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RESUMEN

En este articulo se indaga sobre el papel del profesor en los procesos de cam-
bio-innovacion. Una vez situado dicho papel en funcién de las distintas perspectivas
tedricas (tecnol6gica, cultural y sociopolitca) se concreta €l mismo en tomeo al
gjecutor, implementador y agente curricular.

Posteriormente, se trata de perfilar dicho papel de acuerdo a las competen-
cias del profesor investigador-innovador desde una consideracién de profesio-
nalidad restringida y profesionalidad amplia, incorporando algunas de las claves
derivadas de la Reforma del sisterna educative (LOGSE).

Por dltimo, se analizan algunas implicaciones de lo anterior sobre la précti-
ca innovadora, sobre todo desde la Sptica de las resistencias y los obsticulos que
puede encontrar dicho profesional en nuestra actualidad para concluir sefialan-
do algunas estrategias para vencerlas.

ABSTRACT

On this paper we inquire about the role of the teacher in the innovation-change
processes. One established the role depending from the different theorical pers-
pectives (technological, cultural. sociepoliticial) it is corrected arround the exe-
cutor, implementor and curricular agent.

Afterwords, this role must be outlined accordin to competences of the tea-
cher researcher-innovator from the consideration of restricted professionality and
wide professionality including some of the keys derived from the reform of edu-
cational system,

Finally, some implications of the aforementioned on the innovative practice
are analysed, mainly from the scope of resistences and obstacles that could be
find by that professional and concluding underlining some strategies to overco-
me them.
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Intreduccion

La innovacion didactica es esencial en todo cambio educativo, tanto en
el sistema educativo comeo en la propia escuela. Implica y tiene siempre
como referente al profesor. De hecho, €l desarrolle de toda innovacién
exige la consideracién de la dimensién personal o biogréfica (Gonza-
lez y Escudero, 1987}, por cuanto la puesta en préctica depende del
profesor.

Hoy dia es imposible imaginarse, en el dmbito de la innovacidn,
actuaciones planificadas en su totalidad; la importancia de los agentes
innovadores {entre ellos el profesor) que participan en su desarrollo es
extraordinaria. Su justificacién la encontramos en que la innovacién esta
sujeta a modificaciones y variaciones constantes. Lo mds diffcil es desa-
rrollarla en la practica. Por esto, son basicos los aspectos mediadores que
afectan a dicho desarrollo. El papel del profesor es fundamental en este
sentido.

Reparar, pues, en el papel del profesor delante de 1a innovacién es una
necesidad para poder descubrir los procesos personales implicados en ¢l
cambio y poder disefiar las estrategias mas idoneas para que éste sea via-
ble.

Pero, no debemos olvidar que esta dimension personal, siende impor-
tante, no es la 1inica en los proceses de innovacién. Hay que circunscri-
bir la actuacion del profesor en relacién con otras dimensiones igualmente
importantes. En esta direccion se torna necesario aludir a dichas dimen-
siones. En particular, hay que considerar, en la linea de Torre de la Torre
(1992):

a) La dimensién cultural-contextual, que nos remite al dénde acontece
el cambio, vy en este sentido el centro educativo se erige igualmente
protagonista en la innovacién. Es mds, existen planteamientos que lo
consideran como la unidad bésica de cambio (Escudero, 1990).

b) La dimensitn constitutiva, que nos permite identificar el cambio, qué
cambia, por qué, para qué, etc. y nos apunta, pues, al tipo, nivel y mode-
lo de cambio.

¢) Ladimensién estratégico-tecnologico-instrumentalizadora, que nos indi-
ca ¢l cémo y el cudndo del cambio, por tanto, nos facilita la tempo-
ralizacién, estrategias de planificacién, desarrollo e implementacion
de la innovacién.

d) La dimensién evaluadora, que nos evidencia qué, cémo y cudndo se
internaliza el cambio; es decir, el nive] de consolidacién, resistencias,
dificultades e irnpactos de l2 innovacidn,
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Todo este nos remite, en sintesis, a una doble consideracién. De un
lado, la asuncidn que el fenémeno de la innovacién no es algo estético,
como un producto replicable, sino que supone un conjunto articulado de
acontecimientos, actividades variadas y estrategias complejas en las que
existen relaciones dindmicas y transformadoras (Gonzélez y Escudero,
1987: 26), que adquieren uno u otro cariz segin la perspectiva teérica en
la que gueramos posicionarnos, ya que no existe una dnica perspectiva
tedrica, universal, comprensiva y homogénea capaz de explicar y com-
prender la pluralidad de dimensiones y procesos de innovacion. Por otro
lado, ¢l papel del profesor depende de la consideracién y conceptualiza-
cién que hagamos del proceso innovador, en estrecha relacién con ¢l
resto de dimensiones implicadas.

