos, sin embargo, ha sido uno de los temas estrellas que ha ido emer-
giendo en las politicas escolares, en la investigacién y reflexion pedagdgica en la dltima
mitad del siglo. En este periodo, han ido surgiendo y desplegdndose diversas aproxi-
maciones tedricas e investigadoras. De una u otra manera, han sido el cruce de condi-
ciones sociales y politicas diversas que han enmarcado y determinado las prioridades de
la educacién, los cambios en el curriculum y la gestién del sistema escolar. También,
desde luego, la mejora tiene que ver con un sinfin de diversas aplicaciones de enfoques
teéricos y metodolégicos empefiados tanto en comprender su naturaleza y dimensiones
como de relacionarla con factores, condiciones y politicas presuntamente implicadas en
su conformacion en la préctica.

El panorama que se nos ofrece ahora al contemplar con perspectiva los primeros
estudios sobre la eficacia docente y las escuelas eficaces, sobre la mejora escolar y los
procesos de desarrollo de propuestas innovadoras, asi como sobre los intentos de hacer
confluir la tradicién propiamente centrada en la eficacia con aquella otra mds centrada
en la mejora, es, ciertamente, impresionante. Y asf resulta, en efecto, tanto si, como es
procedente, nos hacemos eco de los avances teéricos y metodoldgicos que se han ido
desarrollando en estos 4mbitos, como si, de otro lado, contemplamos el enorme trecho
que todavia queda entre los estudios y conclusiones mds consistentes y sus distancias
con la realidad de los hechos, los problemas persistentes, la mas que compleja articula-
cién, en suma, entre lo que se sabe sobre la mejora de la educacién y su conversién en
politicas, relaciones, capacidades y pricticas potentes y efectivas para plasmarla en el dia
a dfa de nuestros centros, aulas y sistemas escolares.

El término mejora pertenece a un universo de significados de considerable ampli-
tud. Denota al mismo tiempo facetas muy diversas que tienen que ver tanto con la
idea de una buena educacién como con los procesos y condiciones que se consideran
necesarias para que ocurra. Toca a dimensiones que conciernen al disefio de los siste-
mas escolares y a sus estructuras, asi como también a aquellas més especificamente
relacionadas con la educacién que organizan y ofrecen a los estudiantes en cada uno
de los tramos de la educacién, y en el dia a dia. Tiene que ver, pues, con factores y
cuestiones generales, asi como también con otras que son mds especfﬁcas, concretas
y hasta biograficas, que van urdiendo la cotidianeidad de la educacidn, los contenidos,
experiencias y resultados que la escuela propicia a sujetos particulares en contextos
bien delimitados. A su vez, este mismo universo donde habita la mejora como expre-
sién de lenguajes y pricticas, también recoge otros muchos términos como los de
innovacién o renovacién pedagdgica, cambio y reformas, cantidad y calidad de la edu-
cacién. En unos casos, los significados estipulados para la mejora, por ejemplo, inclu-
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yen los propios del cambio educativo y sus expresiones en reformas particulares, pero,
en otros, aquella aspirarfa a ocupar espacios de sentidos, valores e implicaciones que
pueden, y quizds debieran, situarse mds alld de las proclamas y oficialidad de aquellas,
entendidas como formas politicas y administrativas de regulacién e intervencién desde
arriba sobre el pensamiento, las vivencias y las pricticas educativas de las instituciones
escolares y los sujetos que las habitan. No es infrecuente, asimismo, que se advierta de
ciertos matices diferenciales entre mejora e innovacién educativa. A pesar de que en
muchos casos llegan a ser fenémenos estrechamente vinculados, también es cierto que
pueden darse proyectos, pricticas y procesos innovadoras que no lleven necesaria-
mente a la mejora.

Aunque pudiera tener cierto interés una incursién més detenida por este univer-
so de significados compartidos y al tiempo diferenciados, no es mi propésito dedicar
este capitulo a un mero andlisis del lenguaje. Una de sus posibles contribuciones
podria traducirse en dejar constancia de la polisemia que acompafia a conceptos
como éstos, y asi dejar constancia de que conviene ser muy cautos a la hora de hablar
sobre los mismos. Mi propésito en este capitulo va a centrarse en tareas algo diferen-
tes, aunque también, como espero, nos ayudardn a precisar en qué sentido se habla
aqui de mejora y cudles parecen ser algunas de las claves convenientes para ofrecer un
panorama general sobre el modo de pensarla y abordarla en la actualidad. El capitu-
lo estd organizado en dos apartados generales. En el primero se procurard situar la
discusién sobre el tema en algunas coordenadas de nuestra historia y contexto mds
cercano; en el segundo se intenta ofrecer un mapa conceptual que recoge algunas de
las dimensiones o facetas que me parecen dignas de consideracién para una revisién
sobre el estado actual de la cuestién. Como podra observarse, las dimensiones que se
subrayan aluden a una serie de aspectos que tocan de lleno la sustancia o contenidos
de la mejora, y también a ciertas condiciones, procesos, relaciones y pricticas. En su
conjunto se pretende ofrecer una gufa de ruta para transitar por proyectos y afanes de
mejora, aunque no tan precisa y detallada como para componer alguna suerte de pro-
cedimiento, dificil de disefiar y proponer en estos momentos por razones que se
explicardn.

1. La mejora de la educacién en nuestro contexto e historia

Como sugerfa mds arriba, la indagacién y la reflexién sobre la mejora de la educacién
nos ha legado diversas y valiosas lecciones. Algunas de ellas hunden sus raices en la his-
toria mds remota; otras, que han ido logrando mayores dosis de respaldo y concrecién
en las tradiciones cultivadas en décadas recientes, son las que componen una parte
importante del cuerpo de conocimientos y experiencias mds reconocidos y sistematiza-
dos al respecto. En el panorama que se pretende ofrecer aqui nos haremos eco de
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muchas de ellas. Y, al hacerlo, se procurard no restringir las consideraciones a las claves
de las tradiciones mds especificas (eficacia docente y escuelas eficaces, mejora escolar).
Muchas de sus aportaciones son dignas de consideracién, aunque también es verdad
que algunas de sus versiones mds divulgadas adolecen de un sesgo unilateral hacia los
procesos. Sus focos de atencién preferente se han centrado en la bisqueda instrumen-
tal de medios, condiciones o factores a movilizar para lograr eficiencias y eficacias. Al
discurrir por un camino como ése, se ha descuidado la elaboracién de esquemas con-
ceptuales y pricticos que integren simultineamente los valores, los contenidos y los
procesos (Escudero, 1999), y, por lo mismo, se han divulgado muchos enfoques para la
mejora de la educacién que parecen neutrales, insensibles a contextos sociales y cultu-
rales, carentes de la atencién que merecen sus ingredientes politicos e ideolégicos
(Fullan, 1999). Aqui, procurando adoptar un punto de visto mds globalizador, inten-
taremos subrayar la necesidad inexcusable de plantear simultdineamente los contenidos
de la mejora (propésitos, finalidades, curriculum, etc.), los procesos y estrategias, y los
contextos sociales y politicos que contribuyen a enmarcarlos y justificarlos en momen-
tos histéricos determinados

Por ello, parece conveniente no hablar de la mejora en abstracto, sino sacando a la
luz y clarificando en lo posible sus legados histéricos y la impronta que dejan sobre
la misma contextos sociales, culturales y politicos determinados. Entre otras cosas,
desde esta dptica tenemos la ocasion de hacernos eco de algunas de las mejores leccio-
nes legadas por la reflexién e investigacién mds especificas sobre el particular. El desa-
rrollo y evolucién de la investigacién pedagdgica sobre la mejora de la educacién, el
conocimiento disponible y los diversos balances sobre proyectos y experiencias de reno-
vacién escolar —término éste equivalente de alguna manera al de mejora— nos han lega-
do muchas y valiosas lecciones en las tltimas décadas. Algunas de ellas, justamente,
apuntan con razén a la importancia de la historia y la relevancia de los contextos par-
ticulares a la hora de elaborar discursos y propuestas de accién sobre y para la mejora.
Y es que, en efecto, tanto los lenguajes como las propuestas al respecto han de tomar
muy en cuenta la insercién histérica de la educacién y los afanes de mejorarla, lo que
supone perseguir una sintesis que convoque nuestros pasados y presentes, posibilite sus
entendimientos y nos ayude a construir desde esa comprensién puentes legitimos y
deseables hacia el futuro. Sin la debida sensibilidad histérica, cualquier andlisis y poli-
tica de mejora correrd serios riesgos de perder sus puntos de anclaje, y por ende de posi-
bilidad, con aquello que se pretende cambiar para mejorarlo. Sin una mirada histérica,
que sea capaz de interpretar lo que ha pasado y sucede en relacién con los contextos
sociales, politicos y propiamente educativos, el fendmeno que nos ocupa apareceria
como algo descarnado, abstracto y distante de condiciones y fuerzas que es preciso
entender y manejar en situaciones y contextos precisos que guardan en su seno tanto
imperativos y propdsitos que deben orientarla cuanto politicas y actuaciones que han
de participar en su desarrollo.
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Convocar a la historia y a diversas condiciones de contexto para disponer una plata-
forma que dé sentido a lo que podamos decir sobre la mejora resulta, ciertamente, una
tarea desbordante. Si, como es nuestro caso, pretendiéramos decir algo sobre la mejora
de nuestra educacién aqui y ahora, y para ello hubiéramos de traer a colacién nuestro
pasado, ain cuando fuera el mds cercano, tendriamos que derivar por andlisis mucho
més amplios que los que en este caso proceden y me propongo. De modo que, sin renun-
ciar a esa apelacién general de adoptar una perspectiva histérica y contextual, sélo trata-
ré de ilustrarla aqui refiriéndome a dos historias y contextos particulares. Me ocuparé,
asi, de proponer algunas consideraciones, en primer lugar, sobre una historia muy con-
creta, quizds hasta poco representativa seglin ciertos criterios, pero que me parece 0por-
tuna para resaltar algunas de las ideas en que quiero detenerme. Concretamente me refe-
riré algunos avatares por los que en nuestro contexto me parece que ha discurrido una
linea acogida al paraguas de la mejora, cual ha sido, por ejemplo, la articulada en torno
a la idea de activar el desarrollo y mejora de la educacién desde el interior de los centros
escolares. En segundo término aludiré a una historia mds amplia, y desde luego mds
densa y extensa, cual ha sido la LOGSE. En un plano de mejora oficial, que seguramente
se ha encarnado en resultados y procesos dispares, y algunos de ellos quizds mds alld de
lo oficial, me parece que su génesis, aspiraciones, desarrollos y balances, todavia provi-
sionales, nos permiten despejar algunas de las claves y sentidos desde los que poder
entender mejor el mapa general de la mejora que luego se dibujara.

1.1. Una historia y relato muy particular de mejora desde dentro

Al tratar esa linea de mejora que he identificado por su afin de vertebrar la mejora
desde el interior de los centros escolares, nos estarfamos refiriendo especificamente a
algunos de los temas, expresiones y realizaciones que en nuestro contexto se han acogi-
da a la expresién genérica de formacién en los centros. Ni que decir tiene que en nues-
tra historia mds reciente su despliegue e incidencia en el sistema educativo ha sido muy
dispar y, desde luego, no ha sido la tinica que podria identificarse. De pretender un rela-
to histérico més preciso habria que tratar forzosamente del surgimiento, pasado y pre-
sente de los Movimientos de Renovacién Pedagdgica, una expresién con entidades dife-
rentes en su seno, pero ciertamente muy valiosa y representativa de una cierta historia
y contexto de algunos de nuestros afanes renovadores mds préximos todavia. Asimismo,
también habria que considerar otras muchas lineas de mejora, algunas de ellas no estric-
tamente vinculadas al desarrollo del profesorado y los centros como elementos claves
para pensar y hacer mejora. Si en dltimo extremo he optado por disponer una cierta
lectura de la linea de mejora que he seleccionado es porque, aunque parcial, permite
discutir y valorar algunas realizaciones y conclusiones que bien pueden extraerse de
algunos de nuestros pasados comprometidos con la mejora.
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Asi y todo, no resulta ficil partir de una acotacién bien definida y consensuada en
torno al desarrollo interno de centros y profesores como una via para la mejora. En
nuestro contexto particular, la formacién en centros, que fue el emblema popularizado
y oficial para concretar en ciertos proyectos esa orientacién, ha terminado siendo algo
tan dispar como han resultado ser las instituciones y sujetos implicados de unos u otros
modos, por unas u otras razones y propésitos. Incluso, como ha llegado a ser bien noto-
rio, ha sufrido todo tipo de buenos y malos usos al recaer sobre dicha idea los afanes
inveterados de la administracién por ordenarla, codificarla, incluso ajustarla a veces mds
a las propias necesidades reformistas y a ciertas dificultades financieras en materia de
profesorado que a sus genuinos valores y aspiraciones. Diferentes voces han formulado
andlisis critico al respecto (Escudero y Bolivar, 1994; Contreras, 1997; Escudero,
1997), y han puesto de manifiesto la perenne vulnerabilidad de ideas y propuestas que,
al desarrollarse y utilizarse al servicio de intereses variopintos, terminan reflejando con-
tradicciones e incongruencias entre sus retoricas y sus realizaciones.

