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Estando en €l Ultimo curso de la licenciatura de pedagogia, durante el desarrollo
de mi beca de colaboracion (2006/2007), tuve la oportunidad de conocer €l programa de
doctorado: “ Fundamentos del curriculumy formacion del profesorado en las areas de
primaria y secundaria” , en € que posteriormente me inscribi con intencion de elaborar
este trabgjo y lafuturatesis doctoral.

Una vez terminada la licenciatura, -en un momento de bastante confusion,
hallandome ante diversas posibilidades en relacion a mi futuro profesional-, decidi
iniciar los estudios de doctorado con la intencion de profundizar en e campo de la
investigacion educativa.

Durante la carrera, gracias a distintas asignaturas optativas, tuve ocasiéon de
conocer €l campo de la investigacion educativa, € que desde un principio resultd ser
bastante interesante. En estos Ultimos afios he podido profundizar més sobre aquellas
lecciones aprendidas alo largo de la licenciatura, abriéndose ante mis 0jos un mundo de
posibilidades de futuro en torno alainvestigacion.

1. Autoinforme sobre el aprovechamiento delos cur sos

En pro de un aprendizaje profundo sobre las distintas areas que plantea €l
programa de doctorado e inscritos en la linea de investigacion: “Asesoramiento
Curricular a los Centros Educativos. los Psicopedagogos como Asesores’,
seleccionamos de su oferta formativa una serie de cursos que fortalecieran nuestro
conocimiento para el futuro trabgo.

El pertenecer a un programa de doctorado caracterizado por su variedad
disciplinar, me ha aportado una panoramica de pensamiento diferente ala que he tenido
durante e desarrollo de la carrera, asimismo el participar en distintas actividades
multidisciplinares ha supuesto un aprendizaje afectuoso hacia otros campos de
conocimiento como es el caso de las ciencias experimentales y de las ciencias de la
actividad fisicay el deporte. Configurando esta variedad disciplinar estructuras bésicas
para el desarrollo y elaboracion de este trabajo.

El hecho de de que hubiera compafieros que son ya profesores en gercicio en
colegios e institutos nos ha aportado una enorme rigqueza argumental al ver la ensefianza
no como algo legjano y externo sino como vivencias cotidianas del dia a dia alas que se
sienten muy vinculadosy por las que tienen gran motivacion e implicacion.

A continuacion, sin extenderme demasiado, se va a proceder a realizar una
memoria de las actividades realizadas en los cursos de doctorado, correspondiente a
primer afio, subrayando a “grosso modo” los valores formativos més destacados para
nuestro futuro como investigadores.



De forma general cada uno de los cursos redlizados ha llenado un vacio
formativo en un aspecto determinado y la sensacion global es la de preparacion para las
tareas investigadoras que deberemos realizar en |o sucesivo.

e Investigacion en desarrollo curricular y formacién del profesorado:

En € desarrollo de este curso se nos ha instruido en los principales métodos de
investigacion desde diferentes disciplinas didécticas, en las areas del curriculum vy,
concretamente en la metodologia cualitativa, complementada con la cudlitativa. Su
aportacién ha sido fundamental alo hora de aprender a detectar y enunciar problemas de
investigacion, primer paso alahorade llevar a cabo cualquier investigacion.

e Politicas curricularesy cambios institucionales en la ensefianza secundaria:

En este curso son de desatacar las conferencias ofrecidas por los profesores
responsables, en las que se destacan la del profesor Barry M. Franklin y Thomas S.
Popkewitz. Mostrandonos visiones distintas de |a ensefianza internacional

e Asesoramiento curricular: marcos tedricosy lineas de investigacion, base para
el disefio, desarrollo einnovacion curricular:

El siguiente curso uno de los més productivo para mi futuro, dada la gran
relacion que tenia con mi tema de investigacion, ya elegido en aguellos momentos, se
destaca por las aportaciones recibidas de parte de tres grandes profesionales; Antonio
Bolivar; Jesis Domingo y M2 José Leon. En é se trataron contenidos relacionados con
la formacion e informacion de lineas y fundamentos tedricos de investigacion,
caracteristicos de la Didéactica General y de las Didacticas especificas. Defendiéndose
nuevas formas de trabgjo construidas bagjo ciertos requisitos; “Colaborar”, “trabajar

con”, “ser mediador”, “dinamizador”, etc. Algjando a asesor de las funciones clésicas
como “psicologista’.

e Problemas de convivenciay clima en los centros escolares:

Dirigido por e profesor Fernando Justicia, catedrético de la Facultad de Ciencias
de la Educacién, Universidad de Granada. Donde se nos mostré la realidad de los
centros escolares en cuanto al climay convivencia escolar, rompiéndose asi algunos
prejuicios en relacion a tema de problemas de conductay violencia escolar.

e Prevencion de problemas de conducta en Contextos educativos:

Semegante y complementario a curso anterior. En € que se mostraron algunos
de los programas/terapias a nivel internacional y nacional en relacion ala prevencion de
problemas de conducta. Conociendo de primera mano investigaciones enfocadas en €
area relacionadas con la perspectiva cuantitativa. Asimismo, €l desarrollando de ciertas
actividades (anadlisis y discusion de articulos, elaboracion de un proyecto de
investigacion) favorecio la adquisicion de ciertas competencias en el ambito de la
investigacion, ofreciéndosenos algunas recomendaciones por parte de las encargadas en
impartir € curso sobre cuestiones e interrogantes vigentes en esos momentos.



¢ Analisisde datos en didacticas especificas:

Bajo mi punto de vista e segundo més importante, sin comprender mucho su
optatividad en & programa. Inducidos en la funcion de investigadores, parece pertinente
adquirir competencias en relacion ala interiorizacion de herramientas que posibiliten el
rol adoptado. Facilitando tal curso la adquisicion de herramientas efectivas que
posibilitaran el trabajo que debiamos realizar el segundo afio de doctorado. En € se
destacan las dos grandes disciplinas de la investigacion educativa, “Andisis
Cuantitativo” y “Andisis Cualitativo”, ambas desarrolladas por dos profesionales
gemplares (José Antonio Naranjo y M2 Purificacion Pérez) en  mundo de la
investigacion educativa.

En definitiva, e computo de los cursos me ha capacitado para plantear, disefiar y
desarrollar la investigacion que les presento en estas paginas. Siendo de gran
importancia el tener delimitado desde un principio € campo o area de interés, |o que ha
favorecido mas aun el aprendizaje que de ellos he obtenido.

2. Informe de actividades realizadas durante mi periodo de
investigacion tutelada y seminarios de apoyo

A lo largo del primer afio de doctorado, correspondiente a los cursos de
formacién, comenzamos a indagar sobre posibles focos de interés, estando interesados -
mi tutor y yo- en el campo de la orientacion, méas concretamente en la funcion asesora
que desarrollan los orientadores de equipo. Por diversas circunstancias —posteriormente
comentadas- y de forma paralela a los cursos comencé el trabajo que hoy dia se
presenta, inicidndose este en € mes de noviembre del 2007.

Durante estos dos arios de estudio, he realizado distintas actividades formativas e
investigadoras que me ha ayudado a la configuracién de los cimientos del proyecto de
investigacion que tienen ustedes en mano, entre ellas se desatacan las siguientes:

e La asistencia a congresos y jornadas que pudieran beneficiar y aumentar mi
formacion relacionadas con mi tema de trabgo, las cuales se destacan en el
apartado de curriculum que encontrardn mas abajo.

e También he asistido a todos los seminarios propuestos por € programa de
doctorado alo largo de estos dos cursos. Destacando |os dos ultimos a los que he
asistido:

1. Seminario impartido por € Dr. Antonio Chacon, donde se nos mostré el uso de un
programainformético (END NOTE) como gestor de citas bibliogréficas.

2. Seminario presido por los Drs. Onofre Contreras (Catedratico de la Universidad
de Cadtilla-La Mancha), Santiago Romero (Anterior decano de la facultad de
Educacion de servilla), Cipriano Romero (Profesor titular de la Universidad de
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Granada), Mar Cepero (Dra. De la Facultad de Ciencias de la Educacion,
Universidad de Granada), donde se nos inform6 sobre algunas claves para €l
desarrollo de nuestros trabajos como investigadores.

e He estado presente en algunas lecturas de tesis y pruebas de suficiencia
investigadoras de compafieros del programa o del departamento en e que
colaboro desde hace un par de afios. En €ellas he podido conocer cud es la
dindmica esténdar que tiene lugar en estos casos, para que llegado e momento,
estuviese a tanto para afrontarlas con mayor profesionalidad y tranquilidad.

Junto a estas actividades, destacar que tenido las siguientes experiencias de
formacion e investigacion:

e Colaborar con e grupo de investigacion a que pertenezco, FORCE
(Formacién Centrada en la Escuela); destacado por su tradicion de peso en €
mundo de la investigacién educativa. Aportdndome un gran conocimiento a
través de la observacion de las acciones de sus distintos miembros y la
colaboracién con ellos en agunas tareas investigadoras. Asistiendo a los
seminarios internos de formacion y asistencia conjunta a reuniones cientificas
internacionales que han ido desarrollando.

e Redlizar una estancia de investigacion a la Universidad de Murcia, coordinada
por el Dr. José Miguel Nieto Cano (Director del departamento de Didéactica y
Organizacion Escolar). Recogiendo todas las aportaciones posibles que fuesen
posibles para el desarrollo de mi suficienciainvestigadoray parami futuratess.

En relacion a las tareas desarrolladas en la fase de investigacion tutelada,
especificamente relacionadas con mi proyecto de tesis, se destacan las siguientes:

e En un primer momento, fue necesario realizar una revisién bibliogréfica
concienzuday en profundidad sobre los distintos temas que se debian tratar en el
trabajo, con intencién de elaborar un marco tedrico que aportase consistencia al
trabajo. Degjandome aconsgjar por mi tutor de tesis, durante este largo periodo,
en cuanto alabibliografia mas actual sobre latemética elegida.

e Redlizacion de los mar cos tedrico y metodoldgico de mi tesis, de forma bien
estructurados y documentados, coherentes con mi problema de investigacion y
el disefio delamisma.

e A lolargo de estos dos afios de trabajo he realizado una fase de seleccién, toma
de contacto, negociacion y ciclos de entrevistas a nuestro sujeto objeto de
estudio, teniendo lugar un total de 16 encuentros. Cada una de las entrevistas
realizadas ha pasado por siguiente proceso: 1) desarrollo, 2) transcripcion, 3)
simplificacion de ideas a través de la elaboracion de mapas conceptuales, y 4)
profundizacion en cuestiones sensibles. Todo este proceso se desarrolla més
detalladamente en el apartado de Instrumento de recogida de evidencias.

También he realizado todas las tareas propias de pertenecer a un equipo de
investigacion. Tanto por ser miembro de un grupo de investigaciéon, como por formar
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parte del Staff de apoyo técnico en dos proyectos. En este sentido, he realizado
funciones de:

e Transcripcién de entrevistas.
e Vaciado de datos de cuestionarios.
e Analisis documental y elaboracion de parrillas.

e Procesos de categorizacion y sistemas de construccion y validacion de
categorias.

e Conocimiento y entrenamiento especifico en programas informéticos de apoyo a
lainvestigacion: SPSS, File-Maker, N-vivo, End Note...

e Investigacion documenta y en fuentes de informacién: Busquedas bibliogréfica
en bases de datos, revistas, bibliotecas, etc.

e Construccion y validacion de mapas de ideas y conceptuales.
e Elaboracién de informes de investigacion...
e Trabajo colaborativo y debate en &l seno de equipos de investigacion.

e Asi como otras tareas burocrético-administrativas.



3. Curriculum vitae

3.1 Informacion per sonal

Apellidosy nombre: Barrero Fernandez Beatriz.
Nacionalidad: espafiola

Fecha de nacimiento: 06-04-1984.

Lugar de nacimiento: Granada.

DNI: 75147902W.

Direccion: ClacaiceriaN° 3 Ogijares (Granada), CP: 18151.
Teléfono movil: 662455755.

Teléfono fijo: 958 50 75 23.

Correo electronico: lluviaingrana@hotmail.com

3.2 Formacion académica

Segundo afio de doctor ado. Periodo deinvestigacion tutelada
o Facultad de Ciencias de la Educacion (Universidad de Granada).
0 Periodo: 2008/2009.

Primer afio de doctorado. Periodo de docencia
o Facultad de Ciencias de la Educacion (Universidad de Granada).
o Periodo: 2007/2008.
o Calificacion: Sobresaliente

Licenciada en Pedagogia
o Facultad de Ciencias de la Educacion (Universidad de Granada).
0 Periodo: 2002/2007.

o Cadlificacién: Notable.



3.3 Formacion complementaria

e Introduccion al Lenguajedelossignos, | Edic.
0 Facultad de ciencias de la Educacion, Universidad de Granada, 2007.
e CursodePrimerosAuxilios
0 Cruz Roja Espariola, 2004
e CursodeAnimador Sociocultural
0 Consorcio Vega-Sierra Elvira, 2004
e Mediadores Sociales en Drogodependencias

o Diputacién provincial de Granada Area de Bienestar Social y Derechos de
la Ciudania Centro Provincial de Drogodependencias.

3.4 Participacion en Proyectos de I nvestigacion

e Integracion y participacion activa en e Grupo de Investigacion FORCE
(Formacion Centrada en le Escuela), HUM-386. Desde Octubre hasta el diadela
fecha, en el que contindo.

0 Proyecto de Investigacion (Estudios y Analisis) titulado “ Seguimiento
de estudiantes egresado de Masteres Erasmus Mundus de la Universidad
Espafiola: itinerarios formativos complementarios y empleabilidad”.
Desde Octubre 2008 a Junio 2009. Siendo €l Investigador Principal €l Dr.
Manuel Ferndndez Cruz.

0 Participa como colaborador dentro del equipo de apoyo técnico del
Proyecto de Investigacion (1+D) “ La mejora cualitativa de la Educacion
Secundaria. Redimensionar € papel de los Departamentos de
Orientacion” . Referencia SEJ2004-07207. Desde septiembre de 2007,
hasta su finalizacion en septiembre de 2009. Siendo Investigador principal
el Dr. Jesis Domingo Segovia

3.5 Asistenciay participacion en Seminarios, Jornadasy Congresos

e V Congreso Internacional de Formacion para el trabajo.
0 Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad de Granada, 2009.

0 Presentacion de Poster (Proceso de aceptacion).



Seminario de investigacion por €l Dr. Antonio Chacon; sobre un programa
informatico que facilita la gestion de citas bibliogr aficas (END NOTE).

o0 Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad de Granada, 2009.

Seminario de “Investigacion en la Educacion Fisica: temas actuales’, por los
Drs. Onofre Contreras, Santiago Romero, Cipriano Romeroy Mar Cepero.

o0 Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad de Granada, 2009

Seminario de Formacion e investigacion: Cambios de patrones en la
escolarizacion norteamericana: un analisis de sus problematicas. (Barry
Franklyn y Gustavo E. Fischman)

0 Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad de Granada, 2008.
0 Departamento de Didacticay Organizacién escolar.

Seminario de Formacion e investigacion: Cémo elaborar informes de
investigacion para publicar en revistas deimpacto (Gustavo E. Fischman)

o Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad de Granada, 2008.
0 Departamento de Didacticay Organizacion escolar.

Seminario de la Profesora Carola Conle: “The narrative inquiry in research and
professional development”

0 Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad de Granada, 2008.

0 Programa de Doctorado: Fundamentos del Curriculum y Formacion del
profesorado en las éreas de Educacion Primariay Secundaria.

Conferencia del Profesor Thomas Popkewitz "La escolaridad y la exclusion
socia”

o0 Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad de Granada, 2007.

0 Programa de Doctorado: Fundamentos del Curriculum y Formacion del
profesorado en las éreas de Educacion Primariay Secundaria.

Conferencia del Profesor Barry Franklyn “Lo gque ensefia la escuela: Historia
social del curriculum americano desde 1950¢

o0 Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad de Granada, 2007.

0 Programa de Doctorado: Fundamentos del Curriculum y Formacion del
profesorado en las éreas de Educacion Primariay Secundaria.



Seminario Procedimientos de Andlisis Cualitativo: utilidades del
Tratamiento de Texto FileeMAker Pro 5.5.

o Facultad de Humanidadesy Ciencias de la Educacién, Universidad de Jaén,
2007.

o Grupo de investigacion HUM819, “Investigacion Curricular y Didactica de
las Ciencias Experimentales’.

Jornadas de innovacion Docente Universitaria en e marco del EEES.
o0 Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad de Granada, 2007.

11 Congreso Internacional de Formacion del Profesorado: |nnovacion
Formacion y Profesionalizacion Educativa.

0 Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad de Granada, 2007.
| Jornadas de Educacion Social.

0 Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad de Granada, 2005.
VI Encuentro de Pedagogiay Comunicacion sobre“ Prensay Escuela”.

0 Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad de Granada, 2005.
| Jornadas sobre Atencion a Per sonas Sor das.

0 Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad de Granada, 2003.

VIl Jornadas Andaluza de Organizacion y Direccion de Instituciones
Educativas.

o Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad de Granada, 2003.
11 Jornadas dela Prevencion de Adicciones“Lavega sin drogas’.

o Areas de Servicios Socides Comunitarios de la Mancomunidad de
Municipios de laVega de Granada, 2003.

3.6 Experiencia profesional

Contrato en précticas de empresa.

0 ProgramalCARO, 2008.



3.7 Becasy estancias deinvestigacion

e Beca de colaboracién, " ayuda entre iguales y aprendizaje colaborativo entre
los alumnos de pedagogia” .

o0 Ministerio de Educaciony Ciencia.
0 Fechasdeinicioy defin: 15-12-2006/30-07-2007.
e Estanciadeinvestigacion en la universidad de Murcia, Facultad de Educacion.

0 Fechadeinicioy fechade fin: 09/03/2009-06/04/2009.

3.8 Otros méritos
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e Miembro del comité organizador del congreso CIFO (V Congreso Internacional de
Formacion para €l Trabajo) que se va a celebrar en Granada los dias, 24,25y 26 de
Junio de 20009.

e Miembro del Grupo F.O.R.C.E. (Formacién centrada en la escuela), de la Junta de
Andalucia (HUM 386) desde el curso académico 2007/2008.

e Miembro del Comité Organizador del 1l Congreso de Formacion de Profesorado:
Innovacién, Formacion y Profesionalizacion educativa organizado por €l grupo
FORCE. En Granada, del 9 a 12 de Mayo del 2007.



UNIVERSIDAD

DE MURCIA
DEPARTAMENTO DE DIDACTICA
Y ORGANIZACION ESCOLAR
Facultad de Educacion

D. José Miguel Nieto Cano, Profesor Titular de Universidad y Director del
Departamento de Didactica y Organizacion Escolar de la Universidad de Murcia.

INVITA a D® Beatriz Barrero Fernandez, miembro del Grupo de Investigacion
FORCE (HUM-386) y doctoranda del programa de doctorado con mencion de
calidad de la Universidad de Granada “Fundamentos del Curriculo y
Formacion del Profesorado en las areas de Primaria y Secundaria”, a realizar
una estancia de colaboracion en el Departamento de Didactica y Organizacién
Escolar, en la Facultad de Educacién de la Universidad de Murcia.

La duracion de la estancia abarcara un mes desde el 9 de Marzo al 6 de Abril de
2009. Durante la estancia, se pretende que la doctoranda participe en la actividad
normal del Grupo de Investigacién de Didactica y Organizacién Escolar (E073-03)
del Departamento de acogida en todo aquello que ella pueda colaborar o
aprender y a facilitarle contactos con investigadores, profesionales e instituciones
gue tengan que ver con su linea de investigacion: innovacién, apoyo externo y
asesoramiento.

Y para que surta los efectos oportunos, firmo la presente en

Fdo.: José Miguel Nieto Cano

Campus Universitario de Espinardo
30100 Murcia (Espana)
Telf- 968 36 40 31 + Fax: 968 36 41 46
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BLOQUE I: DELIMITACION DEL PROBLEMA DE
INVESTIGACION

|) Estado dela cuestion y problema de investigacion

El presente estudio forma parte de una investigacién mayor, concretada en un
proyecto [+D+l, titulado La meora cualitativa de la Educacion Secundaria.
Redimensionar el papel de los Departamentos de Orientacién (Domingo, 2004-2008).
En é se pretendia abrir una linea de investigacion en torno a la mejora cualitativa de la
Educacion Secundaria, desde la redimension de la funcion de los Dptos. de Orientacion
de los IES, hacia nuevas funciones de agente interno de desarrollo curricular,
profesional e institucional. Optando por un enfoque biogréfico-narrativo, en el que se
realizaron entrevistas en profundidad y grupos de discusion, para analizar |as diferentes
perspectivas de orientadores y profesores en torno a la megora de la Educacion
Secundaria. Dentro de esta linea de investigacién se abri6 otra linea asociada, relativa a
lamejora de la educacion en general desde la redimension de las funciones de los EOE™.
Nuestra investigacion se ubica en este espacio.

En este momento la ensefianza se encuentra en tela de juicio, donde las
iniciativas de mejora son frecuentes, donde las propuestas de reforma suscitan nuevos
alientos en busca la deseada educacion de calidad para todos y entre todos (Escudero,
2001). La concepcion de mejora estd a alza, demandandose en todos aquellos &mbitos
en los que tiene contacto el individuo. Enfatizando |a cantidad de reformas educativas y
planes que han tenido lugar en los Ultimos afios -entre ellas € Plan de Calidad
presentado por la Junta de Andalucia en €l curso escolar 2007/2008- que han dado lugar
anuevos temas de debate, como es el caso de las competencias, atencion aladiversidad,
integracion, etc., los centros educativos se encuentran desbordados y necesitados de
apoyo y acompariamiento mas alla de las lineas tradicionales de trabajo de los servicios
de apoyo.

Como se apuntaba en otro momento (Domingo, 2006), ante la recurrente
cuestion de como incitar procesos de mejora en contexto educativos, se han elaborado
técnicas, normas y orientaciones propuestas por profesionales del area; se han
configurado servicios de apoyo -internos y externos- que faciliten la promocion de este
tipo de iniciativas. Se han tomado muchas medidas estructurales, organizativas y
pedagdgicas dignas de valoracion positiva, pero que —como suele suceder en las grandes
reformas— no siempre han cuajado en la préctica.

Realizando un pequefio sondeo sobre qué acontece y con qué se enfrenta hoy dia
la educacion obligatoria, se observa que la mejora de la educacion en un contexto es,
cuanto menos, compleja y controvertida, y necesita fundamentalmente de la

! EOE: Equipo de Orientacién Educativa, a nivel andaluz, o Equipos de Orientacion educativa y

Psicopedagdgica (EOEP) a nivel nacional; aunque cada comunidad auténoma se refiere a ellos con
denominaciones especificas.
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concurrencia de diversos factores y matices cualitativos de calidad. Linda Darling—
Hammond (2001), articula una reflexion que pretende asumir y provocar e estimulante
reto de “hacer virar el discurso de la ensefianza y de |os proyectos de centros, etc. hacia
su verdadero sentido: aprender; pero no cualquier aprendizaje’.

La experiencia nos muestra que, de una parte, los orientadores en los centros de
educacion infantil y primaria, en nuestro contexto, han ido construyendo una identidad
casi marginal, fronteriza, en inestable equilibrio (Rodriguez, 1996; Moreno, 1999); y, de
otra, que de todas las funciones que le han sido asignadas sélo se han ido asentando
determinadas acciones de “intervencion psicopedagégica’. Actuando como simples
mediadores clinicos viciando un rol orientado hacia las necesidades educativas
especiales y los problemas de aprendizge, “ dedicando demasiado tiempo a apagar
incendios en lugar de ayudar a crear un clima que prevenga la aparicion de los
mismos’ (Hargreaves, 1998, 103).

Las escuelas y mas concretamente el profesorado tienen problemas y en muchas
ocasiones se encuentra desinformados y abandonados. Algo que no deberia ocurrir,
puesto que estos no son islas incomunicadas en un mar desierto, sino que pertenecen a
una estructura superior que debe trabajar favoreciendo el desarrollo de sus funciones.
En este sentido, son clasicos los aportes tedricos (Louis, 1985; Loucks-Hordey y
Crandall, 1986; Hopkins, 1985; Holly, 1991) desde los que se proponen que para que
sea efectivo el cambio en las escuelas es necesario contar con agentes de apoyo que
medien en el proceso que requiere acanzar estos fines.

Desde estas coordenadas, siendo conscientes de la importancia que adquiere en
estos momentos el tema, recordamos algunas de |as iniciativas propuestas para actuar en
consonancia, entre ellas, la de introducir funciones de asesoramiento en los Equipos de
Orientacién Educativa (CEJA, 1995). Si bien este tema se ha regulado por la norma, ain
gueda mucho que hacer. El desarrollo de |atarea de asesorar y acompariar a los centros
en sus procesos de mejora no deberia ser de cualquier forma. Cada vez més se acumulan
evidencias de que € desarrollo de tales funciones debe girar en torno al constructivismo,
a la colaboracion, la contextualizacion y e seguir una vision estratégica de procesos
(Escudero y Moreno, 1992; Guarro, 2001).

Los servicios de apoyo —desde esta perspectiva— podrian ofrecer, desde
pardmetros técnicos de intervencion, orientaciones, recetas, recomendaciones,
formacion... o bien, desde otros modelos de colaborador técnico, actuar como
espejo/reflgjo de larealidad y colega critico. Incitando a que emerja una vision didactica
del asesoramiento, desde un enfoque de colaboracion critica o de proceso, ajustandose
mas a la realidad de los centros como culturas en desarrollo y dimension basica del
cambio (Domingo y Bolivar, 1996).

Considerado como uno de los puntos de referencia relacionados con la mejora, €l
asesoramiento y apoyo externo ha de configurarse en torno a la idea de que e centro
educativo constituye la unidad basica del cambio. Es obvio pues, incluir funciones de
asesoramiento en los CEIP (Colegios de Educacion Infantil y Primaria) como estrategia
de innovacion. Facilitando la configuracion de un rol —de partida— en la plantilla actual
de estos equipos. El verdadero sentido del asesoramiento, no es otro que ayudar a
escuelas y profesores para que hagan efectiva la garantia del buen aprendizaje para
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todos los estudiantes. (Domingo y Herndndez, 2008). Desde esta perspectiva, 1os
servicios de los que hablamos se deben centrar en dar apoyo para la mejora de la
calidad educativa (Bolivar, 2008, 238), ayudando al profesorado, en la labor docente, y
al alumnado, en problemas vinculados con el aprendizaje; en orden a promover la
innovacion educativa y los procesos de autorrevision y desarrollo ingtituciona 'y
profesional. Siendo conscientes de que para ello, no cualquier asesoramiento vale.

Apreciando €l interés que posee el asesoramiento en cuanto a procesos de
mejora, es necesario concretar que los cambios promovidos por este tipo de procesos
deben asentarse en el beneplécito del profesorado, favoreciendo sus sostenibilidad en el
tiempo y en e espacio (Hargreaves, 2002), es decir, las iniciativas que puedan
desarrollarse en los contextos escolares, por muy innovadoras o prometedoras que
parezcan han de ser apoyadas por € colectivo docente, quien en Ultima instancia son los
gue desarrollan este tipo de procesos.

Son numerosos los frentes de interés que giran arededor del profesional de la
orientacién, por ello, se ha considerd que nuestro objeto de estudio debia versar sobre €l
trabajo del orientador como asesor. Los orientadores como asesores, conforman
instrumentos trascendentes a través de sus funciones como agentes de cambio, de
innovacion, de consultor y formador de formadores (Rodriguez Espinar, 1988; Justiciay
Rus, 1991; Rus, 1996; Sanz Oro, 1996). En € desarrollo de sus funciones proporcionan
a los centros nuevas estrategias de ensefianza, gestion y organizacion, mediante las
cuales se intenta alcanzar la mejora educativa. Fullan (2002b, p. 207) establece que “ €
asesoramiento consiste en desarrollar la capacidad, la motivacion, y e compromiso
necesarios para implicarse en los procesos de megjora” .

Interesados en comprender € trabajo que llevan a cabo este tipo de servicios,
cuales son las claves y las dimensiones que nos muestran si € trabajo del EOE es
efectivo 0 no; Necesitamos un marco tedrico que nos sustente en las posibles
percepciones que nos encontremos. Por ello hemos tenido que documentandonos en |o
que dice la teoria sobre la funcién asesora. Centrandonos en ultima instancia, en como
se trabaja desde |a funcion asesora de la orientacion para €l fomento de la megjora de los
centros educativos.

Para ello recuperaremos las experiencias vividas en € trabajo de orientador,
elaborandolas a través de la reflexion de su historia como profesional de la orientacion,
realizando procesos de indagacion profunda para nuestro andlisis. La reconstruccion de
estas historias permitira conocer cudles son las dificultades, los puntos de tension, las
zonas de riesgo del proceso de asesoramiento. En |os respectivos relatos, bajo la mirada
de nuestro objeto de estudio, captaremos e proceso que tiene lugar en los centros
educativos entre el asesor y el asesorado. Actuando este como promotor de lamejora.

Con € fin de hacer efectivo el estudio se selecciond a un orientador de EOE.
Apreciado por comparieros y alumnos por su peculiar forma de trabajo. Donde
minimiza su rol de terapeuta’y maximizar su rol de educador (Sanz Oro, 1996). Donde
fomenta procesos reflexivos y colaborativos a nivel grupal con profesorado, familias,
alumnos, instituciones locales, etc. Dejando a un lado la intervencién puntual de modo
reactivo, por la prevencion de problemas con carécter proactivo. En la que mas que
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“intervenir en” se interesa por “trabagjar con” (Lieberman, 1986), desarrollando al
maximo |las potencialidades de sus profesionales (Monereo y Solé, 1996).

Pretendiendo ilustrar -a través de la recogida de evidencias y posterior andisis-
cuales son las claves de trabajo de los orientadores en la tarea asesora; asi como las
ideas, los prejuicios e inquietudes que tienen los docentes en relacion a la organizacion
y gestion de estos servicios.

La metodologia elegida para la investigacion se asienta en la perspectiva
cualitativa. Con afén de comprender consideramos que era pertinente realizar un estudio
de caso Unico (Pujadas, 1992), utilizando la entrevista con carécter biografico-narrativo,
como mejor instrumento para la recogida de evidencias (Bolivar, Domingo y Fernandez,
2001). Efectudndose un seguimiento continuado a lo largo de cuatro cursos escolares
(desde €l curso académico 2007/2008 al 2010/2011).

La contribucion que se haga a partir del estudio y andlisis puede ser de gran
ayuda para comprender €l desempefio profesional y las posibilidades y necesidades de
formacién de quién desarrolle funciones de apoyo externo. Pues muchos de los
acontecimientos que se reflgjan alo largo del proceso, pueden ser buenas experiencias a
tener presentes para aquellos que aun no las han experimentado, e ilustradoras y
reflexivas para aquell os gue han tenido la suerte de vivenciarlas.

En definitiva, nuestra investigacion se interesa por ofrecer una redimension de
los EOE, aportando nuevo conocimiento desde la propia practica, aportando nuevos
roles y maneras de desempefiar la funcidn asesora en contexto de interés.

La complgja realidad hace necesarios nuevos enfoques metodoldgicos y
discursivos que aporten luz sobre cdmo se producen desenvuelven y viven:
por gemplo, Los modelos de asesoramiento desde los diferentes servicios.
Los procesos de construccion de deconstruccion de términos, modelos y
acciones. Las dinamicas de confrontacion de dichos modelos con la
realidad de la préctica desde las certezas y las dudas sobre el cambio en
cada momento. (Domingo, 2005, 243).

I1) Objetivosy disefio de investigacion
Dado este problema de investigacion, nos planteamos | 0s siguientes objetivos:

e Comprender el desarrollo y desempefio de la funcion orientadora.

e Comprender el proceso que tiene lugar en un determinado contexto, gracias a la
intervencion de un orientador actuando como asesor.

e Comprender y determinar claves del desempefio del asesoramiento por parte del
orientador.
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e Comprender las claves, dimensiones, ges y aspectos que intervienen de cara a
potenciar o dificultar lalabor de apoyo.

e Analizar coOmo se trabaja desde la funcion asesora del orientador para el fomento
de lamejora de |os centros educativos.

e Determinar contextualmente cudles son las claves y las dimensiones que nos
muestran s € trabagjo del orientador como asesor es efectivo 0 no de cara a
promover lamejora.

e Documentar la funcién asesora de un orientador.

e Comprender las claves profesionales desde |a reflexion biogréfico-narrativa que
llevan a un orientador a la determinacion y e desempefio profesional como
asesor.

Para responder a estos objetivos y abordar adecuadamente e problema de
investigacion, y recogiendo todo lo comentado hasta e momento, se propone €
siguiente disefio de investigacion, esquematizado en el grafico 0.1.

Problema de investigacién
Comprender claves, dimensiones y posibilidad
del orientador como asesor y dinamizador de cambio

§ Que 1 Cémo =™}
MARCO TEORICO MARCO METODOLOGICO
Cambio y mejora en educacion Metodologiacualitativa
Las funciones de los EOE
La funcion asesora para la mejora / \
El orientador como asesor Complejidad Acceso

acontecimientos Conocimiento

Practico
; Estudio
Estudio de caso

Estudio de caso Unico,
procesual y biografico-narrativo

Dimensiones
Foco de interés
Claves...

CONTEXTO
Zona Educativa %> Comprender la validez, posibilidades, claves, incidencia.
Orientador EOE g del modelo c:lxI';horativu-cor;slructi\;ista

de actuacion del orientador como asesor en procesos de cambio

Grafico 0.1 Disefio de investigacion
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BLOQUE II: MARCO TEORICO

CAPITULO 1: LA MEJORA

Nuestro estudio -ya en desarrollo- se basa en recoger €l proceso que esta
realizando un orientador de zona en una localidad granadina. Sobre el que nos interesa
documentar todas las actuaciones que esta desarrollando en los distintos centros a los
que esta destinado, a fin de determinar cudles son las claves o los determinantes
necesarios para que se produzcan cambios en los contextos educativos que mejoren de
alguna manera alos centros.

Hoy dia, lamayoria de los centros educativos por unas u otras cuestiones, suelen
estar interesados en la mejora escolar, en la mejora democrética (Escudero, 1999, 2002,
2006). El periodo en gue nos encontramos, los dilemas relativos a la mejora son
bastante frecuentes. Sin ir més lgjos recordamos el Plan de Calidad presentado por la
Junta de Andalucia en e 2008% cuya intencién es mejorar los centros educativos
aumentando la calidad del aprendizaje de los alumnos. (Escudero, 2002, 2003a, 2003b,
2006; Bolivar, 1994,1999a, 2003, 2005c, 2007). Donde su alcance se identificay aplica
através de medios eficaces para el logro de fines. (Escudero, 2006)

Las mejoras que se producen en escuela repercuten en la sociedad y viceversa,
mejorando |os contextos en los que normalmente se desenvuelve el ser humano. Fullan
(2002b; 2002a; 2004; 2007) establece una relacion entre ambos contextos (escuela-
sociedad), argumentando que € objetivo verdadero de la educacion es la mejora de la
sociedad. Por €ello cualquier cambio gque se produzca —de forma interna o externa a los
centros- va a influir —de manera positiva o negativa, dependiendo de la intencion y de
las consecuencias del mismo- en otros sectores con |os que interactta el individuo.

Las iniciativas de mejora propuestas, por las politicas educativas, suelen y solian
estar motivadas por el afan de conseguir la tan deseada “buena educacién para todos y
entre todos’ (Escudero, 2001; 2002; 2006; Ainscow y otros, 1994; Domingo, 2003,
2004c). Una educacion que reduzca | as desigual dades entre sujetos y entre centrosy que
garantice la calidad y la equidad con la ayuda y supervision de los poderes publicos
(Elmore, 2000).

Para Escudero (2006) el concepto de “buena educacion” varia segun el contexto
en e gue nos situemos, y al igual que é determinamos que responde a las demandas
sociales, actuando a favor de lainclusion, centrandose en el desarrollo integral de cada
individuo escolar, sin contar con raza, sexo o procedencia social. Debiéndose centrar en
la inclusion sobre la exclusion, en la igualdad sobre la diversidad (Escudero, 1999;
Bolivar, 2005b)

% Orden 20 de febrero de 2008. BOJA nim. 114 del 29
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Alcanzarla, implica que todos y cada uno de los estudiantes adquieran -como
minimo- aquellos aprendizajes -que les proporcionen un desarrollo integral-
considerados esenciadles para desenvolverse en la vida y llevarla con dignidad
(Hargreavesy Fink, 2006). Abarcando atodo el colectivo estudiantil, no solamente alos
gue por circunstancias sociales tienen mayores posibilidades.

“La mejora no puede limitarse sélo a garantizar €l acceso y la permanencia, sino
gue ha de consistir en la provision de oportunidades efectivas para que todos y
cada uno de los y las estudiantes logren los aprendizajes necesarios para estar en
condiciones —capacitados- de elegir y proseguir trayectos posteriores de
formaciony desarrollo” (Escudero, 2006, 27).

La mejora debe desarrollarse en un espacio de encuentro simultdneo de ideas y
accion, de pensamiento y préctica, de imperativos morales, compromisos intelectuales y
también inversiones emocionales (Louisy Kruse, 1995; Fullan 1999).

A continuacién se exponen una serie de cuestiones relativas a la mejora: -Qué
es, qué se sabe de €ella; diferencia entre cambio y mejora; dimensiones y lecciones para
que estas innovaciones sean efectivas, etc.-, con el propdsito de delimitar que tipo de
mejora estamos interesados en recoger 1o largo de nuestro estudio de caso.

1.1 Queeslamgora

En & ambito educativo, la mejora se relaciona con la elevacién del rendimiento
del alumno, centrdndose en € proceso de ensefianza-aprendizaje (Escudero, 2000,
2003a, 2006; Bolivar, 2007), pero para que sea posible es necesario que existan una
serie de compromisos e intenciones por parte de los agentes de la comunidad escolar
(Bolivar, 2007; Escudero, 2006).

La mejora en los centros, no es solo una cuestion de técnicas, estructuras,
apoyos o presiones, es e resultado de un largo proceso en que € conjunto
de sus miembros se van implicando en dinamicas de trabajo que capacitan
al centro para autorrenovarse. (Domingo, 2005b, 244)

Son muchos los autores que consideran clave € nicleo escolar a la hora de
emprender nuevas propuestas; Dalin y Rust (1893) considera a la escuela unidad clave
educativa, una unidad basica del desarrollo y la mejora educativa. Asimismo Gather
Thurler (2001), considera que €l establecimiento escolar juega necesariamente un
relevante papel en la construccion del sentido del cambio. Por tanto, nuestras
pretensiones han de estar difundidas en el centro, en el aula-en € entorno mas préximo
alosy las, dumnos/as, docentes, profesores/as, padres/madres.

Los cambios organizativos a nivel de escuela, deben ser aquellos que hacen
posible la mejora a nivel de aula, apoyando y estimulando el trabajo del profesor en
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clase. Bolivar (2007, 9) dice: “...en €l Ultimo extremo, lamejora se juegaanivel de aula
(ensefianza y aprendizaje de los alumnos) debiéndose establecer a lo largo y ancho de
todo e sistema escolar (Escudero, 2006, 2007). “...el centro educativo se convierte en
unidad basica de cambio y de innovacién, repercutiendo, sin duda, en el aprendizaje y
educacion delos alumnos’ Bolivar (2007).

Stoll (2002, 27) comenta lo siguiente en relacion a la importancia del aulay del
centro escolar como dimensiones ineludibles parala meora:

“ ...Es absolutamente necesario situar los esfuerzos tanto en la dimension
de aula como en las dimensiones globales de la escuela. Sn poner €
interés en ambos aspectos es muy dificil la megjora. Los mensajes de la
investigacion sobre la eficacia de la escuela degjan patente que lo que
sucede en las aulas marca las diferencias en €l aprendizajey en el proceso
de los alumnos y alumnas. Pero también sabemos que sin e apoyo
institucional que permita a los profesores observarse mutuamente y poner
en practica estrategias aprendidas tanto en cursos externos como en
procesos de investigacién-accion, las posibilidades de éxito son limitadas.
Las estructuras y la organizacion facilitan los procesos de cambio y

mejora’ .

Cierto es, que mgjorar la educacion es un asunto de gran complejidad —en €
siguiente apartado haremos alusion a los distintos intentos de mejora promovidos por
las politicas educativas-, son muchos los factores que inciden en nuestros estudiantes,
como muy bien dice Escudero (2006), la mayoria de ellos mas alla de lo que los centros
pueden controlar y gobernar, dificultando cualquier propuesta de cambio.

La forma més clara de comprobar si la mejora ha sido efectiva y posible, es
controlando y evaluando los cambios producidos en los resultados obtenidos por los y
las estudiantes. A continuacion veremos como la mayoria de las definiciones de mejora
se relacionan con e aumento del nivel de contenidos (aprendizajes) en los discentes:

Elmore (2003) considera que la mejora debe de centrarse en incrementar el
aprendizajey el rendimiento. Lo gque es consciente del nuevo giro de la educacion desde
la ensefianza al aprendizaje profundo, en los —entre otros- sustentar |os pilares béasicos
desde los que entender |a necesidad de estandares democraticos de aprendizaje. En este
sentido Ainscow, (2001, 11) define la mejora como:

“ ... un enfoque definido del cambio educativo que destaca los resultados
del alumno asi como la capacidad de la escuela para dirigir iniciativas de
mejora. En este sentido, la mejora de la escuela se refiere ala elevacion del
rendimiento del alumno, centrandose en e proceso de ensefianza-
aprendizaje y en las condiciones que lo respaldan” .

“Hacer virar el discurso de la ensefianza y de los proyectos de centros, etc.
hacia su verdadero sentido: aprender, pero no cualquier aprendizaje, ni a cualquier
precio” (Darling-Hammond, 2001)
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Pero, junto a esta mejora “como el incremento de los niveles de aprendizaje de
los alumnos’ hay que mantener una linea de tension y apostar por el éxito paratodos los
estudiantes y por la disminucién de las tasas de fracaso escolar (Bolivar, 2005z;
Escudero, 1999, 2002; Domingo, 2003b, 2005¢). Como Defiende Domingo (2004b), los
esfuerzos de mejora deben asegurar la existencia de fuertes nexos —en un plano de
desarrollo— entre ambiente de aprendizaje, los comportamientos del profesor en € aula
y una organizacion dindmica de la escuela; es decir, una buena interdependencia entre lo
gue ocurre en el aulay en la escuela. Conviene recuperar el aula y los procesos de
ensefilanza—aprendizaje y se necesita repensar como conjugar y reequilibrar
adecuadamente |las dimensiones organizativas, curricular y profesional (Hopkins, 2000).
De modo que, este sistema de rendicion de cuentas, deberia focalizarse hacia € buen
aprendizaje y componerse de tres tipos de estdndares mutuamente interdependientes
(Darling—Hammond, 2001, 322: 1) estandares de aprendizaje de los alumnos; 2) de la
practica docente y de la calidad del centro y 3) de la provision del derecho a la
educacion (acceso a recursos con equidad.

De este modo, conviene revisar qué se entiende por “buenos aprendizajes, buena
ensefianza y buenas escuelas’ (Hopkins, 2000; Domingo, 2003), con qué propdsitos se
plantean y en qué marcos contextuales se desarrollan (ver gréfico 1.1).

Grafico 1.1 Buen aprendizaje, buena ensefianza y buena escuela (Hopkins, 2000)

Aprendizaje ¥

renditniento

Drezarrollo

El primer nivel, seria e més globa (contexto econdmico, politico y socio—
cultural). En é —-si se actla bajo condiciones de sociedad plural, multicultural,
democrética'y que busca la justicia, la equidad y €l progreso (individual y colectivo) de
sus ciudadanos- se tendrian que integrar varios factores. 1) compartir la vision y
compromiso con € “derecho de aprender de todos’ (Darling-Hammond, 2001) o unas
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basicas condiciones de reforma o apoyo a lainnovacién “con sentido” —ya que no todo
cambio vale—; 2) actuar en el marco de la promocion de un curriculum basico comun,
comprensivo, flexible y con potencialidad —que podria ser el modelo de curriculum
oficial— 3) con el apoyo estructural, econémico y politico necesario como para que se
desarrolle el centro armonicay suficiente en el seno de una comunidad de aprendizaje
para una sociedad del conocimiento; 4) asegurando el control social del proceso en
torno a la promocién de unos estandares de calidad en los procesos de ensefianza—
aprendizaje que no sean reaccionarios, 5) de manera que se hagan compatible €
desarrollo armoénico de particulares procesos de mejora, con diferentes niveles de
autonomia institucional y profesional y asegurando €l buen aprendizaje para todos que
la sociedad —plural y democrética— estime oportuno para su mejor desarrollo.