En la paginas siguientes pretendemos caracterizar el papel del profe-
sor ante la innovacién, atendiendo precisamente a dicha variedad conceptual,
para después centrar algunas estrategias generales y especfficas en rela-
cién con su formacién y préctica innovadora.

1. El papel del profesor en la innovacién

Acabamos de afirmar que la innovacién se ha conceptualizado de dife-
rentes maneras segiin las distintas perspectivas tedricas de la misma. En
aras a la brevedad, presentamos una breve sintesis de las tres perspecti-
vas tedricas en la innovacion en la linea de Jo expuesto por los distintos
autores que han reparado en este aspecto (Olson, 1980, 1982; House, 1988;
Smith, 1984; Escudero, 1986; Gonzilez y Escudero, 1987, etc.). Aunque
no todos coinciden en las denominaciones s{ que en ¢l fondo de la cate-
gorizacién existe unanimidad, puesto que en ellas podemos entrever:
a} una perspectiva tecnoldgica, en la linea positivista; b} una perspectiva
cultural en la linea hermenéutico-fenomenolégica, y ¢} una perspectiva
sociopolitica en la linea soctocritica.

Como puede apreciarse en la tabla 1 de sintesis presentada, y con inde-
pendencia del resto de descriptores que hemos utilizado, la concepcidn
de la innovacion y su fundamento principal quedan diferencialmente esta-
blecidos, por cuanto:

a) En la perspectiva tecnolégica, la innovacién se concibe como un pro-
ceso lineal en el gue se incluyen un conjunto de funciones basadas en
el andlisis racional y la investigacidn cientifica, donde el disefio y la
elaboracion de procedimientos, programas, materiales, etc. por parte
de los expertos es la clave para que después los centros educativos los



Tabla 1. Perspectivas en innovacién diddctica (Tejada, 1989: 230)

Tecnoldgica Cultural Sociopolitica
General Afios 60 Afios 70 Aitos 70
Contexto de -— Consenso social — Falta de contextnatizacién — Insatisfaccién social, ausencia de
surgimiento — Progrese y modernizacion (fracasos de las innovaciones) consenso social
Fundamento — Disefio y elaboracit6n de procedi- — Puesta en prictica, Jnnovacién — Justificacién y legitimacién de la
proincipal mientos, programas, materiales efi- — Adecuacidn al contexto (aula- innovacién,
caces, ete, escuela) (por qué y para qué)
— Trasvase del mundo industrial y — Escuela con cultura propia
agricola
Concepcicén de — Conjuntoe de funciones basadas en — Proceso esencial puesta en prictica — Intervencidn entre 1a préctica, ideo-
la innovacién el andlisis racional ¢ mvestigacién — No lineal logia de los profesionales e intere-
cientifica — Mediatizado por ¢l contexto ses sociales y culturales
— Proceso lineal
— Cambio por déficit
Especificos
Ensefianza — Fenémeno susceptible de raciona- — Mediada por el contexto de desa- — Mediada por la ideologia, creen-
lidad molle cias, valores de los profesionales
— Modelos curriculares prescriptivos  — No linealidad
— Linealidad
Organizacién — Burocratica —- Organizaciones complejas con — fdem
Escolar — Divisién del trabajo cultura propia {idiosincraticas}
— Division autoridad (lineal)
Teoria prictica  — Deminancia teorfa — Prictica sobre teoria — Ideologias, valores
Relaciones — Profesor intermediario (pasive) — Mediador — Influencia entre ellos
agenies — Dominancia expertos, cuerpo téc- — Filtro — Distribucidn de funciones
nico — Experto como asesor
Fases (papel) — Planificacién — Adaptacidn — Planificacién
— Difusién — Implantacién — Implementacién

— Adopcion — Institucionalizacién

(44
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adopten e implementen de manera automaética. La planificacion desde
fuera es la fase principal.

b) En la perspectiva cultural, Ja mnovacién no es posible desarrollarla line-
almente, sino que la puesta en prictica en un contexto determinado y
su adecuacién son las claves que la justifican, por cuanto dicho con-
texto es idiosincrdsico. El desarrollo en la practica, en respuesta a las
exigencias contextuales, se erige como fase fundamental, desde una
perspectiva inferna.