Atn con estos matices, puede convenirse en que la idea de la formacién y el desa-
rrollo desde dentro de los centros, sobre todo desde los tltimos ochenta y primeros
noventa, ha servido como una fuente de inspiracién renovadora a un buen ndmero de
profesionales de diversos sectores, asi como también a diversos Centros de Profesores y
asesores, y a otras instancias y profesionales que han trabajado y trabajan en servicios
de apoyo, orientacién, asesoramiento. En un esfuerzo de sintesis, puede decirse que se
ha tratado de una linea de trabajo con vocacién de contribuir a la mejora de la forma-
cién docente y de la educacién, construida de forma genérica en torno a una serie de
ideas y presupuestos como los que se resumen a continuacién:

* Entender los centros escolares como lugares para el aprendizaje de los profesores, par-
tiendo del supuesto de que es improbable que se llegue a mejorar el aprendizaje de
los estudiantes a menos que aquellos desarrollen las ideas y capacidades necesarias
para facilitarlo.

* Suponer que el profesorado puede aprender y desarrollarse analizando, reflexionan-
do y construyendo proyectos de mejora en y para sus propias pricticas y decisiones,
tal como vienen ocurriendo en sus lugares de trabajo, los centros, ciclos, departa-
mentos.

* Considerar que la colaboracién entre los profesores, con o sin apoyos externos, puede
constituir un espacio social y profesional que contribuya al desarrollo de centros esco-
lares vivos y a hacer posible una manera de entender y ejercer la profesién docente
que incluya como uno de sus nidcleos bésicos la renovacién pedagégica.

* Presuponer que los centros y profesores han de ser protagonistas claves en la mejora
de la educacidn, y por eso definirlos como unidades basicas de la renovacién, pero sin
que ello comporte que hayan de atenerse sélo a sus necesidades en el caso de que no
fueran sensibles a imperativos que estdn mds alld de contextos particulares, o que
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hayan de contar tan sélo con sus ideas y capacidades en uso para acometer proyectos
de mejora. La formacién docente y el desarrollo de los centros habria de entenderse,
mis bien, como un juego de contribuciones y esfuerzos de fuera y dentro, que habrfan
de centrarse simultdneamente en el trabajo sobre proyectos legitimos y valiosos genera-
dos més alld de los centros cuanto en el afin de generar proyectos justificados y gene-
rados internamente.

Estas ideas y presupuestos se han ido extendiendo y desarrollando en nuestro con-
texto particular en los dltimos afios, de modo particular en muchos Centros de
Profesores, Servicios de Orientacién y Asesoramiento, Centros Escolares, un buen
ndmero de profesionales de diversos niveles educativos, incluida la Universidad. Desde
ADEME, una modesta asociacién de diversos profesionales, se han venido elaboran-
do ideas y propuestas, asi como desarrollando diversas experiencias y proyectos cuyos
andlisis y balances han ido exigiendo reajustar enfoques y temas de atencién. Asi, por
ejemplo, desde los andlisis iniciales, quizds excesivamente preocupados por los proce-
sos, hasta otros sucesivos en los que se fue prestando atencién a cuestiones mds sus-
tantivas como el curriculum escolar y la ensenanza, los sujetos y contextos de riesgo,
el liderazgo, el curriculum y la escuela democritica,' se ha ido pasando revista a diver-
sos asuntos relacionados con la mejora desde dentro, sus contenidos y procesos, asi
como algunas de sus condiciones y contextos mds amplios. Lo de menos, a pesar de
esta referencia tan particular, es hacer aqui una historia de un colectivo, bastante redu-
cido y quizds menos representativo que lo que unas siglas como ésas podria hacer
suponer. Lo de mds, y es justamente lo que me interesa para la ilustracién que me pro-
pongo, es resaltar algunos acontecimientos relevantes y pertinentes para el asunto de
fondo que me ocupa. Entre ellos, por ejemplo, y como una muestra de ese cruce de fron-
teras ahora tan habituales en el contexto de la cultura postmoderna, la conexién de
muchas de esas ideas antes citadas con el actual Proyecto Atldntida, una apuesta par-
ticular, promovida por CCOO, y que tiene el propésito de generar una red nacional
de innovacién en torno a los valores centrales de la escuela publica y el curriculum
democrdtico. Articular la mejora desde dentro en torno a un ntcleo de valores y opcio-
nes ideoldgicas como las que represente dicho proyecto supone, en principio, una
determinada manera de entender alguno de los caminos para la mejora que no sélo
estdn preocupados por el trayecto (cémos) sino, al mismo tiempo, también por los
nortes de referencia y los contenidos en los que la mejora habria de cifrarse. En reali-
dad, aunque la formacién en centros, la nuestra y la surgida allende nuestras fronte-

1. Aunque, como digo, quizds en los primeros momentos la atencién se centré mds en procesos que en contenidos,
los proyectos de mejora que se trat de promover eran concebidos en torno a lo que denominamos émbitos, y cada uno
de ellos, tal como se planteaba al amenos en el plano de los principios, habrfa de componerse en torno a tres ejes nuclea-
res: ensefianza y aprendizaje, colaboracién entre docentes, y metodologia de proceso. (Escudero, 1990; Guarro, 1990;

Moreno Olmedilla, 1992; Bolivar, 1994).
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ras, siempre ha estado expuesta al peligro de quedar aprisionada por un sesgo «proce-
dimental», —y asi convertida sutilmente en una especie de «tecnologia de gestién dis-
frazada»— diversas aportaciones y discusiones insistieron desde sus inicios entre nos-
otros en que lo que se perseguia era una modesta contribucién para «hacer escuela
publica», para reconstruir el curriculum como disefio y préctica, asi como explorar la
movilizacién de condiciones escolares y profesionales que pudieran participar y reali-
zar dichas aspiraciones.

No es mi intencién realizar un balance preciso y bien documentado del devenir en
este tiempo de la idea de la formacién en centros, asi como tampoco de algunas de las
realizaciones del grupo mds vinculado a ADEME que pueden utilizarse a modo de
ejemplos. Dicho de forma muy esquemdtica, el afén de trabajar en torno a la mejora
desde dentro de los centros ha permitido que mucha gente tuviera la oportunidad de
reflexionar sobre ideas y aspiraciones educativas valiosas, de ese modo aprender con-
juntamente, articular y desarrollar ciertos proyectos, y de esa manera aportar algunos
granos de arena, sin duda menores que lo que habria sido deseable, a replantear ciertos
asuntos en nuestro contexto sobre la formacién del profesorado y la renovacién peda-
gbgica. También, por fortuna, hemos aprendido otras muchas lecciones, generalmente
pertinentes y valiosas, aunque no todas complacientes ni con los promotores de estas
ideas ni con los distintos implicados y afectados. Entre algunas que me parecen dignas
de mencién me atreverfa a destacar:

* Por los sistemas educativos, los centros, el profesorado o ciertas instituciones de for-
macién y apoyo a la educacién pueden circular buenas ideas y propuestas, asi valo-
radas por algunos y seguramente con una plétora de razones legitimas, pero no siem-
pre terminan llevdndose bien con la prictica.

* De hecho, ademds de hacer justicia a muchas experiencias y proyectos valiosos, tam-
bién procede reconocer que se ha ido poco mds all4, en el mejor de los casos, de pro-
piciar «algunas experiencias aisladas»; entre ellas habria que poner en la balanza
muchas francamente renovadoras y otras que no lo fueron en realidad tanto, lo que
nos llevaria a advertir que: a) las presuntas buenas ideas segin algunos no resultan tan
valiosas y viables como a veces defienden sus promotores; b) la préctica sigue regula-
ridades y légicas tan profundas que pueden persistir a pesar de alguna que otra vento-
lera de paso que, con la mejor de las intenciones y fundamentos, aspira a mejorarlas.

* Las mejores experiencias que se han llegado a documentar no sélo se nos muestran
aisladas, sino bastante costosas en tiempo y esfuerzos, y, por ello, quizés a la postre
minoritarias; desde ese punto de vista, poco significativas a la hora de pensar en la
mejora como un asunto que concierna y afecte a todos en vez de sélo a minorfas.

* Resulta mds fécil realizar experiencias en tiempos cortos que mantenerlas e institu-
cionalizarlas de modo efectivo y provechoso como carreras de fondo hacia la mejora
continuada. Hay una suerte de renovacién tormentosa que riega con nuevas aguas los
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terrenos pedagdgicos y a sus habitantes, pero resulta dificil apreciar si llega a fertili-
zarlos como serfa deseable; incluso, bajo determinadas condiciones, puede darse el
caso desgraciado de que contribuya a su erosién. Esto ocurre cuando la implicacién
en una aventura de renovacién no sélo no llega a conectar con la mejora efectiva sino
que inocula contra la misma, contra la disposicién y el coraje de persistir en el empe-
fio o embarcarse en otros similares.

* Con mucha frecuencia, los proyectos de formacién en centro han permitido relacio-
nes profesionales y trabajo sobre asuntos pedagégicos relevantes en los centros y entre
el profesorado. De ello hay constancia en diversos relatos de experiencias realizadas y
publicadas en revistas de amplia difusién como Cuadernos de Pedagogfa, Aula de
Innovacién, entre otras, asi como en otro tipo de publicaciones como las que se citan
en este trabajo. No hay tantas evidencias, sin embargo, que nos permitan saber algo
consistente sobre en qué grado y direccién los alumnos y sus aprendizajes escolares
se han beneficiado realmente de este tipo de proyectos con vocacién de mejora y
renovacion.

En fin, un balance muy sucinto, pero en el que aparecen claroscuros, como, dicho
de pasada, no podia ser de otra manera. {Estarfa bueno que alguien pensara haber en-
contrado una piedra filosofal como ésta para la mejora! A fin de cuentas, esta realidad
muestra, una vez mds, que la renovacién «desde dentro», al igual que otras tantas lineas
de renovacién o mejora, suele discurrir a través de vaivenes que muestran reiterada-
mente la enorme complejidad y los conflictos, el logro de metas parciales y la persis-
tencia de asignaturas pendientes. Y esta historia particular, asi como otras similares que
podriamos esbozar, se levanta ante nuestros ojos formuldndonos los eternos interro-
gantes: por qué ocurren las cosas de ese modo, a qué se debe el hecho de que este u
otros empefos, intencionalmente encaminados a provocar innovaciones, no llegan a
generarlas, o incluso, cuando lo hacen, no siempre se traducen en mejoras, entendien-
do este término en su acepcién mds amplia y sus conexiones necesarias con la educa-
cién, la ensefanza y el aprendizaje de los estudiantes.

1.2. La historia mds ambiciosa y profunda de la LOGSE, y un breve relato

La segunda historia a la que prometi referirme es, como decfa, mucho mas amplia. Ha
sido y estd siéndolo todavia central y protagonista en muchos de los avatares m4s recien-
tes por la mejora de nuestro sistema educativo y la educacién que intenta ofrecer a la
sociedad y los ciudadanos. Me refiero concretamente a la LOGSE, nuestro proyecto
: . L . , .
marco mds ambicioso, més universal, que incluye no ya s6lo medidas desde dentro de
los centros sino toda una panoplia de actuaciones destinadas a afectar a las estructuras
escolares y a la ordenacién del sistema, al curriculum de cada una de las etapas desde la
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educacién infantil hasta el bachillerato y formacién profesional, asi como a otras par-
celas de no menor importancia como son las que se refieren a la profesién docente (for-
macién, sistemas de incentivos, ajuste de plantillas, redefinicién de roles y funciones,
etc.), los centros escolares (descentralizacidn, autonomia, politicas de desarrollo y ges-
tién del curriculum, direccién de las instituciones escolares, evaluacién del sistema, los
centros y el profesorado, planes de calidad al estilo de la Gestién de Calidad Total).
Aunque todo este conjunto de condiciones, propuestas y desarrollos enunciados bajo el
paraguas de la LOGSE son de naturaleza heterogénea en sus sentidos y propésitos, y
seguramente han tenido incidencias y desarrollos que exigirfan muchos comentarios
para dar cuenta de lo hecho y omitido, de lo que se pretendia en la enunciacién de los
propésitos y lo que de hecho se logré en las politicas y desarrollos, no cabe duda de que
se ha tratado de un conjunto de ideas, politicas y decisiones claramente amparadas bajo
la ambicién de imprimir nuevos impulsos a la mejora y calidad de nuestro sistema edu-
cativo y su educacién.

Recientemente se han ido elaborando diversos informes y evaluaciones de la refor-
ma que serfa prolijo ni tan siquiera resumir aqui. En algtin caso, Escudero (2000) se ha
pretendido ofrecer una revisién de algunos de ellos, y se ha propuesto un determinado
balance. Si se asume una posicién equilibrada a la hora de ver las cosas con cierta pers-
pectiva, resultarfa injusto no apreciar que se han tomado muchas medidas estructura-
les, organizativas y pedagégicas dignas de valoracién positiva. Como casi siempre suele
suceder con las grandes reformas, los cambios para mejor que pretenden no siempre lle-
gan a encontrarse de modo provechoso con la realidad preexistente del sistema, de las
instituciones y los sujetos. Las valiosas y nuevas ideas y propuestas suelen toparse con
barreras y problemas de naturaleza muy dispar. Su desarrollos y efectos circulan, bajo
tales condiciones, entre el filo de algunos avances parciales y dignos de mencién, la per-
sistencia de regularidades que no llegan a moverse en direcciones positivas de mejora, e
incluso el surgimiento y hasta justificacién no sélo de resistencias al cambio sino hasta,
llegados a ciertos extremos, de reclamaciones de reformas de la reforma. Puede llegar a
suceder que las mejores palabras y propuestas (universalizacién y ampliacién de la esco-
laridad obligatoria, aprendizaje significativo, atencién a la diversidad, temas transversa-
les y formacion de la ciudadania, autonomia y desarrollo del curriculum por los cen-
tros...) sean zarandeados y distorsionados en sus significados y representaciones sociales
y profesionales. En casos extremos, hasta puede que lleguen a convertirse —asi estarfa
sucediendo en parte— en referentes visceralmente insidiosos y vituperados. Al lado de
sus mejores propdsitos y justificaciones, han ido gestando otras preocupaciones y len-
guajes que han terminado por sacar a escena otras expresiones y sus elementos de rea-
lidad bien diferentes. Entre ellos, por ejemplo, la alarma social y escolar por el descen-
so de los niveles de rendimiento, la diversidad como disparate, los nuevos desafios del
multiculturalismo y la educacién intercultural, las jergas vacias para muchos de tantos
lenguajes que justamente provocaron efectos contrarios a los que pretendfan, y una
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larga lista de efectos, previstos o no, que ahora estdn a flor de piel por dentro y fuera
del sistema escolar.