Este nivel envolvente es més etéreo y global que € resto, aungue —hoy en dia
estd o debe estar— claramente presente. En é se tendrian que integrar las multiples
estructuras de apoyo ala escuelay la accion de la comunidad. El resto de los niveles se
desarrollarédn preferentemente en o con la promocion desde el seno de la institucion
educativa. Pero entre ambos niveles, cada vez méas se lanzan puentes de intercambio,
interaccién, interdependencia y complementacion; por ello, intencionalmente, se ha
marcado su separacion del resto con una linea de puntos. Hoy en dia se habla de
educacion no formal, enseflanza abierta a distancia, centros abiertos, flexibles,
integrados en su comunidad, interrelacionados con redes de centros y de profesores,
insertos en plataformas globales de acceso e intercambio de conocimiento...; lo que va
diluyendo las artificiales fronteras que durante tanto tiempo se han venido levantando
entre laescuelay larealidad.

Y, para hacer efectivo este dilema de calidad y equidad, hay que garantizar la
formacion, e equipamiento y €l desarrollo de lasinstituciones (Bolivar, 2003; Escudero,
2003; Domingo, 2006e, 2007). Lo que implica, necesariamente asesoria y supervision
criticasy la potenciacion de determinadas politicas educativas.

Bajo nuestra vision de investigadores, entendemos por mejora, aguellos cambios
producidos en los colegios —promovidos por persona externo a los centros (Equipo de
orientacion educativa) y/o por personal interno a estos (equipo docente, jefatura o
direccién)- que favorecen las actuaciones de los profesores (ayudandoles a reflexionar
sobre su préactica diaria) y a su vez repercuten en las circunstancias de ensefianza y
aprendizaje del alumnado.

1.2 Quesesabedelamejora

Han sido diversos los intentos de meora promovidos por las politicas
educativas, de las que se destacan tres movimientos de renovacion; donde en un primer
momento se pensd en establecer estrategias arriba-abajo, las cuales fracasaron debido a
la presion que gercia la Administracion en los sistemas escolares. La segunda ola se
centraba en delegar autonomia para que fuesen los propios centros los que se
organizaran y gestionaran de forma mas eficaz, 10 que supuso excesiva libertad. Y €l
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tercer movimiento de reconstruccién, hacia hincapié en la accidn conjunta, como tactica
de meora que repercutiese en e aprendizaje de los alumnos y en e propio centro
escolar. (Bolivar, 2001a; 2005ay 2005b; 2007; Hargreavesy Fink, 2006).

Para nosotros, la esencia esta en un punto intermedio; entre las propuestas
promovidas por agentes externos —Administracién- denominadas “arriba-abgjo” -y las
procedentes del nucleo del centro —nhombradas “abajo-arriba’-. No se basa en moverse
en e color negro o blanco, sino en un abanico de colores grises, que combina unas y
otras, proporcionandonos el mejor espacio para trabajar. “desengafiados en parte de las
soluciones a nivel “ macro” (arriba-abajo) y de las“ micro” (abajo-arriba), emergio con
fuerza un paradigma “meso” (nuestro color gris), que transfiere a la escuela la
solucion de problemas’ Bolivar (2005, 872; 2005c).

Desde nuestro entendimiento, consideramos que la mejor forma de hacer posible
una reconstruccion escolar soliday duradera es. que las propuestas a los centros estén 1o
mas ubicadas posible, dgando a un lado las grandes innovaciones recogidas de otros
contextos como soluciones inmediatas a los problemas que afectan al centro. Es hora de
cambiar la cultura que llega impuesta desde fuera, por una cultura que emane desde
dentro (Hargreaves y Fink, 2006), donde el profesorado sea el principa constructor de
sus propuestas. Considerandolo la pieza clave para cualquier iniciativa de mejora
(Fullan 2004; Bolivar, 1994, 1996). Lo que los profesores hacen en clase es lo que
marca la diferencia en los resultados de aprendizaje de los alumnos (Harris y Hopkins,
1999)

Fullan (2002a, 26) define a profesorado como e agente de cambio,
considerando que todos y cada uno de los educadores deben esforzarse para ser un
eficaz agente de cambio. Recogiendo el pensamiento de Bolivar (2005a, 862) indicamos
gue “un profesorado capacitado es el factor mas critico para una mejor educacion” ,
puesto que sin su ayuda no se llegard a ninguna parte. Para mejorar la educacion es
necesario reconstruir los centros escolares como organizaciones educativas, como
lugares de formacion e innovacion no solo para los alumnos, sino también para los
propios profesores, Bolivar (1996, 1999a, 2000, 2001b, 2004).

Los intentos de mejora que no han contando con el profesorado, que lo han
degjado de lado tanto en formacién como en accion, han avocado al fracaso (Escudero,
2008). Un centro puede ser muy innovador en cuanto a propuestas de mejora, pero si
estas no cuentan con € respaldo docente resultaran en “agua de borrajas’. Stenhouse
(1975, 208) dijo “solo los docentes podran cambiar el mundo del aula’ y lo haran
cuando lo comprendan. Cuantos més profesores se involucren en la escuela, mayor
potencial tendra esta para conseguir la mejora educativa (Fink, 2000). Las instituciones
necesitan del exterior para hacer su trabajo (Fullan 2004).

Existen diversas teorias en relacion a como es posible alcanzar |la mejora; Fullan
(2002b, 80) establece cuatro grandes fases en €l proceso de cambio: la primera la
denomina “Iniciacion”, consiste en & proceso que lleva la decision del adoptar €
cambio e incluye en esta. La segunda la llama “implementacion o aplicacion inicid”, la
cual suele trascurrir durante los dos primeros afios de aplicacion. Y por ultimo
“continuacién, incorporacion, rutinizacion, o instrumentalizacion”, se refiere a s e
cambio se incorpora como parte integrante del sistema, o por e contrario, desaparece
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como consecuencia del desgaste o de la decisién de abandonarlo. A continuacion se
muestra una figura que gemplifica las tres fases en relacion con los resultados;
especialmente s se fomenta 0 no el aprendizaje del estudiante y si las experiencias de
cambio aumentan la capacidad de lainstitucion para enfrentar cambios futuros.

h Implementacion

RESULTADOS:

Iniciacion

aprendizaje del estudiante
Capacidad organizativa

Institucionalizacién

Grafico 1.2 Fases para alcanzar la mejora. (Fullan, 2002b).

Bolivar (20053, 862) establece tres niveles basicos para lograr la mejora: “ buen
hacer docente en € aula”; “ Coherencia horizontal en la escuela” y “ Politica que
incite y apoye”. El profesorado, (primer nivel), ha de actuar sobre las lineas que
propone la institucién (segundo nivel), es decir, apoyando las ideas e iniciativas que se
haya formulado €l centro; y estas sin duda con la politica del momento, (tercer nivel) de
forma que se compartan y reiteren los mismos ideales, objetivos, principios, filosofia,
etc. Apoyandose y estimulandose mutuamente, produciendo un efecto reciproco y
beneficioso.

En el siguiente diagrama se puede apreciar esta relacion con mas claridad. Pero
la clave no esta en iniciar un cambio, eso es relativamente facil, la complegjidad estriba
en mantenerlo y hacerlo sostenible (Stoll y Fink, 1999). Y, para ello deben concatenarse
una serie de dimensiones, nivelesy aprendizajes del cambio.

MEJORA
EDUCATIVA

INCITE Y APOYE
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Bolivar (2005b) y Hopkins (2002b) determinan una serie de fases en € vigje de
la mejora escolar (ver grafico y cuadro siguientes). Tales fases bien pudiesen ser un
primer punto de partida de un proceso de autorrevision escolar en una légica de “vision
estratégica de procesos’ (Bolivar, 1999, 2002; Arencibia y Guarro, 1999; Arencibia,
2004; Domingo, 2005a, 2007; Guarro, 2001b).

Fases del viaje dela mejora escolar.
Reelaboracion propia a partir de Bolivar (2005b) y Hopkins (2002b).

Fasesdel vigjedela

; Tareas clave
mejora escolar

= ;Doénde estamosahora? | = Revisar las condiciones internas de la escuela.

= ;Doénde quisiéramos = Animar laparticipacion en el trabajo de innovacion.
estar? = Debatir la“visién” delaescuela

= ;COomo llegaremos hasta | * I dentificar prioridades de mejora.

alli? » Primar lasimplicaciones en la préctica docente.

=  Planificar laaccion.

= ;Qué debemos hacer = Mantener vivo el impulso del proyecto.

para conseguirlo? = Revisar frecuentemente el progreso conseguido.

» Pasar de un ciclo de megjoraaotro

= /A dondeiremos

después? = Establecer una estructura que facilite los procesos de mejora.

Fases del viaje ala mejora (Hopkins, 2002b)

El buen aprendizaje
De todo el alumnado

é Qllé debemos
Conseguir ogpq aiio?
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Escudero (2006, 20) destaca algunos aspectos que son centrales en la mejora de
la educacion:

= elementos constitutivos; finalidadesy objetivos de aprendizaje pretendidos;

» |as personas; individuos sujetos del derecho a una buena educacion; la forma en
como se establezca esta marcara la diferencia de una educacion democrética, justa,
incluyente a otra segregadoras y excluyente;

» politicas sociales y educativas;, gestion de la ensefianza procedente de
organiSmos superiores.

No hay duda de que la mejora varia segiin cada centro, 1o que nos demuestra que
iniciativas muy prometedoras para determinados lugares no suponen nada para otros.
Por ello, es necesario e imprescindible conocer las circunstancias particulares de cada
escuela. Los gobiernos deben tomar partido con e fin de propiciar el cambio en la
educaciéon (Hargreaves y Fink, 2006). Las reformas externas (procedentes de leyes
administrativas o de servicios de asesoria externa) si quieren tener algun impacto, deben
potenciar la capacidad interna de los centros escolares. Por ello se promueve —como se
vera en el capitulo siguiente- que es necesaria una determinada asesoria critica y
colaborativa, compatibles con los procesos de auto-revision escolar y mejora interna de
los centros (Domingo, 2001, 2006b, 2007). Como se viene defendiendo desde €l
proyecto IPS|, de mejora de la educacion, la accion asesora, €l profesorado y el centro
escolar, podra desarrollar iniciativas de mejora emergidas desde el nacleo de la
comunidad escolar.

“La asesoria debe generar procesos de mejora que conviertan al centro
escolar en un lugar donde el aprendizaje no solo es una meta, Sino una
préactica capaz de asegurar unos niveles educativos deseables para todos
los alumnos’ (Bolivar, 2007, 10).

Como ya se ha comentado anteriormente, prestar atencion al contexto y a las
caracteristicas de este determina muy mucho el éxito de los planteamientos que se
promuevan en los centros. Se ha recogido € siguiente gemplo para demostrar la
importancia del contexto en las decisiones relativas a esta.

“En relacién al proceso del cambio utilizando como ejemplo un ensamblaje
(introducir en un trozo de campo los animales semillas necesarias) para
crear una pradera, las buenas innovaciones no se puede reproducir en
otros contextos porque no interactuamos con Organismos Vivos Sino con
seres vivos y estos no se ensamblan. Por ello a medida que se van
comprendiendo estos procesos nos damos cuenta de que no existen recetas
ni panaceas. Cada situacion es complegja, y hasta cierto punto, Unica, y los
Seres vivos crecen, se adaptan y evolucionan. “ los seres vivos cambian. En
otras palabras, no existen atajos ni sustitutos para vivir y aprender en la
complgjidad de cambio. (Brown y Eisenhardt, 1998, 197).

Eruditos de que la mejora educativa puede proceder de distintos frentes o
caminos, se considera inevitable la movilizaciébn de conocimientos, destrezas,
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motivaciones, recursos y capacidades en las escuelas y en los sistemas escolares
(Elmore, 2003). Desde este punto nos aventuramos a documentar la actuacion de un
determinado orientador, en un determinado contexto, caracterizado por la diversidad de
su entorno. Con intencion de comprobar qué variables benefician y qué variables
perjudican el que los centros vayan o no haciala mejora

Siendo muchos los autores (Ainscow, 2005; Escudero, 1992a, 2003a, 2006;
Bolivar, 1997; Hargreaves y Fink, 2006) que apuestan por El liderazgo como un
facilitador del cambio en las instituciones educativas, como promotor de mejora, para
todos (Fink, 2000). El liderazgo y la mejora educativa sostenible desarrollan el
aprendizaje profundo (Hargreaves y Fink, 2006, 46), El liderazgo es dependiente de una
comprension de la peculiaridad de los centros escolares como organizaciones y de una
teoria del cambio educativo, (Bolivar, 1997). Apostando por un liderazgo compartido
(Lieberman y Miller, 2005) por administradores, inspectores, asesores y formadores,
equipos directivos y profesorado dando cabida a familias y a otro tipo de actores
sociales (Escudero, 2006, 39), € “Lider constructivista” (Ainscow, 2005).

Ainscow, Hopkins, y otros (1994), han delimitado cinco ambitos de gjercicio del
liderazgo: (1) Tratar con la gente para crear y sostener relaciones positivas de trabajo
con los colegas, (2) Contribuir a generar una vision global del centro, (3) Dar €
impulso, como presion y apoyo, necesario para la puesta en marcha de los proyectos, (4)
Ejercer de monitor del desarrollo, y (5) Establecer un clima propicio para €l desarrollo
profesional, compartir ideasy experiencias, clarificarlas, negociarlasy confrontarlas.

Bolivar, (1997, 9) determina que las tareas del liderazgo como dinamizador y
promotor de cambio deben dirigirse a

(a) Con €l posible apoyo externo, €l liderazgo actia como agente interno
gue promueve condiciones organizativas internas que posibiliten el
desarrollo del centro como organizacion y base del cambio. El lider, desde
esta perspectiva, debe contribuir a posibilitar aquellos elementos que
contribuyan a capacitar al centro a autorenovarse, establecer una vision
clara de la escuela, valorar y utilizar tareas relevantes, encontrar modos
gue faciliten el consenso sin impedir el pensamiento critico. (b) El liderazgo
como dinamizador y promotor del cambio organizativo, con proceso tales
como autorevisar la accion anterior (cuestionar practicas vigentes) para
determinar déficits, necesidades o problemas, clarificar expectativas,
implicar a los miembros en compromisos y planes para la mejora, redirigir
las resistencias, y la autoevaluacion institucional. El gjercicio del liderazgo
se caracteriza por coordinar procesos, estimular las tareas, compartir
metas, capacidad para resolver problemasy toma de decisiones, etc.

Complementario a liderazgo es primordial parala mejora que los centros tengan
bien definidos cudles son los fines a alcanzar (Bolivar, 1999a; Harris y Muijs, 2005).
Liderazgo y claridad de propésitos, son ineludibles para hacer posibles modificacionesy
cambios importantes en |as estructuras escol ares.
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Su ausencia provocard —por parte del profesorado- desinterés hacia cualquier
actuacion dirigida por € lider pedagogico del centro -La jefatura de estudios y/o
direccion-. Romero (2008, 14) argumenta que “la participacion de los directivos... en la
etapa de planificacién de la meora constituye e elemento diferencial...para hacer
efectivo el protagonismo y la apropiacion del proceso de cambio.

Existen algunos estudios® que ratifican la importancia del compromiso y/o la
unanimidad de principios como sistema mas eficaz para alcanzar el “éxito contra todo
pronéstico” (Rudduck y Morrison, 2002). De manera que, es mas probable gque se
consiga la coherencia cuando las normas y su redlizacion en la préctica estan
informadas de manera consistente por un conjunto de principios y valores claramente
definidos. De igua forma es necesario saber que aunque se den las circunstancias
descritas anteriormente (compartir propésitos y valores), La mejora sera un proceso
lento si con ella se pretende cambiar la cultura como condicion indispensable para €l
progreso. Rudduck y Flutter (2007, 140).

1.3 Diferencia entre cambioy mejora

Un cambio es un fendmeno que valigado al concepto de diferencia. Van de Ven
y Poole |o definen como:

“ una observacion empirica de diferencia en forma, cualidad o estado sobre
el tiempo en una entidad organizativa. La entidad puede ser € trabajo de
un individuo, un grupo de trabajo, una estrategia organizativa, un
programa, un producto o la organizacién completa” . (1995, 512)

Hasta ahora hemos estado hablando de cambio y mejora indistintamente; algo
que puede dar lugar a pensar que cuaquier modificacion que se redlice en e centro
escolar supone una mejora. Nieto y Portela (1999) comentan gque con frecuencia se
suelen utilizar las nociones de cambio, reforma, innovacion y mejora indistintamente;
Existen una serie de vinculos entre unas y otras, pero estas no siempre podran ser
equiparadas. Para que no dé lugar a confusiones establecen tres dimensiones del cambio
(Nieto y Portela, 1999):

eCambio como reforma; asociada a cambios fundamentalmente normativos vy
estructurales.

e Cambio como innovacion; referida a acciones que transforman las ideas o préacticas
existentes hasta el momento.

* Estudio del Sutton Centre School (Rudduck y Morrison, 2002, pags. 303-304). En Rudduck y Flutter
(2007).
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e Cambio como mejora; ligada a la connotacion valorativa. Para que un cambio se
considere mejora, deben de establecerse un criterio de deseabilidad.

Ampliando la Ultima dimensién, la referida al cambio como mejora, hemos de
detallar que no cualquier cambio producido o surgido por la intervencién, actuacion o
por la simple evolucién institucional supone una mejora, ya que esta serd valorada
teniendo en cuenta los criterios que previamente se establecieron al comenzar el proceso
de cambio La mejora incluye connotaciones valorativas al comparar € resultado con €
punto de partida, es decir, para determinar la mejora es necesario comparar la evolucion
gue hatenido el proceso, valorandolo desde el comienzo hasta su culminacion.

L os verdaderos cambios no se producen con rapidez, sino poco a poco, con los
anos. En la mayoria de las ocasiones, suelen parecer cadticos, ademas de estar
acompafados de periodos de gran confusion y capitulos de tension; de manera que,
hasta que no pasa un tiempo prudencia no se pueden vaorar realmente (Fullan 2002b)
El cambio siempre es complgo, contingente y en parte confuso, dependiente de
contextos, centros y politica Fullan (2004). Lo gque nos demuestra que los cambios
mensurables, de fuerte impacto e inmediatos, valorados en un corto espacio de tiempo
son efimeros. En e fondo, “un cambio educativo no es la capacidad de poner en
practica la ultima medida politica, sino la habilidad para sobrevivir a las vicisitudes de
un cambio planeado y no planeado durante e crecimiento y e desarrollo”. Fullan
(20023, 17).

Necesariamente es inevitable mencionar la dicotomia entre cambios planificados
y cambios esponténeos. Ya no es aceptable separar €l cambio planificado del cambio
gue aparentemente se produce de una forma natural y espontanea, Fullan (2002a, 7).
Daft (1995) considera que el cambio planificado responde a un intento deliberado de
planificar, poner en practica y controlar €l conjunto de acciones de que consta €l
proceso de cambio. Mientras que e espontaneo, procede de las reacciones que se van
adoptando ante situaciones alas que hay que hacerle frente.

Nos encontramos en un momento en el que no se debe confiar en los agentes de
cambio, ni jamés asumir que los demas, en especial, los lideres, saben lo que hacen. No
porque los agentes de cambio y los lideres sean engafiosos, sino porgue e proceso de
cambio es tan complgo y esta tan lleno de incognitas que todos debemos estar
prevenidos y dedicarnos a lainvestigacion y solucién de problemas (Fullan, 2002a). En
nuestro contexto, somos conscientes de que es muy dificil cambiar las costumbres del
profesorado asi como los procesos que han ido forjando con los afios, somos también
conscientes de gque e proceso de mejora no debe estar temporalizado, ya que en é
surgirdn impedimentos que dificultaran la planificacion aun asi no se debe perder la
esperanza; hay que confiar en que es posible, aunque represente un reto titanico
(Escudero, 2006; Bolivar, 2007). Por €llo, es necesario movilizarnos cuanto antes para
comenzar este largo camino. Para ello Fullan (2004, 96) recomienda establecer una serie
de estrategias que posibiliten un adecuado transcurso. “En los procesos de cambio
complgo, cabe la formulacion minuciosa de estrategias, pero estas tienen que estar
relacionadas con las concepciones y los criterios de disefio que inspiran las
actuaciones del diaadia”.
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Teniendo en cuenta todo lo comentado anteriormente, las menciones que se
realicen en referenciaa concepto “cambio” seran entendidas como sinénimo de mejora,
ya gque para nosotros €l cambio y los cambios de los que hablamos, son aguellas
alteraciones que benefician a contexto escolar de alguna u otra forma, favoreciendo
mejores circunstancias de trabajo para todos y cada uno de los implicado en el proceso
de ensefianza-aprendizaje.

1.4 Dimensiones para que el cambio sea efectivo

A lo largo de los anteriores apartados se han apuntado algunas ideas referidas a
este punto. Una de |las dimensiones argumentadas para que el cambio sea efectivo es la
de contar con e respaldo del profesorado para cualquier cambio que se realice dentro
del sistema (Fullan 2004; Bolivar, 1996, 2007; Harrisy Hopkins, 1999). Otra dimension
clave seria que las innovaciones propuestas —de manera interna o externa al centro-
estén 1o mas ubicadas posible en € contexto (Escudero, 2008). Fullan (2002b) establece
como aspecto clave parala efectividad del cambio, la calidad de las relaciones humanas,
las cuales deben de acompaniar a cambio en todo su proceso.

La clave parece estar, en una cultura cohesionada, por ello esimprescindible que
los centros olviden la individualidad en € trabajo por la cultura de colaboracion
(Hargreaves y Fink, 2006; Escudero 1999, 2001; Bolivar 2001a; Fullan, 2002a;
Ainscow, 2005), donde se constituyan equipos y grupos diversos que trabgen
conjuntamente (Fullan 2004). La capacidad de colaborar se esta convirtiendo en uno de
los requisitos basicos para la sociedad postmoderna (Fullan, 2002a).No creandose
culturas colaboradoras con un fin determinado, sino con acciones que inspiren a
desarrollo de las comunidades que aprenden (Fullan 2004, Escudero, 2008).

Fullan (2004, 53) establece una serie de caracteristicas de las culturas de
colaboracién en tiempos complgjos:

* Promueven la diversidad fomentando la confianza

* Causan ansiedad y la contienen.

* Se comprometen en la creacion de conocimiento (del tactico a explicito)
* Combinan la conectividad con la apertura.

* Fusionan lo espiritual, lo politico y 1o intelectual.

Hay que fomentar las relaciones comunitarias donde se establezcan redes inter-
centros, “cada centro debe tender a incrementar su capital social mediante €l
establecimiento de redes, lateralmente, con otros centros, familias y municipio” .
(Bolivar, 2006; 2007, 10, Escudero, 2006). Los cambios a nivel de aula no se pueden
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mantener de modo continuo més que s estan sostenidos por un equipo y trabao en
colaboracién anivel de centro (Bolivar, 2001b; 2005c)

La relaciones de colaboracion entre el profesorado cumplen un doble propdésito:
1) superar € consabido y demostrado aisamiento e individualismo del profesorado
activando relaciones en el lugar de trabajo que hicieran posible una meor coordinacion
del curriculo y la ensefianza, pies, tal como lo entendimos, eso era necesario, aungue no
suficiente, para mejorar e aprendizagje de los alumnos;, 2) e intercambio y
enriquecimiento de ideas y experiencias docentes (aprendizaje del profesorado) y €l
desarrollo de los centros como organizaciones aglutinadas en torno a aprendizaje (de
alumnos y profesores), con una cultura renovadora, liderazgo pedagdgico y capacidad
institucional para pensar, disefiar y llevar a cabo proyectos pedagdgicos conjuntos y
renovadores. (Escudero, 2008, 3-4)

Fullan (20023, 25) establece cuatro capacidades esenciales para la creacion de
una mayor capacidad de cambio:

i) Elaboracién de vision personal; es necesario que cada docente aclare sus idesas,
como forma mas eficaz de dar sentido a su trabajo, evitando gque las percepciones
de otro contaminen sus ideales.

ii) Investigacion; como motor de lavitaidad y de la autorrenovacion. A través de la
cual se interiorizan normas, hébitosy técnicas de aprendizaje permanente.

iii) Maestria; referida a la habilidad del docente como docente, necesaria para la
eficacia, para que este alcance una comprension mas profunda. La maestria deriva
un nuevo modo de pensar.

iv) Colaboracion; ineludible para la educacién personal —el aislamiento esta lejos
de la mgjora- La ensefianza va acompafiada de otras personas de otras visiones
contrarias alas nuestras que nos hacen reflexionar sobre nuestros pensamientos.

Hargreaves y Fink (2006, 47) establecen como dimension enigmatica la
necesidad de que los cambios sean sostenibles’, democréticos y justos. Las mejoras
sostenibles deben influir sobre principios solidos que perduren en el tiempo,
considerando al pasado un recurso mas que un impedimento (Hargreaves y Fink, 2006;
Ainscow, 2005). La mejora sostenible favorece €l aprendizaje profundo, permanente en
el tiempo, sin causar perjuicio alguno, y que posibilite algin beneficio paralas personas
cercanas ahora 'y en el futuro. Asimismo, Hargreaves y Fink, (2006), establecen siete
principios sobre el cambio: “amplitud”, “ profundidad” , “ continuidad” , “ diversidad” ,”

justicia” , “ disponibilidad de recursos’ y “ conservacion de la memoria” .

* (Hargreaves y Fink, 2006). Objeta que el termino <<Sostenibilidad>> ser ha convertido en una cuestion
de gran interés para los centros y sistemas escolares que persiguen la reforma en la escuela. (Fullan,
2005). Lo define como: “la capacidad del sistema para comprometerse a tratar de resolver las
complejidades que resultan de la mejora continua y que es compatible con los valores profundos
derivados de las necesidades humanas”
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¢ Profundidad; e cambio ha de estar centrado en el aprendizgje profundo como la
mejor forma de hacer efectiva su continuidad. El cambio exigen dedicar los
esfuerzos en dimensiones trascendentes y pertinentes.

e Longitud; los cambios han de desarrollarse a lo largo del tiempo, como nuicleo
central de la mejora sostenible y del cambio educativo. Los cambios son lentos y
costosos, implican tiempo y marchar a su paso.

¢ Anchura; demanda la existencia de un liderazgo para conocer de forma precisa su
implicacion como para determinar hasta donde se puede llegar, pero, sobre todo,
necesitan buscar aiados internos y externos, formar equipo y comunidad de
aprendizaje para que tengan suficiente base criticay tejido social como para puedan
desarrollarse y mantenerse.

e Justicia; no deben causar dafo o perjuicio alguno para gque este sea efectivo en todo
el contexto donde se fomenta, no tienen sentido egocéntrico, sSiho que intentan
mejorarse asi mismosy alos que les rodean.

eDiversidad; han de fomentar la diversidad en la ensefianza y en el aprendizaje,
pero, fundamentalmente, han de admitir muchas perspectivas, miradas,
colaboraciones y vias como posibles, siempre que caminen hacia un mismo fin o
propésito. No es una dialéctica de uno o nada, sino de muchos con diversos
procesos y trayectorias, caminando juntos para alcanzar un fin.

¢ Recursos; incrementan los recursos humanos y materiales, asimismo los explotan
de diferente forma provocando mejores resultados.

e Conservacion; tienen en cuenta el pasado para la mejora del futuro. Tratan de
mejorar el progreso y de perfeccionar |o mejor de dicho pasado. El futuro se ha de
proyectar como continuidad y enraizado en lo que somos y hemos vivido, no para
mantenerlo a toda costa, Sino para no repetir errores y buscar ciertos logros que no
conviene desandar.

1.5 L ecciones que hemos aprendido dela mejora

En un principio partiamos de la definicion de mejora concretada en €l contexto

escolar; posteriormente -como segundo apartado- recorrimos € camino que habia
perpetrado esta en los diferentes movimientos dentro de la politica educativa; y ademas
reseflamos algunas teorias para alcanzarla. En un tercer apartado, se hablé de la
diferencia que existia entre el cambio y la megora; y por ultimo, se detallaron agunas
dimensiones para que fuese efectiva. Ahora pretendemos aglomerar algunas de las ideas
comentadas, a modo de instrucciones, sobre qué supone la mejora, qué requiere para su
desarrollo y como es posible expandirlaen el ambito educativo.
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En primer lugar, como primera leccion, es importante comentar que la mejora
precisa, ante todo, de un aumento de los aprendizajes adquiridos por los y las
alumnog/as. Originando que estos alcancen un nivel de madurez que les permita un
adecuado desarrollo integral como personas integradas en la sociedad. (Bolivar, 2001a;
2007; Elmore, 2003; Escudero, 2003a).

La labor del profesorado, adquiere en segundo término, un papel demasiado
importante como para olvidarnos de é. Estos actian como eslabén definitivo para
hacerla efectiva, y requiere por su parte, un interés hacia todas y cada una de las
propuestas que el centro esté dispuesto a emprender. (Stenhouse, 1975; Fink, 2000;
Fullan 20023, 2004; Bolivar, 1996, 2005; Escudero 2008).

Junto con la anterior, €l aula se convierte en e lugar clave para iniciar y
desarrollar el proceso de cambio. (Daliny Rus, 1983; Gather Thurler, 2001).

Otra de las selecciones interiorizada tiene que ver con € contexto; todas las
propuestas de mejora que se realicen en el centro han de estar |0 mas ubicadas posible,
yaque de ello dependera el éxito de lamisma. (Hargreavesy Fink, 2006).

Como quinta leccion, debemos saber que las propuestas de mejora no deben
imponerse desde fuera, sino que han de emerger desde €l nucleo del centro. Debiendo
hacer participe en e proceso a toda la comunidad educativa —profesores/as,
padres/madres, alumnogs/as, instituciones locales, etc.-.

De igua forma, recordamos que los efectos resultados de la mejora no son algo
inmediato, Sino que requieren de un tiempo para alcanzar un adecuado asentamiento en
el contexto escolar.

La octava leccion nos recuerda que los procesos de cambio suelen ser complejos
ademés de estar acompariados de episodios conflictivos, algo que es absolutamente
necesario para que el cambio sea posible.

Y como ultima leccion —de las més importantes a recordar- no existen recetas ni
panaceas que consigan de manera répida y eficaz cambios positivos en ambientes
escolares, sino que estos tiene sus fases de desarrollo -recordamos agunas de las teorias
gue hemos visto en relacion a como es posible alcanzar lamejora-.

Para finalizar queremos terminar esta pequefia seccién mencionando a Fullan
(2002a,5 36), quién establece ocho lecciones basicas para € nuevo paradigma del
cambio’:

1. Lo importante no se puede imponer por mandato; para que los cambios sean
productivos, se requieren actitudes, capacidad, compromiso motivacion creencias,
perspicaciay juicio discrecional en cada momento.

> Para mas informacion véase: Fullan, M. (2002a). Las fuerzas del cambio: explorando las profundidades
de la reforma. Madrid: Akal. Pags. 35-54, donde explica detalladamente cada una de las lecciones
enumeradas.
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2. El cambio es un viaje, no un proyecto establecido; e proceso que acompaia a
cambio esta cargado de incertidumbre y emocién, considerandolo, incluso a veces,
perverso.

3. Los problemas son nuestros amigos; considerandol os endémicos en |os proceso de
cambio hacialamejora.

4. La vision y la planificacion estratégica son posteriores, planificar las cosas
demasiado pronto puede hacer que se pierda € norte deslumbrando el camino
adecuado que se debe tomar.

5. El individualismo y €l colectivismo deben tener un poder equitativo; e proceso de
cambio ha de estar acompafiado de un proceso de vencer € aislamiento, puesto que
este llevaalalimitacién de acceso a nuevas ideas que mejoren |as situaciones.

6. Ni la centralizacién ni la descentralizacion funcionan; se han de apostar por
ambas estrategias arriba-abajo; abajo-arriba.

7. Las conexiones con € entorno mas amplio son esenciales para € éxito; €
aisamiento interno que pueden adoptar algunas organizaciones no conducira al
desarrollo. Estas han de mantener contactos con otros contextos que aporten
diversidad de accion.

8. Todas las personas son agentes de cambio; la busqueda de la mejora ha de
efectuarse desde todos los agentes del sistema, no se puede esperar a que otros |o
hagan por ti.

1.6 Buenas escuela promotoras de la megora

En una llamada “tercera ola’ de meora, es cuando aparece e concepto de
“buenas escuelas’. Y con ella se retoma todo lo anterior dentro de una concepcion
amplia de los buenos resultados de los alumnos, centrando la innovacion (motor de
cambio) en lamejora de |os procesos de ensefianza—aprendizaje en €l aulay promover la
capacidad interna de cambio. Con todo ello emerge un modelo comprensivo de “buena
escuela’ dirigido a cuatro dominios (West y Hopkins, 1996; Bolivar, 1999a):

e Experiencias educativas de |os alumnos —promocién, impactos, evaluacion...—;

e Nivees de consecuciéon del alumnado —pero desde democréticos estandares de
calidad (Darling—-Hammond, 2001)—;

e Desarrollo profesional y organizativo en una comunidad profesional de
aprendizajey

e Implicacion de la comunidad (rompiendo las paredes y fronteras artificiales de
los centros).
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Ainscow, Hopkins, Soutworth y West (2001) definen como buenas escuelas a
aquellas que consiguen una mejora en los resultados de los alumnos al tiempo que
fortalece su propia capacidad para gestionar el cambio y establecen unos supuestos de la
mejora escolar que vienen a complementarse con los anteriores: (a) orientarse hacia una
mejora en los resultados de los alumnos (entendidos en un sentido amplio); (b) una
cultura que apoyalamejora; (c) cuenta con una perspectiva histérica y organizativa que
es clave; (d) tiene un claro enfoque préactico sobre la base de prioridades; (€) se trabaja
sobre unas condiciones (caracteristicas internas y sus particulares modos de hacer y
entender); (f) se dota de estrategias de mejora y de aprendizaje y (g) se adapta a un
proceso, a una evolucion, a unos periodos. Y todo ello lo concretan en las siguientes
condiciones (2001, 22):

e Prestan atencion alos beneficios que se derivan de laformulacién de preguntas y
delareflexion.

e Tienen un compromiso de planificacion colaborativa.

¢ Se basan en la participacion del profesorado, de los alumnos y de toda la
comunidad en los proyectos y en las decisiones de la escuela.

¢ Mantienen un compromiso con la formacion permanente del profesorado.
¢ Se dotan de estrategias de coordinacion.

e Poseen un liderazgo eficaz (del director y una funcién de liderazgo compartido
en toda lainstitucion).
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CAPITULO 2: LA ORIENTACION EDUCATIVA

2.1 Evolucion histérica dela Orientacion Educativa

LaLey General de Educacién (1970) supone el mayor paso dado hasta entonces
en relacion a la orientacion educativa. Un afio antes de su publicacion (1969) el Libro
Blanco de la Educacion, tras analizar como deberia ser la ingtitucionalizacion de la
orientacion educativa, establece una serie de principios para regularla. Anteriormente en
sus inicios —antes de la guerra civil- aparece relacionada con la orientacion vocacional
y/o la intervencion para alumnos con problemas (necesidades educativas especiales)
(Bisquerra, 1991, 12). Cuya tarea era diagnosticar nifiosas a través de test
estandarizados con fines clasificatorios. Lo que determinaba su caracter clinico frente al
educativo. Era unadisciplina gjercita por psicologosy pedagogos sin distincion alguna.

Alla por ladécada de los 60, aparecen una serie de cambios impregnandola hacia
una concepcién menos clinica y mas psicologista. En esta época comienzan a
interesarse por aspectos mas afectivos y emocionales de los individuos. Aproximandose
mas al &mbito educativo, el cual habia sido desamparado hasta e momento, sobre todo a
nivel de aula

Publicada la Ley General de Educacion (1970), se dan un giro total a las
concepciones tomadas hasta entonces, apareciendo lo que hoy en dia se denomina
Orientacion Educativa. Es necesario nombrar uno de los documentos con mas
transcendencia en este campo, el BOE publicado €l dia 06-08-70, €l cual establece una
sistematizacion de la orientacion escolar como un servicio continuado a lo largo del
sistema educativo (Fernandez Galvez, 2006). Otorgandole a los orientadores un papel
de gran importancia para conseguir algunas propuestas descritas en la ley. ES en este
momento en el que se crean |os servicios de orientacion escolares y profesionales. Tras
el documento citado anteriormente aparecieron otros como:

Cuadro 2.1 L egislacion de la Orientacion (Jiménez y Porras, 1997)

FECHA Y RANGO PUBLICACION CONTENIDO
Orden 02-12-70 BOEQ8-12-70 Orientaciones pedagdgicas parala EGB.
Orden 06-08-71 BOE 24-08-71 Orientaciones pedaglgicas para Preescolar y

Segunda Etapa EGB.

Creacion y Funcionamiento de los Servicios de

Orden 31-07-72 BOE 24-08-72 Orientacion en COU

Se establece la necesidad de emitir un Consgjo
Orden 25-04-75 BOE30-04-75 Orientador al final dela EGB.
Decreto 23-04-75 BOE 03-06-75 Creacion del Ingtituto Nacional de Educacion

Especial.
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Creacion, con carécter experimental, de los
Orden 30-04-77 BOE 13-05-77 Servicios de Orientacion Escolar y Vocaciona
(SOEV)°.

Creacion de los Institutos de Orientacion

R. Decreto 21-11-80 BOE 16-12-80 Educativay Profesional.

Congtitucién, en nueve provincias, de los

Resolucion 12-07-82 | BOEO7-08-82 Equipos de Orientacion Educativay Familiar.

Constitucion de los Equipos Multiprofesionales’,
Orden 09-09-82 BOE 15-09-82 dependientes de Ingtituto Nacional de
Educacién Especial.

Creacion del Programa de Educacion
R. Decreto 27-04-83 BOE 11-05-83 Compensatoria del Servicio de Apoyo Escolar
(SAE)®.

o 1. Creacion de los Equipos de Promociéon y
Decreto 23-11-83 BOJA03-12-83 | 5/ ontacion Educativa en Andal ucia (EPOE)°.

R. Decreto 06-03-85 BOE 16-03-85 Ordenacién de la Educaci on Especial.

Planificacion de la Educacién Especial y

Orden 20-03-85 BOE 23-03-85 experimentacion del Programa de Integracién en
el curso 85-86.

Orden Desarrolla  R. Decreto 06-03-85 (ratio,

4685/30-01-86 BOE 04-02-86 psicologos, logopedas).

Orden . Ampliacién del Programa de Integracion para el

4686/30-01-86 BOE 04-02-86 curso 86-87.

Decreto 05-05-86 BOJA 21-02-86 Creacion de los CEPs™ en Andalucia.

Creacion del Centro Nacional de Recursos para

R. Decreto 11-04-86 BOE 21-05-86 |a Educacion Especial.

Orden 10-07-86 BOJA 25-07-86 Organizacion y Funcionamiento de los CEPs en

Andalucia.

Orden 16-01-87 BOE 21-01-87 Ampliacion del Programa de Integracion para el
curso 87-88.

Orden 04-06-87 BOE 06-06-87 Convocatoria de proyectos de orientacion

® SOEV: Servicios de Orientacién Escolar y Vocacional. Compuestos por profesorado de E.G.B. con
titulacién de psicologia y/o pedagogia. Su funciones se pueden resumir en: Orientacidn personal escolar
y profesional; asesoramiento y apoyo al profesorado; Informacién a padres, profesores y alumnos,
investigacidn educativa; y deteccidn y diagnostico de alumnos de Educacion Especial.

’ Equipos Multiprofesionales: compuestos por distintos profesionales (psicélogos, pedagogos,
psicopedagogos, trabajadores sociales). Su funcidon se basa simplemente en la atencién directa al
alumnado.

8 .. . . .z .

SAE: Servicios de Apoyo Escolar; Desinados a detectar necesidades de educacidn compensatoria;
elaborar un plan de actuacién, y dinamizarlo, informando de todas aquellas actividades realizadas a
Equipo provincial.

EPOE: Equipos de Promocién y Orientacién Educativa. Junto con el SAE compartian funciones de
orientacidn académica, psicopedagdgica y profesional; prestaban atencién a las necesidades educativas
especiales; compensaba las desigualdades, y realizaban labores de atencién temprana y preventiva.

10 . .y . . .
CEP: Centros de profesores; Contribuyen a la formacion continua del profesorado en activo ofreciendo
cursos de formacion sobre tematicas sensibles en los contextos educativos.
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educativa en centros de EE.MM para € curso
87-88.

Orden 25-02-88

BOE 03-03-88

Convocatoria de  proyectos de  apoyo
psicopedagbgico y orientacién educativa en
centros de EGB para el curso 88-89.

Orden 25-02-88

BOE 03-03-88

Continuacion proyectos de orientacion educativa
en centros de EE.MM para €l curso 88-89.

Orden 25-02-88

BOE 03-03-88

Planificacion de la Educacién Especial y
ampliacién del Programa de Integraciéon en el
curso 88-89.

Orden 02-01-89

BOE 04-01-89

Planificacion de la Educacién Especial y
ampliacion del Programa de Integracion para el
curso 89-90.

Orden 28-03-89

BOE 07-04-89

Convocatoria de  proyectos de apoyo
psicopedagbgico y orientacién educativa en
centros de EGB para el curso 89-90

Orden 28-03-89

BOE 07-04-89

Continuacion del programa de orientacion
educativa en centros EE.MM para e curso 89-
90.

Orden de 15-01.90

BOE 16-02-90

Planificacion del la Educacién Especid y
ampliacién del Programa de Integracion para el
curso 90-91.

Orden 19-02-90

BOE 27-03-90

Convocatoria del programa de intervencion
psicopedagbgica y orientacion educativa en
centros de EGB para el curso 90-91

Orden 19-02-90

BOE 27-03-90

Continuacién del programa de orientacion
educativa y profesional en centros publicos de
EE.MM parael curso 90-91.

Después de casi veintiln afios -desde la Ley General de Educacion (1970)-, es
publicada la Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE,
1990). Amparada por la constitucién de 1978. Configurando la orientacion educativa
como algo necesario para hacer frente a la diversidad escolar, con carécter preventivo.
Esta normativa reorganizan los equipos con la intencion de conseguir algunos de los
fines sefialados en laley. Trasla cual se publican los siguientes documentos:

L egislacion educativa desde la LOGSE
Nota: * Las que estan hoy diaen vigor. Cuadro 2.2 L egislacién de la Orientacion.

Elaboracion propia a partir de: Jiménez y Porras (1997)

FECHA Y 2

RANGO PUBLICACION CONTENIDO

Orden 20-05-92 | BOJA 18-07- 92 Nueva regulacion del funcionamiento de los CEPs
en Andalucia.

Orden 09-12-92 | BOE 18-12-92 Regulacion de los Equipos de Orientacion

Educativay Psicopedagdgicaen € territorio MEC.
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Instrucciones

BOMEC 09-08-93

Organizacién y funcionamiento de los Equipos de
Orientacion educativa y Psicopedagdgica en €
MEC (EOEP)

Instrucciones 09-

Organizacién y funcionamiento de los equipos de

BOMEC 30-05-94 | Orientacion Educativa y Psicopedagogica en el

05-94

MEC
ORDE 07-09-94 | BOE 20-09-94 Sectorizacion de los EOEPs en el MEC
R. Decreto BOE 02.05 95 Ordenacion de la Educacion de los alumnos con
28-04-95 necesidades educativas especiales.

Organizacion y funcionamiento de la accion tutorial
Orden 17-07-95 BOJA 05-08-95 del profesorado y de los departamentos de

orientacion en Andalucia.

* Decreto 213/
12-09-95

BOJA 29-11-95

Regulacion de los Equipos de Orientacion
Educativa en Andalucia.

Instrucciones 23-
04-96

BOMEC 13-05-96

Organizacién y funcionamiento de los EOEPs en €
territorio MEC.

Resolucion  29- | 5 3 16 05 06 Regulacion de la atencion a los aumnos con
04-96 necesi dades educativas especial es de sobredotacion.
Resolucién  29- BOE 31-05-96 Organizacién de los departamentos de Orientacion
04-96 en los Ingtitutos de Orientacion Secundaria.

Instrucciones 30-
04-96

BOMEC 13-05-96

Plan de actividades de los Departamentos de
Orientacion en € territorio MEC.

* | nstrucciones
29-07-96

Instrucciones  29-
07-96

Instrucciones para la organizacion y
funcionamiento de los Equipos de Orientacion
Educativa.

* | nstrucciones

Instrucciones 11-1-

Instrucciones para la actualizacién del censo del

11-1-200 200 alumno con n.e.ey de labase de datos delos E.O.E.
Regulacion de los puestos de trabajo de los

*Decreto 39/2003 | BOJA 02-02-03 funcionarios de los equipos de orientacion
Educativa.

Decreto 39/2003 | BOJA 21-02-2003 Re_gulam_qn de pues_tos de trabajo de los Equipos de
Orientacion Educativa.