¢) En la perspectiva sociopolitica, ademds de asumir lo anterior, estd
preocupada por la justificacion y legitimacion de la innovacién, tenien-
do presente la innovacidn como «una interrelacién entre la practica de
la ensefianza, ideologias de los profesionales e intereses sociales y cultu-
rales» (Popkewttz, 1981: 189). Contexto, conflicto, negociacién, con-
Senso, compromiso, ete. son claves en este proceso de interrelacion.

Ademis, desde la Sptica que nos preocupa, el papel del profesor,
obviamente conectado con el resto de descriptores, y por tanto justifica- -
do por los mismos, puede ser un mero ejecutor, un implementador o
agente curricular {Gonzalez, 1987).

En el primer caso, el profesor como ejecutor, éste no influye en la inno-
vacién, por cuanto que €l mismo se limita a desarrollarla en la préictica
fidedignamente, siguiendo las pautas marcadas por los expertos disefia-
dores de ella. Bajo esta concepcion, muy enmarcada en la perspectiva tec-
noldgica de corte positivista, el profesor tiene un papel secundario en los
proyectos innovadores, donde el protagonista principal es el experto-dise-
fiador de la innovacién, que ademds le vive como un técnico que ejecuta
las instrucciones precisas, consumidor de innovacién y adoptante de inno-
vaciones. La relacién jerdrquica, pues, ¢s clara y la dependencia y subor-
dinacién del profesor al experto manifiesta (Tabla 2).

Es mds, desde la 6ptica de la adopcién y la evaluacién, el profesor es
considerado como resistente e incapaz, de ahi que los fracasos eviden-
ciados en las innovaciones desde estos presupuestos sean achacados al pro-
fesor, y nunca a fallos de disefio o planificacién, por cuanto el profesor
no ha seguido fielmente las pautas establecidas. Para garantizar cierto éxito,
este planteamiento subsume cierta formacion del profesor en relacién con
la innovacién, aunque sea como mero entrenamiento de las actividades y
operaciones a gjecutar.

En el segundo caso, el profesor como implementador, éste empieza a
cobrar importancia. Previamente hay que considerar que la evelucién
hasta este papel, ademds de originarse por las deficiencias del plantea-
miento anterior de falta de contextualizacién de los proyectos de inno-
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vacion, integra una visién de escuela con cultura propia e idiosincrésica,
como apuntamos en la perspectiva cultural. Por tanto, hay que atender a
las personas que desarrollan en la préctica las innovaciones en las medi-
da que las mismas son mediadoras de aquéllas.

No obstante, aunque ha existido un cambio cualitativo importante en
la concepcion del papel del profesor en la innovacién, puede considerar-
se que dicho papel es todavia secundario; de hecho queda excluido del
disefio, aunque ya no es un mero consumidor de proyectos. Esto signifi-
ca que aiin existe una cierta dependencia del experto y no tiene la sufi-
ciente autonomia en el desarrollo de una innovacién. Dicha visién se
fundamenta igualmente en que ¢l profesor es incapaz por sf mismo de inno-
var, necesita del experto y de cualificacién especifica.

Por 1iltimo, el profesor como agente curricular, nos evidencia direc-
tamente que este profesional no sélo es un técnico capaz de innovar, sino
que es un sujeto que filtra y redefine la innovacién, adquiriendo desde este
planeamiento todo el protagonismo. Adquiere, pues, un papel primario
en conexidn del experto, participa del disefio, reinterpreta en su contex-
to, toma decisiones; en una palabra, construye la innovacidn. Por tanto,
tiene un alto nivel de autonomia, se diferencia funcionalmente de otros
agentes innovadores, se coordina con ellos, trabaja en equipo, etc.

Tabla 2

Ejecutor Implementador Agente curricular
Desarroliar fidedignamente  Implementador active del  Sujeto que filtra y redefine
un proyecto proyecto Proyectos

Papel secundario Papel secundario Papel primario

— excluide del disefio — excluido del disefio — participa en el disefio
— instrumento de desarre-  — instrumento de desarro-  — redisefia

e
— consumidor de proyec-
tos
— adoptante del proyecto
Relacidn jerdrguico-buro-
crdtica
— dependencia del experto
— avalado por experto

Resistentes

llo
~— adaptante del proyecto

Relacién de cierta depen-

dencia

— No autonomia

— apoyo en el experto en el
proceso de puesta en
préctica

Incapaces

— nuevos  roles:  capaci-
tacién y creacion de con-
diciones de éxito

— reinterpreta en su con-
texto

— toma decisiones

— construye la innovacién

Relacién colaborativa

— autonomia

— diferenciacién funcional
— comunicacién

— coordinacién

Innovadores y capaces

—— Cualificados profesio-
nalmente
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2. Hacia el perfil del profesor investigador-innovador

A la luz de lo expuesto, se torna necesario realizar algunos comentarios
por cuanto de la conceptualizacion tedrica se desprenden algunas impli-
caciones para la practica innovadora, sobre todo en los momentos actua-
les de desarrollo curricular e implementacién de la Reforma Educativa
en nuestro pafs.