El panorama resultante es variopinto. Habrfa sido ingenuo esperar que una reforma
de gran alcance como ésta se hubiera desplegado sin sobresaltos en su persecucién de la
mejora de la educacién. Pero, y también hay que subrayarlo, da que pensar el hecho de
que tras este viaje sélo persistan, al menos en los lenguajes y opiniones de amplios sec-
tores, los sentimientos y las palabras del descontento y la critica destructiva. Lo mds
inquietante de la situacién en curso no serfan tanto las dificultades normales y previsi-
bles cuanto, lo que es mds serio, la construccién del un cierto clima social (discursos,
valoraciones, reclamaciones de nuevas medidas y decisiones) en cuyo seno casi se ha ter-
minado por hacer prohibitiva la misma idea y aspiraciones a la mejora. O, para ser mds
preciso, se ha terminado cuestionando, en muchos sectores y desde diversas 16gicas de
argumentacién, que la LOGSE en curso, en tanto que una forma de concebir y articu-
lar trayectos y aspiraciones para una educacién mejor y de més calidad, siga siendo
defendible. A su critica y devaluacién en tanto que un horizonte y trayecto para la
mejora de la educacién de nuestros nifios y jévenes se han sumado desde ciertos pode-
res medidticos y algunos de sus voceros, hasta foros de debate y discusién que llegan a
contestar en discursos y pricticas la mejora oficial que aquella presupone y pretende
a través de nuestro sistema escolar. En la refriega que un estado de la situacién como
éste ha ido provocando, han aparecido desde tablas de salvacién como la Gestién de
Calidad Total y sus planes de mejora, hasta su fenecimiento e irrelevancia radical para
avanzar y profundizar en el desarrollo de la reforma. En realidad, una medida como esa,
por mds que estuviera amparada bajo el paraguas eldstico de la calidad, lo tnico que
supuso fue la intencién de alterar ciertos discursos y lenguajes eruditos y comerciales,
desviando con ello la mirada de otras medidas en ciernes, claramente pertenecientes al
propdsito de propagar un nuevo orden escolar. Algunas de las manifestaciones mds visi-
bles del mismo han sido bien conocidas en los tltimos afios: la afirmacién de la liber-
tad de eleccién de la educacién por las familias, la recomposicién de las zonas escolares
para facilitarla, la actualizacién de tensiones y desequilibrios entre la educacién publi-
ca y privada, la propagacién en unos casos, o el consentimiento en otros, de mecanis-
mos sutiles y hasta explicitos para distribuir selectivamente al alumnado entre centros,
la desregulacién de la educacién al socaire de la autonomia escolar y administrativa, o,
por cerrar una lista que es mds extensa y significativa, el debilitamiento del sistema de
formacién y, al mismo tiempo, el empefo en controlarlo y dirigirlo desde los aparatos
de la administracién. Con todo ello, las iniciativas propiamente pedagdgicas y renova-
doras, mds necesarias que nunca para profundizar en el desarrollo de la reforma, han
desaparecido de la escena, sustituidas por una mentalidad esencialmente gerencial.

Esta segunda historia de un proyecto politico, social y escolar para la mejora de la
educacién en nuestro pais es, desde luego, mucho mds amplia que la primera a la que
se hizo mencién mds arriba. Ambas, sin embargo, nos ofrecen una ventana para mirar
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a nuestra historia mds reciente en materia de cambio y mejora de la educacidn.
Asimismo, permiten apreciar bastante bien la confluencia de diversos factores contex-
tuales (politicos, sociales, educativos) que reiteradamente conforman el sentido y la
orientacién de las reformas y, desde luego, los mayores o menos logros que son capaces
de provocar en la efectiva transformacién de la educacion.

La LOGSE, el proyecto de reforma mds reciente y digno de consideracién en el sis-
tema educativo espafiol, tuvo que responder a dos conjuntos de imperativos histéricos
e ineludibles. De un lado, y tras el largo periodo de la dictadura, lamentablemente
peculiar en lo politico y social, y por ende también en materia de educacién, era inelu-
dible disefiar un nuevo sistema escolar inspirado en los valores democriticos y al servi-
cio de su progresiva construccién y desarrollo. De otro, habiendo de tomar muy en
cuenta un nuevo sistema de relaciones internacionales y particularmente la convergen-
cia europea, adoptar lineas y contenidos de cambios escolares y educativos imperantes
en la préctica totalidad de paises del entorno. Hasta el momento, las politicas que se
acometieron para responde a uno y otro imperativo quizds se han quedado en el inten-
to de modernizar estructuras y organizaciéon del sistema como, por destacar las mds
importantes, el acceso universal y ampliacién de la escolaridad obligatoria, la reordena-
cién de la escolaridad, el curriculum de toda la ensefianza previa a la universitaria, la
adopcién de esquemas transnacionales para la gestién y el gobierno de la educacién
(descentralizacién, autonomia...), asi como diversas cuestiones relacionadas con la pro-
fesién docente. Con ello no quiero significar que la reforma en curso no haya traido
consigo la entrada en el sistema escolar de nuevas ideas, algunas de ellas ciertamente
renovadoras, ni que no se haya intentado o conseguido nada en materia de progreso y
calidad de la educacién. Los avances, en todo caso, han sido muy desiguales y muchos
de ellos efimeros. Hablando en términos generales, asi para nosotros como para otros,
conseguidas cotas no despreciables en cantidad y universalizacién de la educacién, el
logro de una mayor calidad para todos y la existencias de mecanismos que contribuyan
a irla realizando progresivamente sigue siendo uno de los desafios més urgentes.

Si echamos una mirada hacia el exterior, nos es dificil apreciar que todavia no nos
han llegado algunas de la olas reformistas mds recientes y que campan profusamente
por otras latitudes no lejanas. Asi, por citar algunos ejemplos, aqui no ha llegado toda-
via, o al menos no lo ha hecho con nitidez, esa fiebre casi generalizada de instaurar
diversas medidas centradas en la evaluacién del sistema, los centros y los docentes, con
sus correspondientes sistemas de definicién de estindares de rendimiento, peticién de
cuentas, incentivos econdmicos al profesorado segtin rendimientos, publicidad y divul-
gacién de listas de centros mds o menos excelentes, u otras similares. Es dificil calibrar
el tiempo que tardaran en llegar algunos de esos vientos. Incluso seria deseable que no
lo hicieran en algunos extremos, sobre todo si también obedecieran aqui a patrocinios
y motivos como los que los han provocado en otros contextos. que los han puesto en
circulacién en otros contextos. Al margen de esa eventualidad, lo que tenemos ahora
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mis a la vista es que, tras fuertes impulsos de parte de la administracién en los prime-
ros momentos de la reforma, desgraciadamente no siempre acertados, se ha ido enfrian-
do la fiebre renovadora desde arriba. Nuestra politica educativa, en particular la que
corresponde a los poderes puablicos y la administracién, estd haciendo gala de dosis
preocupantes de pérdida de iniciativas y compromiso con la mejora efectiva y relevan-
te de nuestra educacién. Esa patente pérdida del impulso reformador desde arriba estd
teniendo efectos muy diversos; uno de ellos, que es inquietante, una suerte de hipoter-
mia desde abajo, desmovilizacién, pérdida de horizontes y compromisos, sobre todo
con la mejora y dignificacién de la educacién publica. Lograda formalmente la
«implantacién oficial de la reforma», los focos de atencién parecen haberse desviado
hacia el mero problema de cémo gestionar las vias de agua que se han encontrado en
muy diversos frentes de su desarrollo. Algunas parecen tan inquietantes que al debilita-
miento de los impulsos de mejora por parte de la administracién (desde el exterior),
han seguido, casi como si de un efecto mimético se tratara, otros muchos similares en
el interior de los centros y de la profesién docente. Los mensajes que ahora circulan con
mayor intensidad, frecuencia y audiencia no llevan consigo propuestas escolares y edu-
cativas para la mejora; en este terreno, el panorama mds visible invita a recurrir a la
metafora de «tierra quemadar. La LOGSE, y asi también sus propdsitos y aspiraciones,
parece haberse quedado sin defensores. Incluso algunos de sus defensores de hace poco
ahora se han batido en retirada. Entre otras secuelas, de ese modo se ha terminado por
validar y legitimar incluso las posturas resistentes de aquellos que, ya desde el principio,
estuvieron en su contra. El clima dominante no apunta hacia la profundizacién y mejo-
ra de la reforma, sino, lo que es bien diferente, hacia la creacién de opiniones y condi-
ciones a favor de la contrarreforma.

Sigue habiendo centros, grupos o colectivos, asi como sujetos particulares, que
han resistido una quema bastante extendida, pero el territorio mas amplio y envol-
vente no da muestras excesivas de un buen tono vital en nuestro sistema, aqui y
ahora, en lo que atafie al impulso renovador y a la mejora de la educacién. Algunas
de las salidas que mds logran escucharse son las que hablan de desistir en el empefno
(mds y mejor educaciéon para todos), culpabilizar de los males que nos aquejan a la
LOGSE como presunta culpable de los mismos, o también, c6mo no, denunciar el cor-
porativismo de amplios sectores del profesorado que se han interesado mucho més por
denunciar locuras administrativas, falta de recursos y apoyos, o aforar un pasado
reciente al que se desearia regresar. Lo peor, quizds, de esta historia, hecha de relatos
inconclusos y algunos de ellos ahora suplantados por otras formas de hablar sobre lo
que pasa y reclamar salidas alternativas, no son los problemas que este proyecto de
mejora ha provocado en muchas mentes y voluntades. Son, quizés, el espiritu, los tonos
y talantes, las lecturas y disposiciones sociales, administrativas, institucionales y profe-
sionales, también desde luego sociales, que destilan los nuevos estados de opinién y las
propuestas consiguientes para hacerlos frente.
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A mi entender, adn en esta suerte de desconcierto reformista, hay lugar para la
mejora. Y, en el supuesto de que no lo hubiera en absoluto, tendriamos que inventar-
lo. Incluso en el caso de que estas y otras condiciones ambientales mencionadas no
representen los mejores companeros para el viaje hacia la mejora de nuestra educacién,
la obligacién de seguir reflexionando y abordando en qué direccién persistir y a través
de qué tipo de politicas y decisiones es un imperativo moral, social y educativo. Otra
cosa es que, como parece procedente, tengamos que actualizar discursos sobre sus con-
tenidos, reconocer las condiciones representadas por el clima envolvente aunque no
sea demasiado propicio, y continuar en la formulacién de diversas preguntas sobre qué
y cémo hay que encarar la situaciéon. A fin de cuentas, éste es el tema central de las
reflexiones que estoy desgranando en este apartado. Tenemos que contar con nuestra
historia, de forma particular con la m4s reciente y actual, con la que hemos ido vivien-
do durante un par de décadas, y la que ahora recoge un buen nimero de inquietudes
y problemas. Este andlisis es muy somero, y desde luego serd preciso otros mds dete-
nidos y profundos, pues seguramente podriamos derivar de una tarea como esa un
buen conjunto de lecciones de provecho para el dia a dia emergente y futuros previsi-
bles. De momento, antes de finalizar este punto, se me ocurren dos apreciaciones. La
primera de ellas es una advertencia; la segunda apunta hacia un horizonte y un viaje
para alcanzarlo

La advertencia en cuestién me lleva a alertar contra la tentacién, segin parece ahora
facil y socorrida, de tirar este pasado por la borda. La anti-LOGSE, contenido que
ahora nutre tantos discursos y muchas mds disposiciones, y que ademds puede suscitar
la convergencia paraddjica tanto posiciones de izquierda como de derecha, puede resul-
tarnos una trampa de efectos perniciosos. Es bien cierto que algunas reformas, y parti-
cularmente algunas politicas insensatas que se traducen en el modo de desarrollarlas,
merecen hasta ser resistidas. Pero también puede ser verdad que la fécil salida de refor-
mar la reforma, una tentacién tan comun en la historia de los cambios escolares, puede
que no sélo deje sin resolver los problemas que se aducen para justificarlo, sino que
incluso lleve a exacerbarlos. Si es bien cierto que una reforma, concretamente la
LOGSE, no merece pleitesia ni como tal lleva a la mejora, puede decirse otros tanto de
la «reforma de la reforma» que se estd incubando. Cualquier reforma en perspectiva que
no suponga una seria y sensata apuesta por mejorar el sistema educativo en su conjun-
to, por hacerlo mejor para todos los ciudadanos, y comprometa en ese empefio a todas
las fuerzas politicas y sociales, nada mdas producirse generard tanto desencanto como la
que ahora estd en marcha. El descrédito generalizado que ahora aqueja, segtin parece, a
las reformas, y del que algunos politicos y sectores sociales pretenden sacar partido,
debiera disuadirles de precipitaciones y aventuras por muchos cantos de sirena que
halaguen los oidos. Ulises regresé a Itaca, tras una singladura bien turbulenta, persis-
tiendo en el empefio, no dejdndose atrapar por promesas engafosas.