*Orden  06-05- Provisién de puestos vacantes en los EOE de la

2003 BOJA 21-05-2003 | ) i dad auténoma de Andalucia

*Orden  07-07- Nombramiento de los Coordinadores 'y

BOJA 01-08-2003 | Coordinadoras de los Equipos de Orientacion

2003 .
Educativa.

*Orden  23-07- | BOJA 13-08-2003 | Regulacion de determinados aspectos sobre la

"' EOEP: Conocidos como EOE en la comunidad de Andalucia. Son servicios de apoyo externo a la

escuela, que ofrecen orientacién educativa a la institucidn escolar. Suelen estar compuesto por distintos

profesionales especializados (psicdlogos, pedagogos, logopedas, etc.)
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2003

organizacion y funcionamiento de los Equipos de
Orientacion Educativa.

* | nstrucciones

BOJA 155 de 13-

Regulacion de determinados aspectos sobre la
organizacion y funcionamiento de los Equipos de

22-09-03 08-03 Orientacion Educativa

*Orden  17-10- Determina la red de Equipos de Orientacion

2006 BOJA 17-11-2006 | Educativa y se establecen las zonas de actuacién
correspondientes.

*Orden  14-02- 2 Determina las plantillas orgéanicas de los Equipos de

2007 BOJA 16-03-2007 Orientacion Educativa.

* | nstrucciones
28-06-2007

Instrucciones  28-
06-2007

Regula determinados aspectos sobre la organizacion
y €l funcionamiento de los Equipos de Orientacion
Educativa Especializados'.

* | nstrucciones
29-06-2007

Instrucciones  29-
06-2007

Atencién educativa en domicilio, destinada al
alumnado enfermo con imposibilidad de asistencia
al centro educativo por prescripcioén médica.

* | nstrucciones
29-06-2007

Instrucciones  29-
06-2007

Organizacion y funcionamiento de las Aulas
Hospitalarias en la Comunidad Auténoma de
Andalucia.

En abril del afio 2006 es publicada la Ley Orgéanica de Educacion (LOE), la cual

afirma sobre la orientacion lo siguiente:

“La orientacion educativa y profesional de los estudiantes, como medio
necesario para €l logro de una formacion personalizada, que propicie una

educacion integral

en conocimientos, destrezas y valores’. Titulo

Preliminar, Articulo 1, apartado f)

2.2 Servicios de apoyo

2.2.1. Los sistemas de apoyo externo. Origenesy panoramica

La evolucién de cada sistema educativo hacia posiciones de mayor complejidad,
lleva aparejada €l nacimiento y desarrollo de estos subsistemas de apoyo. Con una serie
clarade indicadores (Louis y otros, 1985; Escudero y Moreno, 1992) que muestran una
tendencia hacia la institucionalizacion, la estabilizacion y la mayor y mejor definicion,

'2 EOEE: Equipos de Orientacion Educativa Especializados. Estan compuestos por profesionales de

diversas especialidades derivadas de discapacidad (visual, auditiva, motdrica, trastornos generales de

desarrollo) y trastornos graves de conducta. Entre sus funciones mas importantes estd la de ayudar y

apoyar al profesorado en la deteccidn, elaboracion, desarrollo y evaluacion de

planes/programas/actividades con alumnos con necesidades educativas especiales.

43




conceptualizacion y delimitacion del servicio. Cada vez son menos novedosos y
desconocidos y se hacen mas permanentes y predecibles. Y aunque, paralelamente a su
expansion, se observaba una especializacion —ahora acrecentada con la peticién de
rendicion de cuentas—, ahora se esta produciendo progresivamente una confluencia
estratégica hacia el conceptoy el campo del asesoramiento.

Moreno (en Escudero y Moreno, 1992) ofrece una interesante panoramica de los
servicios de apoyo externo a la escuela que sintetiza el cuadro siguiente. Aunque todos
estos servicios son dificiles de catalogar y uniformar, puesto que bajo € término
asesoramiento 0 apoyo a la escuela se amparan précticas muy diversasy servicios que
se ocupan de probleméticas del sistema también dispares. La denominacion que cuenta
con mayor predicamento para denominarlos se debe a Louis y otros (1985), cuando, en
el seno del Proyecto Internacional de Megjora de la Escuela de la OCDE (ISIP), los
definen como “ sistemas de apoyo externo”.

Ejemplos de Sistemas de Apoyo Externo a la escuela en los paises de la OCDE

Pais Denominacion Caracteristicas, estructura y funciones

Es un sistema marcadamente heterogéneo vy
minimamente coordinado, con la participacion desigual
de las tres administraciones educativas. Esta
National Diffusion compue;to_ ppor coordinadores %tataleﬁ (como er)lace
EE.UU Network (NDN) de experiencias que desean seguir un mismo

programa), diseminadores (liberados de tareas docentes
por haber sido seleccionados para tal empefio) y los
formadores (como agentes de apoyo interno y/o
diseminador en otros centros.

Expertos en cada una de las éreas curriculares
liderados por un consultor o agente de cambio, que
asesoran para identificar problemas y necesidades de
mejora, no diseminar

Suiza SIPRI

Sistema estable con clara coordinacion y reparto de
funciones y responsabilidades. Los centros tienen
autonomia para seleccionar entre abanico de opciones
de servicios. Un buen gemplo es e programa de
innovacion Escuelas de Desarrollo (Sl O).

Nucleo fundamental del sistema, dependiente de la
administracion local, con expertos en psicologia,
trastornos de aprendizaje y agentes de cambio. A parte
de las tareas de orientacion realizan consultoria e
informacion a profesores

Holanda |(OBD) Centros de
Orientacion Escolar

Centros Pedagdgicos|ldem que el anterior pero de carécter naciona y
Nacionales LPC adaptado alas diferencias de comunidades religiosas

No redlizan directamente labores de apoyo pero

Institutos Necionales disefiany siguenlosdelas OBD y LPC.

Pese a descentralizacion, la administracion pretende
ahora desposeer alas LEASs de poder y crear estructura
estatal

Inglaterra
y Gales
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Especializados por areas curricular/asignatura. Pueden
trabgjar en apoyo a un grupo de profesores, mas que
supervision a modo de consgjeros. Cambio constante
lugar

Inspeccién de ILEA

Psicdlogos que ofrecen asistencia sobre desarrollo

Servicio Psicologico | . . ) ., '
Escolar (SPS) ;rgg;gl, tutoria, adaptacion curricular y programas de

Especialistas en Educacion | Idem pero para esta realidad creciente en las grandes
Multicultural ciudades. Seleccidn para presencia de minorias

Peripatetic Teachers Pequefia red de apoyo para alumnos con NEE

La existencia de estos equipos se justifica en la idea defendida por Loucks—
Hordley y Crandall (1986) segun la cual sefialaban que ninguna escuela mejora si esta
aislada, si no dispone de un espacio importante de autonomia de decision y desarrollo y
S no tienen una estructura de apoyo que ayude y vele por la calidad de la educacion.

En torno a proyecto ISIP, origen de |os servicios de apoyo como tales, se relinen
algunas de las principales autoridades internacionales del cambio en educacion y
desarrollan su propuesta como alternativa y reaccion al carécter intervencionista de
expertos y formadores que venian incidiendo sobre la escuela, tanto desde la estrategia
de Desarrollo Organizativo —en su vertiente mas gerencialista— como en los canones de
diseminacion de reformas que estaban avalados por las administraciones educativas.
Fruto de este trabajo han sido algunas de las lecciones que terminaron por torcer el
rumbo del cambio en educacion hacia caminos mas interesantes.

L os objetivos que perseguia el proyecto se podrian sintetizar en: (a) comprender
los procesos de innovacion curricular y su implantacion a pequefia 'y gran escala; (b)
identificar las condiciones que lo hacen posible; (c) desarrollar, aplicar y evaluar
instrumentos para la innovacion educativay guias de accion profesional para docentes'y
apoyos externos y (d) desarrollar programas monogréficos en el marco de lainnovacion.

Una de las aportaciones mas destacables del proyecto viene dada por la
importancia que recibe el apoyo externo dentro del proyecto |SIP (con un &rea completa
de las seis que lo componian dedicada a este extremo), que se concretd en una
sistematizacion critica de informacion sobre la situacion de estos servicios, para, a partir
de ela, proponer modelos validos (y adaptados a los distintos contextos nacionales) de
organizacion, funcionamiento y formacion de los mismos. A este proyecto se debe la
primera matriz de funciones que deben desempefiar los profesionales del apoyo sin
violentar las lecciones aprendidas del cambio ni coartar las posibles y necesarias
mejoras en educacion.

Desde esta perspectiva y con estos referentes, los servicios de apoyo a los
centros como su nombre indica estan destinados a favorecer las circunstancias de los
contextos escolares en cuanto a: formacién, participacion en actividades interesantes,
colaboracién en e dia a dia, resolucién de problemas, etc. En los Ultimos tiempos su
demanda se ha visto incrementada, demandandoseles apoyo en procesos de disefio y
desarrollo del curriculum (Bolivar, 2008).
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Se consideran un dispositivo necesario para asistir al profesorado, en orden a
promover lainnovacion educativa (Domingo, 2001). Favoreciendo el trabajo en equipo
entre personas. agentes de orientacion (tutores, profesorado y familias) como
promotores y dinamizadores del cambio (Bisquerra, 2008).

En e contexto educativo intervienen diferentes actores que desempefian las
funciones de apoyo; estos pueden ser tanto internos como externos a la comunidad
escolar. Bolivar (2008), considera que este tipo de servicios prestan apoyo para la
mejora de la calidad educativa del centro escolar.

2.2.2. Los servicios de apoyo en nuestro contexto

Los primeros campos y servicios que asumen esta funcién son: la inspeccion
(més centrada en la supervision y la prescripcion) y los orientadores —desde SOEV a
EOE [con profesionales de diversas especialidades y procedencias. psicologos,
pedagogos, trabagjadores sociales, médicos, maestros, logopedas...]— (mas atentos a
diagnosticar y a hacer posible la atencion a las necesidades educativas especiales de
chicos particulares). A ellos se unieron tempranamente |os asesores de formacién de los
CEPy, méstarde, otra serie de profesiones, serviciosy recursos comunitarios (Servicios
Sociales, Salud, educadores de calle, monitores, técnicos municipales, etc.), que van
Ilegando a la escuela por oleadas y con visiones e intereses bien dispares y no siempre
coincidentes con latradicion y €l proyecto educativo del centro.

En la actualidad, hablar de un sistema de apoyo externo resulta ser una ingenua
simplificacion. No son pocas las evidencias que vienen a denunciar que tal entramado y
confusion de servicios, orientaciones, programas, actuaciones..., mas que ayudar a la
mejoraltransformacion, vienen a crear desconciertos y apatias 'y a perpetuar situaciones
de dependencia y de riesgo de exclusion (Domingo y Mesa, 2000). Aungue, por otra
parte, la constitucion de todos estos servicios y recursos con funciones de asesoramiento
resulten ser un éxito politico o a servicio de determinadas politicas educativas.

A continuacion, en la siguiente tabla, se presentan todos y cada uno de los
servicios de apoyo existentes, clasificandol os seguin su caracter:

Cuadro 2.3 Servicios de apoyo a la escuela
Servicios de apoyo Interno Externo
Equipos multi-profesionales X
Coordinadores de érea o ciclo X
Departamentos de orientacion X
Asesores del CEP X
Profesor de apoyo X
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Centros de profesorado y recursos X
(CPR)
I nspeccién educativa X

e En los equipos de orientacion, asesoramiento y apoyo psicopedagogico -cuyo
caracter es externo como se aprecia en € cuadro- se suelen incluir a distintos
agentes de trabgjo (pedagogos, psicologos, fisioterapeutas, logopedas...) y se suele
trabgjar con otros agentes sociales de apoyo como servicios sociales, salud, etc.
Este tipo de equipos suele actuar sobre todos los niveles educativos (desde infantil
hasta secundaria o incluso la etapa post-obligatoria), aunque algunos de ellos solo
tienen influencia en una etapa concreta, como es €l caso de |los EOEs en Andalucia,
que se limitaalaetapainfantil y primaria. De estos equipos, interesa por ser objeto
de estudio, la actuacion de los orientadores (pedagogos, psicologos o
psi copedagogos) que actian con funciones de asesoria psicopedagdgica

e Los coordinadores de é&rea o0 de ciclo -considerados internos a los centros- (y
gue a su vez suelen poseer el papel de tutores) gercen un servicio de apoyo tanto en
el érea (en € caso de la etapa secundaria) como en €l ciclo (en €l caso de la etapa
infantil y primaria).

e Los departamentos de orientacion, quizas sean de los servicios de apoyo mejor
identificados, ya que su permanencia perenne en los centros le ratifica su carécter
interno. Aunque solo estén presentes en la etapa secundaria’.

e Los centros de profesorado y recursos (CEP/CPR) - cuyo caracter es externo-
facilitan recursos y formacion a profesorado que o necesite. En estas instituciones
se encuentran los asesores del centro de profesores -cuyo carécter es externo-
desarrollan iniciativas de perfeccionamiento y formacion del profesorado,
elaborando y gjecutando el Plan de asesoramiento en centros.

e Losprofesores de apoyo -cuyo caracter es interno- colaboran con el profesorado
en e disefio y desarrollo de actuaciones concretas como es €l caso de las
adaptaciones curriculares.

e Por dltimo, la inspeccion educativa (IE) -cuyo carécter es externo- favorece en
muchas ocasiones con su actuacion de vigilancia 'y evaluacién un buen servicio de
apoyo alos centros.

2.2.3. Los servicios de apoyo que se ocupan de la orientacion.

Los servicios de apoyo, que se ocupan de la Orientacion Educativa se organizan
en nuestro contexto en tres niveles:

 Existiendo dentro de estos otra clasificacion mas exhaustiva. Véase Cano Gonzalez, (2008) 161-202.
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Cuadro 2.4 Organizacién de la Orientacién Educativa (Boza, 2001b)

Psicopedagdgica: EOEPS)

Ambitos Ministerio de Educacion Andalucia
Aula Laaccioén tutorid Laaccioén tutoria
Escuela . Dep artamentos de Laorientacion en los centros
Orientacion
Equipo de Sector (Equipos : . -
: 2, . Equipos de  Orientacién
Sector de Orientacion Educativa Yy Educativa (EOES)

e Los dos primeros niveles, no son propiamente “ servicios de apoyo”, de acuerdo alo

que se ha defendido con anterioridad.

e En cambio, el tercer nivel, si que es plenay propiamente un servicio de apoyo. A
este nivel esa que no dirigimos en lainvestigacion.

De Diego (2005a) realiza una tabla muy representativa sobre este tipo de servicios

(Véasetabla2.l).

Tabla 2.1 Servicios de apoyo a los centros.
De Diego (2005a)

Tipo deintervencion

Seguin:
Ambitos de necesidades y Educativo
provision de respuestas Socio-comunitario
Sanitario
Directa

Asesoramiento

Proximidad y accesibilidad

Atencién primaria

Atencién especidizada

Sistematicidad

Puntual

Permanente

Campo de intervencion

Recursos, valoracion,
tratamiento

Formacién, orientacion,
innovacion

2.3 Dedlimitacion conceptual de
Psicopedagdbgica

la Orientacion

Educativa o

Han sido diversas y muy variadas las definiciones dirigidas a conceptualizar la
tarea orientadora (Aubrey 1988; Alvarez y Bisquerra, 1997; Alvarez y Santana Vega,
1998; Bisquerra, 2000; Nieto y Botias, 2000; Rodriguez Espinar, 1993; Rodriguez
Moreno, 1992; Rodriguez y Gil, 1986; Romero, 1999; Rus, 1999; Sanz Oro, 1999,

Vélaz de Medrano, 1998).
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Se puede afirmar que esta disciplina ha emergido desde la propia préactica. En
sus inicios estaba destinada a ayudar a los individuos en su eleccion personal o que se
conoce como Orientacién Vocacional y Profesional- (Alcalay Madonar, 1999; Alvarez
y Valés, 1998; Alvarez y Martinez, 2000; Alvarez, 2008; Bisquerra, 2000, 2008),
posteriormente se introdujo un aspecto més psicol égico, configurdndose la Orientacion
Personal (Bisquerra, 2008); Y por ultimo una vez que la escolarizacion se habia
universalizado fue desplegdndose al campo del aprendizaje, resultando de €ella lo que
hoy se conoce como Orientacién Escolar u Orientacién Educativa (Bisquerra, 2000;
Vélaz de Medrano, 1998; Santana Vega, 2003, Nieto y Botias, 2000). Como asi
comenta Ferndndez Galvez (2006) en los ultimos afios, estas tres concepciones se han
unificado dando lugar a lo que se denomina hoy en dia orientacion Educativa. En
definitiva, el sentido educativo de la orientacion es la transmision de ideas que permiten
al ser humano elegir entre varias opciones (Santana Vega, 2003).

El concepto de orientacién como su denominacion han ido evolucionando hasta
las tendencias actuales presentadas en inglés. career, counselling, career guidance,
career education, career development, psychological education, counselling though
primary prevention, development counselling, counselling and human development,
human resources development comprehensive guidance. En castellano las expresiones
utilizadas ha sido (Bisguerra, 2008, 12): orientacion educativa, escolar, vocacional,
profesional, personal, etc. A pesar de tal variedad terminoldgica la literatura sigue
subrayando laindivisibilidad de |a orientacién.

Son tantas las definiciones elaboradas por expertos en el tema, que no hemos
guerido nombrar algunas de ellas dgando fuera a resto, por ello en e siguiente cuadro
muestran aguellas definiciones méas caracteristicas respecto a concepto orientacion
educativa:

Tabla 2.2 Definiciéon de Orientacion Educativa.

Autor/afno Definicion de orientacion educativa

Fase del proceso evolutivo que consiste en e célculo de las
capacidades, intereses y necesidades del individuo para aconsejarle acerca de
sus problemas, asistirle en la formulacién de planes para aprovechar al
maximo sus facultades y ayudarle a tomar las decisiones y a realizar las
adaptaciones que sirvan para promover su bienestar en la escuela, en laviday
en la eternidad

Kelly (1964)

Define la Orientacién sefialando |o que no es.

1) No es dar informacién, aungque durante el asesoramiento
pueda darse.
2) No es dar consgos, sugerencias y recomendaciones (los

consgjos deberian ser reconocidos como tales; no es correcto disfrazarlos de
Patterson asesoramiento).
(1968) 3) No esinfluir sobre actitudes, creencias o conductas por medio
de la persuasion, influencias o conviccion, por més directas, sutiles e inocuas
gue estas sean.

4) No consiste en la seleccion de los individuos para diversas
tareas o actividades.

5) No consiste en redlizar entrevistas.
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Weiberg
(1969)

La Orientacion puede ser considerada como una filosofia, como una
funcién, un papel (o conjunto de papeles) y una actividad. Como filosofia, la
orientacion supone la concepcidn programatica de la relacion existente entre
laingtitucion escolar y los alumnos. Como funcidn, representa un sistema de
responsabilidades que la escuela considera que legitimamente puede ser y
debe asumir. Como papel 0 conjunto de papeles, presupone un sistema de
ocupaciones estructuradas que permiten cubrir las responsabilidades. Como
una actividad, representa un conglomerado de practicas que en cada
institucion han adquirido distintas formas de rutina, pero que deberdn ser
coherentes en cualquier caso con lafilosofia, lafunciény €l rol.

Garcia Hoz

(1970)

Proceso de ayuda a una persona para que puede resolver los
problemas que lavida le plantea

Rodriguez vy
Forns (1977)

Proceso paralelo a mismo proceso educativo; su funcién central serd
la de adelantarse a los problemas (prevencion): estudiar a alumno, sus
posibilidades, la adecuacion de las exigencias y contenidos escolares a su
capacidad operatoria, estudio del fracaso escolar, blsqueda de causas de tales
anomalias, examen de las estructuras grupales de la clase considerada como
totalidad, y del tipo de comunicaciones que se establecen entre los alumnos,
entre losalumnosy €l profesor...

Aubrey
(1988)

La orientacion como ago intimamente relacionado con el proceso
educativo y que contribuia al desarrollo integral del individuo, otorgandole un
caracter de continuidada lo largo de los afios, de permanencia del alumno en
lainstitucion escolar.

Repetto
Talavera
(1983)

Proceso de ayuda sistemdtica y profesional a un sujeto —mediante
técnicas

Zabalza
(1984)

Conjunto de intervenciones especializadas dirigidas a la optimizacién
del nivel de logro global (instructivo y personal) del proceso de ensefianza:
aprendizaje

Escudero
(1986)

Proceso de asistencia, facilitacion y colaboracion con los

profesional es précticos de la educacion.

Rodriguez
Moreno
(1988)

Orientar es guiar, conducir, indicar de manera procesual paraayudar a
las personas a conocerse a si mismas y a mundo que les rodea; es auxiliar a
un individuo a clarificar la esencia de su vida, a comprender que é es una
unidad con significado capaz de y con derecho a usar su libertad, de su
dignidad persona, dentro de un clima de igualdad de oportunidades y
actuando en calidad de ciudadano responsable, tanto en su actividad laboral
como en el tiempo libre.

Garcia,
Moreno y
Torrego
(1993)

Proceso de ayuda inserto en la actividad educativa, cuyo objetivo es
contribuir al desarrollo integral del alumno, con el fin de capacitarle para un
aprendizaje autdbnomo y una participacion activa, criticay transformadora en
la sociedad
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Conceptualiza la orientacién educativa desde diferentes perspectivas:

* Como disciplina cientifica: la orientacion puede definirse
como €l conjunto de conocimientos que permite la aplicacion tecnoldgica en
el &mbito educativo de una serie de principios tedricos que facilitan el disefio,
gecucion y evaluacion de programas de intervencion dirigidos a la
produccion de los cambios necesarios ene la personay en su contexto afin de
lograr la plena autonomia y realizacién tanto en su dimension personal como

Rodriguez social.
E ingr * Como concepto educativo: la orientacion se entiende como la
(13593) sumatotal de experiencias dirigidas a logro del méximo desarrollo del sujeto.

Lo escolar, lo vocacional y personal se funden interactivamente en una
concepcién holistica de la personalidad.

* Como servicio: la orientacion comprende el conjunto de
prestaciones ofrecidas o profesionales relacionados con el proyecto vital de
las mismas.

* Como practica profesiona: la orientacién es la tarea gjercida

por profesionales cuya competencia cientifica ha sido establecida por la
comunidad social através de normasy leyes.

Proceso de ayuda basado en lainteraccion profesiona y orientado ala
Nieto y | resolucién de problemas de la organizacién. Aplicando las labores de
Portela (1999) | asesoramiento a: labores en las que participan profesionales de igual estatus
con el propésito de resolver problemas encontrados en |la préactica profesional .

Un proceso de ayuda, efectuado por los agentes de la orientacion
(EOE, Departamentos de Orientacion), que se deriva en una serie de é&reas de
intervencion (Orientacion para los procesos de ensefianza-aprendizaje,
atencion ala diversidad, desarrollo personal, etc.), cada una de ellas con unas
caracteristicas concretas.

Bisquerra
(2008)

La mayoria de las definiciones expuestas coinciden en: a) Delimitar la
orientacion como un proceso, implicando mas que acontecimientos Unicos, practicas
que se transcurren en una secuencia que progresa en direccion a una meta. b) No
solamente se destina a aquellos alumnos gue tiene problemas, sino que abarca a todo €l
alumnado. c¢) Engloba a alumnos de todas las edades, |0 que determina su caracter
evolutivo. d) Suele acompafiar alos momentos dificiles por los que pasa el sujeto. €) Se
caracteriza por tener un carécter proactivo (preventivo) frente a la concepcion
remediable, terapéutica y correctiva. f) Comparte la misma meta que la educacién, es
decir, trabaja para desarrollar a individuo, capacitandolo para que este sea autébnomo,
maduro y critico con su entorno.

Desde e ambito de la didactica, se le atribuye a la orientacion la tarea de
facilitar el proceso de ensefianza y aprendizaje. Debiendo de actuar el orientador desde
la paridad y colaboracion. Para Santana Vega (2003), la orientacion representa la
transmision de ideas que permiten a ser humano elegir entre varias opciones. Es la
transmision de criterios de valor que ofrecen alguna guia a las personas en una cuestion
esencial. De igual forma se le atribuye el carécter de estar en continua construccion, es
decir, se considera una disciplinaviva sujeta alas vicisitudes de | os tiempos.
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2.4 Sentido dela Orientacion educativa

Pueden generarse muchas ideas a respecto de cud es € sentido de la
orientacion, los mas escépticos la pueden considerar como una tarea poco valiosa para
la realidad educativa. Sin embargo, otros, -los que tienen la mente mas abierta- suelen
considerarla un elemento favorecedor en su desarrollo y en el proceso educativo.

La orientacion intenta contribuir a desarrollo de todas las potencialidades de
todas las personas para favorecer su bienestar (Bisquerra, 2008). Se la considera un
agente de cambio y un promotor de calidad en los contextos educativos. Ello no quiere
decir que su razén de ser siempre se consiga, es decir, en muchas ocasiones -por
multitud de variables que inciden en el devenir de los centros- sinfin de circunstancias,
afectan negativamente a su proceso, viéndose coartadas muchas de las iniciativas que se
emprenden desde ella.

Bolivar, (2008, 236) haciéndose eco de Bisquerra (2002, 270), considera
que “lo que da identidad a la orientacion es la integracion de todos los
aspectos en una unidad de accién coordinada [...] Dicho de otra forma:
preparar paralavida’.

Rodriguez Moreno (1988, 56), establecié siete principios bésicos a la
orientacion:

e Laorientacion se preocupa del desarrollo de la personay todas sus actuaciones
van dirigidas a conseguir tal fin.

e Los procedimientos que utiliza se destacan en procesos de la conducta de la
persona.

e  Esun proceso continuo.

Es estimulante, a entadora, animadora e incentivadora.

e Escooperativa.

e Esun proceso de ayuda en estadios criticos y momentos claves del desarrollo.
e Reconoceladignidad y valiade la persona.

Para Alvarez Rojo (1994) los principios que fundamentan la actual concepcion
de la Orientacion e Intervencidn psicopedagdgica son:

e |0s presupuestos justificativos de dicha accion, derivados tanto de la consideracion

filosofico-antropoldgica del ser humano, como del andlisis de su situacion en un
momento y en un tiempo determinados.
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eLos criterios normativos que dirigen la accion orientadora, producto del
conocimiento acumulado alo largo del desarrollo histérico de la disciplina.

Igualmente, Santana V ega (2003, 124) expone |os siguientes principios:
e Primer principio: laorientacion es (o debe ser) paratodos |os alumnos.
¢ Segundo principio: la orientacion es paralos alumnos de todas | as edades.

e Tercer principio: la orientacién debe aplicarse atodos |os aspectos del desarrollo de
un alumno.

e Cuarto principio: la orientaciéon estimula el descubrimiento y desarrollo de uno
mismo.

¢ Quinto principio: la orientacion debe ser unatarea cooperativa.

e Sexto principio: la orientacion debe ser considerada como una parta principa del
proceso total de la educacion.

e S&timo principio: la orientacion debe ser responsable ante el individuo y la
sociedad.

Y por ultimo hemos querido recoger las palabras de Rodriguez Espinar (1993),
quien determinatres principios:

ePrincipio de Prevencion: evitando que sucedan circunstancias no deseables,
promoviendo la prevencién en sus tres niveles (primaria, secundariay terciaria).

e Principio de desarrollo: una persona a lo largo de su vida pasa por una serie de
estadios o fases de desarrollo cada vez méas complejas que son las que fundamentan
y dan sentido a sus actuaciones, permitiéndole interpretar e integrar experiencias y
conocimientos nuevos cada vez mas amplios. En consecuencia la Orientacion seria
un proceso de ayuda para promover € desarrollo integral de cada persona,
facilitando el desarrollo cognitivo, la clarificacion de valores y la capacidad de
tomar decisiones.

e Principio de intervencion social: parala Orientacion esimportante tener presente el

contexto socioeducativo en €l que, por una parte se desarrollan los individuos, y por
otra, se produce inevitablemente laintervencion psicopedagdgica.

2.5 Funcionesy tareas del orientador

Hablar de las funciones del orientador puede dar lugar a un gran debate que no
estamos dispuestos a iniciar. Hoy en dia siguen existiendo discrepancias al respecto.
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Efectivamente la normativa®* establece una serie de funciones relativas al trabajo del
orientador, 10 que ocurre es que, estas son tan generales que dan lugar a heterogéneas
interpretaciones por parte de los profesionales del campo.

Desde sus inicios hubo disconformidades -en algunas ocasiones habia funciones
solapadas por diferentes equipos como eran los SAE, EATAI y/o EPOES; mientras que
otras eran abandonadas y ninguno de los tres servicios las g ecutaba- 10 que daba lugar a
situaciones de abandono o solapamiento.

“Una de las problematicas de los servicios de apoyo, es que las funciones estan
definidas por la autoridad inmediata superior por |0 gque tienen pocas posibilidades de
intervenir en sus contenidos y la manera como se llevan a cabo. Estos tienen que
configurar una practica tan heterogénea que dificilmente tienen una delimitacion de
funciones con precision (Domingo, 2006c)

Unafuncién, constituye un area de responsabilidad profesional y esta compuesta
por un conjunto de tareas relacionadas. Las tareas son unidades especificas de trabajo
desempefiadas por un profesional en la realizacion de una funcion (Bisquerra, 2008).
Existen autores que diferencian entre las funciones del orientador y las funciones de la
orientacion, algo que vamos a tener presente en la elaboracion de este punto. A
continuacion se van a mostrar cuales son las funciones asignadas al orientador, segun
las concepciones de algunos expertos en materia:

Rodriguez Espinar (1996), destaca las siguientes funciones relativas al trabajo de
un orientador:

1. Comprender los subsistemas de informacion y aportar informacion externa dentro
del sistema.

2. Ejercer surol de conectar entre los elementos del sistema, dentro de un proceso de
cambio que va de abgjo a arriba.

3. Sentar las bases de su intervencion en la colaboracion.

4. Parsistir en los objetivos propuestos, frente a cambios superficiales sin
perspectivas serias de futuro.

5. Establecer y mantener el apoyo de elementos del sistema, através de unarelacion
gue permita desarrollar lineas de trabajo congruentes y evitar la propension a la
reaccionar violentamente alas excesivas pretensiones externas.

Fernandez Galvez (2006) realiza una propuesta, desde la cual establece seis
funciones claves de un orientador:

1. Coordinaciéon y dinamizacion (sin asumir responsabilidades que son propias del
Equipo directivo y/o de la jefatura de estudios.)

14 . . . , .
El estado implanta una normativa y cada comunidad auténoma la concreta “a su modo” teniendo
presentes las clausulas que pone el Estado.
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*

(0]

Del Plan de orientacién y accion tutorial.
Del plan de formacién del profesorado del centro, junto con €l jefe de estudios.
Deiniciativas de innovacion educativa.

De la coordinacion entre e departamento o equipos, asesorando a la jefatura de
estudios, coordinacion al cambio de ciclo, etapa o centro.

De relacién del centro con €l resto de la Comunidad Educativay Administracion
Educativa (inspeccion y CEP)

De relacion con otras instituciones (Asuntos Sociales, Salud...)

Asesoramiento y consulta.

(0]

(0]

(0]

(0]

(0]

Al profesorado
A través de estructuras organizativas del centro.
Equipo directivo
Departamentos Didacticos
Equipo Técnico de Coordinacion Pedagdgica
Como docente

En e tratamiento educativo de la diversidad, en casos de adopcion de medidas
educativas especiales

En lo referente a la evaluacion, especialmente en participar en sesiones de
evaluacion

A padresy madres

A nivel grupal, a través de Asociaciones de padres y madres de alumnos, del
Consgjo escolar, de las sesiones de tutoria en grupo.

A nivel individual, atencién directa, ainiciativa propia o a demanda del afectado
Al adumnado

Ayudar alos alumnosy alumnas a conocerse mejor, en lo cognitivo, en lo afectivo
y enlo socia

Ayudarles a conocer meor € mundo escolar y sociolaboral en que se
desenvuelven y se ha de desenvolver

Ayudarles a superar momentos de crisis
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3. Dediagnostico

» Preventivo de toda la poblacion, en colaboracion con e profesorado mediante
programas estructurados dentro del Plan de orientacién y accion tutorial.

» Profundo de aguellos casos més graves y que proceda la adopcion de medidas
educativas especificas.

4. Defacilitacion de recursos educativos y divulgacion de los avances en psicologiay
pedagogia que sean de interés para la comunidad educativa. Elaboracion de
documentos divulgativos.

5. De impartir docencia, en materiales relacionados con la especialidad o apoyar la
accion tutorial en grupos de alumnos con programas especificos

6. De atencion directa a alumnos y alumnas, cuando sea complemento a las medidas
educativas tomadas por €l profesorado y €l caso no requiera derivacion a estructuras
especializadas fuera del dmbito educativo.

Sanz Oro y otros (1995, 13), sefiala las siguientes funciones a desempefiar por el
orientador:

e Orientar a grupo-clase (destrezas académicas, personales, socialesy vocacionales).
¢ Ayudar ala adquisicidn de una conciencia vocacional.
e Asesoramiento individual en pequefios grupos.
e Consulta.
¢ Coordinacion.
e Trabajo con padres.
e Orientacion “entreiguales’.
e Establecer o coordinar |os apoyos externos de ayuda.
¢ Atender a poblacionesy a necesidades especiales.
Boza (20014, 58), realiza un cuadro muy representativo de aquellas funciones

gue han de desarrollar los equipos tanto generales (EOEPs, MEC) como de sector
(EOE, Andalucia):
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Tabla 2.3 Funciones de los EOE (Boza, 2001a)

Equipos de Orientacion Educativa y
Psicopedagogica Generales (MEC)

Equipos de Orientacion  Educativa

(Andalucia)

RESPECTO DEL SECTOR:

RESPECTO DE LA ZONA

a) Colaborar con la Inspeccién técnica
de Educacion, con los Centros de Profesores y
con otras ingtituciones formativas en e apoyo
y asesoramiento de |os profesores

a Asesorar a los centros en la
elaboracién, aplicacion y evaluacion del
Proyecto de Centro y del Proyecto Curricular,
en |os aspectos maés estrechamente ligados ala
orientacion educativa y la atencién a la
diversidad.

b) Elaborar, adaptar y  difundir
materiales e instrumentos de orientacion
educativa e intervencién psicopedagdgica que
sean de utilidad paralos profesores.

b- Asesorar a profesorado en e disefio
de procedimientos e instrumentos de
evaluacion tanto de los aprendizajes de los
alumnos y alumnas como de los procesos de
ensefianza.

()] Facilitar el acceso de los alumnos ala
Educacién Infantil, asi como el paso posterior
a la Educacion Primaria y a la Educacion
Secundaria.

C- Colaborar con los Centros de
Profesores y las Aulas de extension en la
formacion, apoyo y asesoramiento a
profesorado en la zona en e ambito de la
orientacion educativa.

d) Contribuir a la coordinacién de los
proyectos curriculares entre los centros de
Educacién Primaria y los de Educacion
Secundaria de un mismo sector.

d- Atender las demandas de evaluacion
psicopedagdgica de los alumnos y alumnas
gue la requieren y proponer la modalidad de
escolarizacion mas adecuada en cada caso.

€) Impulsar  la  elaboracién  de
intercambio de experiencias entre los centros
del sector.

e Asesorar a profesorado en
tratamiento educativo de la diversidad de
aptitudes, intereses y motivaciones de los
aumnos y adumnas y colaborar en la

aplicacion de las medidas educativas
oportunas.
f) Atender a las demandas y evaluacion | f- Participar en el disefio y desarrollo de

psicopedagégica de los aumnos que la
necesitan y proponer la modalidad de
escolarizacion méas conveniente para ellos.

programas de refuerzo, adaptacion 'y
diversificacion curricular de los centros de la
zona.

0) Colaborar en e desarollo de
programas mas formativos de padres de
alumnos.

RESPECTO A LOS CENTROS

o- Asesorar a las familias del alumnado,
participando en € disefio y desarrollo de
programas formativos de padres y madres de
alumnos.

a) Colaborar en los procesos de
elaboracion, evaluacion y revision de los
proyectos curriculares de etapa a través de su
participacién en la comisién de coordinacién
pedagogica de los centros educativos.

h- Elaborar, adaptar y  divulgar
materidles e instrumentos de orientacion
educativa e intervencién psicopedagdgica que
sean de utilidad para el profesorado.

b) Colaborar con los tutores en €
establecimiento de los planes de accién
tutorial mediante €l andlisisy la valoracién de
modelos, técnicas e instrumentos para €l
gercicio de ésta.

C) Asesorar a profesorado en e disefio
de procedimientos e instrumentos de
evaluacion.
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d) Asesorar a profesorado en
tratamiento flexible y diferenciado de la
diversdad de actitudes, intereses y
motivaciones de los alumnos, colaborando en
la adopcién de las medidas educativas
oportunas.

€ Colaborar con los tutores y los
profesores, orientadores en la orientacion
educativay profesional de los alumnos.

f) Colaborar en la prevencion y en la
pronta deteccién de dificultades o problemas
de desarrollo personal y de aprendizaje que
puedan presentar a los alumnos (evaluacién
psicopedagbgica, adaptaciones curriculares,
programacion de actividades de recuperacion
y refuerzo).

0) Colaborar con los tutores, los
profesores de apoyo y los profesores
orientadores en e seguimiento de los alumnos
con necesidades educativas especiales y
orientar su escolaridad al comienzo de cada

etapa educativa.

h) Promover la cooperacion entre
escuelay familia para una mejor educacion de
los alumnos.

Bisquerra (2008, 30), establece una clasificacion bastante minuciosa de las
funciones de un orientador™, aunque luego concluye como generales |as siguientes:

¢ Organizacion y planificacion.
¢ Diagnostico.

¢ Programas.

¢ Atencion aladiversidad.

¢ Consulta (asesoramiento).

¢ Evaluacion einvestigacion.

A continuacion se van a exponer las funciones propias de la labor orientadora,
recogiendo las palabras de Rodriguez Moreno (1988, 68), e cual destaca las siguientes:

1. Ayudar alos educandos a valorar y conocer sus propias habilidades aptitudes,
intereses y neces dades educativas.

'> para mas informacion véase: Bisquerra (2008 , 28-33), Funciones del departamento de Orientacion.
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2. Aumentar su conocimiento de los requisitos y oportunidades, tanto educativas
como profesionales.

3. Ayudar a que los jovenes hagan € mejor uso posible de esas oportunidades,
tanto educativas como profesionales.

4. Ayudar a gque los jovenes hagan € mejor uso posible de esas oportunidades,
mediante laformulacion y logro de objetivos realistas.

5. Ayudar a los alumnos a conseguir adaptaciones y gustes mas 0 menos
satisfactorios en los ambitos personal y social.

6. Proporcionar informacion (til, tanto a adolescentes como a sus profesores, para
planificar los programas escolares y educativos como proyectos integrales.

En el proximo capitulo nos detendremos en una de esta funciones, consideradala
mas importante que debe realizar un profesional de la orientacion. Nos referimos a la
funciona asesora, mediante la cual se pretende alcanzar |la mejora educativa.

2.6 Modelosdeintervencion

Los modelos de intervencion en la orientacion, ocupan un papel de gran
importancia, se les puede reconocer como uno de los pilares basicos de la orientacion. A
continuacion se van a exponer los distintos modelos que han ido configurando la
orientacion educativa. Pero para €llo, primeramente es necesario definir qué entienden
los expertos por “modelo:

Vélaz de Medrano (1998), considera los modelos como; “construcciones a
medio camino entre la teoriay la realidad” . Escudero (1986) define a un modelo como
una representacion simplificada del objeto a que se refiere. Teedor (1985), lo
delimitada como: aproximaciones intuitivas a la realidad, desempefiando un papel de
puente que permite ala teoriala funcion interpretativa de los hechos. Alvarez Gonzélez,
(1991) los explica como medios para interpretar 10 que la teoria intenta explicar y €l
modo en que las teorias pueden someterse a comprobacion empirica. Bajo mi
conocimiento un modelo supondria: una configuracion representada de la filosofia de un
profesional que condiciona y determina su intervencion y actuacion en e contexto de
trabajo.

Enmarcados en € tema que nos compete (la Orientacion Educativa) hemos
querido recoger la siguientes definiciones a respecto: Nieto y Portela (2001, 149),
definen a un modelo de orientacién como:

“ ... para comprender las interaccién de asesoramiento, para determinar lo
gue es importante, relevante y valioso en este tipo de evento, asi como para
fundamentar elecciones y guiar la accion a emprender por las partes
implicadas. No deben entenderse como categorias puras, Siho como un
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recurso heuristico que puede resultarnos util. En cualquier caso constituye
una forma de conocimiento flexible, permeable y abierta al cambio” .

En semgante posicion Bisquerra (1992), describe a los modelos como:

estrategias fundamentadas que sirven de guia en € desarrollo del proceso de
Orientacion en su conjunto (Planificacion, puesta en préacticay evaluacion) en alguna de
sus fases. Para Rodriguez Espinar y otros (1993), un modelo es: la representacion de la
realidad sobre la que hay que intervenir y que vaainfluir en los propésitos, los métodos
y los agentes de dicha intervencion. Por Ultimo, para Alvarez y Bisquerra (1997),
consideran a los modelos de orientacion: una representacion que refleja el disefio, la
estructuray los componentes esenciales de un proceso de intervencion.

El modelo, determina la intervencion del orientador, la cual debe estar asentada
sobre alguna concepcién determinada, como representacion mas clara que reflge la
actuacion del profesional de la orientacion. A continuacion se han recogido las
clasificaciones que establecen diferentes autores sobre la diversidad de model os:

Tabla 2.4 Los modelos de intervencion en orientacion.

Autor/es | Afo Modelos Descripcion
Modelos de | Carécter terapéutico, centrado en la accion directa
intervencion sobre € sujeto. Su objetivo es satisfacer las
individualizada necesidades especificas del sujeto. Siendo €l
(modelo de counseling) | orientador € promotor del proceso.
Modelos de | Se interviene sobre un grupo reducido de
intervencion grupal | individuos con dificultades, desde el modelo de
(Modelo de Servicios | servicios pero actuando por programas.
vs. Programas) En el modelo de servicios: el orientador se centran
en solucionar problemas puntuales de los
Rodriguez individuos.
Espinar, Desde un modelo de programas. € orientador
1993 -
otros y 1996 tiene en pyenta eI_ contexto en ¢l d&arroll_o/de la
Alvarez intervencion, se interesa por la prevencion, el
Gonzélez profesor-tutor adquiere un importante papel.
Modelos de | Trata tanto la intervencién puntua como la
intervencion  indirecta | prevencién, desarrollando iniciativas que mejoren
individual y/o grupa | los ambientes de aprendizgje, pudiendo adoptar
(Modelo de consulta) tres perspectivas: terapéutica, preventiva o de
desarrollo.
Modelo tecnol 6gico Pretende liberar al orientador de las tareas
mecanicas para que este dedique mas tiempo y
esfuerzo a sus funciones de consulta y
asesoramiento.
Modelo psicométrico El orientador es un experto en técnicas de
Escudero | 1986 orientacion, y orientado es un destinatario de los

resultados de las mismas.
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Modelo clinico-médico

Donde €l orientador diagnostica y disefia la
intervencion, para que estas sean puestas en
préctica por €l profesor-tutor.

Modelo humanista

El profesor adquiere el papel de orientador activo.
Entendiendo la orientacion como un proceso de
ayuda al individuo.

Modelo counselling

Se centra en la accidn directa sobre el individuo
pararemediar situaciones déficit.

Modelo de consulta

Centrado en la accion indirecta sobre grupos o
individuos, e€erciendo su funcién desde una
perspectiva terapéutica, preventiva o de desarrollo.

Modelo tecnol 6gico

Con las limitaciones propias de cualquier medio
tecnoldgico y e desconocimiento del mismo, este
model o, fundamental mente pretende informar.