De lo que no cabe duda es que hoy dia es inconcebible el profesor como
mero ejecutor de proyectos de innovacién. Actualmente se cree en un pro-
fesor transformador de disefios seglin su propia situacidn, su contexto de
funcionamtento, con lo cual nos estariamos posicionando en torno al pro-
fesor como implementador y agente curricular.

Esta asuncién nos remite autoraticamente a la concepcidn del profe-
sor como investigador-innovador en el aula, a Ia vez que nos obliga a per-
filar su papel en dicho dmbito. Dado que seria prolijo caracterizar dicho
perfil, ademds de desbordar los propésitos de este trabajo, hay que repa-
rar en algunas consideraciones y puntear brevemente algunos rasgos.

En la linea de Hoyle (1972, citado por Stenhouse, 1987: 135-136), que
intenta captar las consecuencias del desarrollo del curriculum para los pro-
fesores, podemos apuntar en torno a una profesionalidad restringida y una
profesionalidad amplia, teniendo en cuenta que la profesionalidad amplia
integra todas las cualidades atribuidas a la profesionalidad restringida.

Restringida — nivel alto de competencia en el aula;

— centrado en el alumno-materia;

— alto grado de comprension de la relacién con el alumno;

— satisfactoriedad de las relaciones con los alumnos;

— evaluacion del rendimiento segiin sus propias percepciones
de los cambios producidos en ¢l comportarmmento y las rea-
lizaciones de los alumnos;

— interés por la formacidn permanente.

Amplia -— considera su labor dentro del contexto més amplio de escue-

la, comunidad y sociedad;

— gran capacidad de autoanalisis, autorreflexi6n, autoaprendizaje
como elementos del autodesarrollo profesional auténomo;

— preocupacidn por la unién teoria-practica, por tanto de com-
probacién de ideas mediante procedimientos de investiga-
cién en el aula;

— puede ser innovador més all4 del anla;

— actia como propugnador de una innovacién entre sus cole-
gas,
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Por otra parte, si reparamos en la caracterizacién que se desprende de
la Reforma Educativa actual, podemos observar un nuevo profesional, que
quedaria definido por:

— Espiritu innovador

— Flexibilidad

— Trabajo en equipo

— Conocimigntos tecnoldgicos

— Creer en su profesién

— Sentido de 1a responsabilidad y del compromiso
— Espiritu europeo

Al margen del cualquier comentario de lo especificado, lo que si pare-
ce cierto es que el rol profesional es completamente distinto, por cuanto
dicho profesional debe asumir:

a) Lanecesidad del cambio, 1o que implica un cambio de actitud y adqui-
rir nuevas competencias profesionales.

b) La aplicacion prdctica de la investigacion-accion, como elemento de
mejora de la propia préictica profesional y por tanto la innovacién.

¢) Eltrabajo en equipo, lo que le exige nuevas destrezas sociales (el pro-
fesor aislado en su aula no tiene sentido hoy en dia, por las propias
exigencias del desarrollo curricular). Todo ello configura una nueva
concepcion del centro educativo y su sistema relacional, valores y estruc-
turas.

d) La existencia de otros protagonistas (familia, medios de comunicacién,
otros profesionales, etc.) con los que tiene que relacionarse.

e) La presencia de otros medios (las nuevas tecnologias) que le permi-
ten liberarse de la rutina, dejar a un lado los planteamientos memo-
risticos tradicionales, etc.

En una palabra, el profesional de hoy, por las exigencias de su préc-
tica, es un profesional que toma decisiones, flexible, libre de prejuicios
(actitud de anteponerse y rectificar a tiempo}, comprometido con su préc-
tica {reflexiona sobre la misma y aporta elementos de mejora), que s¢ con-
vierte en un recurse mdas para el grupo.