Del horizonte y el viaje més arriba anunciado es, precisamente, de lo que tratan los
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puntos que siguen. Pero referido aqui de forma muy sucinta, tiene bastante que ver con
la otra historia de la que empecé a hablar en este punto: el desarrollo y capacitacién
interna de los centros y el profesorado. Hay muchas razones para sospechar que algu-
nas de las traducciones concretas de un emblema como ése, también en nuestro con-
texto particular, ha significado mds ruidos, o tal vez ni siquiera eso, que nueces. Sigue
siendo, no obstante, una tesis dificil de rebatir la que sostiene que sin recomponer nues-
tros cetros por dentro, y, en esas coordenadas, también la profesién docente, su forma-
cién y crecimiento, llegaremos poco lejos en relacién con un horizonte como el de la
mejora de nuestra educacién. Pero esto requiere puntualizaciones adicionales, tal como,
dentro del espacio disponible, se ofrecen a continuacién.

2. La mejora a perseguir y las condiciones que han de acompanarla

El estado general de la situacién respecto a las reformas y cambios, a la renovacién y
mejora efectiva de la educacion, no transpira el optimismo de tan sélo hace unos afios
en nuestro contexto, o unas décadas en el panorama internacional de los paises mds
desarrollados. La creencia en el poder efectivo de la educacién para mejorar la condi-
cién social y personal de los sujetos, y, de ese modo, para activar el desarrollo social y
hasta econémico, ha sido erosionada desde distintos frentes. Algunos de los principios
y aspiraciones fundacionales de la escolarizacién moderna (movilidad social, cohesién
social, conexién entre educacién y empleo...) han sido puestos en cuestién, al menos
parcialmente. No faltan, incluso, quienes denuncian su cardcter de mitos y, por exten-
sién, la consiguiente pérdida de credibilidad y legitimacién social de los sistemas esco-
lares en la actualidad (Cibulka, 1995; Popkewitz, 1997). De manera mds especifica,
alguno de los mejores paladines de la creencia en el cambio y las reformas escolares se
ha visto forzado a declararlas como causas perdidas (Fullan, 1997). Sin entrar en balan-
ces tan drésticos y altisonantes, es bien cierto que puede apreciarse hoy en dia una
manera de ver las cosas en esta materia en la que, superadas etapas previas de inocen-
cia, se pone el acento en la enorme complejidad, imprevisibilidad y efectos ambivalen-
tes de los cambios escolares. De modo que, si para algo pudiera servirnos echar una
mirada més alld de nuestras fronteras, las incertidumbres sobre la mejora de la educa-
cién, y la constatacién de su condicién de asunto esencialmente problemdtico y con-
flictivo, no es algo sélo atribuible a situaciones o circunstancias como la que cierta-
mente a nosotros ahora nos afectan. Es, en breve, una nota que estd presente por
doquier. Y tanto en los discursos sobre las reformas como en las politicas que se han
orquestado en fechas recientes y sus efectos escolares y educativos.

Ahora bien, una cosa es tener que reconocer que, como subscriben en una frase lapi-
daria Louis y otros (1999), los problemas de la mejora son «perversos», y otra, bien dife-
rente, que hayamos llegado a una situacién en la que s6lo queden espacios para las

29



ASESORAMIENTO AL CENTRO EDUCATIVO

denuncias y lamentaciones. Mds bien al contrario. Los tiempos corrientes estdn siendo
especialmente provechosos como una invitacién a revisar ciertos esquemas de pensa-
miento sobre la mejora de la educacién y recomponerlos de forma que incorporen con
mis acierto su complejidad dentro y fuera del sistema escolar, su inexcusable naturale-
za social, politica y moral (Fullan, 1999). También exigen disponer nuevas formas de
hacer politica educativa, tomar decisiones, crear condiciones y movilizar estrategias que
sean adecuadas para manejar asuntos tan legitimos y problemdticos como los que se
refieren a la provisién a todos los ciudadanos del derecho a una buena educacién
(Darling Hammond, 1997).

En una direccién como la que se estd apuntando, podemos partir de algunos supues-
tos y principios como los siguientes:

* La buisqueda de una buena educacién para todos sin exclusion, al menos en los tra-
mos del sistema establecidos como universales y obligatorios, no es sélo una meta
deseable en los tiempos corrientes, sino incluso imperiosa; y no se tratarfa de una
aspiracién anacrénica que jamds lleg6 a alcanzarse en los dos dltimos siglos en que se
persiguid, sino, mds bien, de una que en nuestro tiempo parece todavia mds perti-
nente y ademds posible.

* En la sociedad de la informacién y el conocimiento, la educacién ha adquirido un
valor atin mds fundamental y decisivo tanto para los sujetos particulares como para la
sociedad en su conjunto. Es preciso desarrollar en todos los ciudadanos conocimien-
tos y aprendizajes, inteligencia al alcance de todos, popular dice Darling Hammond
(1997), ademds del sentido civico necesario para vivir honestamente con otros, la
capacidad de autonomia y la expansién de las capacidades y sentimientos relacionados
con la felicidad personal (Delors, 1996). Un conjunto de aprendizajes intelectuales,
sociales y personales como esos, bésicos para vivir con dignidad en los tiempos corrien-
tes y por venir, pueden ser aprendidos por todos los sujetos mds alld de innegables
limitaciones bioldgicas, sociales y culturales, siempre que tengamos la voluntad poli-
tica y la capacidad de crear las condiciones y oportunidades que los faciliten.

* A estas alturas, disponemos de conocimientos importantes sobre las condiciones ins-
titucionales que pueden crearse en los centros y sus entornos (comunidad, adminis-
tracién local...), asi como en las aulas y en la profesién docente, para mejorar la edu-
cacién. Si apostamos por emplear tales conocimientos, y lo hacemos de forma sensata
y creativa, se pueden crear centros y aulas que propicien un mejor desarrollo profe-
sional de los docentes y, de ese modo, mejores y valiosos aprendizajes de todos los
estudiantes.

* Aunque es bien cierto que el conocimiento disponible y su aplicacién sensata no
garantiza por si mismo el logro de la utopia de una buena educacién para todos —pues
hay muchas fuerzas dificiles de gobernar que influyen poderosamente sobre condi-
ciones, procesos y resultados educativos (Goodlad, 1994)— es preciso persistir en el
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empefio; en ésta como en otras materias, cuanto mds se intenta mds se logra; lo con-
trario supone, a fin de cuentas, tirar la toalla, lo que es una postura que, como es bien
sabido, puede adoptarse sutil o abiertamente en muchos frentes y a través de politi-
cas y précticas muy diversas.

Este conjunto de puntos, que representan tan s6lo una sintesis apretada de algunas
de las ideas mds constructivas aunque no ingenuas, pertenecen a discursos corrientes
sobre la mejora y a diferentes propuestas sobre por qué acometerla, en qué cifrarla y
cémo intentar hacer las cosas para ir haciéndola posible. Sobre cada uno de ello reali-
zaremos algunas ampliaciones seguidamente. Procede advertir antes que lo que llama la
atencién al contemplar los nuevos discursos sobre la mejora, y sus correspondientes
implicaciones para las politicas y actuaciones, no son descubrimientos espectaculares
que hayan logrado de golpe sobre sus dimensiones y procesos, sino el cimulo de
muchas experiencias y reflexiones, asi como no pocas dosis de casi sentido comun. Cada
una de las propuestas y aportaciones, tomada por separado, transmite la impresién de
que se trata de mds de lo mismo, de seguir dando vueltas a lo que se sabe hace tiempo
y nunca llegé a utilizarse porque no concurrieron las condiciones idéneas o sencilla-
mente porque No se quiso, pero no porque no se supiera. Y, en alguna medida, una
impresién como ésa no resulta fécil de eludir. {De cudntos déficits de sentido comin
han adolecido tantos intentos de mejorar la educacién, que finalmente se quedaron en
el empefio y luego nos llevaron a rasgarnos las vestiduras!

Para hacer justicia, no obstante, a la emergencia actual de nuevos modelos de pen-
samiento sobre el cambio y la mejora, y valorar como es debido sus contribuciones, hay
que reconocer que estdn centrando mucho mejor el problema, y por ello suponen un
desafio a ideas y politicas sobre las que se ha tratado de sustentar el cambio y la inno-
vacién en educacién. Una de sus contribuciones mds notable, por citar alguna de cardc-
ter general, es la que se refiere a la comprensién mds profunda del fenémeno en cues-
tién. Se traduce concretamente en la elaboracién de mapas conceptuales que no sélo
incluyen mds facetas, elementos o dimensiones, sino que, ademds, son reconocidas y
valoradas como mucho mds complejas, conflictivas y dificiles de gobernar. La mejora
de ahora estd pasando, pues, no por la simplificacién del problema, la creacién de
expectativas ingenuas, o la disposicién de procedimientos a mano para hacer eficaces
nuestros afanes renovadores, sino por todo lo contrario. De ello dejaremos constancia
un poco més adelante.

Pero, por si fuera poco lo anterior, no sélo se trata de reconocer mds facetas y acep-
tar de antemano su complejidad, sino que también se estd reclamando con insistencia
la necesidad de una perspectiva mucho mds global e integradora, que relacione y arti-
cule con coherencia el conjunto de las caras o dimensiones multiples de la mejora, tanto
las que se refiere a qué mejora vale la pena perseguir como las que atafien a las politi-
cas, decisiones y actuaciones que hay que movilizar en diversos planos del sistema social
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y escolar para alcanzarla. Asi y todo, no hay la posibilidad de trazar un mapa acabado
sobre un territorio como éste, siempre pendiente de una comprensién mds profunda,
ni resulta ficil conjugar en los proyectos particulares todos los factores que serfan pre-
cisos. Sélo se estd empezando a entender mejor las cosas, a reclamar propuestas acordes
con los nuevos saberes, y todo ello lleva a seguir sosteniendo la idea de que mejorar la
educacion es, y serd siempre, una tarea titdnica.

2.1. Un mapa de los territorios de la mejora: algunas consideraciones previas

En un espacio como éste sélo se puede pretender una sintesis abreviada de algunas de
las dimensiones como las que consideraremos a continuacién, y algunas de las opcio-
nes politicas y estratégicas que serfan necesarias para articularlas en trayectorias de reno-
vacién. Intentaré resumirlas en torno a siete puntos més importantes: (1) los horizon-
tes, la sustancia y los propésitos de la mejora, (2) las estructuras acompafiantes, (3) los
poderes, responsabilidades y cultura, (4) su concepcién como una carrera de fondo y
no como una de cien metros lisos, (5) las razones y el corazén que han de ir juntos; (6)
la necesidad de un discurso moral que justifique motivos y propdsitos, y (7) la mejora
como un espacio de resistencia y reivindicacién. Veamos cada uno de estos aspectos con
algo mds de detalle.

2.1.1. Los horizontes, propdsitos y la sustancia de la mejora

Muchas de las perspectivas sobre la mejora de la educacién dieron por sentado, con plena
razén o sélo en parte, que existia un modelo de educacién escolar relativamente bien
articulado en sus valores y principios, y que las finalidades oficialmente establecidas,
sobre todo en épocas de expansién de las reformas escolares, constituian nortes acepta-
blemente bien consensuados. Bajo tales supuestos, la mejora se entendié sobre todo
como la identificacién y aplicacién de los medios més eficaces para el logro de fines, y no
tanto, pues, como una tarea en la que éstos hubieran de ser sometidos a escrutinio y hasta
recreados. Aunque nunca lleg6 a desarrollarse plenamente, el proyecto moderno e ilus-
trado de escolarizacién gozé durante largos afios del respaldo social y de los poderes
publicos. Sus valores y aspiraciones a una educacién universal, formadora de la inteli-
gencia y también de otras facetas de la personalidad de los estudiantes, pertenecian a una
idea de progreso social y personal mds amplia, y por ello gozé de respaldos sociales, asi
como de una atencién bien conocida por parte de los poderes publicos. Ahora, tal como
subrayan diversos analistas (Tadeu da Silva, 1997; Bolivar, 1999b; Escudero, 1999;
Gimeno, 1999), los nticleos constitutivos del modelo ilustrado de escolarizacién se res-
quebrajan por varios frentes, curiosamente en uno de los momentos histéricos en los que
por primera vez, en los paises desarrollados, se ha acercado de modo efectivo a la meta
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de la escolarizacién universal durante més tiempo y para todos. Cuando los grandes
principios fundadores de la educacién no se cuestionaban, al menos en el plano de los
discursos, a la mejora le venia a corresponder la tarea fundamental de cumplir la legali-
dad establecida, no de definirla ni mucho menos cuestionarla. Ahora, cuando los hori-
zontes y la sustancia de la educacién, asi como también las adhesiones sociales y los com-
promisos de los poderes publicos se han convertido en tema de confrontacién social e
ideolégica, rotas las perspectivas unitarias de consenso, a la mejora le corresponde un
cometido mucho més amplio y también complicado: afirmar, pensar, argumentar y esta-
blecer sus mismas finalidades y sustancia, asi como los medios y condiciones para desa-
rrollarlos en la practica. Esta manera de aludir a una idea de la mejora que no puede res-
tringirse hoy tan sélo a la aplicacién de politicas oficiales, sino que incluso debe
someterlas a revisién y hasta reconstruccién cuando fuera pertinente, exigirfa comenta-
rios mds precisos (Escudero, 1999). Aqui nos limitaremos a destacar algunas implica-
ciones que podemos derivar del planteamiento, y concretamente las que se refieren a pre-
cisar las dimensiones de la mejora centradas en las finalidades y contenidos de la
educacién. Entre algunos de los cometidos para ello podemos referir lo siguientes:

* Construir y validar qué ha de ser la buena educacién para determinados tramos de la
escolaridad, y en qué han de cifrarse sus ideales, propdsitos, prioridades, curriculum,
ensefianza y aprendizaje.