Modelo de servicios

Se centra en la accién directa sobre algunos

Castellano | 1995 miembros de la poblacion, generamente en
situaciones de riesgo o déficit
Modelo de programas Su actuacion suele ser directa sobre grupos, como
garantia de carécter educativo de la orientacion.
Modelo de servicios | Se centra en la intervencién directa sobre grupos,
actuando por programas | presenta a la particularidad de considerar €
andlisis de necesidades como paso previo a
cualquier planificacion, y una vez detectadas,
disefia programas de intervencion que den
satisfaccion alas mismas.
Modelo clinico | Accién terapéutica, reactiva sobre problemas
(counseling) puntuales.
Modelo de servicios Centrado en la accion terapéutica
Modelo de programas Accion psicopedagdgica, directa o indirecta y
Bisquerra grupal.
y Alvarez — —
1996 Modelo de consulta Accion psicopedagdgica, indirectay grupal.
Modelo tecnol 6gico Centrado en la utilizacién de recursos informaticos
y audiovisuales, existen discrepancias al respeto
de so debe ser considerado como un model o.
Modelo Donde la consulta es un elemento esencial,
psicopedagdgico. caracterizandola como una intervencion indirecta,
grupal, internay proactiva.
Intervencion clinica | Intervencion directa e individualizada. Utilizando
Boza 2001b (Counsdling) e di a_\gnosti co como técni ca princi paI Se
determina un tratamiento, se aplicay por ultimo se
evalla.
Intervencion por | Intervencién directa sobre un grupo ante una serie
programas de necesidades, previa evaluacion de las mismas,

apostando por unaintervencion programada
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Intervencion

de

consulta colaborativa

Intervencion directa preferentemente  grupal.
Centrada en e aumento de la competencia y €
desarrollo de habilidades del profesor-tutor en el
gjercicio de la tutoria. Consultor y consultado
comparten todo el proceso.

Intervencién
psicopedagdgica

Enfocado hacia la prevencion y desarrolla
através de programas. Es mas utilizado en la etapa
secundaria que en la primaria.

Sanz Oro

2001

Modelo de counseling

Accion psicopedagogica directa, individua o

grupal.

Modelo de consulta

Accioén psicopedagdgicaindividualizada o grupal.

A continuacion se ha elaborado unatabla (Tabla 2.5) de doble entrada en la que
se pueden apreciar qué caracteristicas posee cada model o:

Tabla 2.5 Caracteristicas de cada modelo.
Elaboracion propia a partir de Ferndndez Galvez (2006)

Modelos _ Actuagi()n _ Actuacion Actuacion _ Actuaciér_l
Directa | Indirecta | Individual | Grupal | Interna | Externa | Reactiva | Proactiva

Clinico X X X o* X

De consulta X 0 X X 0 X X

De Servicios X ) X X O* X X

De X o* o* X X o* o* X

programas

Tecnol 6gico X X X X X X

O*: Principalmente |la contraria aunque esta también es posible.

Para terminar, recogiendo todas las ideas expuestas hasta ahora hemos querido
elaborar un gréafico en el que se resume todo lo comentado hasta el momento, en
relacion ala Orientacion Educativa:
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Através de
funciones
Hue determinan

su actuacion
en los centros,

roceso de ayuda
alalumnoenlos
omentos criticos
~. N\ desuvida

0. Vocacional. Intervencion
a NEE. LGE (1970).
“Servicio continuado
alo largo del
Sistema educativo”.

Orientacion Educativa La masimportante,
interesadaen los

procesos de mejora

Servicios de apoyo
“Internos” y
“externos”

Gréfico 2.4 Laorientacion educativa.

En definitiva, la orientacion educativa se entiende como un proceso de ayuda a
alumnado en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Desarrollandose de forma continuada
alo largo del sistema educativo. Fueron creados tras la Ley General de Educacion de
(1970), aunque en aquellos entonces la tarea orientadora era cubierta por varios
servicios (SAE, EATAI, EPOE). La labor orientadora no se centra en el alumnado con
problemas 0 necesidades educativas especiales, sino que actla sobre € alumnado en
general, desde distintos servicios de apoyo, pudiendo ser internos (Departamentos de
orientacion) o externos (EOE). De todas las funciones otorgadas a este tipo de servicios,
el asesoramiento, adquiere la mayor importancia aunque este se vea coartado en la
realidad escolar. De todo €ello se hablard més detenidamente en |os siguientes capitul os.
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CAPITULO 3: LA FUNCION ASESORA

3.1 El asesoramiento

La practica asesora confluye desde distintos campos, como la psicologia,
(Selvini y otros, 1987; Rus, 1999) el desarrollo organizativo (De Caluwé y otros, 1988;
West e Idol, 1987), la educacion especial (Parrilla, 1996; Parrillay Daniels, 1998, 2000;
Domingo, 1998), la orientacion (Santana y Santana, 1998; Nieto, 1993) o €l trabajo
socia y el desarrollo comunitario (Escudero y Moreno, 1992; Rodriguez, 1996). Cada
uno con sus modelos y tradiciones que en su tiempo fueron trasplantados a campo,
conviviendo y solapandose entre ellos, hasta construir un escenario de integracion,
controvertido, muy dindmico (Domingo, 2003, 2006, 2009a) y en constante revision y
reconstruccion (Monereo y Pozo, 2005; VV.AA., 2008).

La asesoria aterriza en los establecimientos escolares, como apoyo a las
reformas y cambios que acontecian en por agquellos entonces, enfocada a solucionar
problemas a alumnos con dificultades de aprendizgje para ir ganando terreno y llegar a
ser concebidos como “agentes de cambio externo” (Bolivar, 1999). El asesoramiento
desde esta perspectiva, llega a los centros —provisto de autoridad- para promover
cambios, y controlar que los mismos, efectivamente, tienen lugar de manera en que
habian sido planeados (Domingo, 2003b). En definitiva, el asesoramiento es un factor
clave en los procesos de mejoradel sistema educativo (Hopkins, 2007, Guarro, 2005).

El asesoramiento es una practica controvertida, compleja y dinamica en la
gue no esta todo tan atado (Domingo, 2005a, 248). Este no constituye un
unico tipo de practicas de apoyo, siho mas bien mas bien un conjunto
heterogéneo de ellas que se desarrollan en diferentes escenarios con
propositos, agentesy estrategias diversas (Guarro, 2005, 295).

La orientacion suele centrarse en el producto final (arreglar a nifio), mientras
gue el asesoramiento se interesa por el proceso realizado para alcanzar la mejora, desde
el punto de vista que hemos elaborado en |as primeras paginas de este trabgjo.

Domingo (2009), revisando los términos y metaforas que se han utilizado tanto
en la literatura pedagdgica, la normativa o la préactica profesional (del profesorado y de
los propios asesores), sefidla que han sido diversos los términos asociados a
asesoramiento. Cada uno de €ellos sin duda, han aportado matices comprensivos y
orientativos de qué se entendiay esperaba desde tal posicién (Rodriguez, 1996; Santana,
2002). Entre los primeros encontramos, “consult” y “advice’. Vocablos utilizados
indistintamente para designar ideas tales como “considerar, deliberar, reflexionar, en
relacion a consgjos, recomendaciones 0 sugerencias, con uno Mismo O con otros. La
traduccién mas habitual por asesor o asesoramiento suele ser “consult”, aunque €llo,
como se vera a continuacion, lleva asociados determinados matices de consultor o labor
de consulta, o bien “support”, como apoyo o ayuda/sistema de apoyo a la escuela o
agente de apoyo, que presuponen ciertas derivaciones. Pero todos ellos deben
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contrastarse con aquellas otras meté&foras descriptivas del desarrollo practico de la
funcion asesora (chico del maletin, ovni, inspector barato, apostol de reformas,
paracaidista, paquistani...) y que denotan mucha distancia entre lo que dicen ser y a
quien servir y como son percibidosy o que muestran ser (Domingo, 2007a; Domingo y
Herndndez ,2008b). Con todo ello debe repensarse qué sentido es el adecuado hoy con
el conocimiento pedagégico disponible (Escudero y Moreno, 1992; Nieto, 1996;
Rodriguez, 1996, Domingo, 2001, 2009a; Moreno, 2004; Monereo y Pozo, 2005;
VV.AA., 2008; Hopkins, 2002a; Romero (2005); Nicastro y Andreozzi, 2003).

En definitiva e “asesoramiento educativo” (Domingo, 2001) “asesoramiento
psicopedagdgico” (Bolivar, 1999b), “la Asesoria’ (Bonilla, 2006) se destina a promover
los procesos de mejora en contexto educativos. Esta ha sido definida a lo largo de los
anos por distintos profesionales del area. A modo ilustrativo hemos recogido todas las
definiciones encontradas en la bibliografia que hemos manejado hasta e momento, con
laintencion de elaborar unalista de las caracteristicas més relevantes del asesoramiento:

Tabla 3.1 Definicién de Asesoramiento

Autor/esy ano Definicion

Un proceso de intercambio de informacion e ideas entre el profesional
consultor y otra persona o grupo de personas, en orden a combinar €l
conocimiento propio en un marco estructural que permita e mutuo
consenso sobre las decisiones atomar en cada una de las facetas del plan
de accién necesario paralograr unos determinados objetivos.

Rodriguez  Espinar
(1986)

Aquellas intervenciones entre asesores escolares y adultos significativos
Hall y Lin (1994) en la vida de los estudiantes con el propdsito de ayudarles a actuar de
modo més efectivo.

Un proceso de construccién que comparten el asesor y € asesorado.
Encuadrando las ideas de un tipo de asesoramiento psicopedagdgico que
tiene la finalidad de promover la autonomia de los diferentes centros
educativos donde se colabore y de cada uno de sus profesores através de
dos ambitos concretos de actuacion:

Marrodan y Olivan | 1. La explicacion y reflexién sobre los procesos de ensefianza 'y de
(1996) aprendizaje, para contribuir a laintroduccion de cambios en la mejora de
la practica educativa.
2. La colaboracion en la atencidn en las necesidades educativas del

alumnado para elaborar propuestas curriculares adaptadas a las diferentes
situaciones. Esta definicion nos aproxima a enfoque del asesoramiento
desde el punto de vistadel constructivismo.

Labores en las que participan profesionales de igual estatus con €l
proposito de resolver problemas encontrados en la préactica profesional.
Rodriguez Romero | Uno de los participantes, justamente el que tiene el problema, demanda

(1996) ayuda para resolverlo y € otro esta en situacion de corresponder a esta
peticion, ofreciendo recursos variados para contribuir a encontrar la
solucién.

Nieto y Portela | Un proceso de ayuda basado en la interaccion profesional y orientado a

(1999) la resolucién de problemas de la organizacion.

Nicastro Una accion localizada en un puesto de trabajo especifico, pero también
Andreozzi (2003) Y| hace referencia a una préctica transversal que se desarrolla desde
diferentes posiciones institucionales.

Carretero y Pérez | Una actividad social y practica que tiene por finalidad proporcionar
(2005) apoyo a los centros y a los equipos de profesores para incidir y mejorar
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los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Un proceso de desarrollo personal y profesional para quienes participan
Antunez (2006, 58). | en €&, no solo para las personas asesoradas, y una practica muy efectiva
para la capacitacion de unasy otras.

Aspira -por una parte- a posibilitar el desarrollo organizativo del centro
escolar como tarea compartida 'y colegiada; por otra, a gjercer la funcion
Bolivar (2008, 238) | de dinamizador de la vida del centro, facilitando una autorrevision de la
propia realidad y la blsqueda y compromiso comun en la resolucion de

problemas.
Un proceso fundamental de ayuda a los centros educativos, en la
Murillo (2008) blsqueda del aprendizaje y desarrollo ingtitucional, asi como en la

mejora del rendimiento del alumnado.

Una funcion que bajo ciertas condiciones, resulta necesaria y valiosa
para la reconversion cognitiva que implica la reconstruccién de ambas
Romero (2008) graméticas'®. Asimismo plantea que el asesoramiento escolar puede
contribuir a una reconversion cognitiva, a un re-conocimiento de la
préctica cultural de “hacer escuelas’ y también de mejorarlas.

Desde las distintas visiones que definen el asesoramiento concluimos que:
Se considera un proceso.
Trabaja para ayudar alos centros en la blisqueda de soluciones.

Actla sobre problemas y probleméticas.

O O O O

Esindirecto al alumnado.

Rodriguez Romero (1996) y Jiménez y Porras (1997) caracterizan este proceso
como: un servicio indirecto, ya que no recae en los clientes de la institucién, sino que
incide indirectamente sobre estos a servir a profesional que trata con la clientela.

O Produce unainteraccion entre profesionales deigual estatus.

Se suele atribuir dos papel es en esta interaccion; el que prestala ayuda (asesor) y
el que larecibe (asesorado, normal mente profesores, aungue también se pueden incluir a
los padres/madres). En esta interaccion, el profesorado (sujeto/s que recibe/n la ayuda)
dispone/n de unatotal libertad para aceptar o rechazar este tipo de servicios en cualquier
momento.

O Favorece lareflexion de sus miembros.

16 Establece “la gramética escolar” y la “gramética del cambio”, la primera referida a la aceptacion de la
diversidad de culturas que estén presentes en los sistemas educativos otorgando identidad a las
organizaciones gque llamamos escuelas. La segunda referida a: la forma en como se han venido pensando
y haciendo los cambios en la educacion. Para més informacion véase: Romero, C. (2008) Hacia una
“dramética’ del asesoramiento escolar: escenario, texto y actuacién. Profesorado, Revista del curriculum
y formacion del profesorado,12, 1.
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L os asesores han tendido, generamente, a escuchar y reflegjar a modo de espejo,
las percepciones e ideas de los miembros. Prestandole ayuda -al asesorado- para
clarificar e interpretar sus comunicaciones y comportamientos, asumiendo una actitud
respecto de su intervencion en el proceso que se ha denominado libre de metas (Daliny
Rust, 1983). Murillo (2008) sefiala que los profesionales del asesoramiento han de
promover la reflexion en los centros educativos, al igual que los propios profesionales
del asesoramiento han de promover estos mismos procesos en su propia practica.

O Apoyainiciativas dirigidas alamejora.
O Promueve laformacion en diversidad de teméticas.

Por tanto, consideramos que se da asesoramiento; cuando varios expertos (un
profesor o varios profesores junto con un orientador), de manera consciente buscan
soluciones a los problemas que proliferan en el ambito educativo. Nieto y Portela (2006)
establecen dos aspectos de especial relevancia, sobre esta concepcion:

e Larelacion de trabajo que se establece entre varios profesionales. €l asesoramiento
suele involucrar a una parte que recibe la ayuda que este le presta. Los
profesionales que llevan a cabo e proceso de asesoramiento pueden ser diversos,
actuar individualmente o grupalmente, asi como ocupar una posicion interna o
externa ala organizacion educativa.

e La particular contribucion que unos 'y otros realizan a la tarea que desempefian las
organizaciones educativas: los problemas o necesidades de la parte asesorada,
constituyen el punto de referencia, quedando excluidas del asesoramiento aquellas
actividades que consisten en apoyos o intervenciones directas sobre |os estudiantes.

3.2 Proposito del asesoramiento

Los procesos de asesoramiento normalmente corresponden un trascurso
necesario para alcanzar €l cambio y lamejora educativa. Las personas que llevan a cabo
el asesoramiento, han de fomentar en los centros procesos reflexivos sobre los que los
profesores deberdn recapacitar. Asimismo es labor del asesor guiar y orientar €
conocimiento y las estrategias para que los docentes puedan elaborar sus propios
proyectos de mejora, siendo ellos mismos los que los desarrollen y los evalten. Por
tanto, nos aventuramos a decir que la principal meta del asesoramiento es que cada
centro, profesor y comunidad desarrollen procesos orientados y con sentido en aras de
alcanzar la mejora educativa (Hopkins, 2007).

Asesorar consiste en: ayudar a mejorar las formas de ensefiar y aprender”
(Monereo y Pozo, 2005) de forma que implica conocer 10s procesos de ensefianza y
aprendizaje en € foco de lamejora educativa.
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Huguet (1993) considera: que la finalidad bésica de toda intervencion
psicopedagdgica’’ es: el colaborar con los centros educativos para contribuir ala mejora
de la calidad de la ensefianza y de los procesos y factores educativos que en ellos tiene
lugar. La mejora ha de verse reflgjada en los alumnos —quien de manera indirecta son
los destinatarios de este proceso- por ello el asesoramiento ha de jugarse anivel de aula,
incidiendo en las préacticas docentes. Para Giné (2005, 90) la meta del asesoramiento
gira en torno a, ayudar a los centros educativos y a los profesionales a gestionar la
diversidad presente en los alumnos y a liderar los procesos de cambio orientados a este
fin. Aubrey (1990, 3), establece como metas basicas |as siguientes:

1. Ofrecer un punto de vista objetivo.

2. Ayudar amejorar destrezas de resolucion de problema.

3. Ayudar aincrementar lalibertad de eleccion de accion del asesorado.
4. Apoyar a asesorado en las elecciones hechas.

5. Incrementar la conciencia del asesorado acerca de |os recursos validos para tratar
con los problemas persistentes.

Recogiendo las palabras de Schmuck et a (1977) determinamos las siguientes
metas de asesoramiento:

- intentar ayudar a los educadores, a los padres y a los estudiantes, a aprender
destrezas interpersonales en el contexto de los grupos de trabgjo con los que
interactla.

- Ayudar alos participantes a explorar sus problemas desde |as perspectivas de todas
las partes de la comunidad, incluyendo elementos relevantes de dentro y de fuera de
ésta en el disefio e implantacion del cambio.

- Apoyar lainstitucionalizacion de nuevos papeles 0 nuevas estructurar organi zativas
que aseguren el gercicio de la habilidad para resolver nuevos problemas.

- Propiciar que las escuelas lleguen a funcionar como organizaciones
autorrenovadoras, capaces de constatar qué cambio se requiere y de responder con
programas innovadores e integrados.

7 La intervencion psicopedagdgica, entendida como una intervencion centrada en el desarrollo de las
instituciones, donde los objetivos, contenidos y estrategias propias del asesoramiento forman parte del
programa del centro. Se caracteriza por laimplicacion y colaboracion del equipo docente.
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3.3 Tarea asesora

Laprincipal funcion de un orientador es: el asesoramiento. LIegandose a afirmar
que: los orientadores como asesores, ocupan un papel de gran importancia en los
centros, como agentes ligados a los procesos de facilitacion del cambio. Estos favorecen
la sistematizacion de procesos reflexivos sobre o que se hace en los centros, actuando
de manera beneficiosa para €l desarrollo de los mismos. El asesoramiento consiste en
desarrollar la capacidad, la motivacion y el compromiso necesarios para implicarse en
los procesos de mejora (Fullan 2002b).

La funcion asesora queda reflggada en multitud de normativas entorno a la
configuracion de estos servicios, como es € caso de lainstruccion de 28 de 06 de 2007,
la cual establece en su segunda instruccion: las funciones del Equipo de Orientacion
Educativa especializado, determinando las siguientes:

a) Colaborar con los Equipos de Orientacion Educativa y/o con los Departamentos
de Orientacién en la identificacion y valoracion de las necesidades educativas
especiales del alumnado.

b) Asesorar al profesorado y a los padres, madres o representantes legales del
alumnado en lo relativo a las técnicas, métodos y recursos apropiados para la
accion educativa, tanto en el marco escolar como en €l familiar.

c) Colaborar en € disefio de planes de actuacion y adaptaciones curriculares
dirigidas al alumnado que sea objeto de su actuacion profesional.

d) Contribuir a la formacion especializada del profesorado y de los profesionales de
los Equipos y Departamentos de Orientacion. ..

€) Seleccionar, analizar y/o elaborar materiales didacticos, promocionar € uso de
las tecnologias de la informacion y comunicacion...

Esta -orientada a la consecucion de metas- inquiere en todo momento en su
anico propdsito; mejorar los contextos educativos y desarrollar a los profesionales que
trabgjan en ellos. Constituye un proceso sostenido de ayuda consentida y de
acompariamiento mediante acciones orientadas ala mejora de | as practicas profesionales
de los docentes, directivos, personal técnico y, eventualmente, de padres y madres de
alumnado (Antunez, 2006, 58).

Romero (2008, 14), define a proceso de asesoramiento como algo compleo, en
el que seidentifican tres subprocesos: planificacion, sostenimiento y desarrollo. Los dos
primeros estan configurados por las fases de: construccion de la relacion y generacion
de las condiciones, mientras que € ultimo lo constituye la fase de: autoevaluacion
institucional y gestion de proyectos de megjora. El siguiente grafico (3.1) muestra las
fases de este proceso:
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Grafico 3.1 La actuacion del asesoramiento (Romero, 2008).

Este mismo autor considera que la implicacion del asesor en la totalidad de los
procesos es uno de los elementos diferenciales de las formas emergentes de
asesoramiento unido a procesos democraticos de cambio educativo.

Como se ha podido ir apreciando, laimplicacion del orientador en el proceso de
asesoramiento se considera algo primordial, de igual forma, que la manera de enfocarlo
también es importante: ya que, una buena labor orientadora es aquella que se readliza
“con” y no “sobre”, esdecir, €l trabajar “con” o “junto con” afianzara mas aun las metas
aconseguir, frente ala actuacién unidireccional.

Cuando realmente se da asesoramiento, se producen varios efectos. €l primero
de ellos: aparece la educacion, en la medida en que todos los implicados en e proceso
evolucionan, se desarrollan, en definitiva mgoran. El segundo es que promueve mejores
relaciones entre el profesorado, emergiendo procesos bidireccionales, a modo de ciclos
reflexivos.

A través dd siguiente dibujo hemos querido reflejar como es € trabgjo de
orientador como asesor: En primer lugar €l orientador Ilega a centro. Utilizando su
formacion, indaga sobre los aspectos mas deficitarios que perjudican a la comunidad
escolar. Posteriormente interacttia con el profesorado haciendo reflexionar a estos sobre
la realidad en la que se encuentra su centro; para posteriormente elaborar actuaciones -
conjuntamente con el profesorado- que mejoren las circunstancias de trabagjo. Una vez
en desarrollo el orientador deberd ir evaluando la incidencia de las mismas y s es
necesario comenzar otra vez con el proceso, realizando las modificaciones oportunas
para la consecucion de metas. En definitiva es un trabajo basado en la colaboracion —
entre profesor y orientador-, destacado por su caracter evolutivo-reflexivo, y por su
flexibilidad. A continuacién hemos querido reflgjar ese proceso a través de la siguiente
vifieta.
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Gréfico 3.2 El proceso de Asesoramiento en un centro.

En todo el proceso reflgjado anteriormente, e orientador debe: ofrecer opiniones
objetivas, dejando a un lado las concepciones que contaminen su vision. Es labor de su
persona € promover la adquisicion de habilidades relativas a la resolucion de
problemas. Trabajando en un clima de trabajo tranquilo, donde se apoyen las palabras
del profesorado. Asimismo es necesario que € orientador sensibilice a la comunidad
educativa sobre la importancia de la toma de conciencia, buscando el autoconocimiento
de uno mismo.

3.4 Rol asesor

Al igua que lalabor orientadora ha experimentado abandonos y solapamientos,
la préactica asesora se ha visto gjercida por diferentes profesionales, lo que ha originado
distintas nociones sobre el desempefio de la misma. A continuacion se proponen una
serie de propuestas que detallan qué rol deberia de desempefiar un buen asesor en €
ambito educativo:

... Este profesional no puede adoptar una posicion jerérquica, debe olvidarse de
imponer soluciones. Como ya hemos descrito més arriba, e asesoramiento se
realiza colaborativamente, entre profesionales de igual estatus.

... La préctica asesora, ha de surgir de la colaboracion entre el asesorado y €
asesor.
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El asesor ha de ser un escuchador activo y un compafiero investigador,
aportando formacion sobre tematicas claves. Su tarea debe de facilitar el buen
desarrollo del proceso asesor. Utilizando técnicas de resolucion de problemas en las
negociaciones que se desarrollen entre el profesorado.

La relacion asesora ha de ser bidireccional, no unidireccional. Provocando que

ambos implicados dialoguen sobre ciertas cuestiones basicas para el centro. No nos

interesa saber 1o que el asesor hace sino en como lo hace en interaccion con otras
personas.

El asesor externo debe aprender a vivir con los docentes, tener capacidad
empética para percibir los sentimientos y emociones de los demas.

El papel que deben desempefiar |0s asesores/as ha de estar en consonancia con

las exigencias y responsabilidades, teniendo presentes que cada centro tiene su

propia historiay realidad interna.

El asesor se debe interesar por € proceso, evaluando procesuamente las

iniciativas tomadas, y variando estas, en caso necesario, con la idea de conseguir

mejores resultados.

Debe considerar al cliente como €l responsable en toma de decisiones, las cuales

han de estar dominadas por este y no por su intervencion. Por tanto, su apoyo se

limitard afacilitar a asesorado la ayuda necesaria para la resolucion de problemas y
probleméticas.

Block (1987), identifica tres conjuntos de habilidades que todos los asesores

necesitardn: -Aunque advierte repetidamente que “las habilidades no son suficientes’,
insiste en que es clave ser autentico-

e Destrezas técnicas (conocimientos sobre €l contenido del problema),

e Recursos interpersonaes (saber escuchar, ayudar, disentir de forma razonada,
establecer y mantener relaciones)

e Técnicas de asesoramiento (entrada, contratacion, identificacion de problemas,
critica, adopcion e implementacion, extension y finalizacion),

“La estrategia principal de los asesores es promover y dar apoyo a
aquellos procesos en que e profesorado reflexiona sobre sus
preocupaciones profesionales e introduce modificaciones para mejorar su
préactica educativa. [...] De manera que el asesoramiento psicopedagdgico
orientado a la facilitacion de las innovaciones educativas puede atender,
simultaneamente, a la institucién en su conjunto y a las preocupaciones
concretas cotidianas que se plantee el profesorado” (De Diego, 2005, 102)

Para Lippit & Lippit (1986) todo asesor debe poseer habilidades que le

posibiliten para:
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Gréfico 3.3 Habilidades del asesor.

Williams (1996) establece cuatro grandes roles a trabgjo del asesor como
facilitador de los procesos de cambio:

1. Liderar e proceso: conducir al grupo afocalizarse en tareas especificas de mejora.
2. Formador de nuevas habilidades demandadas parallevar a cabo e cambio.

3. Consultor de recursos. poner en contacto a la escuela con recursos y apoyos que
puedan potenciar el proceso de cambio.

4. Mover a grupo: emplear modos que puedan comprometer y mover al grupo en €l
proceso de cambio

3.5 M odelos de asesor amiento

Haciéndonos eco de laidea de Nieto (2001) se suele emplear € término modelo
amodo de marco de referencia, utilizado para comprender la interaccion de la asesoria,
de manera que se destaque qué es lo importante, relevante y valioso en este proceso.

Domingo (2009a) determina que los modelos de asesoramiento no deben
entenderse como categorias de clasificacion puras y mutuamente excluyentes, sSino méas
bien como un recurso heuristico que puede resultarnos Util a efectos de simplificar y
caracterizar de modo comprensivo realidades muy variadas y diferentes entre si. Los
modelos, semejantes en cierta forma, a una filosofia, constituyen una serie de
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argumentos posibles en los que se determinan una serie de “normas’ en relacion a una
linea de actuacién. Un modo de ver y afrontar un problema o situacion.

Para conceptualizar los modelos de asesoramiento hemos recogido las
aportaciones de la clasificacion realizada por Nieto (2001) y matizada por Domingo
(2009a), en torno a unas dimensiones de andlisis en interaccion con otros elementos de
tipificacion (ver cuadro siguiente). Una de estas dimensiones se refiere alarelacion que
se establece entre los distintos profesionales que participan en € asesoramiento, asi
como la contribucién que realizan unos y otros en las labores educativas. Otra
dimension, se centran en e papel de la relacion entre asesor-asesorado, €l concepto de
cambio y el concepto de perfeccionamiento que suele estar oculto en estos procesos.

Tabla3.2:
Posicién de los model os de asesoramiento en funcion de los el ementos de
tipificacion (Nieto, 2001)
Q
Conocimiento FACILITACION .
—experiencia | L L o
del ...... e
PROFESOR |
....... s
Conocimiento e :
—experiencia | 7 ’ :
del s < COLABORACION
ASESOR o INFERVENCION
Elementos de Rel aciones dominadas por Relaciones dominadas por
tipificacion ASESOR PROFESOR

A) Intervencién

Desde este modelo, el rol fundamental del asesor es el de experto, con “poder”,
“conocimiento” y, en consecuencia, “legitimidad” para hacer un diagndstico, proponer
una solucion, dictar actuaciones, iniciar un proceso 0 importar una estrategia. Este
model 0 encuentra un claro referente en una metafora médica; por o que actlia desde una
perspectiva de intervencion, en la que €l asesor es e principal agente del proceso de
soluciéon y el profesor es dependiente del primero. Se actla, pues, proporcionando
consgjos, exhortando determinadas maneras de hacer, diseminando recetas o
proveyendo materiales y recursos disefiados externamente que deberén ser adoptados
fielmente. Para ello transmitird informacion, modelara y demostrard practicas
giemplares, por lo que, desde una postura de lider, se enfatizan las funciones de
diagnostico y las retéricas de transmisién de informacion. Es un modelo reactivo,
directo, puntual, externo y que se usa con profusion ante problemas, por 1o que se utiliza
como terapia o cortafuegos. Y en €, la capacidad mas apreciada para un asesor serd su
capacidad de liderazgo, sus dotes como comunicador y, muy especiamente, su
conocimiento experto.
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B) Facilitacion

Es un modelo centrado en el punto de vista de la parte asesorada, puesto que es
éstalaquetienelainiciativa, e conocimiento y el poder de toma de decision sobre si se
inicia € proceso o no. “Este modelo de asesoramiento encuentra reflejo en la metéfora
del ‘psiquiatra’ que escucha a su paciente y trata de guiarlo para que encuentre por si
mismo la solucién a su problema” (Nieto, 2001). Lo esencial en este modelo se asociaa
la autonomia de los profesores para construir criterios propios de gercicio profesiona vy,
depende de que e profesorado actle o no dentro de los pardmetros que Stenhouse
(1984) definia como de "buenos profesores (...) auténomos en su juicio profesional”. Es
decir, que el profesorado tenga juicio profesional, implicacion y apertura mental como
para admitir y pedir consgjo pero sin lanecesidad de depender de €.

El asesor, en este caso, es un centro de recursos, de informacion y un experto a
la espera de una demanda, por lo que —salvo que la accién se inicia en € asesorado y
serd su conocimiento y experiencia los ges conductores del proceso— se sitla
basicamente en posicionamientos de intervencidn unilaterales —aunque més afectivos—
proximos al primer modelo. Los materiales e informaciones solicitadas son adaptadas a
demandante. Siendo la modalidad de formacion mas pertinente para é, la discusion y
revision de concepciones y practicas en curso, enfatizando |as necesidades y soluciones
del propio asesorado. Son fundamentales los significados de los asesorados, por 1o que
seran claves los procesos para entrar en los mundos culturales y subjetivos de los
profesores, oir su voz, comprender 1os modos en los que interpretan el mundo, acceder a
su vision de las cosas (Kosmidou y Usher, 1991; Domingo y Bolivar, 1998). Por este
motivo, e modelo necesita de una comunicacion estrecha entre las partes, por o que
entre las capacidades més relevantes para este modelo se encuentran €l rapport, la
empatia y la atencion; se enfatizan, pues, los consgjos a través de conductas
interpersonales no directivas e informales.

Se trata de una perspectiva que, en apariencia, parece Util y elaborada, bien
distante de la anterior, y muchas de sus aportaciones (Ausloos, 1998; Monereo y Solé,
1997; Solé, 1995; Rus, 1999; Tejada, 1998; Parrilla y Daniels, 1998) son bien
intencionadas cuando no mejoras evidentes que hay que tomar en consideracion, aunque
dentro de nuevos marcos que iremos desbrozando. En este halo de bondad, en la
practica y con un minimo de perspectiva, también esconde otros usos menos claros,
dignos de cuestionamiento y reparo: no todo el profesorado se encuentra en esa
situacion de “investigador en la accién” y mucho menos en |os tiempos que corren, ni
los profesionales del asesoramiento son siempre “espegjos criticos oportunos’ que se
dgjan llevar siempre por € interés profesional de la mejora de la educacion desde los
modelos maés relevantes didacticamente y valiosos para cada contexto o situacion. El
asesor, a actuar dentro del modelo oferta—demanda, delega gran parte de lainiciativa, €l
poder de toma de decisiones y la orientacion final del proceso; por |0 que seran mas las
dindmicas de mercado y las de aceptacion por €l profesor y grupo las que orienten ala
postre su accion en lugar de otros propdsitos mas loablesy “profesionales’ de mejora.

C) Colaboracion

Por ultimo, describe un modelo que es mas una tendencia que una realidad: la
colaboracion critica o profesional. Para que ella se produzca serian necesarias una
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cultura escolar de colaboracion profesional nada corriente y una accién asesora que
sobrepasase |os canones comunes. Este modelo supone que € asesoramiento educativo
se base en la interdependencia entre las partes y en que la toma de decisiones se realice
de manera dialogada, argumentada y consensuada en condiciones de igualdad de estatus
y de responsabilidad compartida, siendo la influencia bilateral y paritaria (Day, 1984,
Coben y Thomas, 1997), en e marco de una relacién gque es sincera y mutuamente
satisfactoria (Holly, 1991). Asi, el asesoramiento es un espacio de relacion y didogo
(Ventura, 2002),

Se trata de un modelo en & que ambos tipos de profesionales tienen
conocimiento valioso y complementario, por 1o que no caben exclusiones o predominios
aprioristicos. Nadie dispone del saber absoluto, como tampoco del poder para marcar la
relacion, asi que se guia por otros procesos conscientes con la dificultad del
establecimiento de este tipo de relaciones y con dinamicas ciertamente particulares. El
papel co—participante en proceso y contenido del trabagjo interactivo supone una
colaboracién genuina y voluntariamente aceptada, caracterizada por los siguientes
descriptores (Hargreaves, 1991):. espontanea, voluntaria, orientada a desarrollo,
generalizada en cuanto a tiempos, espacios y actividades, imprevisible y compleja. Es
pregonada como panacea por muchos, pero llevada a la préactica hasta sus uUltimas
consecuencias por muchos menos. No asegura el éxito en todas las dimensiones propias
del asesoramiento por encima de otros model os.

La colaboracion —como cualquier proceso verdaderamente democrético— es
complgja y ciertamente lenta (Sancho y Ferrer, 1997), ni tan siquiera sigue una linea
constante y definida, pero sirve para construir con fundamento y argumentos por encima
de cualquier otra perspectiva. Se trata, pues, de un modelo—tendencia que, en sus
desarrollos précticos, admite cierta variedad de aproximaciones. Colaboracion técnica,
colaboracion guiada o limitada, mosaicos moviles... hasta llegar a una colaboracion
profesional de corte critico—emancipatorio comprometida deontoldgicamente con la
mejora de la educacion por encima de cualquier otro criterio de valor al uso.

O como identifican otros autores (Escudero, 1990; Escudero y Moreno, 1992) un
enfoque de corte técnico y racionalista centrado en la intervencion, otro de corte
cultural, etnogréfico y contextual con una perspectiva de facilitacion y un dltimo
modelo de corte critico y con una perspectiva de compromiso social, dialéctica y
comprometida. Estos posicionamientos son identificados por Nieto (1993, 2001) como
modelos de intervencion, de facilitacion y de colaboracion (técnica o critica).
Hernandez (2002) desarrolla de una manera bastante comprensiva (ver tabla 3.3) los
encajes de estos model os de asesoramiento con |os diferentes enfoques curriculares.

Tabla 3.3
Caracteristicas de los enfoques de asesoramiento (Hernandez, 2002, 112)
Enfoques Intervencién Facilitacion Colaboracion
Estructurade |Técnicay Cultural e Criticay
racionalidad | Racionalista Interpretativa Sociopolitica
Concepcion del | Cientifico, Préactico, reflexivo, Relacion dialéctica
conocimiento | codificado, externo |interno teoria—practica
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Colaborador,
Experto, especialista, | Facilitador de recursosy | negociador, enlace,
‘autoridad’, jerarquia | procesos de trabagjo y activista socio—politico,
Rol de de poder respecto a | relacion, reflexivo, idedlogo, que
asesoramiento | profesorado alahora | observador participante, | reflexionay asume
de tomar las acatador de decisiones corresponsabilidad con
decisiones del profesorado el profesorado para
tomar las decisiones
Técnicoy lined.
Proceso racional. Ciclico, flexible. No Ciclico, flexible.
Procedimiento | Establecido de predeterminado. Centro | Negociado. Centro de
de trabajo antemano. Centro de | de atencion: el colectivo, |atencién: lainstitucion
atencion: € |as personas y lacomunidad
problema.
Objetivo/metas | Externos Internos Externos e internos
Diferenciadasy laualitari
o I . | lgudlitarias,
jerarquicas, Igualitarias, camaraderia .
. ) . o . | camaraderiay
Relacionesy | clientelismo. y comparfierismo. Medio . .
. compafierismo. Medio
conductas Caracter puntual/a |y largo plazo. laro olazo
corto plazo. Compromiso personal ylargoplazo.
L Compromiso socid
Directivo

3.6 Modelo procesual de colaboracion-critica

Desde esta Ultima perspectiva tenemos un nuevo rol de asesor como
mediador/dinamizador internoy colega critico, que trabaja desde un model o de trabgjo:
procesual, constructivista y colaborativo (Domingo, 2009).

Desde la primera opcion, presentamos un asesoramiento de corte critico. Pese a
la tradicion que marca el término “agente de cambio”, se vuelve unay otra vez a esta
denominacion, tal vez reivindicando tanto su orientacion y relacion con lamejora, como
el necesario papel del asesor, sin que ello suplante a los verdaderos protagonistas. Asi,
recientemente, en un trabgjo de compilacién de O’Connell Rust y Freidus (2001), se
hablaba de agente de cambio equiparandolo con “colega critico”, pero insistiendo mas
en una vertiente de colaboracion técnica que otra propiamente critica (Nieto, 1993).
Pero tanto una como otra, comenzarian a Situarse en otros parametros de “experto
democratico”.

Con la emergencia de otros planteamientos mas atentos con la autonomia y
profesionalidad de centros y profesores para (auto) dirigir sus procesos de innovacion y
mejora, asumiendo nuevos escenarios mas dialécticos y comprometidos. Con los
planteamientos del “asesoramiento como deliberativo” (Pozuelos, 2000; Ventura, 2002;
Rodriguez, 1998) y la propia (auto) critica de los asesores (Fernandez Sierra y
Rodriguez, 2001; Domingo, 2003b; Moreno, 2004), se comienza a hablar ya con
fundamento de “colega critico” (Imberndn, 1997), que no sblo critica, sino que
comprende y propone con otras vias fundamentadas de transformacion.
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Y, en cuanto a modelo de trabajo, pensamos que €l asesor- sera €l agente clave
del proceso (Bolivar, 1999b; Domingo, 2003b; Guarro, 2005; Fullan, 2002b). Gracias a
su actuacion, los centros iniciardn procesos de desarrollo enfocados a conseguir la
mejora. Para los que es imprescindible, como asi comenta Murillo (2008), contar con un
esquema de interpretacion que pueda enlazar la comprensién de los hechos con la
explicacion de los mismos. En definitiva se ha de elaborar previamente una guia de
actuaciones (a modo de referencia), con las que €l asesor se apoye y sobre las que se
trabaje de acuerdo a unas coordenadas.

En e modelo que nos interesa vamos a fomentar dos vias de accién; por un lado
la colaboracién y por € otro e constructivismo.

Respecto a la primera: colaboracién, e modelo que se intenta construir ha de
estar basado en las buenas relaciones entre compafieros, familias y otros actores de la
comunidad, configurdndose redes intercentros (Bolivar, 2006), que posibiliten que la
escuela pueda mejorar. Siendo necesaria la formacion de equipos de trabgo, para la
formacion profesiona (Liebermany Wood, 2002), en los que el intercambio profesional
y la difusién de conocimientos sean continuos, combatiendo como dice Murillo (2008)
el trabgjo en soledad. Un trabajo que ha de estar basado en €l alcance de las mismas
metas, mediante ciertos recursos.

Nieto (2001) citando a Hargreaves, considera gque la relacion de ayuda en un
modelo colaborativo ha de funcionar en base a una colaboracion genuina y
voluntariamente aceptada. En términos de Hargreaves (1991) se entiende como:

e Colaboracién espontanea: donde aparece de manera emergente en la interaccion
de asesor/ay profesores.

e Colaboracion voluntaria: congtituida desde la negociacion, nunca por presiones
externas, sino porque los implicados siente y comparten e valor de la
colaboracion.

e Colaboracion orientada a desarrollo: surgida a lo largo del proceso de cambio,
donde e juicio profesional compartido constituye la base para establecer
conjuntamente metas y tareas propias.

e Colaboracion generalizada en sus tiempos y espacios. germinada a lo largo de
encuentros frecuentes e informales. No se puede planificar ni en tiempo ni en

espacio.

e Colaboraciéon imprevisible: no esta regulada bajo ningin control, emerge de
participacion de individuos alo largo de su evolucion.

El proceso de colaboracion se caracteriza por ser emergente y dindmico,
estructurado a través de transacciones y negociaciones que se cimientan tanto en
creencias y expectativas individuales como en el contexto social y normativo de la
organizacion educativa.
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Se trata de un modelo ciclico de revision y apoyo, como proponia Hopkins
(2007) (ver gréfico 3.4). Esta “vision estratégica de procesos’ (Guarro, 2001a) se

desarrolla en torno a un proceso acompafiado de autorrevision y mejora, Ilamado
“modelo de procesos’ (Domingo, 2005b) (ver gréfico 3.5)
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Grafico 3.4: Ciclo del modelo de procesos (Hopkins, 2007)
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Grafico 3.5: Modelo procesual de autorrevisién y mejora (Domingo, 2005c)
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Como segunda via proponemos e constructivismo; relacionado con la
colaboracién, de modo gque una procede de la otra, es decir, |0 procesos de colaboracién
han de ser constructivistas en la medida favorezca el desarrollo del centro. Monereo y
Solé (1996) consideran que es necesario que |as propuestas realizadas a | os centros sean
proximas ala “Zona de Desarrollo Proximo de la Institucion”, fomentando actuaciones

loables para el centro.
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CAPITULO 4: EL OIENTADOR COMO ASESOR

4.1 Unamiradacriticaalafuncionesdelos orientadores

“Han transcurrido préacticamente treinta afios desde que a finales de los 70
y principios de los 80 surgieran en Espafia los primeros Servicios de
Orientacion Educativa y Vocacional, con funciones muy especializadas y
dirigidas al diagnéstico, la educacion especial y la orientacion educativa. Y
éstos han ido evolucionando hasta ir integrandose en otras estructuras mas
globales y cercanas a los centros educativos’ (Domingo y Hernandez,
20083, 66).

Con intencion de institucionalizar las funciones de los servicios de apoyo y
asesoramiento en € sistema educativo, se ha experimentado un precipitado cambio de
leyes educativas, que han ido desarrollando e mapa autondmico, que organizaba los
servicios de apoyo en funcién de las prioridades de cada Comunidad Autonoma
(Domingo y Herndndez, 2008a). A pesar de €llo, |os servicios de apoyo poco a poco se
han asentado indistintamente en cada Comunidad Auténoma, resultando de ello una
clasificacion amplia de servicios profesional es destinados a distintos enfoques.

Si se hace un repaso a las diferentes sugerencias y legislaciones que regulan en
nuestro pais € trabajo de los Departamentos de Orientacién, del orientador o de los
Equipos de apoyo Psicopedagdgico, nos encontramos que se les asignan
normativamente funciones dispares y se les encasilla en programas y estructuras
organizativas también diferentes (Fernandez Sierra, 1995; Bisquerra, 1998; Solé, 1998;
Del Rincon, 2001; Hernandez, 2002; Fernandez, 2003; Jiménez, 2001). Alvarez Rojo
(1994), en las que se identifican las siguientes funciones como més caracteristicas:

(a) informativa, sobre las necesidades y posibilidades.

(b) diagnéstico—evaluativa, determinacion de necesidadesy realidad.

(c) preventiva.

(d) terapéutica.

(e) de apoyo al profesorado y ala Administracion como “agente de cambio”.
(f) formativa.

Desde todos estos servicios, €l asesoramiento esté emergiendo como un espacio
intermedio en el que tenemos mas claro qué es lo que no funciona y qué directrices
parecen tener buen impacto para garantizar €l desarrollo de procesos internos de mejora,
gue quién debe desempefiar estar funcion.

8l



Muchos profesores reconocen la importancia de la funcion asesora del
orientador (Bolivar, 1999b, 2000, 2008; Domingo, 2004b, 2006, 2009; Boza, 2001a;
Estebaranz y otros, 2001; Fernandez Sierra, 1995). El asesoramiento y apoyo externo ha
de configurarse en torno a laidea de que e centro educativo constituye la unidad basica
del cambio. El verdadero sentido del asesoramiento, que no es otro que ayudar a
escuelas y profesores para que hagan efectiva la garantia del buen aprendizaje para
todos los estudiantes (Domingo y Hernandez, 2008).

En lo relativo a los orientadores, éstas van poco mas alla de impulsar, promover
y coordinar las actividades de tutoriay orientacién, asi como las de planificar y evaluar
la oferta curricular adaptada a la diversidad del alumnado, sin olvidar otra funcion de
atencién directa a dlumnado y asistencia a equipo directivo a la hora de la evaluacion
del mismo. Con ello se componen las tres grandes areas de accion, pero también se
dejan flecos a interpretaciones, negociaciones y reconstrucciones personales no
expresamente prohibidas.