3. Algunas implicaciones sobre la prictica innovadora

Esta rdpida revision sobre el papel del profesor en los procesos de cam-
bic y el acotamiento en tomo a su perfil, nos llevan a su vez a conside-
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rar algunas implicaciones que dicha conceptualizacion tiene sobre la
practica innovadora y la formacion del profesorado. Concretamente nos
centraremos en el contexto de funcionamiento y en las dificultades en la
préctica del profesor investigador-innovador.

En primer lugar, aunque la innovacion sea desarrollada por individuos,
se justifica y queda delimitada por su contexto de funcionamiento. Es
decir, consideramos que todo proceso de inmovacion, en cuanto que €8
un proceso de definicién, construccién y participacién social, de capa-
citacién y potenciacién de instituciones educativas y sujetos {Escudero,
1988, 1989), no puede entenderse al margen de su contexto especifico.
Queremos decir con ello que la escuela se convierte en la umidad basica
de cambio (Escudero, 1990). En palabras de Pratzner, «a no ser que la
escuela como sistema social se convierta en foco del cambio social, la
adopcién de programas y reformas dificilmente ocurrirdn» (1983: 22).

Esta afirmacitn no es gratuita. La corta historia de la literatura sobre
innovacién refleja este hecho. Muchas investigaciones han demostrado
que las estrategias de innovacién educativas basadas en los individuos
orientadas al cambio de actitudes, a 1a modificacién de determinados aspec-
tos del comportamiento o dirigidas al incremento de saberes profesio-
nales y pedagdgicos, aunque necesarios, resultan insuficientes para el
cambio en ]a escuela (Groos y otros, 1971; Nicholls, 1979, 1983; Crandall
y otros, 1983; Fullan, 1985, 1986, Huberman, 1984; etc.}, ya que en
ia mayoria de los casos son absorbidos por el clima de la organizacién,
las estructuras casi inalterables de la institucidn, las caracteristicas de
Ia formalizacién institucional, tornando éstos a los antiguos patrones de
comporiamiento. Santos Guerra es bien ilustrativo cuando se cuestiona
el éxito de las innovaciones basadas en los individuos y viene a concluir
que «cuando esto se produce asi, las estructuras permanecen intactas,
no se transforman, no se dinamizan: lo que pretende ser un fermento,
un catalizador, actiia despertando anticuerpos que destruyen la acciéon»
(1987: 4).

De todo lo anterior se desprende que resultaria incompleto el estudio
de la innovacidn que dejase de contemplarla dentro del marco estructu-
ral y dindmico del centro educativo, donde cobra positividad y concre-
cién. Ello nos conduce al reconocimiento de la importancia de la
organizacién escolar en la innovacién educativa (Gairin, 1993), que impli-
caria ¢l estudio o descubrimiento de los valores institucionales, la cultu-
ra interna, el clima organizativo, la propia configuracion formal ¢ informal,
y también, la indole del comportamiento institucional.

Por tanto, el centro educativo ha de caracterizarse como el espacio
donde se va a llevar a cabo la innovacion, a la vez gque es un protago-



28

nista directo de la misma que permite extender el esfuerzo del profesor
a otras personas y niveles, trabajar en grupo o en comunidad facilita la
tarea de Innovar, da lugar a la autorreflexién, autoevaluacién y a una
dindmica mas participativa, ademads de servir de apoyo a personas inex-
perias.

Por otra parte, desde 1a 6ptica institucional y personal en la que nos
estamos moviendo, son distintos los componentes que quedan afectados
en la innovacién, de enorme importancia por cuanto dan sentido a la
innovacién. Torre de Ia Torre (1992} nos explicita los mismos. De un lado
tendriamos el propio centro educativo, en la linea de lo expuesto con anterio-
ridad, en la medida que son instituciones generadoras y gestoras de inno-
vaciones, durante el proceso cambian su cultura y crecen. De otro lado,
la direccidn, como componente responsable de la gestidn del cambio
educativo. Su peso especifico es ineludible en los procesos de cambio
(Tejada y Montero, 1990); de hecho, actilan como introductor de proyectos
de cambio, como fuerza moral del grupo, como gestor de recursos huma-
nos, materiales y funcionales, como mediadores entre las administracién
y sus subordinados, como soporte técnico y medio para alcanzar infraes-
tructura, ete. El apoyo externo, bien sea desde la administracién, median-
te el intercambio institucional, o bien como asesor pedagégico de la
innovacién. El profesor como agente de innovacién, en la linea de lo espe-
cificado en los pérrafos anteriores. Y también el alumno como destina-
tario del proceso innovador.