* Abordar una tarea como la anterior en varios niveles o espacios sociales y escolares,
desde foros sociales e instancias de la administracién hasta los centros, los profesores,
los estudiantes y las familias. La mejora que ya necesitamos, y a la que seguramente
habri que dedicarse en el futuro previsible, no sélo habrd de ofrecernos una ocasién
para la creacién social de una imagen negociada de la buena educacién (qué horizonte
de mejora) sino también una revitalizacién participado y asumido por la comunidad
social del espiritu de la escuela publica, con toda seguridad la dnica en condiciones
de proveer una buena educacién para todos (quiénes han de construir ese horizonte e
implicarse en su persecucion).

* La buena educacién no es algo que sélo se escribe y legisla, aunque, desde luego, tam-
bién debe de estar escrito y legislado. Pero, ademds, se ird reconstruyendo a medida
que nos esforcemos en ir clarificando sus significados y su sustancia, traduciéndola
en visiones que la conecten con ideales pedagdgicos, y estos, a su vez, con las pricti-
cas educativas. Para realizar como es debido esa tarea es necesario conjuntar diversas
fuerzas, cabezas bien armadas y voluntades multiples —Fullan (1999) habla de pro-
pésitos morales, inteligencia y politica— pues s6lo de ese modo serd posible generar
buenos propésitos y contenidos de mejora y condiciones congruentes para relacio-
narlos con el dia a dfa de la educacién.

* Los ideales pedaglgicos no pueden considerarse dogmas revelados, asi como tampo-
co, sus clarificaciones y traducciones practicas, algo estdtico. Unos y otras, como bien
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ha precisado Hargreaves (1995) merecen considerarse como realidades méviles, sus-
ceptibles de revisidn y reconstruccién en y desde la prictica, a partir de su conside-
racion reflexiva y critica. Sin ideales valiosos no hay mejora pedagégica; pero sin poli-
ticas ya actuaciones consecuentes tampoco. Por eso, la mejora tiene que ser el espacio
de encuentro simultineo de ideas y accién, de pensamiento y prictica, de imperati-
vos morales, compromisos intelectuales y también inversiones emocionales (Louis y
otros, 1999; Fullan, 1999).

* Las finalidades y los contenidos de la mejora representa un nicleo tan decisivo de la
misma que bien merece considerarse como su foco central; todos los demds aspectos
han de considerarse subsidiarios, significados y validados en tanto que contribuyan a
lograr y construir una buena educacién. Por eso, en la actualidad, la mejora no es algo
instrumental sino sustantivo; no sélo se refiere a «cémo hacer» las cosas para lograr
eficacias, sino también, y sobre todo, a «qué y para qué», al servicio de qué tipos de
eficacia.

No es éste el lugar para entrar de lleno en contenidos y finalidades de la mejora hoy,
sea con cardcter general, o sea en relacién con cada uno de los tramos de la escolariza-
cién. Lo que sencillamente se pretende es apuntar hacia uno de los mensajes ahora mds
reiterados: la mejora de la educacién ha de incluir metas, finalidades, propdsitos, su
proyeccién sobre el curriculum escolar y sus traducciones en aprendizajes dignos de ser
perseguidos con los estudiantes. Decirlo asi, ahora, parece una simple obviedad, y una
muestra mds de la recuperacién del sentido comun. Subrayarlo, teniendo en cuenta una
minima perspectiva histdrica, significa descartar la idea de que la mejora pueda redu-
cirse tan s6lo a hacer bien lo que se hace, o lo que estd legislado. La mejora de que ahora
se habla rompe los confines exclusivos de la prictica (y en este sentido del aula), pues
ha de gestarse en otros muchos espacios y tiempos (sociedad, administracién, elabora-
cién y justificacién de proyectos pedagégicos). También invita a muchos mds actores
para que deliberen y decidan sobre sus contenidos y sustancia (una mejora mds partici-
pada), y, todo ello, porque, a menos que se procuren esas dos condiciones, serd todavia
mis dificil movilizar los procesos, estrategias y compromisos, las politicas a fin de cuen-
ta, exigidas por la alta aspiracién de perseguir una buena educacién para todos.

He aqui, por lo tanto, una primera dimensién de la mejora. Sin clarificarlo y defi-
nirla debidamente, serfa algo asi como un viaje sin saber hacia dénde. Hacerlo en los
términos que se acaban de resumir, significa ir mds alld de divisiones jerdrquicas en la
distribucién de tareas (unos piensan y otros hacen). Pero, aunque no hay otra alterna-
tiva que sea moral y politicamente mds defendible, reclamar una especie de pacto social
para convenir qué tipo de educacién, para qué ciudadania y sociedad, es bastante com-
plejo. Y, otro tanto, plasmarlo en un modelo de escuela y escolarizacién, en una etapa
como la nuestra en la que s6lo disponemos del que hemos vivido, y empezamos a per-
catarnos de que quizds no es el mds idéneo para la socializacién de las nuevas genera-
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ciones. Por mds dificil que se nos antoje el empefio, y ciertamente lo es, la cuestién
ineludible es que ahora no podemos decir algo valioso sobre la mejora sin entrar en la
cuestién central, esto es, de qué mejora hablamos y qué mejora debe perseguirse.

2.1.2. Las estructuras de y para la mejora

Si la mejora, tal como se acaba de apuntar, tiene que construirse en la definicién de sus
propias finalidades, contenidos, nortes de referencia y aspiraciones, también ha de
hacerlo indagando sobre el tipo de estructuras, de muy diversa naturales, que son nece-
sarias como soportes para su ocurrencia. Hablar de estructuras de la mejora escolar es
algo que, por diversas razones, se ha asociado a aspectos frios y distantes, cuando no a
inevitables derivas burocrdticas. Las estructuras solas, y sobre todo cuando llegan a ser
poco mds que cascarones vacios, tienen poco que ver con la buena educacién. Pero, sin
ciertas estructuras, aquélla, por mas que hablemos, definamos y acordemos, no pasard
de ser una entelequia, o una utopia retérica y sin concreciones. Asi, por poner un caso,
no hay posibilidad de pensar en una buena educacién para todos en ausencia de algu-
nas estructuras bésicas que provean y garanticen el acceso universal y democratico a la
escolarizacién (Gonzdlez y Escudero, 2000). Algunas de tales estructuras van desde
la disponibilidad de puestos escolares, hasta los tiempos de la escolarizacién; desde la
organizacién de los estudiantes, hasta la misma organizacién del profesorado, o la exis-
tencia de ciertas estructuras para la vertebracién de etapas o ciclos educativos; que la
posibiliten y que, al tiempo, traduzcan ciertos valores de la escolarizacién que son fun-
damentales al menos desde una perspectiva de escuela publica y democrdtica. Las
estructuras, con todas las limitaciones y posibles sesgos que se quieran, son de gran
importancia; como bien argumentan Louis y otros (1999), vienen a ser algo asi como
la arquitectura de las escuelas, y de la escolarizacién.

Su presencia, por lo tanto, es ubicua. Atafien a cémo se ordena y propicia el apren-
dizaje de los estudiantes por medio de tiempos y espacios escolares, cursos y etapas,
diseno del curriculum y establecimiento de funciones y roles personales y profesiona-
les...) y también al modo en que propician conectar, coordinar o supervisar las opera-
ciones que estén ocurriendo dentro de las estructuras senaladas. Asi, por ejemplo, no
s6lo hay estructuras de primer nivel (ordenacién de la escuela para el aprendizaje de los
estudiantes), sino otras que, por seguir con la expresién, podemos situar en un segun-
do plano (para la coordinacién de tiempos y espacios, para la planificacién docente,
para la rendicién de cuentas del desempefio de funciones y responsabilidades estableci-
das, etc.).

La estructuras solas no son suficientes, y de ello tenemos sobradas experiencias,
sobre todo en momentos de especiales calenturas reformistas empefiadas en establecer,
pautar y regular hasta los tltimos detalles. Pero, con toda seguridad, ciertas estructuras
si son necesarias, y quizds algunas de ellas habrian de ser muy distintas a las més cono-
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cidas y asentadas en la historia y tradicién organizativa de la educacién. Desde el tama-
fio de los centros, particularmente los de secundaria, hasta la ordenacién del dia esco-
lar para los estudiantes, por citar dos ejemplos muy concretos, son algunas de las estruc-
turas que, tal como estdn y suelen funcionar, parecen representar mds un canto a la
herencia recibida, o cédigo genético de la escuela que siempre hemos tenido y tenemos
(Bolivar, 1999), que una ordenacién racional de estructuras y condiciones favorecedo-
ras de la vida de los estudiantes en nuestros centros y sus relaciones con sus maestros y
profesores.

Tampoco procede entrar en una diseccién y andlisis de cada una de la estructuras
escolares que deben ser consideradas en relacién con la mejora. El mensaje que proce-
de subrayar de forma casi telegrifica es que, en el caso de pretender una mejora como
la provisién y garantia de una buena educacién para todos —y serfa dificil otro tipo de
mejora desde un punto de vista social y politico de progreso educativo— no bastard idear
grandes aspiraciones, curriculos consecuentes y modelos acordes de ensefianza y apren-
dizaje. Esto, por lo dicho, es ineludible. Pero quizds también lo sea el plantearse si la
«arquitectura de nuestra educacién», en lo que se refiere al aprendizaje de los estudian-
tes, asi como al de los docentes y su trabajo, es realmente propicia como estd en su dise-
fio fundamental, requerirfa retoques parciales, o incluso habria de ser drésticamente
alterada para que llegue a ser facilitadora del aprendizaje en lugar de uno de los obs-
ticulos del mismo. Un debate como el corriente sobre la jornada escolar, por citar un
tema muy particular, es tan importante de cara a la mejora de la educacién que lo que
se estd jugando no son sélo asuntos sindicales, profesionales, familiares, sino un mode-
lo de escolarizacién, como arquitectura o andamiaje, estrechamente relacionada con la
mejora. No puede entrar en si para obstruirla o favorecerla; me limito tan sélo a seha-
lar sus conexiones directas. En general, pues, las estructuras solas no bastan para la
buena educacién; con algunas de las corrientes, o sin otras nuevas, serd pricticamente
imposible aspirar a una buena educacién para todos.

2.1.3. Poderes, responsabilidades y cultura

Me figuro que estas alturas del texto, puede inferirse ya con relativa facilidad que aqui
se asume el hecho de la mejora como una cuestién politica en lo que concierne a su
naturaleza (qué mejora), y también en lo que se refiere a la politica, o politicas conju-
gadas, que se requiere para concebirla, disefiarla, desplegarla en la préctica, crear estruc-
turas y responsabilidades, asi como también vigilar su funcionamiento y resultados. De
modo que la mejora es politica en el sentido mds genérico del término, asi como tam-
bién en otras de sus acepciones mds especificas y dependientes de sujetos o contextos
particulares.

En el primer caso, para aducir un buen ejemplo, la apuesta por una buena educa-
cién, desde su enunciacién en los discursos politicos, sociales y educativos, hasta su
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plasmacién en estructuras como las referidas mds arriba, entra de lleno en el juego de
la politica, de la voluntad social y de los multiples poderes que dejan sus improntas
sobre la educacién que se busca y lo que se hace para lograrla. Decir esto de la mejo-
ra, al igual que suele decirse de la educacién y las reformas, no supone un afin mal
intencionado de politizarlo todo, de lo que algunos se quejan escandalizados (general-
mente aquellos que pretenden silenciar sus verdaderas politicas). Se trata de reconocer,
sencillamente, que todo lo educativo es una expresién politica y una forma de generar
poderes (Bacharach y otros, 1995). Asi, por citar un asunto que nos es muy cercano,
el disefar y desarrollar la ESO es una decisién educativa, curricular, que no puede
entenderse debidamente a menos que la pensemos como una forma y contenido de
una cierta politica (poder) que trata de ordenar y proveer educacién para ciertos suje-
tos y en una determinada direccién. Y, también por citar otro caso aunque muy dife-
rente, la propagacién de la Gestién de Calidad Total, como una supuesta forma de
gobierno y persecucién de mejora (calidad) no es, ademds de un conjunto de proce-
dimientos, sino una forma de entender y hacer politica educativa, supuestamente al
servicio de la mejora.

La implantacién oficial de una reforma particular, la adopcién de esquemas de desa-
rrollo autondémico, asi como la resistencia o adhesién a ciertos cambios por parte de la
sociedad, las familias, también los centros o el profesorado, incluso los alumnos, son
otras tantas manifestaciones que nos permiten ver la presencia educativa de ciertos
poderes, es decir politicas. Como tales, penetran y constituyen el entramado de la mejo-
ra educativa. Y, entonces, resulta relativamente ficil entender la afirmacién segin la
cual el poder y la politica anidan en las alturas de los sistemas escolares, y, al mismo
tiempo, también en espacios muchos mds concretos (sujetos, aulas, contenidos escola-
res, relaciones pedagdgicas, libros de texto o materiales curriculares...).