En relacién a estas ideas, existen diferentes estudios interesados en analizar
cuestiones relacionadas con el asesoramiento educativo en el marco de las escuelas.
Destacando € elaborado por Victor Herndndez (2002, 2007). El cua se centraba
indagaban diversas funciones y tareas de apoyo promovidas por los EOEP (Equipos de
Orientacién Educativay Psicopedagdgica). En él se desatacan las siguientes ideas:

e Los EOEP han evolucionado —dejando atras las intervenciones directas en
relacion a alumnado y a las necesidades educativas especiales- hacia una trabgjo
cada vez mas integrado en € funcionamiento y dindmica de laescuelay dirigido a
todos los sectores que conviven en ella, destacando su caracter grupa y
colaborativo.

¢ El profesorado en la actualidad esta reclamando a estos agentes un perfil de asesor
colaborador, que sea capaz de comprender 10s entresijos de la practica cotidiana,
mostrandose dispuestos a ayudarle en una mayor comprensién de los problemas
gue €l gercicio profesional le reporta, aportando experienciay conocimientos.

e Sin que exista un modelo consolidado se camina hacia un modelo especialista de
corte colaborativo, mas atento a procesos, aunque la dindmica cotidiana dificulte
en gran medida la utilizacion de este tipo de modelo.

e La labor asesora de los EOEP ha de potenciar la reflexion sobre la accion
educativa y la capacitacion de las escuelas, fomentando el trabajo en equipo y la
coordinacion de actuaciones. En esta ballesta el asesoramiento deberia tender
hacia una orientacion mas procesual, colaborativa e igualitaria, aunque a mismo
tiempo, se reclame ayuda especializaday en solitario.
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4.2 Redimension de la funcidn orientadora hacia la funcion asesora y
dinamizadora delamejora

Los Equipos de Orientacién Educativa/Psicopedagbgica se encuentran
especialmente atrapados por la sobrerregulacion de funciones que padecen (Santana,
2002; Boza, 2001a; Nieto y Botias, 2000; Rus, 1999; Murillo y otros, 1994; CECJA,
1995; Fernandez, 2003). Lo que se ve en extremo complicado por € hecho de que, son
consideradas todas las funciones encomendadas como muy necesarias por parte de los
propios orientadores y profesores (Hernandez, 2002), y que en ellas se va mostrando la
clara tendencia de converger en model os de asesoramiento y 10 mas proximo posible a
centro. Lo que no es negativo, pero si contraproducente en funcién del aln escaso
numero de profesionales de apoyo externo y a que no se cuentan —hoy por hoy— en los
centros educativos institucionalizada la funcion de “enlace” o “asesor interno”, aungque
esto lo hagan los profesores de apoyo o los miembros de determinados equipos
directivos (Domingo, 2001, 2009a).

Son tiempos de generar estructuras de apoyo en los centros, programas de
actuacion que se contemplen en los documentos de centros y dotar especidistas, de
cierta autonomia, para que se atiendan las necesidades y problemas que pudiesen surgir.

La cuestion clave de la mejora no esté en cambiar las estructuras de los centros,
ni en hacer proyectos infalibles de trabgjo, no tan siquiera insistir en la linea de las
reformas de la diversidad. Se hace necesario emprender dos vias pardelas e
intimamente interrelacionadas. De un lado, habria que vitalizar el discurso acerca de los
model os e estrategias que definen las buenas précticas de ensefianza-aprendizaje y que
constituyen una solida base para contribuir a buen aprendizaje de todos. De otro, ir
pensando qué es necesario para que acontezcan tales “buenas préacticas’ qué estructuras
y funciones podrian apoyar su correcto desarrollo (Domingo, 2004c).

El psicopedagogo no puede seguir encasillado en la funcion de interventor. Debe
entrar de lleno en esta nueva realidad y desarrollar un nuevo rol de cara a la megora
cualitativa del centro escolar, en e que desempefia su labor. Tomando como referencia
la situacién heredada y la deseable, para a partir de ahi disefiar propuestas viables y de
futuro que puedan ser sostenibles (Domingo, 2004b).

En una interesante reflexion, e profesor Bolivar (1999b) propone la
reconstruccion del rol de los asesores més ala de las funciones que les son propias o se
le asignan. Resituando |o aprendido sobre mejoray apoyo en estos momentos, reconoce
gue es necesario establecer un muestrario de posibles tareas a desempefiar, pero que no
puede quedar ahi |a propuesta. En ellas solo se encontrardn las herramientas basicas y
relativamente estéticas que deben aplicarse. Sobre estas funciones es necesario exponer
lo fundamental: los principios de procedimiento que deben guiar su uso y funcionalidad
y los ambitos y propdsitos hacia las que se dirigen, que terminan por democratizar y
ampliar €l rol primariamente asignado al asesor.

Los orientadores tienen cada vez mas claro su importante papel en la megjora de
la organizacién y de la oferta curricular del centro, o que debe redimensionar su labor
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hacia nuevos retos y posibilidades (Domingo, 2004b, 2009). Resitla su préactica en
nuevos escenarios méas dialécticos, dependientes de procesos de colaboracion,
negociacion y priorizacion, ampliando el espacio, las fronteras, de su labor tradicional.
De este modo de va identificando como asesor generalista, desde un enfoque curricular
y proactivo que trabaja en el desarrollo de procesos asume un papel mas proximo al aula
y atrabgar dentro de ellay con el profesor y va despojandose de aquella catal ogacion
como apéndice terapéutico de lainstitucion.

Por la propialégica del tiempo y de los procesos de institucionalizacion llevados
a efecto, se han dado desarrollos dispares que han generalizado la funcion, dotandola de
un lugar en los centros educativos, aungque pocas veces es tan relevante como cabria
suponer y, otras muchas veces se encuentren estancados en vias muertas que necesitan
de urgen revision y reorientacion (Garcia, 1999). La descoordinacion y la fragmentacion
de actuaciones eran més que evidentes. Se hacian intervenciones puntuales con poca
capacidad de generar cambio ni en la préctica cotidiana ni en la estructura y
funcionamiento del centro. Son tiempos de generar estructuras de apoyo en |os centros,
programas de actuacion gue se contemplen en los documentos de centros y dotar de
especiaistas y de cierta autonomia para que se atiendan las necesidades y problemas
que pudiesen surgir.

Las tareas y funciones son dimensiones instrumentales (prefijadas,
despersonalizadas, descontextualizadas, formalmente asignadas y “aparentemente”
asépticas) que pueden marcar € curso de la labor de asesorar. Fijar excesivamente la
atencion en las funciones y tecnologias propias del proceso puede nublar y desviar la
identidad y finalidad del asesoramiento hacia posicionamientos —a menos—
contraproducentes o0 extrafios a los procesos de desarrollo que aseguran servir
(Domingo, 2009)

Las funciones del asesor tienen un camino de ida y vuelta. De un lado, son
reversibles, se evallan, cuestionan, megjoran con la accion dialéctica con los otros
agentes de mejora, pero también de otro, el asesor asume la funcién de asesorado en
otros elementos y tareas propias de los procesos de megora como miembro de una
emergente comunidad profesional de aprendizaje (Domingo, 2009a)

Recogiendo la idea de Guarro (2005, 300) “el rol del asesor se va conformando
a medida que estos profesionales se van involucrados en experiencias de
asesoramiento, existiendo toda una serie de factores (percepcion, fusion
contextualizacion...) implicados en dicho proceso que modularian su construccién de
manera dindmica y contextual. Debemos olvidarnos de la idea de entender a asesor
psicopedagogico como aquel que, con cierta marginalidad, contribuye a “tapar
agujeros’ (Bolivar, 2008, 238)

Bolivar (2000, 88) plantea una doble perspectiva de entender la funcion del
psicopedagogo através de la siguiente representacion: (Gréfico 4.1)
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Gréfico 4.1 La funcion psicopedagogo. (Bolivar, 2000).

Domingo, (2004a), siguiendo a Bolivar (1999b, 2000) y Monereo, (1999),
propone tres nivel es de actuacion:

e Ladimensién ingtitucional: (Apoyo a los procesos generales de planificacion,
desarrollo e innovacion del curriculum en sus diversos niveles y ambitos) se refiere
a proponer un clima de colaboracién y de comunidad de aprendizaje, apoyando y
estimulando dinamicas de trabajo. en definitiva se trata de configurar todas aquellas
acciones relacionadas con e proyecto educativo de centro, con intencion de ir
integrandol as paul atinamente.

e La dimension estratégica para conjuntar la accion del profesorado en torno a
campos de mejora: (apoyo a los procesos generales de ensefianza-aprendizaje)
estableciendo programas de trabajo méas especificos 0 proyectos de trabajo que
faciliten la una reconstruccion paulatinay profunda.

e La interaccion educativa en el aula: (apoyo a la organizacion y desarrollo
lento de la accion tutorial como a la orientacion académica profesional)
considerada la dimensién mas dificil de alcanzar, pero por ello no se debe renunciar
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a la posibilidad de transformacion. En é se deben integrar propuestas de
supervision diaéctica, colegiada, de apoyo al desarrollo.

No es casualidad que gran parte del profesorado contemple en los nuevos
programas nuevas responsabilidades profesionales y nuevas injerencias en su materia
gue vienen a quitar tiempo a lo verdaderamente importante para ellos. que los
estudiantes aprendan y aprueben sus asignaturas. Asi han llegado a los centros
programas de orientacion vocacional y profesional, de solidaridad y compensacién de
desigualdades o de integracion de temas transversales particulares —como el de
educacion afectivo sexual, entre otros— que han venido a recaer sobre las espaldas del
orientador para que los coordine y dinamice. Con resultados inciertos, unos salieron de
la clase para quedar en papel o en manos de |os expertos, mientras que, en |os menos, se
generaron dinamicas de autorrevision en torno a estos nuevos ambitos de mejora.

Lo que si es cierto, es que con ellos se ha abierto —para los profesionales de la
orientacion y parala mejora de los centros— un nuevo horizonte més diversificado y con
potencialidad de crear acuerdos internos. Y en ellos pueden encontrarse las excusas
oportunas sobre las que repensar qué se hace, coOmo y porquéy como se podria mejorar
todo ello. En este sentido, los programas pueden suponer una oportunidad para
reflexionar, integrar perspectivas diversas y consensuar una hipétesis, una linea de
trabgjo; a tiempo que se abordan otras cuestiones trascendentales tradicional mente
silenciadas, como serian: las concepciones, intenciones y valoraciones de la educacion y
la propia innovacién, la responsabilidad profesional y social que se pone en juego en la
institucion y en los procesos de desarrollo curricular, las posibilidades reales y los
condicionantes que intervienen en los procesos de ensefianza—aprendizaje o en los de
participacion, comunicacion o toma de decisiones en lainstitucion...

Para Guarro (2005), este tipo de roles, enfocados a desarrollo del curriculum
por los centros han sido subrayados por numerosos autores (Fullan, 1985, 1990, 2002;
Holly y Southwort 1989; Louis y Miler, 1990; Hopkins, 1985; Gozalez y Escudero;
1987; Escudero; 1991; 1992b; Escudero y Lopez, 1991; Nieto, 1993; Guarro, 1990;
Arecibia; 1990; Bolivar, 1999b, 2000).

Seguin Domingo (2004b, 372), los programas internos de autorrevision y mejora
se convierten asi en factores sustantivos de la accion psicopedagdgica. Eso si, siempre
gue se encuentren enraizados tanto en el contexto como en la historiadel centroy de los
profesores, saguen a la luz condicionantes organizativos y funcionales internos (como
recursos o disfunciones), se orienten atomar en consideracion demandas sociales y todo
ello se haga en €l seno de una comunidad profesional de aprendizaje de la que €l asesor
participa. Con lo que, al margen de profundizar en |os tradicionales espacios y teméticas
de actuacion profesional, también emergen nuevos ambitos y estrategias de accion e
innovacion psicopedagogica (Angulo, 1995):

«Mentorizacién e induccion profesiona de docentes noveles;
«Fomento de seminariosy talleres de discusion;

+Apoyar procesos de investigacion docente;
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«Supervision critica, mutua o colegiada;
«Construccion de un proyecto educativo interesante y
+Autoevaluacion del centro.

En un principio, desde una légica de “servicios’ la cuestion estribaba en crear
talesinstancias e insertar a los profesional es responsables de |os mismos en la estructura
organizativa de los centros, tanto como apoyos externos, como recursos internos de
orientacion e intervencion psicopedagégica. Tendrian, pues, funciones especificas de
apoyo, asistencia e intervencion experta tanto en el disefio de proyectos y programas,
como en el tratamiento de los problemas detectados 0 en las especiales necesidades
individuales que pudiesen surgir. Con lo que su verdadera incidencia organizativa era
marginal, residual y hasta casi testimonial, pensada para callar bocas y para asegurar
técnicamente que se atendian |os planteami entos propuestos externamente.

Con lallegada de los model os de intervencidn por programas, precisamente para
incidir en aspectos concretos, pero con una vision de conjunto e integrando esfuerzos, se
ha abierto una nueva perspectiva. Los profesionales no son ya expendedores de recetas
y actlian con otros dentro de proyectos comunes. Aungue con ello no se haterminado de
superar la pretension administrativa de controlar y domesticar la vida de los centros. La
|6gica de los programas, aunque de evidente potencialidad, puede ser un instrumento
mé&s 0 menos sutil de penetracion en lavidade lainstitucién. Con este model o de accién
no se asegura mas que la coordinacion y €l trabagjar en una misma linea de interés,
aunque sin concretar de donde nace laidea/necesidad del programa, a quién sirve, desde
qué parametros o con qué finalidad ultima se ponen en marcha.

En este punto es de resaltar que las aportaciones mas frescas en estos campos —
referidas a asesoramiento— muestran una clara orientacion educativa, didactica y
formativa (Selvini y otros, 1987; Solé, 1995; Rus, 1999; Rodriguez; 1996; Monereo y
Solé, 1996; Monereo, 1999; Santana, 2002), que llega incluso hasta redimensionar la
actuacion de los orientadores como servicios de dinamizacion y apoyo para la mejora
(Garcia, Moreno y Torrego, 1993; Bolivar, 1999b; Ferndndez Sierra, 1999; Santana,
2002; Domingo, 2003, 2009a).

4.3 Claves de actuacion del orientador como asesor

Los orientadores como asesores, ocupan un papel de gran importancia en los
centros, como agentes ligados a los procesos de facilitacion del cambio. Estos favorecen
la sistematizacion de procesos reflexivos sobre 1o que se hace en los centros, actuando
de manera beneficiosa para el desarrollo de los mismos. El asesoramiento consiste en
desarrollar la capacidad, la motivacion y € compromiso necesarios para implicarse en
los procesos de mejora (Fullan 2002b).
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“ Los profesionales de la orientacion van construyendo socialmente su rol en
cada contexto en funcion de lo que consideran que deben hacer ante las
necesidades que perciben [...], Los profesionales de la orientacion van
construyendo socialmente su rol en cada contexto en funcion de lo que
consideran gque deben hacer ante las necesidades que perciben, y de su
concepcion de lastareas del orientador (Domingo, 2006b)

Domingo y Hernandez, (2008), determinan una serie de principios a modo de
“nortes’ por lo que debe guiarse el asesoramiento:

1. Plantear nuevas maneras de asesoria (Domingo, 2003a; 2004b; 2005c, 2009; Bolivar
y otros, 2007), que sitlen €l asesoramiento desde una vision estratégica de proceso y
como colegas criticos, que huyen de la posibilidad de hacerse infalibles y que actlian
bajo |os pardmetros de:

(a) “trabajar con” en lugar de “intervenir en”

La colaboracién supone crear una relacion de igualdad entre asesores/as y
profesores/as para que el intercambio comunicativo provoque una reflexion
conjunta de la situacion, deliberando de manera compartida sobre la
situacion y sobre las decisiones a tomar (Bolivar, 1999b, 11)

(b) colaborar en desarrollar, no aplicar:

El asesoramiento puede dirigirse a querer hacer mejorar la accion
educativa por la aplicacion de un programa o propuesta externa, o —por el
contrario— orientarse al desarrollo del curriculum por las escuelas, como
proceso de resolucion de problemas (Bolivar, 1999b, 12)

(c) ser mediador y facilitador de procesos.

El asesor es, también, un elemento mediador entre el conocimiento
pedagogico disponible y las précticas y conocimientos profesionales de los
profesores [...].Esta funcién implica conocer, por un lado, propuestas,
contenidos, o0 procesos que potencialmente pudieran contribuir a la
resolucion de problemas; de otro, las necesidades, capacidades, contextos
de uso, etc., del profesorado/escuelas (Bolivar, 1999b, 12)

(d) equilibrar —como abogado del diablo y reflgjo critico de la realidad— las
iniciativas innovadoras locales dentro de un marco objetivo cominmente aceptado
como valido. Todo ello resdtando la competencia y liderazgo de los propios
equipos docentes en el proceso, para que se doten del “proceso de autorrevision”
como motor y herramienta de transformacion que hagan posible € «bue
aprendizaje de y para todos» (Domingo y Hernandez, 2008)

2. Refocalizar €l trabajo para incidir en 1o fundamental de manera significativa a cada
escuela (Domingo, 2006d):

* Ir de lo marginal (lo especia, especifico, puntual, etc.) a lo nuclear (el aula, €l
curriculum y la garantia de los aprendizajes imprescindibles para todos);
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» Compartir un mismo lenguaje y una misma conceptualizacion del problema;

» Saltar de hablar de “problemas’ (muy apegadas a casuisticas particulares) a hacerlo
de “problematicas’ (mas generalizablesy objetivas);

» Ir conquistando y construyendo la competencia docente», su capacidad para
encontrar sus autosoluciones, movilizando diversos recursos cognitivos (saberes,
capacidades, informaciones, redes, etc.) en orden a actuar, con pertinenciay eficacia,
y dotarlo de procesos reflexivos y de autoreevision y mejora;

 Trabajar desde los programas y proyectos del centro y en el seno de sus equipos
docentes y departamentos didacticos y no desde programas terapeutizados o
especializados.

3. Junto a otras soluciones estratégico-funcionales desde € propio sistema, no es una
revolucion, es un cambio desde larealidad y |0 que tenemos, para dar un pasito mas:

* Equilibrar, ajustar e integrar contextual y sistémicamente “autorrevision y
supervisién” con “ innovacion, asesoramiento y dotaciéon” . Es decir, (auto y hetero)
evaluacion formativa de centros en procesos de mejora

» Confluencia de servicios en cuanto a compartir, incluso solapar, la funciéon de
asesoramiento. Algunas propuestas superadoras de esta dicotomia podrian venir en
lineas de accion que integren organizativa y funcional los servicios educativos de
apoyo externo de supervision y de asesoramiento. Tanto sea desde propuestas
internas dentro de un programa marco de mejora, como desde la emergencia de
equipos de zona educativa (comarcal o provincial) capaces de ofrecer una unidad
basica de organizacion, seguimiento y apoyo a unared de centros.

* La coordinacion e integracion de los servicios de apoyo en una estructura global
de zona educativa. Simplificar e integrar funcionalmente los servicios de apoyo
externo dentro de estructuras globales y uniformes por comarcas 0 zonas educativas.

* Redimensionar algunas funciones de |os equipos de apoyo, primando las de apoyo
interno y asesoria critico-colaborativa ante las burocrético-administrativas y las
puramente especializadas.

e CreaciOn de equipos de investigacion-evaluacion-asesoria, como técnicos,
especialmente informados para prestar asesoria técnica sobre e funcionamiento y
necesidades del Sistemaala Administracion Educativa.

En definitiva, no se trata de que € asesor aporte soluciones elaboradas a
problemas particulares —como si fuera un especialista- sino que debe adoptar el papel de
facilitador, de apoyo, en procesos para que la escuela identifique y explore 1o que hace
(Louis, 1983). Ferndndez Galvez (2006) considera que € trabajo del orientador debe
dirigirse a configurarlo como: (véase grafico 4.2).
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Gréfico 4.2 El trabajo del orientador. Elaboracion propia a partir de Fernandez Galvez (2006)

El orientador como agente de cambio; -ya comentando a lo largo de los
anteriores capitulos- este profesional trabaja prestando ayuda, cooperando dinamizando
proyectos que faciliten alos centros alcanzar la mejora. Incitando al profesorado a poner
en préctica actividades que favorezcan |a ensefianza-aprendizaje de |os alumnos.

El orientador como agente de innovacion promoviendo propuestas innovadoras
que favorezcan el acance de este fin -la meora educativa- considerando a la
innovacion y a cambio como un proceso paulatino que tiene lugar a lo largo de un
periodo de tiempo y no de manera inmediata. Requiriendo la configuracion de redes
entre profesorado y entre centros.

Por dltimo, el orientador como consultor y formador de formadores, capacitando

al profesorado para que este realice mejor su préctica diaria, através de formacion en la
préctica, incidiendo en lareflexion, la autocritica continta de su trabgjo.
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BLOQUE III: MARCO EMPIRICO

CAPITULO 5 MARCO METODOLOGICO Y DISENO DE
LA INVESTIGACION

5.1 Fundamentacion metodologica

Puesto que nuestro estudio se basa en comprender la funcion asesora de los
agentes “ externos’ de apoyo a la escuela, mas especificamente los EOE (Equipos de
Orientacion Educativa) compuestos por orientadores, se optd por un enfoque
metodol 6gico que posibilitara la indagacion sobre ese conocimiento, hasta llegar a la
deseada comprension.

a) Paradigma de investigacion

Varios autores (Bogdan y Biklen, 1982; Lincoln y Guba, 1985; Bisquerra, 1989;
Colés y Buendia, 1992; Flick, 2004; Albert Gomez, 2006) recomiendan para €ello la
perspectiva cudlitativa, pues ella es la mas pertinente para “el andlisis, la comprension,
la valoracién de situaciones especificas y la resolucion de los problemas que en ellas se
plantean” (Albert GGmez, 2006, 156).

Este tipo de investigaciones acontecen a lo largo de un proceso compleo
dedicado a laindagacion y comprension de fendmenos, situaciones, eventos educativos
0 sociaes, con la intencion de descubrir y desarrollar nuevos conocimientos. (Pérez
Serrano, 1994; Denzin y Linconln, 1994; Sandin Esteban, 2003). Las caracteristicas de
este tipo de estudio son bastante particulares, siendo diversos lo autores que las
enumeran. De ellos, hemos recogido la clasificacion que propone Lincoln y Guba,
(1985); y Flick, (2004), considerando a estos estudios como:

e Concepcion multiple de larealidad.
e El principal objetivo cientifico serala comprensién de los fenébmenos.
¢ Investigador y objeto de investigacién estan interrel acionados.

e El objetivo de la investigacion es desarrollar un cuerpo de conocimientos
ideogréficos.

91



e Lasimultaneidad de los fendmenos e interacciones mutuas en el hecho educativo
hace imposible distinguir las causas de | os efectos.

e Los vaores estan implicitos en la investigacion, reflegjandose en las preferencias
por un paradigma, eleccién de lateoria, etc.

e Eleccion concreta de métodos y teorias apropiadas.
= El reconocimiento y el andlisis de perspectivas diferentes.

» Las reflexiones de los investigadores sobre su investigacion como parte del
proceso de produccion de conocimiento y la variedad de enfoques y métodos.

b) Estudio de caso

Colés y Buendia (1992, 253), establecen que los estudios de caso constituyen
uno de los métodos mas caracteristicos del enfoque cualitativo (aunque también son
utilizados en la perspectiva cuantitativa, (Yin, 1994; Merrian, 1998). Denzin (2006), los
define como un examen complejo o intenso de una faceta, una cuestién o quiza los
acontecimiento que tienen lugar en un marco geogréfico alo largo del tiempo.

La finalidad basica del estudios de caso es la comprensién de acontecimientos
(Stake, 1999). Bolivar (2002b) considera que un estudio de caso, suponen una serie de
relatos (procedentes de una o varias personas) debidamente ordenados segun las
caracteristicas afines por tema o situacion de vida. Lo que determina su caracter es €
objetivo de lainformacion.

Los estudios de caso con caracter cualitativo se centran en:

e Alcanzar una comprension lo mas profunda posible de aquello gque sitia como
objeto de estudio.

¢ Atiende a procesos, méas que a resultados.
¢ Concentra su atencion en aspectos que nunca son desligados de su contexto.
¢ Tiende a poner particular empefio en el descubrimiento del conocimiento.

Portela (1999) instituye una serie de caracteristicas que comparte el estudio de
caso con lainvestigacion cualitativa:

= El disefio esflexible y emergente, adaptado a las condiciones cambiantes bgjo las
gue discurre el proceso investigador.

» Laseeccion del caso de estudio fue intencionada y no aeatoria, y su tamafio es
reducido.
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= El investigador emplea una significativa cantidad de tiempo en e escenario
natural, a menudo manteniendo un contacto intenso con |os participantes.

Stake (1994; 1999) establece tres modalidades de estudios de casos en funcion
del proposito o de la finalidad de los mismos.

e Estudio intrinseco de casos: realizado para alcanzar una mayor comprension del
caso en particular. Sobre el cual se tiene un interés intrinseco. Su propdsito no esla
generalizacion de teoria.

¢ Estudio instrumental de casos: interesado en obtener una mayor comprension sobre
una tematica o una teoria. La finalidad de estudio no radica en la comprension del
caso. Se utiliza como instrumento para conseguir otros fines indagatorios.

e Estudio colectivo de casos. centrado en la indagacion de un fenédmeno, poblacion o
condicion general. No se focaliza en un caso concreto, Sino en un determinado
conjunto de casos.

En el estudio de caso, € investigador no puede olvidar identificar lo cominy lo
particular, lo que supone centrarse en cuestiones relacionadas con: a) la naturaleza del
caso; b) su historia; c) el ambiente o el ambito fisico, d) otros contextos relacionados o
implicados con €l caso; f) las personas que informan através de los cuales el caso puede
ser conocido o indagado. (Stake, 1994).

C) Estudio del conocimiento préctico

El conocimiento practico o conocimiento pedagogico (Martinez Reina y Parda
Garcia, 1995) “permite al profesor elaborar nuevos conceptos, derivar principios y
configurar teorias de acciéon” . (Medinay Dominguez, 1990, 131),

Las tareas diarias, entre las que se destacan las de carécter formativo, favorecen
la formacion profesional a partir de la propia préctica. De ellas emerge € conocimiento
profesional que configura a docente en el profesional que esy en e conocimiento que
este posee. “El conocimiento de los profesores esta formado por historias personalesy
profesionales y por las circunstancias ecolégicas de la accién en la que los profesores
se encuentran a si mismos’ Butt, Raymond y Yamagishi (1988). Se trata de situaciones
dificiles, conflictivas que se organizan en torno a un determinado contexto, sobre una
determinada problematica, a las que se intentan atribuir posibles causas, soluciones,
adoptadas y propuestas alternativas Elértegui, Medinay Fernandez (2003).

Se desarrolla a partir de un proceso reflexivo (Morine-Dershimer, 1989),
aprendizajes que se van interiorizando a partir de las propias practicas (Tochon, 1992).
Transcurriendo para ello un proceso conflictivo de reconstruccion del conocimiento
pedagdgico. (Martinez Reinay Parda Garcia, 1995, 369) Las creencias en relacion a la
ensefianzay el aprendizaje son principalmente implicitas. La mayor parte del tiempo se
trabaja a partir de la percepcion e interpretacion de los hechos, sentido intuitivo.
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Resultando de la mezcla de teorias personales y conocimientos extraidos de la
experiencia vital y profesional. (Pérez y Gimeno, 1988, 59)

Una de las claves para €l desarrollo profesiona es la reflexion, entendida por
Dewey, (1993) como, apertura mental, responsabilidad, ser todo corazon. La reflexion,
puede considerarse una buena estrategia de indagacion sobre la préctica profesional,
esta conduce al nucleo del pensamiento, y al sucesivo desarrollo profesional de los
participantes. Lareflexién comienza, al sorprenderse uno por algo, a tener desasosiego
e incertidumbre por las ocurrencias de los fendmenos, estadio que Goodman, (1986)
denomina pensamiento intuitivo.

Las personas recapacitan sobre ciertas cuestiones -metodologia de actuacion,
incidencia en la resolucion de problemas, valoraciones de actuaciones, etc.-
promoviéndose un proceso de meditacion que puede favorecer la préctica. La préactica
reflexiva profunda se convierte en € nacleo del saber y del ser docente. (Medina y
Dominguez, 1990).

El profesiona reflexivo no construye su conocimiento préctico realizando una
simple acumulacion de informacion gue recoge a lo largo de sus afios de experiencia,
sino planteando procesos de reflexion y procesos de toma de consciencia metacognitiva,
para hacer suyas las experiencias que suceden en €l transcurso del tiempo (Keney, 1994)

En conclusion, inquirir sobre este tipo de conocimiento puede ser beneficioso
paraindagar en profundidad sobre el pensamiento de uno o varios individuos sobre una
determinada cuestion. Liston y Zeichner (1991); Eliott (1991) y Litle y Cochan-Smith
(1990), Escudero (2008) consideran que a través de lareflexion y de la cooperacion los
educadores pueden y deben implicarse en indagaciones sisteméticas y rigurosas sobre su
propia practica y las circunstancias que la condicionan, produciendo conocimiento
vélido y legitimo.

d) I nvestigacion biogréafico-narrativa

Dentro de los distintos enfoques que contiene la investigacion cualitativa,
seleccionamos €& enfoque biografico-narrativo (McEwan, 1998). Connel y Clandinin,
(1995) establecieron que la narrativa esta situada en una matriz de investigacion
cualitativa puesto que se basa en la experiencia vividay en las cualidades de la viday
de la educacion.

La investigacion narrativa se utiliza cada vez mas en estudios sobre la
experiencia educativa, la razon principal para €l uso de la narrativa en la
investigacion educativa es que los seres humanos somos organismos
contadores de historias, organismos que, individual y socialmente, vivimos
vidas relatadas, por tanto su estudio es una forma en que los seres humanos
experimentamos el mundo. (Connel y Clandinin 1995, 11).
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La narrativa biografica establece un orden en el conjunto de hechos pasados,
entre 1o que era y es hoy, entre las experiencias pasadas y la valoracién que han
adquirido en relacion con los proyectos futuros. (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001,

43). Entendiéndola como,

“la cualidad estructurada de la experiencia entendida y vista como un
relato; por otro (como enfoque de investigacién), las pautas y formas de
construir sentido, a partir de acciones temporales personales, por medio de
la descripcion y analisis de los datos biograficos’ . (Bolivar, 2002b).

Desde ella se puede llegar a construir larealidad (Bruner, 1988, 4).

En lainvestigacion narrativa es importante que el investigador escuche primero
la historia del participante, quien primero cuenta la historia. Pero esto no quiere decir
gue € investigador permanezca en silencio durante el proceso de investigacion, en ella
emerge un proceso de colaboracion™ que conlleva una mutua explicaciéon y re-
explicacién de historias a medida que lainvestigacién avanza (Arnaus, 1995).

El auténtico potencial de la investigacion biografico-narrativa reside en el hecho
de que es posible producir conocimiento que ayuda a comprender e interpretar la
realidad educativa y constituye una potente herramienta, especialmente pertinente, para
entrar en el mundo de laidentidad, de los significadosy del saber préctico, de las claves
cotidianas presentes en los procesos de interrelacion, identificacion y reconstruccion
personal y cultural (Aceves 1992, 1994, 2001).

Investigar desde este marco metodoldgico, permite profundizar sobre ciertas
cuestiones primordiales, mediante la estimulacion de la reflexion, como un “medio
valido para construir conocimiento en la investigacion educativa’ (Bolivar, Domingo y
Fernandez, 2001: 56) y en la construccion de uno mismo (Bruner, 1997, 1998) La
narracion, de un ssmple caso, sobre una vida profesional puede aportar datos sobre
aspectos de la problematica educativa, porque aunque sea un caso Unico, no esta
descontextualizado ni cultural ni social, ni politicamente, Bruner (1999, 9).

€) M etodol ogia empleada

En nuestro caso, la investigacion se enmarca dentro del paradigma cualitativo;
dado la pertinencia de nuestro estudio, orientado a comprender fenémenos gue tienen
lugar en un ambito concreto (Albert Gomez, 2006; Pérez Serrano, 1994 Sandin
Esteban, 2003; y otros) optando por el estudio de caso unico (Pujadas, 1992), desde la
modalidad intrinseca (Stake, 1994), como método mas apropiado de la perspectiva

¥ En la medida que facilita la comprension, compartiendo la autoria colaborativa a todos los niveles
entre investigador e investigado (Arnaus, 1995).
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seleccionada (Yin, 1994; Merrian, 1998), desde la cua se intentan entender los
aconteci mientos sucedidos (Stake, 1999) en el gjercicio de la profesién de orientador.

Dispuestos a recoger €l conocimiento practico que posee un individuo concreto
en relaciéon a una temética. Entrevistamos a un sujeto -en el transcurso de dos cursos
académicos- estimulando su recuerdo, mediante la reflexion de acontecimientos
sucedidos (Kelchtermans, 1993a) a través del enfoque biogréfico-narrativo —en un
contexto determinado-. Donde se desarrollaron periodos de profundizacion sucesiva
(Kelchtermans, 1993a; 1993b). Con intencion de evidenciar su experiencia vivida como
orientador, como promotor de procesos de mejora, desde una de las funciones que se le
asignan; la asesoria, haciendo publicas aquellas percepciones, intereses, dudas,
orientaciones, hitos, circunstancias que -desde la préctica han influido
significativamente en ser el profesional que es y en actuar como lo hace (Domingo,
20053, 245).

Como ya se ha argumentado, algunas de las funciones asignadas a estos
profesionales de la orientacion, a pesar de ser vitales para la mejora, suelen quedar no
cubiertas, en contraposicion de otras mucho mas demandas y menos efectivas. Una de
esas funciones olvidadas es |a tarea asesora, desbancada normalmente por el devenir del
dia a dia, imposibilitando los procesos de mejora que pueden ser muy beneficiosos para
la comunidad educativa. Dejar pues a un lado la intervencion con € aumnado y
centrarnos en la interaccion que tiene lugar entre e profesorado y € orientador.
Concerniéndonos en la actuacion del orientador como asesor. En busca de las claves de
su trabajo; claves gque favorezcan la construccion de nuevas percepciones conceptual es
que faciliten la redimension de este tipo de agentes de apoyo.

El mundo del asesoramiento estd conformado de forma compleja, mostrando
una dinamica, flexible y controvertida panoramica, que debe abordarse —para su
comprension procesual y significativa- desde enfoques biogr aficos narrativos. Domingo
(20053, 245)

5.2 Seleccién del caso objeto de estudio

Puesto que nuestra intencién era realizar un estudio de caso, la seleccion del
caso Yy la zona de estudio eran clave. Nos interesaba una zona no demasiado grande, que
albergase dificultades de progreso, que fuese considerada minimamente interesante,
asimismo, para encontrar contradicciones del sistema, como por gjemplo, que acogiese
bolsas de poblacion excluida, poblacion inmigrante (ciudad dormitorio).

La calidad de la misma eraimprescindible, ya que de ella dependiala calidad de
los resultados. Albert Gdmez (2006) considera que el caso ha de estar relacionada con €l
paradigma de investigacion que se haya elegido. En nuestro estudio, € caso y la
finalidad de lainvestigacion han sido las que han determinado el paradigma.
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5.2.1 Contextualizacion

Situados en la provincia de Granada, concretamente en una localidad cercana a
la capital, nos encontramos a un Equipo de Orientacién Educativa (EOE) también
conocido como equipo de zona. Compuesto por un grupo de orientadores distribuidos
por los distintos centros y localidades que pertenecen a este equipo. (Tabla 6.1)

EOE 18283848

Centros de los municipios

Compuesto

) 5 Orientadores
o

Colegio 1° zona 22
Colegio 2° zona 22
Colegio 3° zona 22
Colegio 4° zona 22

N° 2

Colegio 1° zona 42

Colegio 1° zona 62
N° 6 Colegio 2° zona 62
Colegio 3° zona 62

Colegio 1° zona 82
Tabla 6.1. L ocalidades que componen € EOE.
Elaboracion personal a partir de: ORDEN de 17 de octubre de 2006.

Entre las distintas localidades que lo componen elegimos una en la que
solamente interviniese un orientador (Localidad n® 2 del cuadro 6.1). El municipio al
gue nos referimos alberga alrededor de 16.000 habitantes, y dispone de cuatro centros
publicos de infantil y primaria (CEIP). De los cuales, dos son de linea 1 y dos de linea
2.
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Graéfico 6.1 Contexto de trabajo.
Elaboracion propia.

Para que sea Util de aqui en adelante, se va a proceder a una pegueiia
caracterizacion de cada uno de los colegios, con la intencién de conocer € contexto en
el gque nos movemos.

El primer centro —al cual le asignaremos el n°1- de linea 1, se sitlia a las afueras
de lalocalidad, en una zona residencial. Las familias del entorno se caracterizan por ser
de nivel medio-alto. El profesorado del centro se considera estable y consolidado,
destacando el papel del equipo directivo, mas concretamente de la jefatura de estudios,
quien apuesta por iniciativas muy innovadoras.

El segundo centro, -cuyo nimero asignado a lo largo del andlisis sera € 2-
también de linea 1, se caracteriza por ser un centro recientemente inaugurado (aprox.
unos tres anos). Ubicado al igual que el anterior en otra de las zonas residenciales de la
localidad. El profesorado que lo compone es principal mente joven, no definitivo, salvo
un par de casos que estan asegurados con destino permanente.

Los colegios tercero y cuarto, ambos de linea 2, son 1os centros méas antiguos y
los que poseen mayor déficit social, tanto por su antigliedad como por su posicion
geogréfica -en la parte del pueblo donde las familias poseen un nivel socio-econémico
medio-bajo-. El centro n° 3 posee un profesorado reciente, mientras que el colegio n° 4
acoge a profesorado més antiguo del municipio. Lo que determina en cada uno de ellos
las caracteristicas del equipo directivo, estando muy consolidado y estable en el centro
n° 4 y muy inestable en el centro n° 3.
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5.2.2 Seleccién

Con la intencion de seleccionar la mejor opcion establecimos una serie de
criterios de manera previa, entre ellos; que fuese un orientador del equipo mencionado;
gue comenzase a trabajar en una zona, es decir, que los colegios no |o conocieran (para
evitar posibles variables contaminantes). Que estuviese dispuesto a dedicarnos su
tiempo. No obstante, una vez conocida la persona el egida nos encontramos con mejores
circunstancias de las que habiamos planteado; destacando su estilo y metodologia de
trabagjo, donde se interesaba por dinamizar procesos de meora, fomentando la
colaboracion de la comunidad educativa

La eleccion del sujeto de estudio fue intencionada (Portela, 1999, Bolivar,
Domingo y Fernandez, 2001), para €ello realizamos un proceso de depuracion de
candidatos en diversas fuentes™.

En tal proceso siguiendo la recomendacion de Véazgquez y Angulo, (2003) se
gjecutaron dos fases: i) fase de negociacion del acceso vy ii) fase de negociacion del
informe final. La primera fase solo tuvo que realizarse en una ocasion, dado que €
estudio se centra en un solo sujeto (Pujadas, 1992). La segunda tenia lugar a terminar
cada encuentro, momento en el que se facilitaba la informacion recogida en € dltimo
encuentro, con laintencion de que la persona verificaralo que alli se habia comentado.

Aceptando la recomendacién de Bolivar, Domingo y Fernandez (2001, 260),

“cuando se elige a un solo individuo es megior gque relina alguna singularidad
(haber roto con las pautas culturales convencionales en su entorno, poseer una historia
de vida particular) de forma que aporte una vision mas rica y compleja que aquel que
esté socializado en los modos habituales”

Nuestro orientador ser caracteriza por ser un buen informante. Destacado y
conocido por compafieros y alumnos como un orientador ejemplar. Del cual debemos
rememorar su historia de vida, donde ha gercido de, maestro, psicologo, orientador,
director de los EOE a nivel provincia e investigador —elaborando una tesis doctoral
sobre su profesion-. A continuacion (Tabla 6.2) se resume su memorable biografia.

19 . . , . . . .7
Preguntando en diversos focos de interés, en busca de posibles opciones de estudio; Delegacién de
educacion; profesores de niveles obligatorios y profesores/compafieros de la universidad.
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BIOGRAMA DEL ORIENTADOR SELECCIONADO

Su andadura comienza ala por €l final de los afios setenta, donde estudio la carrera de
magisterio general, especiadista en matematicas y ciencias, destacandose en esta etapa la
experiencia vivida en sus précticas, desarrolladas en un centro experimental con metodologia
Freinet”®. Ejerciendo de maestro, decide estudiar psicologia, algo a lo que le saco mucho
partido, ya que todo lo que iba aprendiendo lo desarrollaba a dia siguiente en su aula.

En e afio 1984, aparece una orden que instaura y convoca la creacion de equipos de
orientacion -en aguella época denominados equipos psicopedagdgicos de orientacién educativa
(EPOE)-. Junto con més compafieros es destinado a la zona de las Alpujarras Granadinas con la
simple labor de extender la orientacion. Durante este tiempo establece y define su trabgjo, es
decir, las funciones que suministraba €l decreto eran tan generales que é junto con sus
comparieros tuvieron que inventarse un sistema de trabajo hasta ahora inexistente. Pasados
cuatro afios, en €l 1988 se traslada a un equipo de zona cercano a la capital, este periodo se
caracteriza por la cantidad de grupos de trabajo en los que participd, compuestos por profesores
de distintos centros, reunidos con la simple intencién de reflexionar. Durante este tiempo
contintia forjando su estilo de trabajo.

Uno de momentos més importantes de su carrera es; cuando |e ofrecen la oportunidad
de ocupar €l puesto en delegacion de director de todos |os EPOEs de la provincia (1991). Etapa
en la que se suceden cambios importantes (un gemplo es la fusién de los EPOEs, EATAI y
SAE, creando lo que hoy conocemos como Equipos de Orientacién Educativa (EOE)).

En e 1997, abandona la delegacion (por cuestiones profesionales y personaes) y
regresa a su equipo de zona. En este periodo es de destacar su modelo de trabajo, € cua lo
define como experto y directivo, dandose cuenta de que €l llevar las cosas hechas a los centros
es contraproducente. Durante este tiempo comienza su estudio de tesis, cuya incertidumbre gira
en torno a conocer cudles son las claves del éxito para los equipos y los departamentos.
Utilizando alo largo de cuatro afios a sus comparieros como muestra para su estudio.

Le vuelven a ofrecer el mismo puesto en ladelegacion, y regresaen el 2001 para volver
de nuevo en e 2007. Durante este segundo periodo como director de los EOEs destaca la
inmensidad de iniciativas que se proponen (por gemplo la unificacién de programas y
materiales a nivel provincia, la permanencia en € centro en horario semejante a
profesorado...), intentando establecer su modelo (el que ha venido desarrollando y configurando
a lo largo de todos estos afos) a todos los equipos. Mostrando sus beneficios, sus
inconvenientes...

Tabla 6.2 Biograma

Este orientador ala hora de mostrar su trayectoria de vida, lo hace en torno auna
serie de dimensiones clave, sobre las que articula su reflexion y accidn profesional.
Toda su trayectoria de vida la ha utilizado para configurar una forma muy concreta de
desarrollar la orientacion y €l asesoramiento, Encontrandose en esos momentos
probando una nueva metodologia que la experiencia le ha revelado; mas participativa,
que emerja desde e centro, estableciendo relaciones de colaboracion entre los
participantes, etc.

Las dimensiones que ha elegido para poner en préactica tal metodologia, se
concentra en una serie de ges de trabajo, es decir, unas tematicas sobre las que
reflexionar con € profesorado. La primera de ellas la denomina “lectura’, su

20 . . ; . ~ o

Celestin Freinet, pedagogo francés fundador de la cooperativa de la ensefianza laica y de una escuela
experimental en la que desarrollé una nueva pedagogia basada en los métodos activos y en la libre
expresion del nifio.
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experienciale ha mostrado que una de | as causas de fracaso en los alumnos es lalectura.
Por ello su intencion es utilizar como puente | as pruebas de diagnostico para sensibilizar
al profesorado de laimportanciade lalecturaen |os escolares.

El segundo €je sobre e que quiere incidir, a lo largo de su actuacion como
orientador, es €l referente a “Plan de Orientacion y Accién Tutorial (POAT)”, desde el
cual quiere unificar programasy gestionar otra serie de actividades que le proporcionen
cobertura para otras cuestiones.