Por dltimo, habria igualmente que reparar en las dificultades —resis-
tencias y obstaculos— (Tejada, 1993) que tiene ¢l profesor investigador-
innovador en su prictica educativa, més alld de hacer hincapié en e]
contexto de la innovacidn donde ha de moverse, y que también justifican
las estrategias de formacién a utilizar.

En este sentido, en la tabla siguiente solamente perfilamos algunas de
ellas, evidenciables hoy dia, con un espiritu meramente indicativo.

Factores personales — ambicioso-irreal-utdpico
— falta de informacién-formacién
— doble papel: docente-innovador
— absorcidn por tareas diarias-nutinarias
— esfuerzos suplementarios
— poca conexidn teoria-prictica
— espiritu conservador
— resistencia al cambio-miedo al cambio
— baja autoestima, imagen profesional
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Factores
de la propia
innovacion

escasa eficacia de las innovaciones previas
inconcreceién de los objetivos del proyecto de
innovacién

amplitud de la innovacién

estructura compleja

incertidumbre ante los resultados

Factores humanos

Relacién con otros profesores:

falta de consultz en la planificacién

no implicacién en la toma de decisiones
estatus derivado de la asignacion de papeles
baja comunicacién entre el profesorado

baja credibilidad pedagégica

aumento de trabajo para el resto de los colegas

Relacion con los alumnos:

disciplina

escepticismo de los alumnos ante los cambios
inadecuadas actitudes de los alumnos
participacién de los alumnos

Relacion con la direccidn-organizacion:

problemas desligados de las necesidades del cen-
tro

presidn de la direccidn y del resto de los elementos
de la comunidad educativa

limitada autonomiza de la tarea docente

falta de soporte del equipo directivo

Factores funcionales,
estructurales,
ambientales

estructura burocrética

ausencia de elementos-soportes externos
falta de recompensas-incentivos

escasa inversién tecnolégico-financiera

poca inversion de personat

jerarquia muy establecida y fija

tendenciz a la uniformidad

aislamiento de la institucién

coste de la innovacién

restriccién de la observacion en clase
deficiente red de comunicacion

atencidn centradz en las exigencias académicas
deficiente ambiente-clima entorno
costreflimiento por la normativa {autonomia)
carencia de espacios y tiempos para innovar
falta de trayectoria-hdbito innovador
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Este breve enunciado nos remite igualmente a la consideracién de que
muchas veces es necesario disefiar una innovacién para vencer dichas difi-
cultades, previamente a la implementacién de cualquier proyecto inno-
vador de caracterfsticas curriculares. Como puede apreciarse, en la medida
en que la superacion de las dificultades, previo su diagndstico y concien-
ciacién, pasa por estrategias que han de teper en cuenta al centro educa-
tivo como eje de la innovacién, simultdneamente estamos en una linea de
formacién basado en el centro educativo. Por ello, es muy dificil contemplar
la formacién, sobre todo la continua o permanente, al margen de la ins-
titucidén educativa y en la linea del propio desarrollo profesional. Es por
ello, por lo que a la hora de considerar la formacién para 1a innovacion,
necesariamente hemos de contemplar el conjunto de la realidad de la ins-
titucion educativa para establecer las estrategias mds id6neas.

Todo ello lleva consigo a la hora de contemplar dicha formacidn que
la misma sea «pensada y abordada bajo la idea del cambio, bajo 1a pers-
pectiva, y con el norte claro, de su contribucién y proyeccién en dindmi-
cas educativas y relaciones innovadoras» (Escudero, 1991: 8}, y por tanto,
la superacién de planteamientos de corte pedagdgico-psicoldgico y per-
sonalistas, para pasar a planteamientos desde categorias més organizati-
vas, sociales y culturales (Ibidem: 159),

Desde esta dptica, pues, hay que asumir las distintas estrategias que
dan sentido al papel del profesor ante la innovacién educativa en el seno
de los contextos donde operan, a la par que permiten como tales la inno-
vacion y el desarrollo profesional del profesor. Con caracter general
referenciamos: Escuelas Eficaces (EE), Desarrollo Colaborativo (DC),
Revisién Basada en la Escuela (RBE), Solucién de Problemas {SP},
Programa Desarrollo Institucional (IDI) y Desarrollo Organizacional (DO).
Con carécter especifico apuntamos: Estrategia Vinculos Intersinstitucionales
(VD), Red de Escuelas (RE), Formacién Clinica Profesores (FCP), Estrategia
Técnica Atenuada Implementacidn (ETAI), Revisién Departamental (RD),
y Estrategia Basada en 1a Realidad (EBR).
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