Declarar, pues, que la educacién, y por lo tanto su mejora, es politica, supone decir
bastante, pero no todo lo que es necesario para precisar como es debido qué supone e
implica una toma de posicién como esa. Es fundamental y necesario, para no quedar-
se prendidos del juego de las grandes afirmaciones, responder a una pregunta mds
especifica: de qué tipo de politica hablamos, en qué direccién y bajo qué reglas del
juego de poderes implicados en la educacién contribuye o no a vertebrar la mejora. Ya
que mds adelante me referiré a algunas politicas mds amplias, hagamos aqui una men-
cién a la que podriamos calificar de politica interna a las instituciones y profesién
docente.

Hablar de ese asunto concierne directamente a los poderes e influencias que los cen-
tros y los profesores ejercen sobre la educacién, y mds concretamente a las tareas y res-
ponsabilidades de que se ocupan y les incumben. En su conjunto, conforman una serie
de reglas que gobiernan, desde luego dentro de otras mds generales y contextuales,
actuaciones y rendiciones de cuenta de las mismas. Se trata, ciertamente, de un asunto
que no puede despacharse en breves lineas, pero si podemos subrayar algunos de sus
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aspectos que vale la pensa considerar aqui. Por una serie de circunstancias, casi ha ter-
minado siendo forzoso remitirse al reciente debate provocado por un articulo de
Ferndndez Enguita (1999), cuyos contenidos, provocaciones y reacciones tocan de lleno
esta dimensién que conecta la educacién y su mejora con los poderes cotidianos, quie-
nes los ejercen, por qué y al servicio de qué intereses. Me parece fuera de toda duda que
elegir sélo al profesorado como cabeza de turco para dar cuenta de «micropoliticas»
escolares es injusto, conceptualmente parcial y empiricamente erréneo. Epitetos simi-
lares puede merecer, no obstante, cualquier intento en cubrir un tupido velo, o levan-
tar una defensa numantina sobre la profesién asediada y sus lugares de trabajo, los cen-
tros, como si habitualmente ejercieran sus poderes de forma positiva y al servicio de
valores publicos y democréticos responsables y defendibles.

El poder y la educacién pasa por muchos frentes que no son tan sélo personales. Es
bastante plausible, por lo demds, que en los centros publicos sean muchos mds los
docentes responsables que los corporativistas. Pero también parece cierto reconocer que
el poder tiene muchas caras, tal como los foucaltianos nos recuerdan, y algunas de ellas
anidan en posiciones, creencias y pricticas muy concretas, cercanas, cotidianas y hasta
biogréficas en nuestras sociedades e instituciones, incluidas las escolares. Las micro poli-
ticas institucionales y personales son, qué duda cabe, también construidas desde el exte-
rior de los centros y la profesién, aunque eso no excluye que obedezcan a mecanismos
internos de socializacién, sea por parte de ciertas culturas profesionales, sea en razén de
ciertas dejadeces, desidias, omisiones institucionales.

Desde la perspectiva y los imperativos de una buena educacién para todos, no es
defendible que una institucién escolar cultive sélo el dia a dia no cuestionado y la ruti-
na, el simple mantenimiento, la inercia de estar y sobrevivir, y que para ello levante
corazas de protecciéon y complicidades, en lugar de acometer, sistemdticamente, la revi-
sidn, el andlisis critico y la mejora paulatina de lo que se hace, por qué y para qué.
Tampoco es ficil de justificar que cuando, cada vez mas infrecuentemente, a alguien se
le ocurre plantear la posibilidad de algin proyecto de desarrollo e innovacién (es decir,
algo para ir mds alld del puro mantenimiento) tales iniciativas puedan bloquearse, o ser
torpedeadas, porque dos o tres sujetos particulares gocen de reconocimiento e impuni-
dad para hacerlo. No vale que alguien, aunque sélo fuere uno en particular, se niegue a
poner los resultados del aprendizaje de los alumnos de los que es en parte responsable
sobre la mesa, o resistirse a estudiarlos y tomar las medidas oportunas bajo el pretexto
la libertad de cdtedra». No es procedente que un director escolar se apropie del poder
de definir y establecer la orientacién de un centro, pero tampoco lo es que, en aras de
la democracia formal, nadie lo haga ni asuma con eficacia ese cometido. No vale que
cada profesor particular imponga sus propios y no concertados cdnones sobre lo que ha
de ser la ensefianza y el aprendizaje, aunque tampoco la relajacién consentida en los
alumnos de una cierta cultura de la satisfaccién, motivacién mal entendida y falta de
esfuerzo, todas ellas formas sutiles de resistencia y poder.
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La cuestion a que estoy aludiendo es clara: la mejora exige ideales y estructuras, pero
también politicas e influencias, responsabilidades y marcos de derechos y deberes pac-
tados y aplicados con congruencia y honestidad. La mejora, en tanto que politica, supo-
ne un entramado de responsabilidades y compromisos, poderes e influencias, que no
s6lo constituyen una parte sustancial de su tejido sino que, ademds, han de orientarse
y legitimarse al servicio de los ideales de una buena educacién para todos. A fin de
cuentas, lo que estoy diciendo remite a la necesidad de apelar a una cultura de la ética,
de la responsabilidad, de la alteridad, que ha de contemplar entre sus focos prioritarios
la influencia para crear y desarrollar la mejora, y por ello también los compromisos y
voluntades que han de concurrir para hacerla posible. La cuestién puede caer de lleno
en la reclamacién de una politica democrdtica, participativa y responsable, para pensar
y hacer de la educacién un espacio de participacién auténtica (Anderson, 1998). Tiene
que ver con las relaciones entre alumnos y profesores, relaciones auténticas, responsa-
bles, respetuosas, y también con las que ocurren en los centros en sus multiples planos,
y en sus diferentes espacios, desde los patios de recreos, hasta la actividades extraesco-
lares, amén de, obviamente, las que suceden en el seno de las aulas y las transacciones
pedagdgicas entre adultos y jévenes. A la postre, esta faceta de la politica es tan crucial
que en lo que implica de relaciones sociales y personales, construidas sobre multiples
poderes e influencias, s6lo una escuela publica a fondo es de los pocos escenarios que
nos quedan para realizarla al servicio y como expresién de los valores y aspiraciones de
una educacién mejor para todos los que asisten a ella, para todos los que tienen dere-
chos a recibirla, y también deberes para hacerla posible.

Pero, y sin menoscabo de estos apuntes para un ejercicio auténtico y responsable de
la politica como participacién en la construccién de la mejora, hemos de no cerrar los
ojos a una parte de la realidad que ahora nos acompafia. Me refiero a la otra cara de un
fenémeno, bien analizado y denunciado entre otros muchos por el mismo Anderson
(1998) o Tadeu da Silva (1999). Han denunciado, en efecto, la existencia de nuevas for-
mas de gobierno como la descentralizacién, la autonomia, y su apropiacién por aque-
llos poderes que lo que pretende con ellas no es sino domesticar la participacién, des-
cargar de contenidos sustantivos a la politica, y para ello disciplinar tanto los temas
sobre los que participar cuanto las formas e implicaciones con las que hacerlo. Si este
andlisis es cierto, se le escapa, ademds, incluir e interpretar fendmenos tan corrientes
como los que conciernen a dos manifestaciones dignas de consideraciones mds deteni-
das: de una parte, la que muestra que una parte importante de las instituciones escola-
res, y asi también sus profesionales, se las han ingeniado bien para resistir abiertamen-
te esa pretendida «participacién disciplinada», bien para camuflarla bajo rituales y
apariencias s6lo simbdlicas; de otra, el hecho de que esto, que algtin analista podria sen-
tirse inclinado a interpretar como una forma activa de resistencia, no es otra cosa que
la muestra de otro fenémeno, bastante inquietante, como es el de la participacién pasi-
va, es decir, la desmovilizacién, la postura de ni lo uno ni lo otro, la de sélo cumplir lo
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estrictamente establecido, y que, mds alld de eso, me dejen en paz. También esto, por
desgracia, es una forma de hacer politica educativa, aunque sélo sea por omision res-
pecto a la que deberfa hacerse, y sobre todo la que se requiere para haber efectivo el
modelo de mejora por el que aqui se estd abogando. Tema éste muy delicado, sobre el que
me limito aqui a dirigir tan sélo la atencién.

En resumidas cuentas, la sustancia de la educacién, las estructuras que hayan de
soportar, y las politicas que influyan, o quizds obstruyan, son ingredientes importantes
de la mejora y ademds estrechamente entrelazados. Pero, ademds, hay que contemplar
otros elementos.

2.1.4. La mejora como un trayecto de aprendizaje

Los ideales, las estructuras y ciertas politicas forman parte de la mejora para definir sus
horizontes y contenidos, apoyarlos y concentrar decisiones y esfuerzos, pero también
son precisos ciertos procesos y estrategias de trabajo para desarrollar los primeros, lle-
nar de contenidos las estructuras y centrar los focos de atencién de las politicas. Bien
sabemos ahora que mejorar no es algo que consista en aplicar «programas de mejora»
cocinados fuera, y, ni siquiera, dejar solos a los centros para que cada cual, voluntaria-
mente y a su modo, decida cudles elaborar y desarrollar bajo pretextos de la tan cacarea-
da autonomia. El tema de los procesos ha atraido muchas de las preocupaciones rela-
cionadas con la mejora. Incluso, desde alguna de sus perspectivas, llegé a representar al
asunto de central. Cuando asf ocurrié, la mejora equivalia, casi en exclusiva, en «cémo
hacer», qué procesos o estrategias utilizar, qué medios mds eficaces emplear para impri-
mir eficiencia y eficacia a la educacién.

Como ya se advirtié mds arriba, el cémo no agota todas las dimensiones implicadas
en la mejora; de ser asi, tendrfa un cardcter sélo instrumental, gerencial, y tal como esta-
mos viendo, supone mucho mds que eso. Ahora bien, si no se atienden sus facetas rela-
cionadas con los procesos, podemos terminar haciendo bueno el conocido e ilustrativo
adagio popular: el infierno estd repleto de buenas intenciones.

En materia de procesos, a estas alturas casi se han tocado todos los registros habi-
dos y por haber. Desde los que utilizaron proyectos externos como pivotes, forma-
cién y apoyo desde fuera como impulsos para la renovacién, hasta proyectos desde
dentro, apelando a profesores reflexivos e investigadores, a grupos y colectivos docen-
tes; desde el desarrollo del curriculum por los centros, hasta unos u otros esquemas
de autoevaluacién escolar. Aunque de forma sucinta, podemos resumir algunas de las
lecciones que nos ha legado el pasado més cercano, la investigacién y reflexion sobre
este particular:

* No parece que haya sélo una puerta de entrada a la mejora, sino que, mds bien, son
multiples las vias de acceso y las opciones, que hay que seleccionar y adaptar en cada
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caso, teniendo en cuenta el contexto, las historia y los sujetos, en orden a generar, desa-
rrollar e ir mejorando cualquier proyecto de mejora o renovacién que se pretenda.

* Cualesquier de las opciones estratégicas posibles, desde proyectos especificos hasta
procesos generales, desde el ineludible trabajo personal al colegiado, asi como la cons-
truccién de redes profesionales o institucionales, puede dar mucho de si, pero tam-
bién conducir a ninguna parte.

* DPara que una linea de mejora en particular llegue a dar de si han de concurrir muchos
factores, pero estamos en condicién de establecer ahora que es conveniente centrar-
se, conectar y tratar de mejorar, como un foco prioritario, los procesos y resultados
de la ensefanza y el aprendizaje. Aunque pueda parecer una obviedad, tras alguna
que otras distracciones, se vuelve a reclamar que la mejora no puede perder de vista
este foco central, que ha de ser considerado el astro rey, y que por ello todo lo demis
(desde el desarrollo del centro al de los profesores) ha de considerarse como satélites
del mismo (Elmore, 1996; Bolfvar, 1999a).

* Erigir como foco central de la mejora la ensefianza y el aprendizaje significa poner
en primer plano las cuestiones perennes: qué contenidos han de trabajarse con los
estudiantes, que condiciones y oportunidades para el aprendizaje valioso han de
propiciarse, qué aprendizajes merecen y deben ser perseguidos, y qué debe apreciar-
se y valorarse en relacién con lo que se ensena y se aprende. La evaluacién y el segui-
miento de los fenémenos de la mejora debiera convertirse en el drbitro decisivo para
orientar la renovacién, validarla, reconstruirla cuando sea pertinente y fundado, y
sostener ese empefio de forma permanente (Glickman, 1993). Cabe decir en este
orden de cosas que se puede hacer mucho para iniciar y motivar dindmicas de mejo-
ra. Una, que habria de ser considerada como bdsica, consiste en analizar, pensar y
reflexionar sobre los resultados de la ensefanza y el aprendizaje. Sobre resultados
que, desde luego, sean concretos y también relevantes, apreciables y especificos para
no quedarnos atrapados por generalidades, aunque sin la necesidad de que ello
suponga incurrir s6lo en lo mds operativo y ficil de medir. Desde los resultados
escolares, entendidos en su acepcién amplia e intensa, habrd que activar la critica y
la reflexién a la luz de los ideales pedagdgicos?, y su traduccién en cuestiones con-
cretas y especificas de forma tal que sean aptas para activas decisiones y pricticas
sucesivas.