Los dos siguientes ges denominados “apoyos’ y “curriculum’ estan
relacionados entre si. La idea surge de la siguiente reflexion; a lo largo de los afios y
junto con otros companeros, se han dado cuenta de que los alumnos que acuden a apoyo
—por problemas de aprendizaje-, en vez de mejorar empeoran aumentando aun més la
brecha que los separa de sus compafieros de pupitre. Desde esta afirmacion el orientador
pretende actuar, para disminuir aguellas situaciones en las que los alumnos salen mas
desfavorecidos que favorecidos, incidiendo sobre otra serie de temas de especia
importancia en estos momentos —inclusion, mejora, calidad educativa, etc.-

Su propuesta nos conduce a ultimo g e tematico “curriculum”, proponiendo para
ello una nueva organizaciéon de este, como mejor estrategia para hacer frente a las
situaciones de desventaja. Para ello formula tres opciones curriculares, que convergen al
mismo fin, —que e alumno adquiera agquellos aprendizajes considerados baésicos-,
estableciendo una metodologia apoyada por registros de clase, mediante los cuales se
recoge la informacién del individuo respecto a su aprendizaje. La primera opcion
curricular, se refiere a curriculum normal —el nifio en clase sin ningun tipo de
adaptacion-, la segunda, establece una pequefia variacion de curriculum —sin sacar a
alumnos del aula- en la que €l nifio/a solo aprendera aquellos aprendizajes que e centro
ha considerado esenciales (aprendizajes minimos que debe interiorizar un alumno). Y la
ltima opcidn, para los nifios/as con mayor retraso escolar, se basa en sacar a individuo
del aula, y ensefiarle a través de fichas (por gjemplo) aquellos aprendizajes basicos que
igualmente aprenden los de la segunda opcion pero con mayor vigilancia dado la
dificultad ala que se enfrentan.

Por dltimo, aunque no entre como ge temético propiamente dicho, uno de los
objetivos de su trabajo es aunar € trabajo en los cuatro centros, 1o que é denomina
“Proyecto Localidad”. Es decir, establecer redes de contacto entre los cuatro centros y
promocionar a que 1os proyectos que sean semejantes, organizarlos de manera comun,
provocando refuerzos anivel de localidad.

Su metodologia de trabajo, como se puede apreciar, se caracteriza por ser
distinta a prototipo comun, estableciendo relaciones paritarias entre los comparfieros de
trabgjo. Segun é, su actuacion estd construida y asentada bajo muchos afios de
experiencia, germinada desde la propia practica, —ain en construccion-, delimitando
continuamente nuevas estrategias de trabajo. Por todo ello, nuestro foco de interés se
centra en esa actuacion que esta desarrollando en los centros educativos. Con la
intencién de of recer pautas legitimadoras alos profesionales del campo.
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5.2.3 Negociacion y toma de contacto

El proceso de negociacion de acceso (Vézquez y Angulo, 2003), es decir,
momento en el que investigador e investigado establecen una serie de pautas en relacion
al estudio, adquiere bastante importancia. En €l suelen tratarse cuestiones concernientes
al desarrollo del estudio y al tratamiento de lainformacion. Clandinin'y Connelly (1988,
18), establecen que, la negociacion de la entrada en el campo es vista, cominmente,
como una cuestion ética que tiene que ver con los principios que establecen las
responsabilidades tanto de los investigadores como de los participantes. Hasta llegar
idealmente a la “ coautoria’ o “autoria compartida” (Larrosay otros, 1995; Domingo,
Luengo, Luzény Martos, 2007).

Es recomendable que el investigador conozca el cédigo deontoldgico que debe
prevalecer a lo largo del estudio. Aungue eso no signifique la garantia de un estudio
fructifero (Macintyre, 1981, 281). En e proceso de empezar a vivir la historia
compartida de la investigacion narrativa, € investigador tiene que ser consciente de
estar construyendo una relacion en la gue ambas voces puedan ser oidas (Connelly y
Clandinin, 1995, 19). En ellos radica la importancia de la construccion mutua de la
relacion de investigacion, una relacion en la que ambos, participantes e investigadores,
Se sientan competidos por sus relatos.

Vazquez y Angulo (2003) establecieron una serie de criterios éticos, a modo de
cladusulas de contrato, que deben ser respetadas por € investigador en el desarrollo del
estudio. (Véase Tabla6.3)

Criterio Explicacion

Entre los participantes sobre los limites del estudio larelevanciade las

Negociacion . ) S .
€9 informacionesy la publicacion de los informes.

Entre los participantes, de tal manera que toda persona tenga derecho

Colaboracién . = ; N
tanto a participar como a no participar en lainvestigacion

Tanto con respecto a anonimato de las informaciones (s asi se desea)
y especialmente con € alumnado, como con respecto alano utilizacién
de informaciones o0 documentacién que no haya sido previamente
negociaday producto de la colaboracion

Confidencialidad

Sobre puntos de vista divergentes, juiciosy percepciones particularesy

Imparcialidad )
sobre sesgos y presiones externas.
Detal manera que lainvestigacion no puede ser utilizada como
Equidad amenaza sobre un particular o grupo, que colectivos o individuos

reciban un trato justo (no desequilibrado o tendencioso) y que existan
cauces de replicay discusién de los informes.

Que quiere decir, asumir el compromiso colectivo e individual de
Compromiso con el indagar, hasta donde sea materialmente posible, las causas, |0 motivos

conocimiento y las razones gque se encuentran generando y propiciando los
aconteci mientos estudiados.

Tabla 6.3 Criterios éticos para los estudios de casos inter pr etativos.
(Vazquezy Angulo, 2003).
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De igua forma, Ferndndez Cruz (2006, 188), ha determinado tres grandes
criterios éticos a tener presentes en | as investigaciones biografico-narrativas.

1. Principio respecto ala autonomia personal:
¢ Necesidad de otorgar consentimiento explicito para ser objeto de investigacion.
¢ Facilitar todalainformacién disponible sobre lainvestigacion

¢ Queéd investigado no se sienta estafado o0 engafiado respecto a los objetivos
previstos, e procedimiento disefiado o0 el uso de los datos

¢ Necesidad de contar con el consentimiento de terceras personas af ectadas

¢ Lasinformacién que se produce es propiedad del investigado y debe validarlaen
dos momentos: previo y posterior a andlisis

o Facilitar su participacion en todas las fases de la investigacion.
2. Principio de confidencialidad:

e Confidencialidad de los datos: garantia de anonimato.

3. Principio dejusticia

¢ Que los participantes no se sientan valorados o0 juzgados, que no queden en
evidencia, que no puedan ser sancionadas por sus opiniones o actitudes.

¢ No provocar fatiga, cansancio, ansiedad... facilitar larelgacion, la escucha atenta.
e Atender alos posibles beneficios del investigado.
¢ Nunca provocarle prejuicios por su participacion.

En nuestro propio trabajo, e contacto tuvo lugar en e mes de noviembre de
2007, tras una peguefia reunion, donde ambas partes expusimos nuestras inquietudes e
Intereses.

La impresion que recibimos en aquel primer encuentro fue muy buena,
primeramente, porqué esta persona tenia muy claro cudl era su modelo de trabgjo, en
segundo lugar, porque estaba dispuesto a dedicarnos su valiosisimo tiempo, y por
ultimo, demostraba ilusion por € vigje en € que se iba a embarcar durante los proximos
4 anos (hasta que se decidiese su proximo destino).

Era tal su compromiso con la comunidad educativa que estaba dispuesto a
trasladarnos todo |o que aconteciese en |0s sucesivos meses, para que, tratado de forma
correcta, se establecieran conclusiones relevantes para é y para los compafieros de
profeson. Siendo mutuos los beneficios que podriamos alcanzar a lo largo del
desarrollo de este trabgjo y teniendo presente los criterios a los gue nos hemos referido
anteriormente comenzamos a recoger informacion.
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5.3 Diseflo

El disefio de investigacion abarca desde la seleccidon del tema a la recogida de
informacion y posterior andlisis. Se considera un disefio flexible y emergente, (Taylor y
Bogdan, 1994; Portela, 1999; Buendia, Colas y Hernandez, 2004) abierto a
modificaciones -procedentes del desarrollo normal de la investigacion como de las
aportaciones que se realicen a partir de este tribunal- Albert Gdmez (2006) recomienda
gue los disefios en este tipo de investigaciones, han de ser flexibles, abiertos, con
capacidad de adaptarse a cada momento y circunstancias, en funcion del cambio que se
produzca en larealidad educativa objeto de estudio.

Igualmente se le atribuye un carécter descriptivo, (Albert Gomez, 2006) en la
medida que aporta una descripcién de aquello en lo que € estudio concentra su
atencion. Mediante un proceso deductivo, teniendo en cuenta la teoria existente
relacionada con el tema de investigacion; e inductivo (Taylor y Bogdan, 1994), de
manera que elabora conocimiento através de los datos recogidos y analizados.

Destacando su caréacter circular (Flick, 2004). Muchas investigaciones se centran
en la linealidad (sobre todo agquellas con caracter cuantitativo), donde las fases de la
investigacion tienen su momento alo largo del estudio, en nuestro caso se apuesta por la
circularidad, donde cada fase puede ser retomada a lo largo del proceso de
investigacion, sin seguir una pauta previa. La circularidad “obliga al investigador a
reflexionar permanentemente sobre el proceso entero de investigacion y sobre los pasos
particulares a la luz de los demas’ . (2004, 58),

Por ultimo, proponemos un disefio longitudinal y holistico (Bisquerra, 1989;
Portela, 1999, Albert Gémez, 2006) en la medida que se desarrolla a lo largo de un
periodo de tiempo -cuatro cursos escolares desde el curso académico 2007/2008 a

2010/2011- recogiendo e desarrollo de los hechos en su conjunto -evitando la
parcialidad de datos-.

Para € desarrollo de la investigacion Bisguerra (1989) establece un listado de
caracteristicas relacionadas con la perspectiva de nuestra investigacion:

1. El investigador como instrumento de medida. Todos los datos son filtrados por el
criterio del investigador, por tanto los resultados son subjetivos.

2. Estudios intensivos a pequefia escala.

3. Teorias e hipotesis. no suelen probar teorias 0 hipétesis, més bien intenta
generarlas.

4. No tiene reglas de procedimiento.

5. Holistica: abarca un fendGmeno en su conjunto
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6. Recursiva: el disefio de la investigacion es emergente. Se va elaborando a medida
gue avanza la investigacion. Por ello e investigador debe estar siempre alerta al
descubrimiento fortuito de algo que no tiene previsto.

7. Categorizacion: clasifica a través de cuestiones que se va planteando €
investigador.

8. Andlisis estadistico: en genera no lo permite.
9. Serendipity: se pueden incorporar hallazgos que no se habian previsto.

10. Emocionalmente satisfactoriaz es importante asegurarse de que estén
hablando lavoz de “su gente”. Es democrética o incluso populista.

El siguiente grafico (Gréfico 6.2) muestra cual ha sido nuestro disefio en funcion
de la perspectiva, de los instrumentos seleccionados y de las herramientas informéticas
escogidas para el andlisis.

. . . . . . 21
Grafico 6.2 Paradigma, instrumentos y herramientas de investigacion

% partiendo dela perspectiva cualitativa, se opta por €l estudio de caso como método més pertinente para
acceder a conocimiento practico que posee la persona estudiada. Determinando un enfoque biogréafico-
narrativo por entrevistas, através de cascadas de profundizacion reflexiva.
Con objeto de efectuar un andlisis comprensivo (analisis de contenido) de los datos recogidos, nos
apoyamos en dos herramientas informéticas. (La primera de ellas (Cmap Tools) permite la seleccion y
clasificacién de informacion. Mediante las representaciones que con ella se realizan, la persona de
estudio, con un simple vistazo, puede confirmar la informacién que en su dia ofrecid. Igualmente su uso
ayuda ala elaboracion de las futuras categorias.
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5.3.1 Fases

En la bibliografia al uso sobre disefio de investigaciones, (Bisgquerra, 1989;
Colésy Buendia, 1992; Buendia, Colasy Hernandez, 2004; Flick, 2004; Albert Gémez,
2006) se recomiendan una serie de fases, amodo de pasos a seguir, para su elaboracion,
indistintamente del paradigma de investigacion, estos son:

O En primer lugar es necesario determinar €l tema o problema de investigacion.
O Indagacion bibliogréfica sobre la problemética el egida

O Delimitar las hipétesis u objetivos de investigacion.

O Seleccion del caso/sy entradaa campo.

O Recogida de informacion.

O Andisisy presentacion de resultados.

O Elaboracion de conclusiones.

Situados dentro del paradigma de investigacion cudlitativa, Albert Gomez
(2006) propone las siguientes fases para el desarrollo de este tipo de estudios:

FASE PREPARATORIA

ETAPA QE ETAPA DE DISENO L ETAPA DE
REFLEXION YPLANIFICACION AltAMPO ) RECOGIDA DE

Eleccion del tema Disefio flexible, e

y busqueda de eleccion del Conocer el campo Seleccionar técnica
informacion método, del Identificar al derecogidade
escenarioy dela informante datos
estrategia

FASE INFORMATIVAY

ANALISIS DE LOS DATOS: ELABORACION DEL INFORME

Reduccion;
transformacion;

obtencion de resultados
y verificacion de
conclusiones

Presentacion y difusion de
los resultados

Grafico 6.3 Proceso dela investigacion cualitativa.
Elaboracion propia a partir de Albert Gémez (2006).

La segunda herramienta utilizada (File-Maker Pro) -una vez determinadas las categorias-, permite la
codificacién de datos -ayudando al investigador en el manejo de tanta informacion- para a partir de
estos sea posible interpretar y comprender la realidad.
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Sin olvidar las orientaciones que se acaban de presentar y recordando la
circularidad (Flick, 2004) de nuestro estudio -lo que supone gque cualquiera de las fases
puede ser retomada- hemos querido mostrar a través de un gréfico, cuales han sido las
fases por las que ha pasado nuestra investigacion.
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Gréfico 6.4 Disefio de la investigacion. Elaboracion propia.
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En lafaseinicial: -correspondiente a primer curso de doctorado- tras un periodo
de reflexion, se delimitd e area de estudio. Iniciandose asi |a indagacion bibliografica
sobre |os distintos focos de interés.

Transcurrido un tiempo de meditacion, (Fase media) se comenzd con la
delimitacién de objetivos, asi mismo, de forma paraela, se procedio a la seleccién del
sujeto de estudio. Induciéndonos en el proyecto de manera profunda.

En la tercera fase, entrada al campo, empez6 la recogida de informacién
(comenzando en diciembre del 2007). Este proceso hatenido lugar a lo largo de varios
meses, en e que se incluyen larealizacion de entrevistas, su posterior transcripcion y su
ciclo de profundizacion sucesiva.

La ultima fase, analitica, donde se pretendian mostrar los resultados, se ha
desarrollado brevemente en las Ultimas semanas. Imposibilitando su fugacidad un
desarrollo més profundo.
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5.4 Instrumentos derecogida de evidencias

En € estudio de caso se pueden utilizar varios métodos de recogida de
informacion, como son: la observacion directa, las entrevistas o los documentos y
objetos (Yin ,1994).

5.4.1 Laentrevista:

La entrevista supone, una conversacion con unas caracteristicas que la
distinguen del tipo de encuentros basicamente informales que acontecen en la vida
cotidiana. En ella las personas pueden reflexionar, hasta cierto punto, sobre sus
propias acciones, 0, al menos se les puede inducir a hacerlo. (Vazquez y Angulo, 2003,
32).

Existen diversidad de clasificaciones (Taylor y Bogdan, 1994; Buendia, Colasy
Herndndez, 2004) de tipos de entrevistas, diferenciadas por a quien son dirigidas, que
estructuratienen y que finalidad persiguen:

En relacion a nimero de sujetos a quien de dirigen se pueden diferenciar entre:

= Entrevistas individuales
= Entrevistas grupales
Seguin su estructura; se pueden clasificar en:
» Entrevistas abiertas o no estructuradas
= Entrevistas semiestructuradas

= Entrevistas estructuradas

La entrevista abierta 0 no estructurada, la mas comun para la investigacion
biografico-narrativa Conelly y Clandinin (1995) -tipicas en los estudios de caso-, ho
contienen un procedimiento a seguir, es decir, una serie de preguntas a través de las
cuales conducir e dialogo. Las cuestiones se van construyendo a medida que transcurre
esta (Yin 1994; Merriam 1998). Aungue previamente las entrevistas no estan elaboradas
el investigador ha de conocer cuestiones relativas a desarrollo de las mismas, de forma
gue este sea sensible a ciertos temas o aspectos importantes.

Spradley (1979, 223) y Patton (1980, 207), establecen la siguiente tipologia de
cuestiones atener en cuentaalo largo de la entrevista.
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Preguntas descriptivas. realizadas para conocer € lenguge del informante,
como asi la descripcion de ciertos acontecimientos.

Preguntas estructurales: Gtiles paraidentificar laformaen como los informantes
han organizado y estructurado la informacion.

Preguntas de contraste: utilizadas para comprender qué ha querido decir el
informante al utilizar ciertos términos.

Preguntas de opinion o valoracion: Utiles para comprender las valoraciones
relativas a acontecimientos, sucesos...

Preguntas de sentimientos: mediante las cuales se anima a informante a
expresar sus emociones y sus sentimientos sobre lavida vivida.

Preguntas demograficas o de identificacion: (tiles para conocer ciertas
caracteristicas personales, sociales o profesionales de la persona entrevistada.

Vazquez y Angulo (2003), establecen las siguientes recomendaciones para un

adecuado desarrollo;

En ellas se ha de favorecer € buen clima de entrevista, la persona ha de estar o
mas comoda y relajada posible.

Ha de redlizarse en un lugar tranquilo, algjado de las distorsiones y
distracciones.

El investigador ha de tener una actitud de interés, centrada en la escucha activa.

En caso de que €l investigador realice un silencio demasiado largo, el
entrevistador ha de invitarlo a continuar.

Ha de estar fechada con antelacién.

En caso de que la persona no permita su grabacion, € investigador debe anotar
sus repuestas de la forma mas literal posible. Y posteriormente transcribirla
cuanto antes.

Mantener la confidencialidad 1o mejor posible.

Evitar entrar en conflicto con e informante, sin valorar la informacion que nos
facilite.

Evitar los prejuicios.

Nunca dar pos supuesto algo, preguntar por e significado que tiene para €
cualquier palabra.

Dialogar en términos genéricos en caso de que la persona se sienta incomoda con
sus declaraciones.
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e Delimitar los ambitos de interés, en las primeras entrevistas.

Las entrevistas a modo de biografia-narrativa; utilizadas como técnica de
recogida de informacion, se interesan por recoger informacion de manera oral —a través
de instrumentos tecnoldgicos- sobre acontecimientos, opiniones, creencias, etc. Que
posea una o varias personas acerca de un tema. (Massot, Dorio, Sabariego, 2004)

Conseguir redlizar entrevistas no es algo dificil, mientras que conseguir buenas
entrevistas si que puede ser complicado. Bolivar, Domingo y Fernadndez (2001).
Distinguen tres grandes momentos en su desarrollo:

1. Planificacién
2. Llevarlaacabo
3. Transcripcién einterpretacion

El proceso de las entrevistas puede considerarse bastante complejo ademés de
arido, pero de é dependen la calidad de |os resultado que se obtengan.

Para nuestra investigacion se opté por la entrevista no estructurada o entrevista
en profundidad (Vazquez y Angulo, 2003) a modo de narrativa biogréfica (Bolivar,
Domingo y Fernandez, 2001), como mejor instrumento de la recogida de informacion.

En ellas se pretendia que e orientador nos contase todos y cada uno de los
acontecimientos que habia ido experimentando en los centros;, con la intencion de
andlizar e interpretar toda esa informacion. En una peculiar reconstruccion de la
experiencia, por la que, mediante un proceso reflexivo, se da significado a lo sucedido
o vivido (Ricoeur, 1995, 5). A través de este tipo de entrevistas se intentaban conocer
cudles eran los acontecimientos diarios que se producian en los colegios y cOomo
marcaban estos su evolucion en unared de centros.

Las entrevistas fueron realizadas de manera mensual a lo largo de dos afios
(desde € mes de diciembre de 2007) en las que se han tenido presente las
recomendaci ones procedentes de la teoria en relacion a como debian redizarse. En ellas
nuestra intencion era, invitar a reflexion a objeto de estudio. Estimulandolo para que
recapacitase sobre sus propias acciones y sobre todos aquellos episodios desarrollados
en los centros que fuesen de importancia para la investigacion. A continuacion se
muestra una tabla que refleja el proceso que ha seguido cada entrevista. (Tabla 6.4).
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DESARROLLO DE LASENTREVISTAS

En primer lugar se fijaba una fecha en la que €l orientador y yo pudiésemos charlar un
rato. Las primeras entrevistas fueron més asiduas (cada semana), con idea de ponerme al dia®
cuanto antes. Posteriormente se han venido realizando de manera mensual. Esos primeros
encuentros fueron dedicados a enmarcar el campo de estudio —tipo de centros, estructura- y a
delimitar qué organizacion deberiamos seguir alo largo de nuestro estudio.

Las entrevistas solian durar entre 60 y 90 minutos, dependiendo de los sucesos
acontecidos desde € Ultimo encuentro. La forma de recogida de la informacion se realizaba a
través de una grabadora de voz digital (Philips voicetracer 7780). Situada en €l centro de la
mesa del lugar de encuentro (normamente la casa de este orientador). Estas solian efectuarse
por las tardes, momento en gque el orientador no estaba trabajando en ninguno de sus colegios ni
en la sede del equipo.

A la postre, ya en casa 'y con un programa informatico que ayuda a la trascripcién (Via
Voice, para Windows pro edition, Release 8) trascribia todo 1o que se habia comentado en el
encuentro. Las trascripciones las solia hacer a los pocos dias de haber tenido la cita, con laidea
de plasmar en ella todo aquello que el lengugje corpora trasmite. El trabajo de cada una de las
trascripciones (incluidas las correcciones) podria oscilar entre las 5y 6 horas, dependiendo de la
extension de lamisma.

Una vez pasadas a formato Word, volvia a escuchar la grabacién localizando y
corrigiendo aquellos fallos que habia cometido el programa informético (dado que su fiabilidad
no es del 100%). Al final de este proceso solia apuntar las ideas que se habian quedado abiertas
—alaespera de ver su evolucion - o poco claras. También |levaba apuntadas |as nuevas dudas de
lecturas e informaciones que habia recogido para que en la préxima entrevista estos
interrogantes fuesen los primeros atratar.

A lo largo de las entrevistas se hablaban de diversos temas, |a mayoria relacionados con
los centros y con laevolucion del trabajo, aungue también nos gustaba comentar otras cosas, por
ejemplo, como se desarrollaban los cursos del primer afio de doctorado que estaba realizando en
aguellos momentos, qué tipo de trabajos exigian, que profesores o conferencias interesantes
estaban pendientes, cuéles de ellas tenian relacion con nuestro tema, etc.

En el siguiente encuentro, |le entregaba la Ultima entrevista trascritay corregida para que
él larevisaray buscara los posibles errores 0 mal interpretaciones por mi parte. A medida que
las iba corrigiendo me las entregaba ya con sus comentarios y matices al margen. Una vez
actualizada en mi ordenador (en un documento distinto para que no se perdiese la primera
correccion), iba almacenando cada una de €ellas junto con las grabaciones de voz, con laidea de
presentar toda esta informacion ami tribunal en caso necesario.

Tabla 6.4 Desarrollo de las entrevistas.

Utilizando un proceso de profundizacion sucesiva mediante ciclos de
profundizacion (Schitze, 1983, Kelchtermans, 1993a; 1993b) donde han de
desarrollarse momentos de interanalisis (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001, 168-

*? Durante la carrera habia estudiado cosas en relacién a los Equipos de Orientacién Educativa, pero las
circunstancias requerian que mi conocimiento fuera mucho mayor. Por lo tanto era preciso cuanto antes
adquirir un nivel de informacidén que me permitiera sacarle el mayor jugo a nuestros encuentros. Esos
primeros encuentros los dedicamos a hablar sobre la organizacion que ibamos a seguir, sobre la
estructura de los colegios, sobre las perspectivas de trabajo, sobre los ejes que el orientador habia
elegido como claves para poner en practica, etc.
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170) y validacion procesual dialéctica® (Domingo, Luengo, Luzén y Martos, 2007).
para profundizar en cuestiones que hayan quedado abiertas. En un proceso de
“autoandlisis asistido” (Bourdieu, 1999).

Desarrollandose este proceso hasta la conocida saturacion de informacién, -
momento en que |os nuevos relatos no aportan nada relevante no conocido ya- (Bolivar
y Domingo, 2006).

CASCADA DE PROFUNDIZACION SUCESIVA

Entrevista
informal

Vifietas narrativas

/ arbol ordenado
Analisis

Esquema ideas

Validacion informante Anélisis narrativo
Profundizacion y de narrativas

Toma de contacto
Seleccion/ negociacion

Relato de vida

Validacion informante Informe Validacién y
Sintesis relato conclusion valoracion contraste

Informe de investigacion

Grafico 6.5. Cascada de profundizacién sucesiva. Kelchtermans, (1993b)

Tomando como egemplo € grafico anterior, se muestra € proceso de
profundizacion que han seguido nuestras entrevistas (once en total, correspondiente al
curso académico 2007/2008). Pretendiendo desarrollar este hasta una posible saturacion
de informacion o completar €l periodo acordado para conocer la evolucion/el desarrollo
del proceso.

En primer lugar —fijada la fecha previamente- tenian lugar €l encuentro, donde
dependiendo del momento —al principio o a final del encuentro- se retomaban ideas que
no habian quedado claras, o, que continuaban abiertas a la espera de aconteci mientos.
Asimismo, aunque fueron pocas las ocasiones, se corregian mal interpretaciones por mi

** Sometiendo cada entrevista a un proceso de negociacion con el informante, adquiriendo mayor
veracidad de compromiso con la verdad. Es decir, al devolver cada una de la entrevistas al sujeto de
estudio, se produce un proceso de indagacion sobre la informacién plasmada. Procurando descubrir
posibles errores o malinterpretaciones por mi parte.
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parte en las transcripciones y mapas de contenido que yo iba facilitando de las
entrevistas pasadas. De estaforma, han sido validadas por nuestro objeto de estudio.

[ Dia 4 Diciembre 2007 ‘[
i Transcripcion J

Revision g Dia 13 Diciembre
- 2007 P
' I Transcripcion
Revision . — Dia 18 Diciembre
— 2007

Transcripcion 1#3 -

|

:

:

Revision - I Dia 8 Enero 2008 J

Transcripcion |~

L

Revision

Transcripcion

:

Revision

Transcripcion

:

Revision

Transcripcion

:

Revision

Transcripcion

:

Revision

Transcripcion

r\\_

Revision

( Transcripcion

Revision

(' Transcripcion

Revision

Grafico 6.6 Proceso de profundizacion de la entrevistas.

Complementario a las entrevistas -cuando la investigacion este més avanzada
pretendemos recoger “documentos’ que contrasten la informacion recogida en las
conversaciones. Estos materiales permiten comprender las perspectivas, 10s supuestos,
las preocupaciones y actividades de quienes los producen” . (Taylor y Bogdan, 1998,
49).
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Igualmente, aunque aun no hay nada decidido si se presenta la oportunidad, se
podrian realizar grupos de discusion -con los profesores de los centros a los que esta
destinado el orientador- desarrollandose estos a final del proceso, para evitar posibles
contaminaciones. Con € propésito de recoger informacion del trabajo del orientador
desde otro &mbito. Realizdndose una confrontacion de informaciones, de ideas de
sentimientos (Rubio y Varas, 2004, 67), con intencion de, en primer lugar llegar a
profundizar en las conclusiones extraidas de la entrevistas, en segundo orden, acanzar
la triangulacion metodol ogia de la que habla (Denzin, 1989).

5.5 Instrumentosde analisis

Una vez recogidos los suficientes datos se ha procedido a andlisis, orientado a
dar sentido a las primeras impresiones, asi como a los restimenes finales (Stake, 1999,
67). Gracias a é se ha podido sintetizar, organizar, clasificar y categorizar la
informaci 6n recogida en estos dos afios de trabajo.

Para ello vamos a redlizar varios tipos de andisis. De una parte un andlisis
diacronico (andlisis vertical) para ver €l desarrollo del proceso -orden de aparicion y
evoluciéon de ideas en las entrevistas-. Y de otra, un andlisis sincronico (andlisis
horizontal). Para entrar en los grandes temas que articulan el conocimiento profesional
(Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001; Bolivar Ferndndez y Molina, 2005) en el
desempefio de la funcién asesora de un EOE.

Complementario a estos (exploracion vertical y horizontal), se realizardn
analisis paradigmaticos —mediante el empleo de categorias- y no paradigmaticos -
propiamente narrativa-. (Polkinghorne, 1995; Bolivar, Luengo, Luzén y Martos, 2007;
Domingo 2005a).

Pararealizar el proceso de “gestion”, “ seleccion” , “ clasificacion” , “ andlisis’ e
“interpretacion” de la informacién recogida, se han utilizado y se pretenden utilizar
diferentes instrumentos y herramientas informaticas:

Primeramente, para realizar la seleccion y clasificacion de informacién se ha
optado por e uso de mapas conceptual es.

En segundo término, parallevar a cabo andlisis de informacion, se ha optado por
el uso de un programa informatico que ayuda a la gestion de conocimiento (File-Maker
Pro).

Y por ultimo, para efectuar la interpretacion y comprension de la realidad nos

apoyaremos en el programa (N-VIVO), permitiendo a investigador determinar las
relaciones que se establecen entre categorias.
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5.5.1 Mapas conceptuales

L os mapas conceptuales, se pueden definir como una representacion gréfica® de
contenidos teméticos, disciplinas cientificas o simplemente de informaciones que posee
una persona acerca de un tema. Novak (1998), afirma que: un mapa conceptual supone
un resumen esguematico que representa un conjunto de significados conceptuales
incluidos en una estructura de proposiciones. Utilizados desde los afios 90, como una
herramienta heuristica de esguematizacion que representaba el conocimiento del
profesor y del estudiante. (Tochon, 1990; Sanchez, 1993). “Es la herramienta mas
usada para medir la estructura cognitiva y para documentar el cambio conceptual”
(Winitzky y Kauchak, 1995:215)

Mahler y otros, (1991, 26) diferencian dos tipos de mapas:

*Mapas conceptuales: constituido por expertos en un &ea de conocimiento
dado. Tiene un ato grado de validez y es considerado como un punto de vista oficia
acercadel conocimiento sobre ese tema.

*Mapas cognitivos: construidos por un sujeto que no tiene por qué ser experto
en una materia dada y representa el punto de vista personal acerca de un conocimiento
sobre esa materia.

La técnica del mapa, generalmente, viene acompafiada de una serie de
entrevistas, permitiendo estas que la estructura del esquema que presenta e mapa
cognitivo se vaya ampliando, remodelando mediante la introduccion de nueva
informacion que se recoge durante la entrevista (Moral Santaella, 1994, 168). El
esquema, a final de la entrevista muestra una clara individualidad que le permite ir
diferencidndose de los otros temas (Tochon, 1990). En definitiva, es un instrumento de
representacion del contenido que promueve el aprendizaje metacognitivo, en la medida
que individuo que los elabora pasa por un proceso de interiorizacion de informacion.

En nuestro caso su uso encierra tres propositos; por un lado destacar la
informaciGn mas importante tratada en las entrevistas, por otro, provocar lareflexion de
la persona que los recibe una vez realizada y transcrita la entrevista, produciéndose en
tal proceso la validacion de la informacion (Fernandez, 2006); Y por dltimo, su
elaboracion sirven de apoyo para elaborar los futuros sistemas de categorias.

Para su confeccion se lleva acabo e siguiente procedimiento:
1. Seredlizay transcribe la entrevista;

2. Procedo a redlizar una lectura detenida y reflexiva sobre las informaciones
plasmadas en el papel;

24 .z L . . , ,
La representacion grafica puede estar simbolizada a través de palabras, colores, flechas, lineas, etc.
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3. Con ayuda de un subrayador voy sefialando los comentarios mas significativos
gue harevelado nuestro sujeto de estudio;

4. Terminado este proceso, y apoyandome en un folio en blanco, comienzo a
plasmar y organizar ideas, pensando en la claridad que debe tener e futuro
mapa;

5. Contracto las informaciones relevantes para el orientador y para el conocimiento
pedagdgico;

6. Concluido en € papel, se procede a la informatizacion del mismo. Para ello
existen una serie de programas (algunos de ellos gratuitos) que facilitan una
elaboracion sencillay rgpida.

7. Se le entrega al orientador, junto con la entrevista transcrita, para que valide la
informacion plasmada en é, la corrija, matice, amplie o profundice.

El programa seleccionado finalmente se titula Cmap Tools. Herramienta
informatica de software libre, que permite la elaboracion de mapas conceptuales. A
continuacién se muestra un gemplo de un mapa conceptual elaborado con este
programa. (V éase Grafico 6.7).

Graéfico 6.7 Ejemplo de un mapa conceptual de una entrevista.

De forma complementaria a los mapas se han realizado unos pequefios
comentarios —‘vifietas descriptivas’-, de nodulos, relaciones y conceptos més
destacados, donde se resumen |as ideas mas importantes, que permiten captar €l sentido
de lo que ali se habla. La finalidad de estos reside en abreviar €l transcurso de cada
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entrevista, mostrando simplemente el contenido que verdaderamente es importante para
lainvestigacion.

5.5.2 Analisis de contenido

El andlisis de contenido permite la reduccion de la complejidad de los mensgjes,
a través de técnicas de codificacion. Callejo (2001). Considerandolo una técnica de
investigacion destinada a formular, a partir de ciertos datos, inferencias reproducibles
y validas que puedan aplicarse a un contexto (Krippendorff, 1990, 28). De ella se
pretende elaborar nuevo conocimiento, gracias a la representacion de hechos a modo de
guia de accion. Su finalidad ratica en identificar y explicar representaciones cognitivas
gue otorguen sentido atodo €l relato (Bardin, 1996).

El andlisis de contenido conduce al investigador a navegar en un mar de datos a
los que debera hacer frente, usurpando la profesion de artista, para crear una obra que de
sentido a la realidad estudiada. Fundamentédndose en las informaciones recogidas en €l
periodo de contacto.

En relacion al andlisis diacronico y sincronico de datos, debemos concretar que
el primero de ellos, vertical (diacronico) los datos contienen una informacion temporal
acerca de las relaciones secuenciales entre los acontecimientos, describen cuando
ocurrié un suceso y los efectos que tuvo sobre los siguientes. Asi, en la ordenacién
autobiografica, se incluyen referencias a cuando y por qué determinadas acciones
tuvieron tales o cuales resultados o impactos. Mientras que en € horizontal
(Sincrénico), los datos son enmarcados como respuestas categoricas a las cuestiones
del investigador. (Bolivar, 2002b, 12).

Polkinghorne (1995), diferencia dos modos de andlisis. “ paradigmético”
(mediante € empleo de categorias) y “ no paradigmatico” (o propiamente narrativa)
Bolivar (2002b). Ambas reconocidas efectivas en la investigacion educativa para la
construccion de conocimiento, debiendo encontrarse entre ellas un punto de equilibrio
que integre unay otra metodologia (Bolivar, 2002b).

El paradigmatico, utilizada en estudios con narrativas de; historia oral o de
vida, entrevistas, grupos de discusion y relatos autobiograficos. Tiene como finalidad la
identificacion de tipologias paradigmaticas, taxonomias o categorias, 0 lo que es lo
mismo, “unidades basicas de significacion”. Para Bolivar (2002b, 8), € modo
paradigmatico se expresa en un conocimiento proposicional, normalmente, normado
por reglas, maximas o principios prescriptivos.

Diversificandose dos caminos en e proceso de elaboracion de lastipologias.

» Deductivo: emergiendo desde el marco tedrico una serie de instancias clave que
determinaran las categorias finales.
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» Inductivo: emergiendo de los propios datos recogidos por €l investigador, a través
de los instrumentos de andlisis (entrevistas, grupos de discusion, documentos,
etc.) creando a través de ella parrillas de andlisis elaboradas libremente por el
investigador.

El no paradigmatico o andlisis narrativo, esté referido a los estudios de casos
particulares. Investigando sobre cuestiones singulares que den cuerpo a la historia,
(Domingo, 2005a). Bolivar, (2002b, 9) haciendo se eco de Huberman, Thompson y
Weiland (2000), lo define como una forma de investigar novedosa, que altera los
modos habituales de estudio. Caracterizado por presentar la experiencia concreta
humana como una descripcion de las intenciones, mediante una secuencia de eventos
en tiempos y lugares, en donde los relatos biografico-narrativos son los medios
privilegiados de conocimiento e investigacion.

En la siguiente tabla, recogida de Bolivar (2002b), se muestra claramente €l
contraste de ambos tipos de andlisis:

Contraste entre dos tipos de analisis de datos narrativos

Analisis paradigmatico Analisis narrativo

Modos de Tipologias, categorias, normalmente Conjuntar datos y voces en una

analisis establecidas de modo inductivo. historia o trama, configurando un

nuevo relato narrativo.

Interés Temas comunes, agrupaciones Elementos distintivos y especificos.
conceptuales, que facilitan la Revelar el caracter Unico y propio de
comparacion entre casos. cada caso. Singularidad.
Generalizacién.

Criterios Comunidad cientifica establecida: Autenticidad, coherencia,
tratamiento formal y categorial. comprensible, caracter Unico.

Resultados Informe “objetivo™ analisis Generar una nueva historia narrativa
comparativo. Las voces como conjuntada —a partir de las distintas
ilustracién. voces— por el investigador.

Ejemplos Andlisis de contenido convencional, Informes antropoldgicos, buenos
“teoria fundamentada”. reportajes periodisticos o televisivos.

| eolivar, & (2002b, 13)

En nuestro marco de estudio optamos por ambos tipos; paradigmatico,
incluyendo la elaboracién deductiva e inductiva y €l no paradigmatico, confeccionado
un relato narrativo que aporte significado a los datos. Buscando e |lamado equilibrio
entre ambas metodol ogias.

a) Proceso de construccion y reduccion de categorias de analisis

Para la elaboracién de la parrilla de categorias se han revisado todas y cada una
de las entrevistas realizadas durante este tiempo de estudio. Construyéndose un total de
sesentay seis taxonomias (Véase tabla 6.5).
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Primera seleccion de categorias

Acontecimientos que vienen a hilo de la conversacion pero que no

1 Anécdotas . 7 K . Y
tiene ningun interés paralainvestigacion
Aspectos atener en cuentaen € futuro cuando se realice de manera
5 Anotaciones de | semeante. Cuando ya han pasado las cosas y dices:. “deberiade
mejora haberlo hecho asi y esto no hubiera pasado” percepciones que sete
escapan y te das cuenta tarde.
Afo 2007--------- 2010
: Todo aquello relacionado con el asesoramiento. ldeas, formas de
4 | Asesoramiento
entender...
., | Reflexiones positivas 0 hegativas que realiza sobre su propia practica,
5 | Autoevaluacion pudiendo ser esta del pasado o del presente
Decisiones o iniciativas que toman los centros de formalibre sin
. contar con €l orientador, |0 que puede demostrar dos cosas: 12 que no
6 Autonomia . . ; .
cuentan con é porqué no 1o ven necesario 0 22 que ho cuenta con €l
para nada, porgue para ellos es un extraio
7 | Caracteristicas | Relacionadas con ( trabajo, modelo, centros)
Aquellas cosas que son claves en su trabajo y que gracias aellas es
8 Claves : .
factible alcanzar éxitos
9 Colabor acion Trabagjo conjunto con ( EOE, profeﬂ_)res, Alumnos,
Otros). en busca de un mismo fin
10 Colegios IE_vo!uu on delos colegios (Clara Campoamor Medina ElviraAtalaya
Jiménez Rueda)
11 Comentarios | Hacia (su persona, centros, metodol ogia de trabgjo. ..)
Conclusiones/ | Anotaciones reveladoras que el destaca como importantes sin haber
12 ) : A .
r eflexiones realizado ningun tipo de analisis
13 Contexto Carac_ter@cas del contextoen el que se esta trabajando, gemplo
colegio linea 2 con profesorado provisional ...
, Conformidad sobre algunas cosas relacionadas con |as tareas que debe
14 Creencias . . g
desarrollar un profesional de la orientacion
15 Dia i —— 31
16 Dificultades ?;;%cgoneﬁ conflictivas que dificultan el proceso de su trabgjo. Ej.
- Resignacion de los colegios hacia las propuestas que deriven de é o
17 Docilidad ; . T
del equipo, sin que estos tengan motivacién para ello
18 Eies Ejes de trabajo sobre |os que el orientador pivota toda su intervencion.
J (Lectura, Apoyos, POAT, Curriculum)
19 Edabon Per_sonas necesarias gue le sirven de enlace para el funcionamiento de
acciones
: formas o conductas que € orientador utiliza para desenvolverse en los
20 Estilo
centros
: T#écticas que utiliza con doble intencion. Ej. crear buen ambiente,
21 Estrategias
provocar procesos). ..
22 Evolucién Progreso que van experimentando algunas de sus propuestas
£, Cambios positivos que ha logrado teniendo en cuenta el punto de
23 Exitos .
partidadel centro o de los centros
Traiciones haciala metodologia (model o de trabajo) necesarias para
e avanzar, que se relacionan con otros model os de orientacion y
24 infidelidades

asesoramiento lejanos a su filosofia de trabajo. “aunque es cierto que
no siempre todo es negro o blanco, hay que andar en lamarca gris’
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o5 Filosofia de Modo de entender y desarrollar su profesion, forjada por diversas
trabajo circunstancias
26 Hallazaos Descubrimientos beneficiosos procedentes de laintervencion diaria, €.
9 El trabajo con la jefatura como algo fundamental.
27 Humildad actos de humildad hacia sus comparieros o profesionales
28 | Impermeable Actuaa ones o propuestas que no calan en los centros del todo como a
é le gustaria
29 I nnovacion Propuestas revel adoras parala mejora
30 Inquietudes | incognitas que le motivan a seguir actuando de laforma que lo hace
31 I nspeccidn Temas relativos al trabajo con lainspeccion
Interésen . - .
32 ftematicas Temas con los quetiene afinidad y le gusta trabajar
33 Jefatur.a de Lazos que unen a este organismo con €l orientador
estudios
34 | Juiciosdevalor | Vaoraciones sobre la evolucion de su trabajo ratificadas o sin ratificar
Frutos que harecogido tras su intervencion en algin tema, respecto a
35 Logros > L o 2
su (evolucion, trabajo, intervencion). ..
36 Malas Comentarios o gestos que €l orientador percibe como poco cordiales
percepciones | haciasu (labor, tarea, profesion...)
. Aquello que bajo el punto de vistadel orientador, puede producir la
37 Meora . .
mejora en los centros educativos
38 Mes i —— 12
39 Metodologia | Actuaciones determinadas propias del modelo de trabajo
40 M odelos: de Caracteristicas o formas de actuar propias del asesoramiento
Asesoramiento
a1 Modelos de Caracteristicas o formas de actuar propias de algin modelo de
orientacion orientacion
42 Normativa/ Normas que marcalaley en relacion a (Centros, Organizacion,
legislacion Contexto)
43 Objetivos _F’Iantgarmentos que propone el orlgntador' que en Ci ertaforma
justifican su trabajo, su metodologia, su filosofia...
L, Organizacién (Centros, Nuestra, EOE) tratamiento que seles
44 | Organizacion ; .
atribuye a los distintos temas que se tratan
, . Todo aquello relacionado con la orientacion, modelos,
45 Orientacion L
caracteristicas...
Otros planes y programas que se desarrollan en el centro y que estan
46 Otros PP > L T ., .
presentes en la précticadiaria. Ej. plan de compensacion educativa
. Inconvenientes que se van encontrando en el camino y que dificultan
47 Piedras . . : L 2 A
en cierta medida su trabajo, su objetivos o su planificacion. Ej.: tiempo
48 | Plan de calidad _(se utiliza muy poco) vaen rela(:|_on a Plan delajunta (por si es
interesante analizar cOmo evoluciona este)
49 Preferencias Incli naciones personal es hacia (centros, personas de los centros, leyes,
Practicas, model0s)
50 Prejuicios Ideas que perjudican o con_tam nan su trabajo pueden ser (suyos, del
profesorado o de la comunidad)
51 Previsiones Circunstancias gue se esperan con los afos. Clarividencias sobre algo
Ofertas que se hacen ( de centro, de organizacion, de
52 | Propuestas || idad  deorientacion)
53 Proyectosy Proyectos y programas que se desarrollan o se pretenden desarrollar en
programas el centro
54 Puntual Decisiones importantes a las que se ha sometido o se tuvo que someter

y que hoy en dia siguen marcandolo. Ej. Entrar en la delegacion
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Recursos que se crean o que se utilizan (disponibles en los centros)

55 Recur sos . o
para desarrollar lalabor de orientacion
56 Reflexion Especul aciones sobre |as cosas que van ocurriendo
57 Registros Iniciati va gue propone para conocer y registrar. cuales serian los
aprendi zaj es basicos que deberia de saber un nifio/a.
58 Relacién Estrategias de trabajo con los agentes (en este caso con los profesores)
59 Retos Iniciativas que le gustaria proponer o esta intentando llevar a cabo
60 Servicios Trabgjosy relaciones que se han llevado con este organismo para
Sociales alcanzar metas
61 | Tareasdiarias | Aquellas actividades que se suelen hacer de forma monétona
62 | Temaslocales Aquellos temas que son C!e Iocglid_ad 0 que se han planteado como
locales para 4+2 (4 colegios 2 institutos)
Temas que interesan a centro y que € orientador los utiliza para
63 Temas
enlazar sus propuestas
64 Teméti otros temas que aunque no sean de interés paralatesis sin son
ematicas .
interesantes en su contexto
65 Trabajo del Funciones o tareas propias del equipo de orientacién, (importantes
EOE resaltar)
66 Trayectoria | Acontecimientos de su vida gue los han marcado como persona

Tabla 6.5 Listado de categorias para el analisis.