2. Como una ilustracién de esta idea, podemos contemplar el modo de plantear esta cuestién, tal como por ejem-
plo lo hace Calderén (1999). Esta autora, que viene trabajando desde hace tiempo en proyectos de mejora en relacién
con minorfas étnicas, llama la atencién sobre la importancia de tratar debidamente los resultados escolares. Algunas de
la preguntas que sugiere para la reflexién son: ;hay evidencias de discriminacién en los resultados segtin sujetos dife-

¢hay
rentes?; ;qué habrfa que hacer para desmantelarlas?; ;como desarrollar la conciencia de la propia cultura y la de los otros?;
squé es correcto y censurable en el propio sistema social y politico, y c6mo se estd reflejando en la escuela, distrito esco-
lar, comunidad?; ;qué deberfa ser una buena educacién, sus aprendizajes y logros, la ensefianza correspondiente y qué
habria de hacerse a la vista de lo que estd ocurriendo al analizar nuestros procesos y resultados escolares?
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* Las condiciones del aula que favorecen el aprendizaje de los estudiantes requieren, a
su vez, condiciones y procesos que estimulen y desarrollen el aprendizaje de los
docentes. Asi, o un proceso de mejora de la ensefianza y el aprendizaje lo es simulté-
neamente del crecimiento del profesorado, o aquel dificilmente ocurrird. Para que la
mejora suponga, entonces, una oportunidad para la formacién serdn precisas estruc-
turas bien establecidas y reconocidas (tiempos, organizacion de grupos de colabora-
cién o comunidades de profesionales que aprenden (Louis y Kruse, 1995; Beck,
1999). El nicleo fundamental del trabajo de las mismas habrd de girar en torno a la
ensefianza, la planificacién de la misma, el apoyo a la revision y reflexién sobre fina-
lidades, contenidos, procesos y resultados, y es forzoso entender su existencia a lo
largo de periodos de tiempos que propicien que las ideas y pricticas puedan gene-
rarse, desarrollarse y consolidarse. En la opinién de algunos, por ejemplo Louis y
Leitwood (1998), la existencia de las estructuras, tareas, procesos de trabajo y com-
promisos sostenidos por comunidades de practicos que se esfuerzan en aprender jun-
tos pueden ser entendidos como el soporte y el motivo capaz de estimular y sostener
en el tiempo tanto la mejora de sus miembros como la del aprendizaje de los estu-
diantes. Esas comunidades constituyen, de acuerdo con el parecer de esos autores,
una respuesta a los porqués de la mejora, asi como una sugerencia sobre el tipo de
procesos a promover, pues los soportan, provocan, alimentan, sostienen y hasta moti-
van al convertirse en la expresién de valores compartidos y compromisos asumidos.
Es ésta una manera de plantear y responder a una pregunta que serfa fundamental v,
sin embargo, casi surge al hablar de la mejora: ;por qué ha de implicarse el profeso-
rado, u otros profesionales, en este empefio?

Esa pregunta tiene, como puede apreciarse, un cariz que es bien diferente de aque-
lla posicién que sostuviera que ese porqué ha de situarse en la aplicacién de la legalidad
vigente, aunque desde mi punto de vista no representa una respuesta del todo satisfac-
toria, tal como comentaré mds adelante. De modo mds especifico, conviene afadir,
como por ejemplo lo ha hecho Calderén (1999), que no sélo es una cuestién que se
refiere a comunidades que hacen cosas en comin. Es también fundamental prestar
atencion a los contenidos y propuestas sobre las que se trabaje. Los primeros, los con-
tenidos, han de venir de fuera y de dentro. La existencia de recursos intelectuales y prac-
ticos que circulen por el sistema escolar son tan necesarios como la reconstruccién,
prueba y validacién desde dentro de los mismos, donde, a su vez, han de irse elaboran-
do institucional y personalmente los propios saberes sustantivos y estratégicos
(Hargreaves, 1999). La mejora tiene que nutrirse de conocimientos y saberes que pro-
cedan del exterior; si a los centros no les llegan propuestas, el conocimiento de otras
experiencias y saberes, o las que lleguen adolecen de falta de relevancia y calidad, aque-
lla serd inverosimil y quizds menos rica. También, como decimos, ha de nutrirse de sabi-
durfa de la practica. Pero, si se diera el caso de que una comunidad escolar o grupo de

42



1. LA MEJORA DE LA EDUCACION COMO MARCOS DE REFERENCIA

docentes, en su propia historia, memoria organizativa y desarrollo desde dentro, no han
ido consolidando activa y reflexivamente un cuerpo de ideas y modos de hacer acepta-
bles y defendibles, también serd dificil que surja de modo significativo y relevante la
mejora. Mejorar la educacién supone mantener muchas cosas, pues no todo se puede
ni debe poner patas arribas, pero también requiere innovacién, explorar nuevas vias,
proyectar lo que se sabe hacia nuevas metas, o aprovechar ideas y experiencias ajenas
para descubrir posibilidades inadvertidas.

También es preciso contemplar algunas condiciones de centro sobre las que nunca se
insistird suficientemente. Entre ellas, tal como sugieren Hopkins, Beresford y West
(1998), las que se refieren al desarrollo docente como un asunto institucional y no sélo
individual. Eso significa, en resumidas cuentas, que el crecimiento del profesorado sea
planteado y valorado como un asunto a proveer y facilitar, exigir y apoyar desde y en las
instituciones escolares. Ademds, otros aspectos que atafien a la mejora como un proble-
ma y posibilidad institucional, como algo que se valora y practica no ya en experiencias
episddicas sino a lo largo de los afios y la vida de la institucién, asi como el liderazgo acti-
vo de parte de los equipos directivos, lo no que no excluye, sino todo lo contrario, com-
partirlo y negociarlo; la coordinacién y planificacién cooperativa; la indagacién y refle-
xién como una pauta cultural institucionalizada, es decir, exigida y estimulada con una
mezcla de presién y apoyo al tiempo, son otras tantas de esas condiciones instituciona-
les que la mejora requiere para desarrollarse dentro de los centros escolares.

Asi pues, nos estamos refiriendo a un conjunto de procesos articulados en torno a la
mejora de la ensefianza y el aprendizaje, la formacién del profesorado y la creacién de
algunas condiciones y dindmicas institucionales como las sugeridas. Pueden ser varios los
caminos a recorrer para ello, sea en razén de los temas y proyectos particulares, sea en
razén de condiciones, historia y recursos disponibles. Pero, como criterio general, la
mejora parece necesitar tanto del conocimiento externo como del interno, de proyectos
propiamente centrados en la ensefianza y el aprendizaje, como en la creacién de condi-
ciones profesionales y de centro para que puedan ser bien asumidos, trabajados y desa-
rrollados. Es comun reclamar, en ese sentido, que los procesos y dindmicas que quieran
contribuir efectivamente a la mejora relevante y sostenida de la educacién tienen que
implicar y afectar a diversos niveles dentro y fuera de los centros. Para traducir a algunas
ideas mds concretas lo que se quiere decir, podemos destacar tres ideas al respecto:

a) Un proyecto sustantivo de mejora ha de tener la pretension de ser integrador en rela-
cién con la ensefanza y el aprendizaje. Puede ser bueno disefiar, pongamos por
ejemplo, unidades diddcticas particulares, pero esta tarea serd muy parcial si nos que-
damos ahi, no ponemos dicha unidad en relacién con el curriculum como un todo,
y la ensefanza y el aprendizaje de dreas o materias particulares con todas las demds.

b) Un proyecto de mejora tiene que dirigir la mirada al mismo tiempo hacia el aula, la
formacién del profesorado y la vida, las relaciones y planteamiento organizativos y
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pedagdgicos dentro de los centros como un todo. En caso contrario, el desarrollo de
la mejora, atn cuando llegara a ser exitosa en algunos espacios del centro o algunos
tiempos, tendrd escasa incidencia, o podrd hasta ser perturbadora, en la vida y
aprendizaje de los estudiantes;

©) A su vez, un proyecto de renovacién debiera permitir abrirse al exterior (conoci-
mientos, propuestas, marcos de reforma y cambio, administracién, asesores y for-
madores, hasta las familias y otros agentes sociales), asi como activar procesos y con-
diciones internas como las comentadas mds arriba.

No cabe la menor duda de que reclamar procesos como los referidos es més fécil que
conjugar todos los factores y fuerzas que son precisas para que lleguen a ocurrir. En sélo
algunas y raras excepciones, los ambientes, los sujetos y los centros son realmente pro-
picios para desencadenarlos; en la mayorfa, o no suceden, o lo hacen, de tiempo en
tiempo, de forma ocasional y pasajera. Nunca se dispondrd de las condiciones ideales
para los procesos de mejora; pricticamente siempre, cuando surgen y se desarrollan, es
porque hay sujetos e instituciones con sentidos morales y profesionales que pelean a
pesar de los vientos en contra, o aprovechan algunos de los que pasan y los utilizan para
encontrar mds sentido al propio trabajo y también al de los estudiantes. En dltimo
extremo, con eso es con lo que tiene que ver la mejora.

2.1.5. La mejora como un fenémeno también emociona

La mejora de la educacién tiene mucho que ver, desde luego, con razones; con algunas
como las que aqui se viene exponiendo, y otras muchas que superan estas lineas. Quizés
tendemos a racionalizar en exceso este u otros asuntos educativos, que también tienen
emociones y sentimientos; es mds, son, o dejan de ser, pasiones, vivencias, afanes, sen-
tido y compromisos. Seguramente, sin desconsiderar su cara racional —pues serfa muy
grave— es preciso contar mds de lo que suele ser habitual también con sus emocionales.
Sobre ello hay, ahora, llamadas de atencién (Hargreaves, 1997; Fullan, 1997), parece
que un poco advertidos de la importancia tan al orden del dia de la inteligencia emo-
cional o aportaciones similares. En tltimo extremo, para percatarse de la importancia
de este ingrediente, basta con recurrir, otra vez, al sentido comun: la educacién tiene
un cardcter personal, y estdn implicadas personas, con sus emociones y biografias, sus
aspiraciones, sentimientos e identidades; y no sélo estudiantes légicos o profesionales
desapasionados y frios.

De olvidarnos de esta dimensién, perderfamos sin duda uno de los ingredientes mds
positivos de la renovacién. O, en otro sentido, podriamos pasar por alto algunas de las
raices que nos permiten entender mejor el fracaso de ciertos proyectos, la resistencia a
los mismos, su dificil ocurrencia y mantenimiento en tiempos largos e intensos. La
mejora puede llegar a ser una fuente de sentimientos positivos y realizacién personal y
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profesional, aunque también, bien lo sabemos todos, un motivo para quemaduras y tie-
rras quemadas como las referidas més arriba.

Que, en los tiempos que corren, hay mucha gente quemada en la profesién docen-
te es ya un lugar comdn. No se puede, por tanto, pasar por alto este fenémeno, que es
personal y sociolégico al mismo tiempo. Es muy dificil que pueda crecer la flor de la
renovacién y mejora si, incluso para hablar de ella y plantearla, hay que entrar de pun-
tillas en determinados ambientes, por la puerta de atrds, o pidiendo casi disculpas por
reflexionar, apelar o invitar a una aventura como esa. Bien es cierto, también, que se
puede adoptar una postura respecto al profesorado, y algunos lo hacen o hacemos en
ocasiones, poniendo el dedo en la llaga de sus resistencias, en su culto a la rutina o
comodidad. Sin suponer que por no senalar en esa direccién, tales actitudes dejen de
existir, no conviene, como punto de partida, discurrir hasta la saturacién por lamenta-
ciones de ese tono. Vendria a ser algo asi como, por recurrir a un simil, cuando pensa-
mos en los alumnos y sus papeles respecto al aprendizaje, y ponemos por delante que
son unas vagos y estdn faltos de motivacién e interés. Respecto al profesorado, puede
adoptarse una actitud muy parecida, tal como también recogimos en alguno de los pun-
tos anteriores. Convendria tener en cuenta aqui, sin obviar imperativos éticos y mora-
les a los que més adelante haremos mencién, que una politica de mejora no puede ser
el pretexto para echar broncas a la gente, al profesorado. Tampoco, una forma insensa-
ta de reclamar compromisos heroicos, y, todavia muchos menos, meter a la gente en ca-
llejones sin salida. Para evitarlo en lo posible, un par de apreciaciones. No llevar
por callejones sin salida exige adoptar miradas amplias en relacién con las exigencias y
compromisos de proyectos particulares de mejora y, de ese modo, acompafiarlos de la
remocién de las barreras que sean precisas, y la creacién de condiciones que sean necesa-
rias para que tengan al menos tantas posibilidades de éxito como sus contrarias. En segun-
do término, cuidar los ingredientes afectivos, relacionales, el buen clima, la expansién de
posibilidades y la expresion de atascos y dificultades. Sin caer en un hedonismo insulso,
pues la mejora exige dedicacion, esfuerzo y capacidad de afrontar dificultades, facilitemos
las compensaciones, también emocionales, que ficilmente se pueden crear si le echamos
imaginacién y prestamos atencién al principio segin el cual no sélo importa transitar
caminos de mejora sino, ademds, cémo y en qué condiciones sociales y personales se haga
el viaje. De modo que si hay quemes, es preciso atenderlos como es debido. Y, con mucha
cautela, no contribuir a provocar més de los razonablemente inevitables.

2.1.6. Un discurso moral para responder a la cuestién de por qué los proyectos de mejora

Si, como ya hemos destacado, tanto la sustancia como los procesos de la mejora han de
estar constituidos y guiados por propdsitos morales, el discurso que sobre la misma
haya de elaborarse no sélo ha de ser de esa naturaleza para aclarar cudles puedan o
hayan de ser los motivos para implicarse en proyectos de tal naturaleza. Aqui, sin
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embargo, se quiere aludir expresamente a esta cuestién. Ya nos la planteamos de sosla-
yo, al aludir a ello al filo de ciertas propuestas relacionadas con la importancia y el papel
de las comunidades de profesionales (Louis y Leithwood, 1998). Para estos autores,
entre otros, dichas formas de trabajo, relaciones y estimulo para la mejora de la educa-
cién representa, o puede hacerlo, una plataforma de presién y motivacién del profeso-
rado para su compromiso e implicacién en la mejora conjunta de la educacién. En
principio, no tengo nada en contra al respecto. Sin embargo, a mi modo de ver, ese
planteamiento escamotea lo que ha de ser la raiz mds genuina de la motivacién del pro-
fesorado, y otros agentes, en la mejora de la educacién. Al no abordar la cuestién en
estos términos, a los proponentes de esa suerte de comunitarismo docente como resorte
para la renovacién cabe devolverles una pregunta tan obvia como: ;y por qué habrfan de
constituir los docentes esas comunidades de profesionales, pertenecer a ellas, mantener-
las y desarrollarlas como gérmenes para clarificar y comprometer desde dentro los impul-
sos y compromisos con la mejora?

En tiempos como los corrientes, en los que como rezaba el titulo de una obra de
Lypovetski (1994) asistimos al crepisculo del deber categérico, el déficit de imperati-
vos morales transcendentes parece propiciar esa ética de la contingencia comunitaria.
Bolivar (1996), insertando la discusién sobre el particular en el contexto de la polémi-
ca representada por algunas teorifas éticas de moda, ha advertido de los riesgos de este
sendero como espacio constitutivo de imperativos a la carta, decididos y construidos
por los propios sujetos colectivos (comunidades), y eso por mds que representen una
forma de autocontrol y compromisos compartidos frente a la direccién y la prescrip-
cién a distancia.

De modo que, en relacién con el tema particular que aqui nos ocupa, o desarrolla-
mos, un discurso ético y moral que justifica tanto los contenidos de la mejora como sus
compromisos y procesos en bases mds sdlidas que las que circunstancialmente puedan
depender de disposiciones y voluntades contingentes y coyunturales, o nos quedaremos
sobre unas bases de arenas movedizas como las que residirfan, de ese modo, hasta en
voluntarismos ocasionales y contingentes. Asi, a la pregunta de por qué hay que perse-
guir una buena educacién para todos, o, lo que es lo mismo, la mejora de la educacién
que tenemos, hay que responder, seguramente, en muchos frentes, no sélo en comuni-
dades de profesionales escolares, y en razén de muy diversos argumentos, no s6lo por
la adopcién de acuerdos pactados y contingentes. Hay uno, por decirlo abiertamente,
que no puede soslayarse. Es, justamente, el que sitda las posibles respuestas en algo tan
elemental como lo siguiente: mejorar la educacién es algo legitimo y valiosos, pues en
ello nos estamos jugando asuntos de suma transcendencia humana y social; mejorar la
educacién por parte de los centros y profesores es, a su vez, un imperativo moral por-
que son, en cierto modo, los dnicos agentes e instancias donde ése es posible.

Una consideracién en esta direccién, a mi modo de ver, ha de representar la fuente
de la mejora como imperativo moral al que servir. No puede excluir, desde luego, la
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conjuncién de voluntades y la autorregulacién (en este sentido puede ser provechosa la
idea de la comunidad de profesionales), pero no puede reducirse simplemente a ello. La
mejora de la educacién tiene que armarse desde un discurso ético y moral que justifi-
que su ocurrencia y mandato en razén de las cuestiones sociales y personales que entran
en juego. Lo que, dicho sea de paso, debiera ser tenido muy en cuenta en aspectos tan
concretos pero decisivos como es la socializacién del profesorado, la inclusién de la
deontologia en los perfiles que definan la identidad y el desempefio de esta profesién,
asi como, bien entendidas las cosas, en los sistemas legitimos que hayan de establecer-
se para velar por el cumplimiento de minimos éticos en sus pricticas y contribuciones.
Esto no supone, desde luego, pensar en una moral de la mejora sélo dirigida a los docen-
tes; ésta, que es sin duda importante y unica en su nivel, ha de sintonizar con otros
compromisos y sentirse arropada por los mismos. Asi procede hablar, por lo tanto, no
s6lo de una ética docente sino de una que también concierne a otros profesionales —por
ejemplo los asesores— asi como, en términos todavia mds amplios, a las diversas instan-
cias y agentes relacionados con la construccién y posibilidad de una mejor educacién
para todos. En cierto modo, cuando se habla de un liderazgo transversal al sistema y
centros escolares, también podria entenderse que se estd hablando de un imperativo
moral que no sélo reconoce los derechos de todos a influir sino también responsabili-
dad moral para hacerlo en una direccién de mejora.

2.1.7. La mejora, también una forma de resistencia y reivindicacién

En este mapa que se estd presentando se trazan, como puede apreciarse, algunos de los
planos de un territorio que en gran medida corresponde a los centros, los profesores, la
ensefianza y el aprendizaje, todos ellos puntos focales del tema que tratamos de anali-
zar. También he sefialado mds arriba, y ahora procede recalcarlo, que es un territorio
mucho mds amplio todavia. No tiene fronteras nitidas, pues sus confines se extienden
al sistema escolar en su conjunto, e incluso al sistema social, politico y cultural, tan
decisivos en la constitucién, regulacién e influencia sobre la educacién. No debiera
entenderse, por tanto, que lo que se estd proponiendo de modo sutil o abierto es una
mirada sélo hacia el interior del sistema educativo, los centros escolares o la profesién
docente. Para dejar bien claro que se requiere una perspectiva de gran alcance, procede
explicar brevemente qué es lo que puede significar el hablar de la mejora como resis-
tencia activa, y también como una plataforma reivindicativa. Como por lo general, este
tema ha estado bastante descarnado de categorias sociales y politicas, tal como recono-
ce el mismo Fullan (1999), no es de extrafiar que exista raras alusiones a esta faceta en
los discursos més extendidos sobre la mejora. Sin embargo, conviene destacarla al lado
de las demis.

Resistencia activa podria significar, por decirlo brevemente, una actitud intelectual de
vigilancia para no dar por buenos, a pesar de que estén legislados, los ideales o propues-
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tas educativas por parte de la administracién. Sélo aquellos que aguanten los criterios y
valores del ideal de una escuela publica y un curriculum democrético (Guarro, 1999)
serfan, en principio, los que debieran ser aducidos como referentes para la mejora de la
que se estd hablando aqui. Desde ese punto de vista, por tanto, la mejora puede enten-
derse como el intento de lograr una plataforma de pensamiento y accién educativa que
vaya més alld, cuando sea preciso, de las reformas oficiales (Escudero, 1999). En unos
casos, ese ir mds alld puede traducirse en amplificar, y desde luego acercar a todos, aque-
llo que, siendo valioso, puede quedar sélo atrapado por el embrujo de las palabras y reté-
ricas; en otros, quizds haya de traducirse en formas variopintas de resistencia social y edu-
cativa, sobre todo cuando determinadas medidas sean juzgadas contrarias a los valores
sustantivos y cometidos sociales de una buena educacién para toda la ciudadanfa.

También, y asi las cosas, esa buena educacién que ha de perseguirse, y desde luego
también las politicas y condiciones que parecen necesarias para que pueda desplegarse
democriticamente por todo el sistema escolar, puede y debe convertirse en una plata-
forma de reivindicacién hacia los poderes publicos, inspectores y familias, asi como
también otras fuerzas sociales, incluyendo entre ellas el sistema de produccién y los ser-
vicios. Mejorar la educacién por parte de los centros y profesores no puede reducirse
s6lo a poner mucha carne (ideales, voluntades, responsabilidades, esfuerzos.) en el asa-
dor, aunque, por todo lo dicho, eso también. Ademds, hay que exigir, proclamar y rei-
vindicar que otros muchos pongan la que les corresponde y sélo ellos pueden aportar.
A fin de cuentas, la mejora reclama que todos aquellos que politicamente quieren y
deben incidir sobre la educacién, realmente asuman, como derecho y deber, sus com-
promisos con una de calidad para todos.

Podemos concluir, a modo de resumen, que el mapa actual de la mejora, tal como
se ha dibujado a grandes trazos en los puntos anteriores, es ciertamente complejo, cons-
tituido por factores y dimensiones multiples, y muy dificil de manejar como seria desea-
ble. Sus exigencias derivan del valor fundamental que en la sociedad del conocimiento
tiene la educacién, de las tareas y contribuciones que justamente se le asignan para con-
formar un mundo mds habitable, una ciudadania mejor informada y responsable. Sus
complejidades discurren, como hemos visto, por mucho frentes. Ahora no queda con-
finada a hacer mejor las cosas que hacemos, pues, sencillamente, es preciso dilucidar al
mismo tiempo qué vale la pena hacer, para qué, de qué manera ha de propiciarse y rea-
lizarse. La mayor complejidad con que ahora se piensa la mejora no tiene por qué supo-
ner en s{ misma una fuente de descorazonamiento; y, mucho menos, un pretexto para
la estampida intelectual. Mds bien, por el contrario. Nos invita a tomarla como un desafio
a persistir en una mejor comprensién de su naturaleza, mecanismos y condiciones, asi
como en un imperativo sobre el que concentrar esfuerzos y energfas institucionales y
personales que estdn bien justificadas. Si se asume el reto de pensar las cosas desde una
perspectiva de global e integradora —y segin parece serfa muy deseable— tendremos que
ingenidrnosla para acometer proyectos mds ambiciosos, coherentes, muchos menos
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parciales, pues hay que evitar los «parches». La mejora en serio, relevante y profunda,
que es de lo que se trata, nos exige tocar muchas cosas al mismo tiempo, pues, en caso
contrario, todo seguird igual y los problemas de fondo no hardn sino recrudecerse. Esto
exige conciliar dos extremos que, a pesar de las dificultades propias, han de perseguir-
se: por una lado, establecer y movilizar politicas de mds vuelos y ambiciosas dentro y
fuera de los centros escolares; de otro, prestar mucha atencidn a las politicas del dia a
dia, y al ir haciendo mejor lo pequefio o particular sin perder de vista lo mds general.
Precisamente el asesoramiento, como una de las posibles fuerzas que aspiren a hacer
politica de mejora, esto es influir y contribuir al desarrollo de proyectos de renovacidn,
ha de encontrar su lugar en el conjunto de este territorio. De ello se ocupan con mds
detalle diversas contribuciones que aparecen en este libro. Digamos aqui para terminar,
y en alguna medida para prologarlas, que lejos de poderse reducir s6lo al dominio de
los procesos y procedimientos, el asesoramiento tiene que entrar de lleno también en el
de la contribucién a generar y polemizar, en el buen sentido del término, con aquellas
cuestiones més de fondo que atafien a los ideales educativos, a la sustancia de mejora.
Las contribuciones en esa linea de Nieto Cano (1996), Rodriguez Moreno (1996), o
Moreno Olmedilla (1999), por citar s6lo algunas entre otras muchas aportaciones
valiosas, nos han advertido y adelantado lineas de reflexién y de trabajo. Una mapa de
la mejora como éste, a pesar de todas las limitaciones de un esquema apretado como el
descrito, representa, a mi modo de ver, un espacio que quizds complica todavia algo mds
los papeles y los modos de trabajar de los asesores, pero al mismo tiempo puede con-
tribuir a establecer algunos avisos para navegantes que no convendria pasar por alto.
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Sinopsis

En un esfuerzo de recopilacién y sintesis, este libro ofrece diversas
aproximaciones al asesoramiento, y también a la mejora escolar,
desde una perspectiva plenamente pedagdgica. Las aportaciones
de los diversos autores se articulan en torno a tres grandes ejes:
los marcos de reflexion y contextualizacién con los que repensar
el asesoramiento en el centro educativo; las dimensiones del ase-
soramiento al centro educativo; y la practica del asesoramiento.

Los autores, procedentes de universidades de toda Espana, ofre-
cen un trabajo coherente en el que se da la perspectiva necesaria
para debatir y construir alternativas sensatas, productivas y ver-
daderamente significativas en este campo. La obra integra dis-
tintas voces y posibilidades de una perspectiva ideoldgica y una
determinada vision estratégico-dialéctica del proceso del aseso-
ramiento y de la mejora que se articula en torno a los siguientes
parametros:

1) la mejora ha de partir del propio centro;

2) el asesor ha de actuar «con» en lugar de intervenir «en;

3) la finalidad es colaborar en el desarrollo de un proceso de me-
jora, no aplicar recetas y programas a prueba de contextos y
profesores;

4) el asesor como mediador de procesos, mas que como técnico
externo;y

5) el asesor como figura que sabe «hacerse prescindible», negociar
y consensuar con los verdaderos agentes la mejora de respon-
sabilidades, roles y funciones.

Los autores del libro son profesores universitarios, asesores de for-
macioén e investigadores en el campo de la innovacién educativa.
En su mayoria vienen trabajando y reflexionando en equipo desde
hace mas de una década en torno a un foro de debate como es
ADEME (Asociacion para el Desarrollo y la Mejora de la Escuela);
lo que les ofrece coherencia y continuidad en sus propuestas y
planteamientos. A ellos se suman otros profesionales de recono-
cido prestigio en el campo del asesoramiento. Las obras de estos
autores rednen un amplio abanico de contribuciones relevantes
para comprender y abordar procesos de asesoramiento al centro
educativo desde una perspectiva pedagdgica, respetuosa con el
saber profesional de los docentes y comprometida con la mejora
de la escuelay la educacién para todos.
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