Obtenido un primer listado de categorias, nos dimos cuenta de que eran
demasiadas, ademéas de que algunas de €ellas se solapaban con otras. Por tanto, se
procedi6 a realizar una simplificacién, organizandolas en categorias y metacategorias;
mediante una técnica de validacion por expertos en orientacion, asesoramiento y en
investigacion educativa. Se leyeron, se depuraron, se simplificaron, buscando las
dimensiones mas relevantes, y desde ahi se elaboré una nueva parrilla de categorias,
mucho més funcional para nuestro propésito. El resultado de este proceso fue €l
siguiente:

Texto

N° Entrevista

/~ Modelos

Perfiles

A sesoramiento < Estrategias

Conceptualizacion

Filosofia
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[ Interaccion
Colaboracion
Proyectos
Ejes teméticos
Actuaciones de Mejora

< Autoevaluacion

Creencias
Innovacion
Objetivos

Previsiones

Retos

\

( Modelos

Conceptualizacion

< Filosofia

Estrategias
\.
(" Caracteristicas O O
Centros Cultura Botones: 1 2
< Direccién/organizacion ME CA
Evolucion
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/Personallpuntual
Centros

Zona

Trayectoria < Asesor

Esilo |

Anécdotas
Dificultades/piedrag/infidelidades

Reflexion
N—

/~ Eslabon

Exitos
Hallazgos
Logros

Relacion

.

4 Inspeccion
Jefatura de Estudios
Otros PP/ Proyectos y Programas

Propuestas

-

(" Metodologia

Preferencias
Trabgjo del EOE
Creencias

Relacion
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IConcusiones/reflexioned O Positivas Neqivas

Una vez consensuada la parrilla se procedio a ponerla en uso con unos andlisis
piloto para ver su utilidad y funcionalidad. Lo que nos revel6 que incluso esta parrilla,
mas perfilada, no era muy correcta, puesto que, percibiamos que no recogia lo que en
verdad estaba pasando en los centros. Por ello el siguiente paso fue definir de manera
precisay clara los objetivos de la investigacion y a partir de estos establecer categorias
teniendo en cuenta lo que nos interesaba conocer. Quedando finalmente:

Texto N° Entrevista

Lectura/escritura (Diagnostico)
POAT

< Apoyos

Curriculum (aprendizajes basicos)

Proyecto localidad

Centros 1 2 3 4
O ME O ca O AT O R

O s O No

Jefatura de estudios
Direccion

ETCP (CTCP)
egias < Profesorado
Claustro

Padres/madres

-
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7/~ Profesorado
Jefatura/direccion
Inspeccién

< Alumnado

ETCP (CTCP)
Padres/madres

Otros

(.

O O

IConclusiones/Valoraciones | Si No

Aunque esta Gltima parrilla ha sido valorada por una serie de expertos™, no es
definitiva del todo hasta avanzar méas en los andlisis que estamos comenzando.

A Continuacién, hemos querido explicar cada una de las categorias presentadas
como parrilla definitiva por el momento:

Laprimerade ellas “Texto” eslaprincipal, ya que en ellainsertaremos todos los
trozos de entrevista que hemos ido separando por tematicas de manera previa a la
parrilla.

La segunda registra € “numero de entrevista’, ofreciendo un dato
importantisimo a la hora de comentar todos y cada uno de los resultados. De forma que
podremos ver la evolucion que se ha dado en las distintas categorias.

Latercera; “Temas’, serefiere alos gjes de trabajo sobre los cuales el orientador
ha pivotado toda su intervencion. Y dentro de esta, en e programa aparece un menu
desplegable donde se puede elegir entre, Lecturalescritura; Plan de Orientacion y
Accién Tutoria (POAT); Apoyos; Curriculum o Proyecto de Localidad.

La cuarta categoria diferencia a cada uno de los “centros’ de manera que en €l
futuro seria posibles establecer que evolucion ha seguido cada uno de ellos teniendo en
cuentalas caracteristicas de |os mismos.

Laquinta, definida como “Azucarillo” serefiere a modelo de trabajo que intenta
gjecutar este orientador. Laforma de registro es a través de un boton circular 1o que nos
permite cliquear “si” cuando efectivamente el orientador ha sido fiel al modelo y “no”

25 o e . . .
Los expertos que la han revisado se cuantifican en tres personas: la primera, mi tutor de tesis, la

segunda, el orientador a quien estamos investigando y la tercera, un profesor de la universidad de

Murcia (José Miguel Nieto Cano) quien tuve la oportunidad de conocer en el transcurso de una estancia.
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cuando por las circunstancias que sean ha tenido que ser infiel, utilizando otro tipo de
model os de asesoramiento.

La sexta categoria se refiere a las “ estrategias’ —Técticas- que ha ido utilizando
con cada uno de los agentes educativos, configurada a través de una lista desplegable,
en la que se seleccionara con quién las ha utilizado; Jefatura de Estudios, Direccion,
Equipo Técnico de Coordinacién pedagégica (ETCP); Profesorado; Claustro y
Padres/Madres.

En & séptimo lugar hemos situado la categoria “Trabajo con” utilizando la
misma opcién de seleccidn que para la categoria de estrategias. Lo que nos aportaria de
diferente a la anterior categoria seria, establecer cua ha sido a lo largo de todo €
proceso, €l trabajo con cada uno de los agentes.

La octava categoria la hemos titulado “Mejora’, en la cual se recogeran todos
aquellos cambios que han mejorado en cierta forma a los centros, para ello se establece
un pegueiio menl desplegable, que ofrece distintas opciones en relacion a la mejora:
Individual/colectiva; Curricular; Préctica; Dinamicadel centroy Relacion interpersonal.

Y por ultimo en la novena categoria “Conclusiones/valoraciones’, donde se
recogen todos aquellos comentarios, procedentes del orientador, en las més de 20
entrevistas, donde de forma abierta ha realizado juicios de valor sobre € proceso y/o la
evolucién de su trabgjo.

b) I nstrumento o herramienta

Con laintencion de llevar a cabo un adecuado andlisis de contenido nos estamos
ayudando del programa informético File-Maker pro®. Disefiado para gestionar datos de
formaeficaz y sencilla. Permitiendo:

e  Elaborar registros de informacion.
e Clasificar datos en orden a unos parametros de amacenagje.
e Efectuar procesos de indagacion, através de busguedas detalladas.

e  Combinar busguedas de datos con combinaciones de categorias.

La siguiente imagen muestra las categorias seleccionadas ya incluidas en el
programa informatico File-Maker Pro.

%% Version 5.5, estudiado en el periodo de investigacidn tutelada por parte de la profesora Purificacidn
Pérez Garcia.
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Nos gustaria adelantar que para la tesis esta previsto utilizar un tercer programa
informatico (N-VIVO), con intencion de realizar un analisis mas profundo de los
resultados que se extraigan del programa File-Maker Pro. El programa del que
hablamos nos permitira realizar analisis mas paradigmaticos, de relacion, arboles de
ideas aportando mejores relaciones y mostrando unos resultados més claros y profundos
al estudio.

5.6 Validez y Triangulacion

En el caso de las investigaciones con orientacion cualitativa e proceso de
validacion es més complicado dado la forma de recogida de los datos. Kirk y Miller
(1986, 21) consideraron alavalidez como, “ una cuestion de si el investigador ve lo que
piensa que ve’, es decir, si lo que € investigador observa e interpreta es interpretado y
observado de forma similar por otra persona, el estudio es valido. Van Maanen (1988)
considera que para este tipo de estudios, la fiabilidad y la validez son criterios
sobrevalorados, mientras que la claridad y la verosimilitud son criterios infraval orados.

En la parcela de estudio que se ha seleccionado -dentro de la perspectiva
cudlitativa, a través de un estudio de caso mediante entrevistas narrativas- |os criterios
que verifiquen la validez y la fiabilidad deben ser distintos, (Connelly y Clandinin,
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1995, 32), planteando la claridad, la verosimilitud y la transferibilidad indicadores de
validez.

Erickson (1986) y Zabalza (1991) estable tres tipos de validez para este tipo de
estudios:

Validez seméantica: através de la representatividad y plausibilidad de los datos.
Lo que implicaidentificar las distintas perspectivas de significacién, procediendo a una
correcta contextualizacién que constate con objetividad |os sucesos o conductas que se
presentan, o que requiere:

e Ampliar a maximo el contexto de andlisis de manera que se puedan incorporar a
la sSituacion analizada otras variables, sujetos o elementos. Para €llo se
recomienda latriangulacién, al menos en tres modalidades distintas de datos.

e Describir €l propio proceso seguido en la obtencién y andlisis de la informacion,
en lainvestigacién cualitativa no se tienen una Unica forma de proceder, por ese
motivo, el investigador debe dar cuenta de qué pasos seguira en su investigacion
de manera que pueda ésta ser valorada.

e A lo largo de la investigacion se va presentando una serie de dilemas y
cuestiones que resolver de forma que continuamente se han de ir tomando
decisiones, esto hace que se deba configurar la investigacion como un proceso
de busgueda de deliberacion.

Validez hermenéutica de lainvestigacion, es decir, la fundamentacion tedrica de
lainvestigacion y de los andlisis e interpretaciones que incluye.

Validez pragmética a través de la dindmica relacional de la investigacion. Se
incluyen cuestiones relativas a condiciones metodoldgicas, optimizacién de procesos
que se estudian y protegen los derechos de las personas que participan en la
investigacion, paraello esimportante:

¢ Indicar alos participantes el objetivo del trabajo.

e Acudir aaudiencias con los colectivos o personas relacionadas con la cuestion que
interesa.

Para validar nuestra investigacion se ha optado por la primera opcion,
Validacion semantica, respetando sus tres clausulas: 1) abarcando al maximo el
contexto de estudio; 2)describiendo y justificando el proceso de desarrollo del estudio y
3) haciendo frente a los dilemas y cuestiones que se han ido presentando alo largo del
estudio.

El principal criterio utilizado para aportar validez al estudio ha sido la veracidad
de los datos, de manera que estos, recogidos durante un periodo de tiempo, han sido
aprobados por la persona de estudio incesantemente a lo largo del proceso (Fernandez,
2006). De igual forma la claridad en que se ha mostrado reitera la validez de la que
hablamos. En relacion alas interpretaciones que puedan surgir, Nos apoyamos de nuevo
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en laveracidad y la claridad de las informaciones, adoptando en este tiempo el papel de
cazadores del pensamiento.

Triangulacién

La triangulacion, se utilizaba en un principio como estrategia para validar 1os
resultados obtenidos con los métodos individuales (Flick, 2004), hoy en dia su uso
aporta fuerza y consistencia a los andlisis y a los procesos efectuados (Denzin, 1989;
Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001; Flick, 2004).

Es una técnica cuya caracteristica consiste en recoger datos desde distintos
angulos con € fin de contrastarlos e interpretarlos con el maximo rigor y objetividad
posible (Flick, 1992). Una metodologia para obtener hallazgos complementarios que
incrementen los resultados de la investigacion y contribuyan al desarrollo de la
comprension o del conocimiento de una realidad socid. (Bolivar, Ferndndez y Molina,
2005).

Se concibe como, “un proceso en e que desde multiples perspectivas se
clarifican los significados y se verifica la repetibilidad de una observacién y una
interpretacion. Pero reconociendo que ninguna observacion o interpretacion es
perfectamente repetible; la triangulacion sirve también para clarificar el significado
identificando diferentes maneras a través de la cuales es percibido el fenbmeno” .
(Stake, 1994, 241).

En ese sentido la triangulacion es menos una estrategia para validar resultados y
procedimientos que una alternativa a la validacion mediante el incremento del alcance,
profundidad y consistenciaen el procedimiento metodol 6gico (Flick, 2004).

Denzin (1989, 237-241), establece cuatro tipos de triangulacion:

1. Triangulacion de datos: cuando se utilizan diferentes fuentes de datos o distintos
métodos para producirlos. Con idea de observar s e mismo fendmeno sigue
siendo e mismo en otros momentos, en otros espacios 0 cuando las personas
interactUan de forma diferente.

2. Triangulacion del investigador: cuando se emplean diferentes observadores o
entrevistados para detectar 0 minimizar las desviaciones derivadas del
investigador como persona.

3. Triangulacion de la teoria: Contemplando teorias alternativas para interpretar |os
datos recogidos o aclarar diversos aspectos que se presentan de forma
contradictoria. * acercandose a los datos a traves de multiples perspectivas e
hipétesis en mente... Varios puntos de vista tedricos se pueden colocar uno al
lado del otro para evaluar su utilidad y poder” . (Denzin, 1989, 240)
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4. Triangulacién metodoldgica: utilizando distintos métodos de recogida de
informacion y contractando |os resultados.

[ Entrediferentes fuentes de datos ]

f

/ Entreinvestigadores / — 7 Con los sujetos

TRIANGULACION
r
Con otras :‘""','“""
investigaciones o ] Con métados 1
técnicas K
Enla mistna Entreperspectivas
perspective diferentes

Grafico 6.8 Tiposde Triangulacién (Vazquezy Angulo, 2003).

Otros autores (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001; Bolivar y Domingo, 2006)
aportan, ademas de las citadas, otros modelos de triangulacion. Entre ellos la
triangulacion procesual o secuencial: usada cuando |os resultados de una metodologia o
Fernandez y Molina, 2005).

Recordando nuestro propdsito en relacién a uso de la triangulacion en un futuro,
optariamos por la triangulacion de todas estas perspectivas. Triangulacion de métodos,
através del uso de mapas conceptuales y herramientas informaticas (File-Maker Pro, N-
VIVO); Triangulacion de fuentes, utilizando entrevistas, andlisis de documentos y
grupos de discusién; Triangulacién de sujetos. empleando diferentes observadores:
sujeto de estudio, investigador y juicio de expertos, Triangulacion tedrica:
apoyandonos en teorias dternativas para la interpretacion de las informaciones.

Triangulacion procesual o secuencial, mostrando todo el proceso seguido a lo largo
del estudio.
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BLOQUE IV: RESULTADQOS
CAPITULO 6: PRIMEROSANALISIS

6.1 Representaciones gr aficas del contenido de las entrevistas

A continuacién se muestran cada unos de |os mapas de contenido elaborados tras
cada entrevista. Complementario a estos se ha realizado un pequefio comentario a modo
de resumen donde se comentan las ideas mas importantes tratadas en cada encuentro.

131



1
013U82 |8 BUISIXT
|

.~ <« oleqen ap opppows ——

odisanu uop mc._ucmw SO| couuom_\ d3 w ISIRIY o.juad _m_u esand
\
- (avanvool 3@ 0103A0Hd
olpnisa |ap oAllR[qO . 3 ‘

pafdna 2p \ / sohody ————eonq u3

Sojsadias f “swevodu TeH0I ugOY
| —wpya— l
OPgOAL " soprwiaciuod 1vgia qo._?og._. ~ RRLD:FRR uSAIRYI BiRg

/m_ oueA —._n.-\nu

o_umucm_._c

sopvandsad oq
2UIBJRI — e

n_>_uumo‘_m
v

opuepIA| TR

S2493Ul NS 3p ugzey
ﬂ /

Temund ugruAIRIUL ePIA 9 BLIOISTH

/

SOIDIAIDS 3p O]apol  Jopejuaiio ‘gbojodisd ‘1osajoud
/ \

o>_mmmm_

S— Looz/zr/v




COMENTARIO ENTREVISTA

La primera entrevista se realizo el dia 4 de Diciembre de 2007, tras una pequeia
presentacion por parte de mi tutor de tesis. El lugar elegido, previa aceptacion por
ambas partes fue la casa particular del orientador.

En primer lugar tras unos minutos de conversacion sobre cuestiones no
referentes a este tema comenzd la entrevista biogréfica narrativa. Lo primero que
hablamos fue sobre la diferencia que existia entre los Centros de Profesorado (CEP) y
los Equipos de Orientacion Educativa (EOE). Aunque ambas instituciones son
consideradas externas al centro, los primeros se dedican solamente a ofrecer formacion,
sobre ciertos temas (ofertados por la institucion o demandados por e propio centro
escolar), mediante programas formativos gque involucran solamente a profesorado (sin
intervenir en ningun momento sobre |os alumnos); mientras que los segundos tienen una
labor mucho mas continua y directa, puesto que no solamente se dedican a facilitar
formacion a los docentes sobre ciertas cuestiones, sino que también apoya a este en su
labor diaria como docente, ademas de actuar con y sobre |os alumnos haciendo efectivas
las funciones especificas de orientacion. Este equipo de orientacion —compuesto por
cinco orientadores- pertenece a un equipo de zona mayor, localizado en la cabecera de
comarca. Este subequipo atiende a la localidad donde se ubica (con 16.000 hab.
aproximadamente) y a todos los centros publicos de los nucleos de poblacién més
proximos (ver tabla 6.1).

Una vez aclarada una cuestion tan importante —eliminado los posibles errores
que conllevaria no conocer bien sus discrepancias- comenzamos a hablar sobre el/los
objetivo/s del trabajo gque comenzaba a desarrollar este orientador —cuyo periodo duraria
cuatro afos-. En primera instancia lo que a este orientador le interesaba era aplicar un
modelo de orientacion -Modelo de programas- en el que debia integrarse al maximo en
el centro, rompiendo alguna de las creencias que € profesorado tenia sobre su labor —
como simple diagnosticador de alumnos-. Por tanto, teniendo en cuenta su claridad de
propositos habria que luchar contra las demandas del profesorado desvinculandose de
modelos de orientacién centrados en la intervencion puntual —modelo de servicios-
luchando para que su persistencia en e centro fuera constante —proactiva- y no
puntual mente — reactiva.

Al hilo de esto surgio la siguiente cuestion: ¢qué le habia llevado a este punto?,
es decir, por qué en aguellos momentos se habia interesado por esa innovadora forma de
trabajar; metodologia que requeria mucho més esfuerzo que para otros modelos de
trabajo. Evidentemente en ello influyd su historia de vida, su historia profesional de mas
de 23 afios -como maestro, como psicologo y como orientador-. La cual era interesante
recoger de manera més detallada en una entrevista concreta.

Para llevar a cabo su labor de orientacion desde las cotas propuestas, habia
elegido una serie de g es de trabajo — lectura, apoyos, accién tutorial, convivencia- como
instrumentos claves en su intervencion. Estos los utilizaria para descolocar, desorientar
al profesorado, es decir, temas puntuales sobre los que € orientador actuase para
provocar la ruptura de ideas, induciendo a la reflexion de los docentes, encaminada
hacia su préctica, hacia la organizacion del centro, hacia los problemas convertidos en
problematicas, etc.
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El primer gje sobre el que iba atrabajar eralalectura. A raiz del proyecto PISA
de aguel afio (2007) las notas de los alumnos espafioles se habian visto muy
desprestigiadas en € area de lectura. Capacidad (habilidad) que engloba a todas las
demés materias —desde conocimiento del medio, hasta mateméticas- por esta y otras
cuestiones -considerarla una herramienta bésica para €l aprendizae, ser causa en
muchas ocasiones del fracaso escolar- decide comenzar su andadura en esta propuesta.

Otro de los gjes de trabajo se refiere alos apoyos, es decir, ala metodologia que
siguen los centros para aquellos nifios y nifias que por diferentes causas no se ajustan al
curriculum ordinario del centro. Para ello se estableceran una serie de iniciativas con el
fin de mgjorar la situacion de aguellos nifios y nifias, que por desgracia son més de lo
que parece. A lo largo de las entrevistas se podra ir detallando cada una de las
innovaciones gque se proponen para mejorar esta tarea tan usual en los colegios.

El siguiente eje sobre e que va trabgjar es la accion tutorial, una de las
funciones mas claras y reconocidas del orientador y caballo de batalla de cuaquier
mejora que se pretendallegue a aulay al aprendizaje del alumno.

Todos estos ges de trabajo se desarrollaran en los cuatro colegios con la
intencion de forjar un proyecto de localidad, es decir, teniendo en cuenta las diferencias
entre los centros y la diversidad del alumnado se pretende que los cuatro centros del
municipio trabajen, se organicen y se gestionen de forma similar respetando como se ha
dicho las capacidades y potencialidades de cada uno de ellos.

En relacion a model o de trabajo que este orientador plantea— en cada uno de los
centros- en necesario matizar que requiere de una mayor energia —por ambas partes
implicadas, orientador-asesor y profesorado-, puesto que, su puesta en marcha exige un
mayor compromiso e implicacion; una formacién minima en esta metodologia de
trabgo; capacidad de liderazgo y una serie de habilidades personales que estimulen la
colaboracion, lareflexion, el compromiso, etc. Por parte de los docentes. Como asi dice
el mismo orientador “parecerlo ademés de serlo”, dar la impresion de que se esta
implicado en la tarea que €l centro esta desarrollando en esos momentos, intentar ser
parte y dar opinion en aquellas cuestiones de gran trascendencia educativa, estar en el
centro la maxima presencia posible para hacer ver que e orientado no es de fuera, no
vienen solo en los momentos puntual es que se les solicita, sino que esta por los pasillos,
en la sala de profesores, en la cafeteria, en € recreo... intentando romper la concepcion
de externo de fuera a algo mas cercano a centro.
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COMENTARIO ENTREVISTA

En esta ocasion la entrevista se realizo el dia 13 de Diciembre del 2007. Los
primeros minutos los dedicamos a resolver algunas dudas sobre diversos documentos
gue habia estado leyendo en esos dias. La primera cuestion a resolver se refiere al
curriculum de orientacion: qué es; quién lo hace; cuando se desarrolla; porqué;...
como muy bien explicO e orientador, no estd explicitamente hecho, aunque €
Ministerio oferta un giemplo de curriculum de orientacion, este es tan general que se
gueda muy disperso, por €ello, segun este orientador, deberia existir un curriculum de
orientacién —dentro de cada zona, al igual que hay un curriculum que regula cada
materia= que establezca de manera mas concreta, cuales son los contenidos, los
objetivos y las funciones que ha de desempefiar el orientador como asesor de los
profesores y como orientador de los alumnos. Su existencia no tendria porque coartar
las circunstancias de cada centro, sino, que respectando las caracteristicas de cada una
de las comunidades escolares se consumaran los criterios establecido en dicho
curriculum. Evitando situaciones de descoordinacion entre unos centros y otros. Por
tanto, lo que se demanda es una estructura provincial o zona en la cua se establezcan
las lineas generales mas importantes propias de la orientacion, para que después cada
provincia, zona o0 centro, desarrolle su labor de acuerdo con ese curriculum de
referencia.

La siguiente duda que se comento6 era referida a: en qué consiste la perspectiva
de zonay la perspectiva de centro, dispuestas ambas al trabajo que desarrolla €l equipo
en los centros (de Infantil y Primaria). Referente al trabgjo en la zona de los centros,
segun establece la Consgieria -de obligado cumplimiento- es necesario congregarse
solamente una vez a la semana, en la que los componentes del equipo se relinen para
hablar y comentar cuestiones de gran trascendencia. Mientras que la perspectiva centro,
de igual forma como asi establece la Administracion, se desarrolla durante los dias
restantes —dependiendo de los centros que tenga el orientador-. El problema que surge
de ello es que al contrario de cdmo se hacia antes —mucha zona (trabajo en e equipo) y
poco centro (trabgo en y con los centros)- se ha pasado a extremo contrario,
propiciando que la perspectiva zona se vea considerablemente abandonada, segun €l
orientador, con la maxima obligacion de dos horas y media de trabajo en la sede.
Nuestro orientador, ante los acontecimientos descritos toma la siguiente posicion: es
necesario tener presente ambas perspectivas, la de zona: porqué es el arroyo donde €l
orientador va a beber conocimientos; y la de centro: porqué es €l lugar donde €l técnico
aplica todo lo aprendido, donde configura su conocimiento profesional. En el caso de la
Educacion Secundaria solo disponen de la perspectiva centro, a lo que seria necesario
incluir una perspectiva de zona que periddicamente reuniera a los profesionales de la
orientacion, para que estos hablasen sobre las claves y las probleméticas a las que se
enfrentan. Una de las reflexiones que ya comenta este orientador desde la segunda
entrevista es el problematiempo, es decir, si se quiere ser fiel ala perspectiva centro de
la que hablamos —en la cual |a presencia del orientador es constante-, nuestro orientador
deberia de tener menos de cuatro colegios. Aungue ello imposibilitara uno de nuestros
objetivos: € proyecto de localidad —en el cual todos los centros deberian trabajar las
mismas teméticas- intentando alcanzar un modelo de escuela disefiado por los
profesores y € orientador, semejante en toda la localidad de la zona de estudio. Dado
gue nos interesan ambas lineas —centro y localidad- amparadas por € modelo de
programas; hemos de considerar que e trabgo a que se enfrenta el orientador es
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ambicioso, para e cual —como argumentar el orientador- una de las soluciones para
abordar tal magnitud de esfuerzos seria contar con la ayuda del centro de profesorado
(CEP).

Otra de las dudas a hilo de la conversacion es. cémo trabaja €l Centro de
profesorado (CEP). Como ya se comento en la primera entrevista, se dedica a ofertar
cursos a equipo docente, mediante sondeos, desde los cuales recoge las demandas del
profesorado y oferta cursos en relacion a estas. El procedimiento que tenia antes esta
ingtitucion era completamente distinto, pues, eran ellos los que ofertaban cursos sin
contar ni con las demandas, ni con las opiniones del profesorado.

El proximo interrogante origina una pequefia disyuntiva —sin ser opuesta- entre
el entrevistador y e entrevistado, referida a cuales son realmente los documentos del
centro. La cuestion radica en e momento en e que e orientador comenta que la
formacién en la facultad es demasiado tedrica, algo sobre lo que estoy totalmente de
acuerdo. Los motivos por 1o que defiende esta idea emanan de su experiencia personal
con alumnos preparandose las oposiciones, donde uno de |os temas claves a ensefiar era
la duda que yo le planteaba. Segun argumenta —palabras textuales- “los profesores de la
universidad han ido levitando, levitan, estan en etéreo no pisan suelo”. Explican muchas
teorias sin llevar a concretar o aterrizar en la practica diaria con la que sus alumnos/as se
van a encontrar.

La siguiente duda atafie a la estructura horizontal y vertical que existe en los
centros. Su explicacion se desarroll6 a través de un pequefio esquema del pufio y letra
del orientador, adjuntado en los anexos. Donde se puede ver la diferencia de ambas
estructuras (horizontal y vertical) en centros de Infantil y Primaria y en Institutos de
Educacion Secundaria. Respecto a los CEIP (centros de Educacion Infantil y primaria)
vemos que la organizacion vertical incluye a los coordinadores de cada ciclo mientras
que la horizontal atiende a los equipos docentes de cada ciclo. En la Educacion
Secundaria € nivel vertical se divide encada una de las éreas de conocimiento, por
ejemplo todos los profesores del area de mateméticas, mientras que el nivel horizontal
esta representado por €l jefe del departamento de cada area de conocimiento.

Una vez aclarados todos los interrogantes se procedié a retomar las cuestiones
gue nos interesaban. Como estaban comenzando a desarrollarse los gjes de trabajo —
lectura, diagnostico y apoyos- en cada uno de los centros -desde el ultimo encuentro,
una semana antes-.

Primeramente es necesario hacer una aclaracion sobre el modelo de trabajo que
estaba desarrollandose en aquellos momentos y que se iba a desarrollar durante los
proximos cuatro afos. Por experiencia persona (de méas de 23 afios) este orientador
habia experimentado algunas formas de trabagjar encajadas en lo que hoy se denominan
modelos de orientacion. La metodologia o el modelo que habia decidido aplicar en esta
ocasion, habia sido bautizado —utilizando una met&fora- como “modelo azucarillo”, e
cual -segun su explicacion- a igua que el azicar endulza el café, el orientador endulza
la préctica diaria de los centros, sin que su presencia se aprecie como un terrén de
azucar, sino como algo que esta por ahi, que no se ve, pero que se nota. Este modelo
responde al modelo de programas —como asi se conoce desde la teoria-. EI motivo por €l
cual ha decidido trabgjar con esta metodologia, responde, como dijo é literalmente
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“ahora es e modelo que me creo”, através del cua “pretendo favorecer que sean los
mismos profesores los que se involucren en los temas, en las cuestiones, en las
probleméticas...”

El diagnostico es una de las funciones méas solicitadas a los orientadores, en
ocasiones los docentes solicitan ayuda de alguna persona externa a centro
(Orientador/Asesor) para que les resuelva los problemas o les arregle a los nifiog/as con
dificultades de aprendizaje. Recordando la primera entrevista, el diagnostico era uno de
los gjes de trabajo, sobre los que €l orientador intenta entrar en los centros. Utilizando
€s0s gjes como posibles teméticas desde las cuales pretende que salte la chispay ponga
al profesorado en unas lineas més reflexivas de su préctica diaria. A la hora de
comenzar un diagnostico, € primer paso que da € orientador es hablar con €
profesor/tutor del nifio/a —en contra de otras metodologias menos pedagogicas, en las
que lo primero que hacen es sacar a nifio/a de su clase y pasarle una serie de test
estandarizados- con la intencién de analizar, ver o interpretar mas ala de los
comentarios del profesor/tutor, ademas de para ser capaz de ofrecerle a este una posible
hipétesis (segundo paso a tomar) del problema. Si pasados unos dias, en los cuales €l
docente ha podido aplicar las recomendaciones o los pactos tomados en el encuentro
profesor-orientador/asesor, no hay mejorar, € orientador cita a nifio/nifiay realiza una
serie de pruebas —trozos de test- con la simple intencién de medir aquellas
caracteristicas del nifio/nifia que consideran que podrian darle algunas pistas sobre €l
problema. Todo este procedimiento radicar en un solo objetivo, que el nifio alcance un
adecuado desarrollo integrar alo largo de las etapa educativas.

Cuando € orientador ha percibido varios casos con similares casuisticas,
comienza a sensibilizar —de manera esporadica, (en recreos, en pasillos, en la sala de
profesores)- a aguellas personas que bajo su punto de vista tienen cierta influencia
(liderazgo) en € centro. Unavez que la gente ya es conocedora de |os aconteci mientos,
el orientador como profesional del centro, procede a exponer los casos en el claustro,
con la intencion de que la comunidad educativa tome las decisiones oportunas. Como
asi lo define nuestro orientador “Pasar de los problemas a las probleméticas’. Esto
procedimiento también es Util otra profundizar en los otros €es 0 en otras cuestiones
importantes para €l centro —como es el caso del diagnostico- € cua da pie a que se
abran otras lineas de trabagjo como por gemplo los apoyos (la metodologia de los

apoyos).

Relativo a ege de la lectura —cuyo avance o desarrollo ha sido minasculo-
podemos comentar pocas cosas. Una de €llas es la percepcion que € orientador tiene de
si mismo y de los docentes del centro. Argumentando, encontrarse en aquel mes de
Diciembre de 2007 en una fase cognitivista, mientras que & profesorado la sitlia en una
zona mas conductista, aunque bajo su punto de vista puede ser guiada hasta €l
cognitivismo.

Por ultimo me gustaria comentar dos cosas, la primera de ellas son las frases 0
ideas mas importantes que se ha ido recogiendo de la entrevista, y la segunda, algunas
de | as sensaciones comentadas directamente por el orientador.

En relacién a una duda €l orientador argumenta que en la facultad la formacion
recibida es tan tedrica que produce una gran divergencia de la préactica real. “Los
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profesionales —docentes- de la facultad levitan, estan en etéreo, no pisan suelo”
(palabras textuales) lo cual impide muy mucho que los alumnos adquieran conocimiento
tedrico con aplicabilidad ala préctica.

Sobre la metodologia de trabajo aparecen en el esguema algunos comentarios
significativos, como por gjemplo, una de sus intenciones es no ser directivo, que sean
los docentes quien se interesen por lo temas. Temas que é de manera sutil ha de ir
mostrando a profesorado, através de los mismos, se buscalareflexion de lainstitucion.
Para ello, su gran aliado va a ser la jefatura de estudios, desde la cual se analizan con
més profundidad |os temas. Comparando la metodologia de estos momentos con la que
ha realizado en otras ocasiones anteriores prefiere la presente, calificada como mas
bonitay con la cual disfruta mucho.

Durante estas primeras semanas desarrollando la labor de orientador habia
podido aplicar de manera real sus idea de trabajo, sobre e cua ya iban surgiendo
algunas sensaciones; como por gemplo la impresion que de trabgjaba muy poco,
tomando como referencia afos posteriores en otros centros, donde la organizacion de
tareas era mucho mas rigida e inflexible. En estos momento € ser flexible €l no tener
una programacion marcada por plazos formaba parte de la metodologia de trabajo. El
dia a dia en € centro requeria espontaneidad “a ver que me encuentro hoy, a ver por
dénde puedo meter lamano”.
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COMENTARIO ENTREVISTA

La tercera entrevista, redizada €l dia 18 de Diciembre de 2007 trata sobre la
historia de vida de este orientador. Las dos entrevistas anteriores las habiamos utilizado
para 1) situados en € campo de investigacion. 2) conocer cudles eran las propuestas
que se iban a aplicar durante los proximos cursos escolares (2007/2008; 2008/2009;
2009-2010 y 20010-2011).

La andadura de este gran profesional de més de veintiocho afios de experiencia
en sistema educativo, comienza en el afio 1979; con €l puesto de maestro (especiaista
en matematicas y ciencias) en la etapa de Educacion Primaria. Uno de los
acontecimiento méas importantes en su historia profesional es la experiencia vivida como
profesor en précticas en un centro de Granada (Fuente Nueva), cuya metodologia de
trabajo se caracterizaba por ser muy participativa, muy de descubrimiento, lo que hoy se
le denomina Constructivista. Participa activamente en los movimientos de renovacion
pedagdgica, en particular el MCEP, muy ligado ala metodologia Freinet.

Durante los cinco afios que estuvo gjerciendo de maestro estudia Psicologiay a
la postre —-ya méas avanzada su trayectoria profesional- emanan otros estudios de
Pedagogia o e postgrado (Doctorado). Como asi destaca é mismo, su andadura
profesional siempre ha estado entorno al inicio de la lectura, la escritura'y e célculo,
raices que lo acompafiaran siempre iluminando su préctica profesional .

En e afo 1983 ocurrird algo que cambiara € rumbo de su vida profesional; se
publica un decreto que convoca para que se creen los Equipos de orientacién [lamados
en aquella época Equipos psicopedagdgicos de Orientacion Educativa (EPOES).
Cumpliendo con los requisitos que se exigian para €l puesto (ser maestro y psicélogo y,
tener las oposiciones aprobadas) es destinandolo a las Alpujarras Granadinas junto con
tres compafieros. La Unica funcién que se les demandaba era ir por los colegios
extendiendo lo que hasta ahora era desconocido: la orientacion. Hasta esos momentos
solamente existia un equipo a nivel provincial que intervenia en los casos de mas
importancia.

La acogida que les brindaron los maestros de aquella época, en aquella zona de
Granada, segun sus comentarios, fue muy buena. Destinados en un paragje alejado de la
cuidad los maestros |os recibian con alegria puesto que pensaba que al estar tan lgjos de
la polis a la administracion no le preocupaba o mas minimo su bienestar. De igual
manera los maestros/as veian en estas personas comparieros con los que charlar,
intercambiar ideas o con los que podia conocer qué pasaba en aquella época a nivel
global. Ubicados en Orgiva, tuvieron que idear una metodologia de trabagjo entre los
comparieros que componia el grupo, esta, consistia en ofrecer formacion al profesorado
sobre temas interesantes para la docencia En muchas ocasiones trasportaban
informacion de un pueblo a otro, divulgando las practicas mas interesantes que en otros
col egios cercanos se estaban haciendo. Al mismo tiempo realizaban, con la ayuda de los
comparieros del equipo, diagndsticos e intervenciones sobre casos concretos. La
percepcion gue los profesores tenian de ellos, a nivel profesional, no era como
orientadores sino como psicol ogos especialistas en diversas probleméticas.
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En € afo 1988 es destinado a un equipo de zona cerca de la capital (Santa Fe),
desde e cual seguia poniendo en préctica el trabajo con otros compafieros, no solo del
EPOE, sino también del EATAI? (efectivo en aguellos momentos hasta el afio 1992,
afio en que se fusionan EPOEs, EATAI, SAE®® creando o que hoy conocemos como
Equipo de Orientacion Educativa, EOE). Los grupos de trabajo que intentaba constituir
en estos tiempos eran grupos reflexivos con algunos objetivos delimitados, como por
giemplo: la elaboracion de registros de aprendizaje basicos, considerados de gran
importancia para influir en el curriculum, en la organizacion y la gestion de los centro,
es decir, en los aspectos mas pedagogicos. Aungue ya era pedagogo, su enfoque estaba
muy centrado en la psicologia, de hecho lo seguian Ilamando psicologo. Denominacion
que no corregia, pues en aquellos momentos explicar 1o que era un pedagogo hubiera
sido complicado.

En el 1991 lo solicitaron en la delegacion para ocupar la plaza de director de los
EPOES, puesto que segun é fue a dedo, es decir, buscaba a alguien con un perfil y él era
el adecuado. Las razones podrian ser: como asi dijo € literamente “...de todos mis
comparieros yo era el mas raro, nunca me daba bombo de ser listo, sSino que queria dar
laimpresion de ser un maestro mas... ”. Puesto que ocupd durante seis afios. La primera
accion que hizo siendo director fue: convocar durante tres dias a todos los EPOES para
gue se expusieran cuales eran los programas gue estaban desarrollandose en los centros
con la idea de establecer unos programas minimos provinciales de toda la region.
Durante estos seis afios ocurrié algo importante; la fusion de los EPOEs, EATAI y SAE
en lo que hoy conocemos como EOE (Equipo de Orientacion Educativa). Lo mas
destacado de esos sei's afios como director, a nivel profesional, fue la vision de conjunto
que pudo percibir, de lo que estaba pasando en toda la provincia, comprender y conocer
las distintas metodologias que usaban sus comparieros (la mayoria muy psicologitas).
En ese tiempo se publica la L.O.G.S.E ley que tuvo que estudiar en profundidad y
divulgar por los distintos equipos. Fue en este tiempo donde aprendid para que sirviera
un pedagogo (parainfluir en las decisiones verdaderamente importantes que ha de tomar
un centro, aportando visiones que |os profesores desconocen, ofreciendo una percepcion
desde fuera del centro, como otro punto de vista a tener presente). De destacar su papel
de experto y directivo en aguellos anos, fomentador de procesos de mejora pero como
técnico y experto, ¢qué tiene de negativo esta metodologia vista hoy?, llevar las cosas
hechas alos centros, no hacerlas con ellos ali.

En e afio 1997, vuelve a su equipo de zona en Santa Fe, las razones por laque é
regresa podrian ser dos: la primera, porque necesitaba practica y no teoria, es decir, lo
gue le estaba recomendando a sus profesores hacer no lo habia experimentado, por 1o
tanto no podia asesorarlos de manera correcta. Y segunda razén por “tocar techo”, es
decir, habia pedido a la delegacion que evolucionaran hacia otras lineas de trabajo que
no eran posibles. Desde hace mas de una década él ya sabia que €l orientador no tenia
que ir alos centros ofertando programas, sino que lo que debia de hacer es; estar en los
centros para que los programas surgieran desde abajo, desde la medula del centro.
Durante este periodo elabora su tesis doctoral, la cual sirvio para reiterar y verificar
ideas. implicarse en los centros; estar disponible siempre para los profesores; ser

7 EATAI: Equipo de Atencidon Temprana y Apoyo a la Integracién.

2% SAE: Servicio de Apoyo Escolar.
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asequible; que te perciban como cercano, préoximo; e asesor como dinamizador;
capacidad de comunicacion, empatia, abierto, amable...

Tras cuatro afos haciendo muchas cosas en sus centros le vuelven a dar la
oportunidad de retomar su puesto como director en la delegacion (afio 2001). Acepta,
con la simple condicion de trabajar con su modelo de trabajo y sobre sus lineas y
filosofia de pensamiento. Durante los siguientes seis afios (2001-2007) como director,
trabaja mucho para unificar programas y materiales para esos programas. Trabga con la
intencién de unificar también la gestion y organizacién de los centros, como por
giemplo: la presencia del orientador de nueve de la mafiana a dos de la tarde, mas una
tarde a mes, etc. Su intencion durante estos afios era implantar su metodologia de
trabgjo en la toda provincia, su modelo basado en el “estar”? en los centros, modelo
colaborativo (aungue pasados unos afos se da cuenta de que ese modelo era demasiado
directivo).

En & afo 2006/2007, curso escolar 2007/2008 regresa a Santa Fe, su equipo de
zona, para llevar a cabo e modelo que venia desarrollando durante bastantes afios
(Colaborativo- constructivista), menos directivo (técnico) de lo que habia sido la Ultima
vez. En esos momentos su intervencion se basard en hacer germinar |os cambios desde
dentro de los centros. Ademés de incluir otras metas como por gemplo la idea de
proyecto de localidad; donde cada uno de los centros de la localidad de la zona de
estudio tenga en cuenta a los otros centros en cada una de las decisiones que tome.

Por ultimo es necesario comentar alguna de las ideas més importantes que se han
destacado de la entrevista en e mapa conceptual adjunto. La primera idea a destacar es
la transcendencia gue tiene llevar a los centros programas, realizados por el orientador
de manera aislada. Con esta actuacion la vision que se trasmite al profesorado es “yo
soy el que sabey tu @ que aplicas’, por ello una de las reflexiones de esta entrevista es
el hacer los programas en e centro y con el centro. Preguntando donde han ubicado al
orientador en cada uno de los programas que € centro esta desarrollando o tiene
intencion de desarrollar.

En relacion ala percepcidn de los problemas 'y a la percepcion del orientador es
necesario decir: primeramente, los problemas durante largos afios eran percibidos o
localizados en los alumnos, degjando a un lado las limitaciones que €l profesor pudiera
tener. En segundo lugar la percepcion del orientador era como psicologo, por tanto, las
demandas eran de modelo clinico, aunque nuestro orientador no queria que lo
encasillaran con las dificultades de aprendizaje, sino con aguellos aspectos mas
pedagdgicos que e centro debe tratar.

La Ultima de las cuestiones importantes a destacar estd referida a la
interpretacion de la LOGSE y de la LOE en referencia a las dificultades de aprendizaje.
La primera de ellas hecha efectiva en € afo 1990 (LOGSE) atiende a la diversidad
mediante adaptaciones curriculares, mientras que la LOE (2006) actla a través de
adaptaciones curriculares organizativas del centro y del entorno sin tocar los curriculos.

29 . 3 . s . . s, ,
Entiende por “estar”, ademas de su presencia fisica constante, toda una filosofia de cercania,
implicacidn, participacion, estar a la escucha...
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COMENTARIO ENTREVISTA

La primera entrevista readlizada en € afio 2008 corresponde a nuestro cuarto
encuentro, a groso modo se puede decir que el tema principal de la entrevista serd uno
de los cuatro gjes de trabajo: Lalectura.

Primeramente es necesario comentar un par de ideas sobre el modelo de trabajo.
La metodologia que ha llevado a cabo este orientador se basa en tener muy en cuenta a
los demés. Ser colaborador en e centro y fomentar la colaboracion entre los
comparieros de trabgjo. Intentar no ser el centro de atencién de lo que se haga sino que
estando presente y siendo parte (como orientador) enfocar los meritos hacia todos, es lo
gue é denomina modelo “azucarillo”, “pos ya que’ (extremando e modelo de
facilitacion, é cree que estando fisicamente en € centro y mostrandose abierto y
diciéndoles “pues ya que estoy aqui, pedirme lo que querais...”, da opcion ala accion,
ala pregunta, a la propuesta...). El trabajar de esta manera requiere ademas de mucha
paciencia (porgue en ocasiones da la impresiéon de que se retrocede més de lo que se
avanza), tener una lineas claras sobre los objetivos a acanzar, olvidando la
improvisacion y la temporalizacion cerrada de los pasos que se han de ir dando. En
palabras textuales “...adapto mi planificacion.... Disefio un marco y sobre eso voy
trabajando...”.

Como ya se comentaba en entrevistas anteriores, los ges de trabgo eran €
transporte para alcanzar |os objetivos propuestos (comentados en la primeray segunda
entrevista). Desde tales ges se buscaba la reflexion del profesorado sobre su préctica,
pero para ello era necesario provocar ruptura, como asi mismo comentaba “dar
respuestas a las necesidades provocando desequilibrios cognitivos’. Al hilo de los
resultados (bastante desastrosos) de las pruebas de diagnostico (realizadas anual mente)
intentaba concienciar a profesorado sobre qué probleméticas existian en e centro
escolar.

Seguin su esquema de trabajo, el primero de los ges a desarrollar en los centros
de la localidad era la lectura. Como ya se vio en la anterior entrevista, su experiencia
profesional —proxima a inicio de la lectura, escritura y calculo- le ratificaba que el
sistema educativo andaluz y més concretamente el granadino, no ensefiaba la lectura de
manera explicita, lo cual supone un gran problema, es decir, los profesores solamente
trabajan lo perceptivo motriz, dgjando a un lado lo fonoldgico, algo que segin su
formacion es de suprema importancia.

Otra de sus ideas de trabajo es pasar de los problemas a las probleméticas, es
decir, cuando hay diversos casos sobre algun problema intentaba sensibilizar a
profesorado para que tomara conciencia sobre €. Previa sensibilizacion por pasillos,
recreos, sala de profesores, cafeteria... (Con agquellos compafieros que segiin é tenian
mas influencia en e centro) lo planteaba a claustro, desde el cua esperaba alguna
respuesta de mejora

La importancia de trabajar sobre € ge de la lectura, segin su percepcion, era
muy rentable, puesto que influyendo en un aspecto concreto del nifio/a se obtenian otros
resultados. Trabajar la lectura daba la oportunidad de actuar sobre distintas areas de
conocimiento: En matematicas, para aprender a resolver problemas correctamente era
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necesario comprender el enunciado de los gercicios. En conocimiento del medio, Para
comprender la informacion de una leccion era necesario que € nifio/a leyese y
comprendiese lo que ali ponia. En lenguaje, una de las competencias necesarias era
saber leer y comprender sobre lo leido, por ello desde un aspecto muy concreto como es
la lectura se podian incidir sobre otros frentes del sistema, como asi comentaba €l
mismo orientador “es un factor potenciador de todo €l proceso de ensefianza-
aprendizaje’.

Su esquema de trabajo (aunque no estaba temporalizado de manera cerrada)
consistia en trabajar en primer lugar la lectura; posterior y complementaria a esta eran
los apoyos (metodologia de los apoyos) y |os contenidos a trabajar (contenidos basi cos)
y por Ultimo la accién tutorial. Respecto a primero como se ha dicho ofrece una gran
rentabilidad. El segundo procede de la atencidén que se le daba a los alumnos con
dificultades escolares -el cua se vera en proOximas entrevistas-; el tercero esta
relacionado con el segundo, ya que su propuesta de mejora para aquellos alumnos de
apoyo era trasmitir solamente los aprendizagjes que el centro habia seleccionado como
basicos; y por ultimo, la accién tutorial, pilar donde se asientan muchos de los planes y
programas que el centro ofrece, ademés de influir en otros g es transversales (conflictos,
disciplina, valores...).

La estrategia que utilizd para comenzar con € primer ge (lectura), fue la
siguiente: a hilo de los resultados de las pruebas de diagnostico propuso algunas ideas
al profesorado, en general, para que dichos resultados se vieran mejor puntuados.
Teniendo siempre presente como é decia la zona de desarrollo proximo de la
institucion.

Aungue no formaba parte de su modelo de trabajo vio preciso —pasado el primer
trimestre- exponer a un equipo técnico la necesidad de “obligar” a su profesorado a
asumir € tema de la lectura, de manera colectiva y sistemética Una de las
caracteristicas del modelo “azucarillo” (constructivista) es dejar que e profesorado
evolucione a su ritmo, intentando por todos los medios posibles que sea cuanto antes
mejor, pero dadas las circunstancias y e tiempo tuvo gque saltarse un poco sus propias
normas y adoptar otro tipo de modelo. Ello no supone que se haya engafiado a la
investigacion sino que en algunos momentos era necesario tomar las riendas por € otro
extremo, no olvidandose del plan de localidad —que todos trabajen sobre lo mismo y que
tengan en cuenta a sus centros vecinos en | as decisiones que tomen- .

La situacion que se vivia en aquella época en los colegios era la siguiente: habia
presentado el tema de la lectura en todos los colegio (jefatura de estudios o
coordinadores de ciclo) y estaba esperando a ver qué hacian en cada uno de ellos. A
todos ellos el tema les resulto muy interesante y en dos de ellos (ME y AT) existian
compromisos de aplicacion.
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COMENTARIO ENTREVISTA

En esta ocasion la entrevista se realizé € dia 22 de Enero de 2008. Aunque en
ella se hablé un poco sobre el modelo de trabajo, esta estaba enfocada hacia uno de los
gjes. la metodologia de los apoyos, relacionada directamente con el g e de contenidos -
referido a los aprendizajes basicos que debe adquirir un alumno para acanzar un
desarrollo integral como persona-.

En primer lugar se comentaron ideas referidas a la metodologia de trabajo.
Segun este orientador, ya pasado € primer trimestre de aplicacion del modelo, los
centros no habian dado muchos resultados, hasta ese momento en el que percibia
actitudes positivas hacia la forma de trabajo. Reproduciendo sus palabras ... estaforma
de trabgjo lo que tiene son muchos altibagjos de un dia para otro, hay colegios en los
cuales llega uno a decir, esto no tiene arreglo, de agui no va a salir nada y luego hay
otros momentos, por otras circunstancias, en los que surge la posibilidad de volver a
engancharse...”.

Tratando de desarrollar un modelo de programas -donde el orientador propone
ideas (sustanciales) y espera a ver s son aceptadas por € profesorado- era
tremendamente necesario que el orientador participara en todos los proyectos que el
centro estuviera desarrollando, ayudando en el trascurso de estos; para cuando llegase la
ocasion de proponer nuevos planes sea percibido de otra forma a como lo ven (“ya esta
otra vez aqui dando discursos’). Por ello la solucién para no ser percibido como técnico
y externo, era ser constante en los procesos de los centros, transmitiendo en todo
momento que el orientador era un colaborador mas, un asesor psicopedagdgico. Nunca
“imponiendo” propuestas aungue estas fueran muy necesarias 0 muy innovadoras, sSino
sugerirlas hasta que se aceptaran voluntariamente, y una vez aceptadas, teniendo en
cuenta los cuatro colegios, plantear cuestiones que los unieran de alguna manera
(proyecto localidad).

Es importante destacar algunas ideas que € orientador coment6 en su momento
sobre el modelo de trabgjo:

Primeramente era necesario, para actuar con esta metodologia, conocer cuaes
eran las ideas previas del profesorado, puesto que estas ayudaban a la hora de decidir
gué tipo de propuestas se les podia ofertar y de qué forma. Si ellos opinaban que la
figura del orientador era prescindible en un centro y el orientador llegaba con una
actitud técnica o demasiado resuelta e resultado seria bastante infausto. Por ello era
necesario conocer qué ocurriaen los centros antes de actuar.

En segundo lugar, la labor de cualquier orientador -en parte- destinada a
solucionar las demandas que € profesorado les pedia, podia desarrollarse de forma
diferente a como se suele y solia hacer: “problema-intervencion del orientador-todos
contentos’; apostando por estrategias de intervencion que creardn conflictos con la
simple intencién de invitar alos docentes areflexionar sobre su practicay a partir de ahi
buscar la mejora.

En una ocasion, a hilo de los planteamientos que € orientador queria hacer a
todo un claustro, la direccion comentd que serian ellos lo que trasmitirian sus
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propuestas, algo a lo que €l orientador rotundamente se negd, argumentando que las
propuestas eran suyas Yy la exponia é. Ello demuestra que aungue la metodologia de
trabajo era de mucha colaboracion con el profesorado, hay circunstancias en las que es
necesario adoptar un papel de colaborador mas técnico. Basandose en las funciones que
son designadas a estos equipos de orientacion.

Sobre la evolucion de los ges de trabajo, en aquellos momento, era muy a la
espera de lo que los profesores demandaran, estando incluso planteando recientemente
nuevos frentes de trabajo. Uno de los g es que habia planteado durante aquellas primeras
semanas de Enero era el ee de apoyos relacionado con €l ee de contenidos
(aprendizajes basicos).

L as estadisticas demostraban que un 20% de los alumnos tenia un retraso escolar
entorno a dos cursos. Su propuesta era hacer adaptaciones curriculares 0 mas bien
adecuaciones curriculares -término que habia acufiado con idea de no provocar
confusiones a profesorado- para atender a aquellos alumnos que sin tener necesidades
educativas especiales presentaban problemas en el trascurso del curriculum ordinario. A
través de reflexiones con compafieros y con profesores (sobre todo con la jefa de
estudios de colegio ME), se habian dado cuenta de que los nifiog/as que asistian a apoyo
en vez de mejorar empeoraban, gquedando aun mas descolgados de |o que estaban en un
principio. Las causas de €ello se atribuian a la organizacion del aula de apoyo, donde en
vez de utilizar un curriculum paralelo a de la clase, cada profesor 10 organizaba segin
su criterio y de forma poco autdbnoma, creando nifios/as “ apoyo-dependientes’, es decir,
nifios/as que cuando volvian a su aula, a no ser que el profesor se sentara a su lado, no
sabian hacer las tareas. Por €llo, en primer lugar seria necesario determinar cudles eran
los aprendizajes basi cos que un alumno deberia conocer en cada uno de los cursos.

La propuesta que hacia este orientador —una vez establecidos los aprendizajes
basicos en cada nivel- era establecer dos vias de curriculum: €l ordinario -para aquellos
nifios/as que no presentaban dificultades de aprendizaje- y € paralelo, dividido en dos
rutas; la primera para aquellos con dificultades minimas, sin tener que abandonar la
clase —hacian solamente aquellos gjercicios que e orientador previamente habia
sefidlado como basicos- la segunda, para aquellos que presentaban un retraso mas
contundente, teniendo que asistir al aula de apoyo —con materiales alternativos pero con
la misma linea de curriculum- Parallevar a cabo esta propuesta seria necesario asesorar
alos tutores y alos que imparten € apoyo, teniendo en cuenta qué tipo de adecuacién
del curriculum debia hacerle a cada nifio/a, con la idea de incorporarlos cuanto antes a
su nivel, ya sea por curriculum ordinario o por curriculum paralelo.

Para concienciar a la gente del tercer ge: contenidos (aprendizajes basicos)
estaba utilizando €l tema de los apoyos con la argumentacion antes comentada y para
que € centro no percibiera esta propuesta como impuesta por €l orientador, actuaba de
la siguiente manera: “...el proximo dia voy a traer un boceto de la parrilla de
aprendizajes basicos, teniendo en cuenta los que vosotros destacasteis el afio pasado...”.
Al actuar de esta forma obtendrian dos cosas. € centro no percibiria esta propuesta
como algo gjeno, sino como algo que ha surgido desde el consenso de todos, y ademés,
s el orientador participaba en todos los centros existirian cosas semejantes, afianzando
mas aun el proyecto localidad.
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Sobre el dltimo gran gje que € orientador pensaba necesario trabajar, Plan de
Orientacién y Accion Tutorial (POAT) lo Unico que hizo fue: presentar la nueva orden
que obligaba a que cada centro elaborase para € préximo curso (2008-2009) su propio
POAT. Haciendo la misma propuesta en cada uno de los centros: elaborar —durante el
curso escolar 2007-2008- a modo de ensayo un POAT, con los temas que ellos
consideraran més prioritarios.

Por dltimo, en la entrevista se hablo de la evolucién de cada uno de los centros;
destacando acontecimientos en tres de €llos:

En el centro ME, existia mucha comprension por parte de la jefa de estudios
sobre todos | os frente abiertos en aquellos momentos.

En € colegio JR, a pesar de los rumores que habian corrido en aquellos dias -de
qué hacia el orientador en un claustro- la aceptacion de los planteamientos no habia sido
del todo mala.

En € colegio AT, tras presentar la temética del POAT, habian solicitado
materiales para el tema de la paz, sefid de aceptacion de los planteamientos que €
orientador habia hecho.
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COMENTARIO ENTREVISTA

La entrevista realizada el dia 29 de Enero de 2008 se fundament6 en €l plan de
localidad que este orientador deseaba e intentaba aplicar en e municipio.

El motivo por la cua estaba interesado que en todos los centros se trabajasen
sobre las mismas tematicas (adaptadas a las caracteristicas de su centro) era
simplemente justificado con laidea de que si a nivel interno en los centros se trabajaban
temas como la Lectura, Escuela Espacio de Paz, Convivencia, Educacién Ambiental....
Pues en vez de que estos pertenecieran a los centros individualmente, fueran de la
localidad, dando lugar a proyectos comunes locales. Como asi comentaba €l propio
orientador: “la atencion a la diversidad que se debe de dar en el siglo XXI ha de estar
més ala de los centros, puesto que estos individualmente no son capaces de ofrecer
repuestas a tanta diversidad, por ello resultaba necesario implicar a los estamentos
sociales, con idea de dar coherencia a sistema educativo”.

Efectuar este tipo de proyecto requeria de otros organismo de apoyo a los que
estaba dispuesto a pedir ayuda, entre ellos el ayuntamiento del pueblo y las entidades
pertenecientes a é (ONG, Caritas, ROMANI, servicios sociales...). Una vez que los
colegios aprobaran trabajar sobre estos temas, proceder a que las entidades
anteriormente citadas organizaran propuestas entorno a las teméticas que estuvieran
trabajandose en los centros, con laidea de profundizar més si cabe sobre las mismas.

Respondiendo al interrogante sobre quienes iba a actuar, € orientador incluia a
todos los centros de Educacion Infantil y Primaria (CEIP) de la localidad més los dos
institutos de Educacion Secundaria (1ES).

L os temas sobre los que este orientador intentaba crear proyecto de localidad se
podian agrupar en tres frentes:

El primero de €llos perteneciente a los ges de trabgo: lectura, apoyos,
contenidos y Plan de Orientacion y Accion Tutorial.

El segundo, sobre determinados proyectos: Escuela Espacio de Paz y comision
de escolarizacion. En relacion ala comision de escolarizacion es necesario matizar que
Si que se trabajaba en comin entre los cuatro centros de Infantil y Primaria. Destinada a
proporcionar la mejor opcion cuando un alumno nuevo queria matricularse en un centro
de la localidad. Esta comision trabajaba de la siguiente manera, teniendo en cuenta las
caracteristicas del nifio se le derivabaa uno u otro centro.

Y en tercer lugar desde determinados planes. Plan de compensacion educativa y
Plan de convivencia. Es necesario matizar, en e caso del plan de compensacion
educativa, su existencia en afos anteriores a nivel de localidad. Y durante este curso
escolar (2007-2008) se habia retomado otra vez la idea de hacerlo localmente para los
anos (2008-2012). Redizando las gestiones necesarias para ello, (reuniones inter-
centros, servicios sociales, administraciones locales...) quedando aprobado antes de
finalizar el curso.

En relacion a proyecto Escuela Espacio de Paz, € orientador tenia pensado
hacer uno a nivel local, pero por distintas circunstancias no pudo efectuarse, resultando
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cuatro proyectos distintos, uno para cada centro. Aunque los pensamientos del
orientador eran que para cuando volviese arevisarse dentro de dos afios si que se hiciera
uno comun a todos.

Respecto a proyecto de localidad es necesario comentar algunas ideas del
modelo de trabajo denominado “azucarillo”. Como é bien dice el asesor debe estar en
el proceso de mejora de cada centro de manera sustantiva, pero no muy visible. Y utiliza
la metafora azucarillo para describir de manera plastica el efecto de la labor del
orientador (azucarillo) en el café (centro, proyecto...), que sin verse todo € mundo es
consciente del efecto de su presencia.

Junto a ello, este orientador tiene claro que debe redimensionar su labor hacia €
trabajo con comparieros. Pues de este modo es como se podra difundir, extender y
generadizar € plan de mejoray determinadas conceptualizaciones que deben influir en
la practica diaria. El trabajo en los centros del orientador siempre se ha atribuido a la
mafiana (procedente del modelo clinico de atencién a alumnado), dejando las tardes
para que |os maestros se organizaran. En este modelo el orientador desde el principio de
curso ha intentado romper con esa idea, estando presente al menos en cada colegio una
vez a mes (lo que su tiempo se lo permitia). Participando en aquellas cuestiones de
mayor importancia en |os colegios.

Otra de sus estrategias a desarrollar en los centros era la tactica como asi
[lamaba é “corre ve y dile”’, es decir, cuando estaba trabagjando sobre alguna cosa en
concreto en vez de ser @ quien informard a cada uno de los implicados utilizaba la
estrategia de preguntar: ¢te ha dicho fulano lo que estamos haciendo sobre este tema?, a
la respuesta “no” le decia: “corre ve y dile que te diga que cosa mas bonita estamos
haciendo”. Dando como resultado que los docentes adquirieran responsabilidades sobre
ciertas cuestiones, ademas de provocar impresiones como que €ellos no eran tontos, ni
ajenos alas propuestas.

Con idea de que los maestros percibieran las iniciativas (Que en ocasiones
presentaba el orientador) como suyas, este utilizaba comentarios como por gjemplo en
el caso de los aprendizgjes bésicos. “voy a coger el material que ya teniais del afio
pasado y sobre é hacer una parrilla de cuales son los aprendizajes basicos... ”, Con
este tipo de comentarios provocaba que el profesorado no las percibiera gjenas aellos. y
con esa misma estrategia planteo el tema del POAT (obligatorio parael curso proximo).

Por dltimo es necesario comentar algunas de las ideas méas importantes
comentadas alo largo de la entrevista:

Laprimera de €ellas es respecto a modelo de trabajo; como asi comenta €l propio
orientador “tengo que tener muy claro que quiero cambiar mi modelo de trabgjo”, una
cuestion prescindible para actuar y fomentar otras formas de asesoria y orientacion en
los centros. La manera més beneficiosa de ir haciendo esto era ir sensibilizando a
profesorado de todas y cada una de las cuestiones que eran de suprema importancia.
Como ya hemos repetido en multiples ocasiones, atendiendo a sus demandas con
respuestas que creen ruptura.
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La segunda cuestion gira en relacion a trabajo por las tardes. Es importante que
el orientador tenga voluntad de sistematizar € trabajo por las tardes, de ser asesor
psicopedagdgico. Segun la experiencia de este orientador existen muchos colegios que
trabajan muy bien por las tardes, pero también hay otros centros donde la cultura de
trabgjo estd muy abandonada. Por ello reproduciendo sus palabras decimos. “es
fundamental ir esa tarde para romper con € papel de orientador-diagnosticador y
convertirse en € orientador asesor psicopedagdgico, pero eso muchos orientadores no lo
tienen claro”. Asi mismo es necesario gue la jefatura de estudios promueva temas de
reflexion a su equipo de profesores, y si esta no es competente para ello, que sea €
orientador quien aporte las ideas sobre las que hablar.

Por Ultimo comentar una idea que esta relacionada con las dos anteriores; es
necesario ir rompiendo algunas de las ideas que los profesores tienen sobre los equipos
de orientacion y més concretamente sobre el orientador:

* Como simples diagnosticadores y resolvientes de problemas puntuales en
los alumnos.

* Como externo ala comunidad escolar.

* Como técnicos poco implicados en los centros.

* Como charlatanes que viven muy a gusto porgqué no tienen que aguantar
alos nifios.

* Etc.
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COMENTARIO ENTREVISTA

La entrevista realizada en esta ocasion fue e dia 27 de Febrero de 2008. La
primera idea que se comenta, va en relacion a los ges de trabajo (lectura, apoyos,
contenidos y POAT). Reproduciendo las palabras del orientador: “...estos sirven como
pretexto para generar dinamicas de centro”. Con la ayuda de estos e orientador
pretendia unificar alos cuatro centros bajo proyectos comunes. Gracias ala unién entre
ellos se alcanzaria uno de sus objetivos: unificar alos centros en lo que é denominaba
“proyecto de localidad”, teniendo presente las caracteristicas y las adaptaciones
necesarias para cada centro, segun su alumnado. Respecto a proyecto de localidad
(tratado en la entrevista que precede a esta) contaba con la participacion de los CEIP,
IES y entidades locales, entre ellas los servicios sociales de la comunidad, con los
cuales habia mantenido una reunion desde nuestro Ultimo encuentro.

La reunién con los servicios sociales se habia basado en varios objetivos: €
primero de ellos eravolver aretomar el contacto. En segundo lugar, retomar lacomision
de absentismo que habia existido afios antes. Y por ultimo, notificandoles cuales eran
los compromisos de tal organismo: 1) cumplir laley para con los colegios, 2) intervenir
en casos puntuales y 3)participar en nuevas teméticas donde habian sido incluidos por
los colegios.

Si nos centramos en cada uno de |os gjes es necesario decir que en dos de ellos si
se habia evolucionado desde el Ultimo encuentro. El POAT erael tema que junto con los
contenidos estaba desplegandose por esos dias. Respecto a primero habia seguido
recordando a los colegios la nueva orden que obligaba a cada centro a realizar un
POAT. Dandose €l caso de ir aplicando ya algunas actividades puntuales al respecto.

Sobre el ge “contenidos’ se podria decir, que estaba a principio del proceso,
pues en algunos centros -aunque ya habia comentado cosas- aun no se habian puesto a
trabgjar. Y en los que habia avanzado algo habia hecho un borrador a modo de plantilla
donde recogia los aprendizajes basicos del afio anterior mas otros que él habia incluido.
La valor del ge contenidos lo justificaba en la entrevista con € siguiente comentario:
“cuando me pongo a pensar en como seria la cabeza por dentro de un nifio, me la
imagino como un bosque después de un incendio; ese bosque ha tenido cientos de
arboles sembrados y verdes, pero cuando €l nifio se va, la mitad de los arboles
(aprendizajes) se le han secado y 1o que si le guedan es 40 o 50 &rboles (aprendizajes)
sueltos pero que no constituyen bosque’. Por ello, bgjo su punto de vista, era necesario
destacar cuales eran los aprendizajes basicos, como minimo, que todo alumno tendria se
conocer a salir de la etapa EGB. Procurando que aunque fuesen pocos —os mas
necesarios- estos congtituyesen un pequefio bosgue; y que los que tuviesen mas
capacidad se llevasen un bosgue inmenso.

Otro ge de trabgjo relacionado con el ge “contenidos’ era el de la“metodologia
de los apoyos’. Proponiendo la siguiente idea; cuando un nifio tuviese dificultades para
seguir € curriculum ordinario, este fuese derivado a curriculum paralelo, compuesto
por aquellos contenidos sefialados por e profesorado como bésicos. Esta derivacion
podria ser de dos formas: sin sacar a nifio del aula, con los mismos libros de texto que
sus comparieros —realizando solo las actividades claves-, o0 sacando a aumno al aulade
apoyo, para gue trabajase fichas adecuadas a su nivel -acelerando su evolucion para que
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este volviese cuanto antes a su clase-. Como asi sefidlaba el orientador, los registros de
los aprendizajes basicos serian € vehiculo perfecto para la comunicacion entre los
tutores y los profesores de apoyo, facilitando la informacion de ambos a través de las
plantillas de registro, sin tener que estar ambos presentes.

En todo ese proceso de adaptar a nifio a curriculum mas conveniente para sus
caracteristicas, era necesario que € orientador implicase a profesorado, exigiendo la
participacion y colaboracion de todos los docentes que impartiesen clase al discente
sefidlado. Esta préctica denominada “ parafernalia participativa’ fomentaba la autonomia
—una de las caracteristicas del modelo- en el profesorado; ensefidndoles de manera redl,
cua era el proceso a seguir para ofertar a nifio/a la megor opcion posible a sus
capacidades.

Destacando algun inconveniente en esta metodologia de trabajo este seria €
tiempo, es decir, el tener tantos centros (aunque fuese de forma voluntaria) dificultabala
condicion ESTAR. Que en muchas ocasiones se veia demasiado repartida entre los
cuatro centros; provocando situaciones como la que ocurrié en esos dias, cuando llego a
uno de los coles (CA) a presentar €l tema del POAT y ya lo habian trabajado €ellos de
manera independiente; algo que bagjo su punto de vista era positivo en relacion a
modelo de trabajo (autonomia), pero negativo para uno de sus objetivos: unificar a los
centros, que trabajen de manera comuin unos con otros (proyecto localidad).

Aungue la mayoria de las entrevistas estaban centradas en la evolucién de los
ges de trabgo, es necesario decir que el trabgo del orientador no se centraba
exclusivamente en ellos, sino que habia otros temas en los centros que exigian su
participacion: como es € caso del consegjo de alumnos mediadores que coordinaba en e
colegio CA. Iniciativa de gran interés en la que los aumnos se formaban como
mediadores de conflictos en horas de recreo o tutoria. Este tipo de teméticas, segun €,
eran resultado de la condicién ESTAR, en los centros, es decir, € estar presente y
perder muchos ratos daba como resultado gue lo tuvieran presente cuando surgian otros

temas (pel eas entre nifiog/as, dilemas entre profesores, ayuda a padres...).

Por ultimo es necesario comentar algunas ideas sobre e modelo de trabajo que
se comentaron en la entrevista:

Era de suprema importancia, la implicacion del orientador en los colegios. Su
presencia constante (ESTAR), como hemos visto daba la posibilidad a que se abrieran
otras lineas de trabajo desde las que podia entrar y plantear sus gjes. De igua forma, la
persistencia y la perseverancia se convertian en dos buenas estrategias para conseguir
avances en los centros, no olvidandose nunca de cuales eran sus ideas y la razén de por
qué queria desarrollarlas.

Y a desde estos momentos consideraba algo clave la coordinacién con direccién
y jefatura de estudios, con la idea de que ellos exigieran a los coordinadores de ciclo
responsabilidades ante ciertas cuestiones. De igual forma su experiencia le habia
demostrado que coincidir en el horario con los coordinadores de ciclo facilitaba mucho
su tarea, es decir, disponer de tiempo para charlar y reflexionar con cada uno de los
coordinadores sin prisas de horarios sobre cuestione pertenecientes al ciclo.
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Para terminar el comentario de la entrevista me gustaria hacerlo con las palabras
del orientador, las cuales dgjan abiertas muchas brechas que son necesarias cerrar: “la
escuela es muy compleja, la sociedad es muy complejay la escuela sola no puede, ni
debe, solucionar los problemas; todos tenemos que aunar, sobre todo |os que somos de
las mismas administraciones publicas y estamos por lalabor”
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COMENTARIO DE ENTREVISTA

La entrevista realizada €l dia 1 de Abril del 2008 se desarrollé después de las
vacaciones de Semana Santa. Esta fue una de las més productivas, ya que e primer
comentario que el orientador hizo fue: “la cosas han evolucionado mucho en este mes”.
La razon de este avance, segun sus comentarios, estaba en convertirse en una pieza del
centro, integrarse, que te percibieran como parte de. Entrar y formar parte del claustro -
en aquellos aspectos organizativos que influian sobre otras cuestiones-. Esta posicion la
habia estado buscando desde el principio del curso, y en aguellos momentos, por
diversas circunstancias 1o habia conseguido, gracias al cumplimiento de la condicion
ESTAR (estar en los centros “ perdiendo muchos ratos’, para que cuando ocurriese algo,
le pillara en medio).

Asimismo, otra de las condiciones que hizo posible este avance fue gracias a
modelo colaborativo-constructivista (Modelo de programas), en e sentido de que €
orientador no llevaba a centro propuestas individuales, sino que estas se elaboraban
dentro, dando la oportunidad de participacion a todo € profesorado. Tales propuestas
debian de cumplir una condicion inexcusable y esta era: que debian ser asumibles, es
decir, las propuestas 0 planteamiento que se planeasen —con la ayuda de todo €l
profesorado- debian ser alcanzables, que estuvieran dentro de la zona de desarrollo de la
institucion.

Respecto a la evolucion de los ges de trabajo, como se ha ido haciendo en cada
uno de los comentarios, es preciso decir que durante este mes (desde la Ultima
entrevista) habian sufrido poca evolucién, a consecuencia del plan de calidad y mejorar.
Por aquellos dias € tema principal en todos los centros era decidir si se entraba aformar
parte del plan de calidad y mejora propuesto por lajunta.

Desde este tema es donde se produjeron los avances que comentaba el
orientador. Gracias a que su implicacion en las decisiones de estos facilito otros avances
gue se comentardn mas abajo. Por aquellos dias € tema que flotaba en los centros era
¢Aceptamos el plan? Lo Unico que hizo € orientador fue: estar presente en cada una de
las reuniones de debate sobre el tema -en algunas demandaban su presencia 'y en otras
de manera sutil aparecia en los centros reivindicando su participacion-. Por tanto, se
puede decir que particip6 en todas y cada unas de |as decisiones que finalmente tomaron
los colegios. Tres centros aceptaron €l plan y uno se quedo fuera, aunque las
actuaciones que desde é se hicieron demostraban que aunque no hubiese entrado a
formar parte del plan, le interesaba la mejora de la calidad y haria actuaciones al
respecto; por tanto todos los centros se comprometieron arealizar actuaciones en pro de
la mejora educativa.

Otra de las teméticas afrontadas en el mes fue el plan de acogiday €l traspaso de
informacion. El primero de ellos se refiere a los aumnos que entran nuevos en los
centros de la localidad. El segundo se refiere a los alumnos que cambian de ciclo -
abandonan un CEIP para entrar en un IES-. En ambos, es necesario redizar diferentes
gestiones: en el primero es necesario que los colegios conozcan que tipo de nifio/as van
arecibir, con laidea de facilitar las mejores condiciones. Para |os segundos € traspaso
se convierte en algo mas dificultoso, ya que es necesario traspasar la informacion
recogida —de los seis, siete afios que el nifio/a ha estado en el centro- del colegio al
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instituto. En ambos procesos la intervencion de los servicios sociales es necesaria, ya
que ellos intervienen y conocen a los nifios/as con ciertas problematicas.

Es en este proceso donde el orientador intervino de manera satisfactoria; €l
procedimiento normal es que los maestros se pongan en contacto con los servicios
sociales para que les deriven toda la informacion de los casos més probleméticos,
provocando un pequefio caos en el proceso, ya que los servicios sociales lo perciben
Ccomo una exigencia gque se sale de su potestad, y los colegios se justifican con que la
informacion es necesaria para establecer las preferencias. En este pequefio casos que se
solia producir afos anteriores, el orientador ha tomado una posicion intermedia entre
ambos, con la intencién de evitar conflictos, con la simple idea de regular € flujo de
informacidn, es decir, si a él los servicios sociaes le derivan todos los casos de los
nifios/as, este repartira la informacién exclusivamente de los casos que el centro vaya a
tener.

Otra de las cosas importantes ocurridas en estos dias fue la reunion de directores
que serealizo en e colegio CA, alacua no habia sido invitado, pero tocandole ese dia
en ese centro fue llamado a participar en la misma. En ella sucedieron dos cosas muy
importantes: la primera de ellas fue su papel de mediador ante una discrepancia, dando
lugar a consenso. La segunda fue la sugerencia que hizo uno de los directores de
compartir todos los mismos registros de aprendizaje —disefiandose por ese entonces-. A
lo que todos los directores aceptaron sin ninguna pega. Ta propuesta facilita muy
mucho el proyecto de localidad que estaba intentando crear desde €l principio de curso,
no solo para este ge en concreto, sino para cualquier plan o programa que se
desarrollaran dentro de los coles, por gemplo: e proyecto Escuela Espacio de Paz, €l
plan de convivencia, la metodologia de los apoyos... El ESTAR le habia posicionado en
el lugar adecuado y en el momento preciso para surcar nuevos horizontes.

Aungue ya se habia visto en agunas entrevistas anteriores, é seguia
reivindicando que las coordinaciones de ciclo estuviesen programadas en € horario en
el que @ estaba presente en los centros. Por ello, cuando le daban la mas minima
oportunidad de coordinacién introducia esta propuesta, como es el caso del nuevo ROF
que estaban elaborando en el colegio CA, en e que é participd aportando algunas
propuestas como la que se ha comentado. De igual forma otro de sus objetivos a
conseguir durante los proximos afios era: aunar €l contacto de las jefaturas de estudios,
es decir, impulsar la autonomia necesaria -no creando dependencia del orientador- para
gue estos establecieran contactos provocando una red de comunicacion y coordinacion
entre ellos.

Para finalizar es necesario comentar cuales ha sido las ideas mas importantes
comentadas alo largo de la entrevista:

La primera de €ellas se refiere a trabajo con los coordinadores de ciclo (como
influyentes pedagdgicos en e sentido de que asesoran a sus comparieros) y con €l
equipo directivo (como lider administrativo con € que se trabga de forma muy
concreta). Ambos podian ser Utiles para redlizar la supervision de las propuestas que
estuviesen desarrollandose en el centro. Los primeros de ellos exigiendo a sus docentes
de ciclo las responsabilidades necesarias para llevar a cabo las reformas. Y e equipo
directivo -sobre todo la jefatura de estudios- como técnicos con los que reflexionar de
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manera personal y concreta sobre ciertas cuestiones. Apoyarse en ellos segin €
orientador seria una muy buena estrategia: ya que su intervencion seria minima; e
igualmente, porqué | as propuestas seria acogidas y percibidas de formainterna.

La segunda de las ideas importantes comentadas en |a entrevista fue € siguiente
comentario, respecto a los presentes y futuros cambios que estaban origindndose en los
centros. “los verdaderos cambios son los que trascienden a los alumnos, los que
incorporan nuevas précticas’. Por ello su trabajo durante los préximos meses se iba a
centrar en facilitar -todo lo posible- que los cambios gque se originasen ademas de que
fueran del centro, mejoraran a centro.

Por dltimo, es necesario comentar el cambio gue estaba consiguiendo sobre su
percepcion. Lacual -bajo su punto de vista- estaba mejorado; rompiéndose alguna de las
ideas y prejuicios que tenian a principio sobre € equipo de orientacion y mas
concretamente sobre el orientador, reproduciendo sus palabras comenta: “... lo
importante es que a menos en aspectos organizativos, de vision de dénde esta €
orientador, cudl es su sitio y como es percibido si se estd cambiando...”.
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COMENTARIO ENTREVISTA

Laentrevistatuvo lugar e dia 7 de Mayo de 2008, en ella se fueron comentando
como iban evolucionando los g esy como se iban desarrollando otro tipo de iniciativas.

Primeramente se comentaron algunas ideas sobre el modelo de trabajo, -aunque
estas vienen repitiéndose ya en algunas entrevistas-. Es muy relevante para €l desarrollo
de este modelo la integracion del orientador en las dinamicas de los centros,
favoreciendo adecuadas situaciones de trabgjo, |0 que se podia denominar “un buen
clima de trabajo”. Asi mismo, aunque se readiza a fina de la entrevista y de forma
breve es importante destacar que su estilo de trabgjo va muy en relacion con las
conclusiones de su tesis, teniendo presente en todo momento cuales eran las
caracteristicas que los profesores consideraban claves para un orientador (empatia con
los problemas del centro, confianza con los docentes, proximidad en €l trabajo diario,
dinamizador de procesos de mejora, responsable, comprometido con lo que hace,
honesto en su trabajo, profesional con su labor, tolerante para con los compafieros de
trabajo, etc.).

Respecto a la situacion en aguellos momentos, se encontraba desbordado de
trabajo, a causa de la cantidad de demandas que le hacian para intervenir en casos
puntuales, algunos de €llos, sin llegar a tener que hacer diagndsticos ni adaptaciones
curriculares. Se podria decir que el tema principa que habia ocupado la mayor parte de
su tiempo era parala elaboracion de los registros de aprendizaje.

S nos centramos en los temas de trabajo que desde un principio intentaba
desplegar en los centros es necesario comentar que algunos habian avanzado mas que
otros, e ee lectura se volvid a retomar —el cual se habia quedado un poco estancado a
causa de las ultimas circunstancias en |os centros- gracias a la intervencion de un nuevo
inspector sustituto al destinado. Reanudando €l trabajo que en un principio se habia
comenzado en este tema. De igual forma, este inspector propuso nuevas tematicas sobre
las que e profesorado debia trabagjar. Como es el caso de las competencias bésicas
(tema que €l orientador tenia pensado plantear, pero estaba esperando € momento
oportuno). Es de destacar su estilo de trabgo, definido por e profesorado como
demasiado directivo, aungue las exigencias era muy razonables no Ilegaban a aceptar
muy bien las formas en cOmo se planteaban los temas.

Respecto a ge apoyosy contenidos, se habian trabgjado a través de los registros
de aprendizajes bésicos, unificandolos en un solo modelo para los cuatro centros.
Destacando la cantidad de pasos gque se habia dado para conseguir €l producto final en
el que la participacion habia sido muy satisfactoriaalo largo del proceso.

Por dltimo, en relacion a e del Plan de Orientacion y Accion Tutorial,
continud recordando que para € préximo curso seria obligatorio realizar cada centro su
propio plan, ademas de informar sobre la elaboracion de un borrador para uno de los
centros en concreto, -respetando las tematicas que ellos habia aportado €l afio anterior
mas las que é consideraba necesarias-. Su idea era que cada centro elaborase su propio
plan -a modo de ensayo- durante los Ultimos meses que quedaban de curso, para que
cuando comenzase € nuevo ano escolar ya lo tuviesen elaborado. Organizandolo por
bloques tematicos por trimestre. Una vez terminado intentaria que cada uno de los
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colegios tuviese la oportunidad de conocer el POAT que estaban desarrollando en los
otros centros de la localidad, aunque intentaria que todos tuviesen una parte comun,
procurando dar un paso més en el proyecto de localidad, cuya intencién era aunar alos
cuatro coles.

Durante este mes hubo otro tipo de teméticas que también ocuparon su espacio;
el traspaso de informacion y € plan de acogida; teniendo algunas reuniones con los
servicios sociales para documentarse sobre los casos més especiales. Es significativo
comentar que su rapidez fue debida a abandono de la parte burocrética, es decir, €
procedimiento normal era realizar un informe sobre cada caso, del cua se prescindio
con la intencién de agilizar mas el proceso (comprometiéndose en su elaboracion s
fuese necesario). Fue fechada una reunién en la que debian asistir 1os orientadores (de
primaria y los de secundaria), los fejes de estudios (de los CEIP y de los IES) y los
profesores de sexto y primero de la ESO con la intencion de traspasar verbalmente los
datos mas significativos de los nifios que iban a cambiar de ciclo.

En relacion @ plan de acogida, estaba terminando el plazo de matriculacion de
alumnos, para la etapa infantil. En ella se recogian unas fichas informativas sobre los
nifios (embarazo, parto, desarrollo...), la tarea que se le avecinaba a orientador era
revisar estas fichas con la intencién de detectar nifios con problemas, ademés, para
hacer un reparto lo més heterogéneo posible, evitando que todos los nifios timidos o que
no controlaran esfinteres, por jemplo, cayesen en lamisma aula.

Por Ultimo es necesario destacar algunas de las ideas comentadas por €
orientador alo largo de la entrevista:

La primera de ellas se refiere a la gran participacion que se ha experimentado en
este mes, gracias a como se comentaba antes la elaboracion global de los registros de
aprendizajes, unificandose en un solo documento para los cuatro colegios.

La segunda cuestion se basa en una percepcion personal que el orientador ha
tenido en relacion a modelo de trabajo, apreciando que su percepcién estaba cambiado,
es decir, estimaba que se estaban cumpliendo algunos de los objetivos que se propuso
en un principio cuando decidi6 trabajar bajo este modelo de trabajo. Observando que la
idea que tenian a principio de curso del orientador no era la misma, incluyéndolo en
muchas de |as tareas que desarrollaba en |os centros por esos entonces.

165



991

soJjsibay \ Jesadsy \l
UQIDBILISAI] seopella]
o i
Bp—
L epboe ued) - (iopeusog) G

_ ugIewLIoju] osedsel .L caalio _
“Bueip ugpeny sokody immoucm_mwa
somsibay | oleqeny =g
L¥Od mmU_..ﬁEw__u seaany
BIMDSY
0s4nd ugpelnBneug / e ifirmm:o_mmmlE
W ofeqesy ap salg
SEIRWA} SeARNN | ppuay 1BAIDY \ (seuoixayyu/uquos3 |
-

/ euoz ap E /
140z] oluaq———

ojapouwl |e epnAy

— e —

seinjefal uoluNay N, T
—— ___ofeqex 3p e16ojopora ma_m_umamm\. T
IR s E

(eqeu: 21J0S0|I

Jedidiied

o uopeloqe|o)
ouopue / \\\\\\\\\
ouopueqy oum_muNI mw_mE,_on.ffff %l:ﬂﬂﬂﬁ&
ugIeZ||RIIUIY
\ . —|2p SolejuaWod |
—| opeuosajolid
2JUaLWBAINSOd oucm‘_ohmzf. Jionpolday l
BAIDR BY2NIST
JepnAy
1! (sepnav)

/ opuesofapy ————(esieondu co_umu__m@

502409y | sa10s2j04d ejny e E wOON\Q\N

Jedpiped

E\ll




COMENTARIO ENTREVISTA

En esta ocasion la entrevista se realizo € dia 2 de Junio de 2008; en ella se
comentaron basicamente dos cosas, la primera, como habian evolucionado los ges de
trabajo, y la segunda, cud era la relacién interpersonal que el orientador establecia con
sus comparieros en €l dia a dia, es decir, como era su relacion con € profesorado
utilizando un determinado modelo de orientacion, -modelo de procesos (azucarillo como
aél gustaballamarle)-.

Respecto a los gjes de trabgjo, en ese proximo final de curso que se avecinaba,
habian evolucionado bastante. Comentando é mismo que era evidente que habia calado
en los colegios, a nivel de que lo considerasen uno méas del grupo, reproduciendo sus
palabras. “ ...sentirte como parte del centro y que la gente te perciba y cuente contigo
para todo, esa percepcion la tengo yo, la tiene € profesorado” .

En e ge lectura habian asistido a tres sesiones de trabajo propuestas por €l
ingpector, las cuales habian ratificado mas aun las propuestas que desde un principio de
curso venian haciéndose sobre este tema. Asimismo habian aparecido nuevas teméticas
de trabajo que beneficiaban a proceso de orientacién, ya que eran futuras propuestas que
orientador queria que se trabajasen en |os centros —as competencias bésicas-.

Sobre €l segundo y tercer gje de trabajo —registros y apoyos- era evidente que €l
profesorado se encontraba en el proceso de recogida de los datos, completando los
cuadrantes donde se recogian los aprendizajes bésicos que iban adquiriendo |os alumnos.
Es por esarazén por laque e orientador se atuvo de lanzar nuevas propuestas a respecto.

Por ultimo, el gje POAT (plan de orientacion y accion tutorial), estaba a la espera
de que los equipos de ciclo le dieran las aportaciones que ellos considerasen necesarias, a
borrador de plan que unos dias antes habia entregado a modo de propuesta con lo que
ellos tenian del afio anterior, més otras aportaciones que é considerd necesarias. Algunas
de estas tematicas aportadas por é eran: 1) Una propuesta de atencién ala diversidad; 11)
Estilo de relacion con e EOE, donde presentaba su filosofia de trabajo; 111) Implicacion y
participacion de las familias; IV) Aportaciones que habian hecho algunos centros en
relacion a plan de calidad; V) Gestiéon de la tutoria en los centros; VI) Tipologia de
reuniones del profesorado VII) Custodia de documentos, etc. Perteneciente a este gje
(POAT) y complementario a su labor diaria, era necesario acoger a las nuevas familias
que se incorporaban a la comunidad educativa. Por ello, algo que habia ocupado su
tiempo en este mes habia sido €l traspaso de informacidn —de |os nifios/as que cambian de
ciclo- y € plan de acogida —para los nuevos alumnos de la etapa Infantil-. En ambos
procesos fue necesaria su actuacion como agente de recogida y traspaso de informacion.
Otra de las tareas que le brindd la oportunidad de que surgieran nuevos caminos de
trabagjo, como es € caso de la propuesta que hizo de reunir a los profesores de primaria
con los de secundaria, con la escusa de propiciar una mejor adaptacion del alumnado que
accede a otro ciclo superior, fomentando mas aln el proyecto de localidad.

Es necesario hacer hincapié en este objetivo: proyecto de localidad, donde a raiz
de una primera reunién, las jefaturas de estudios de todos los centros de la localidad,
habian sugerido un nuevo encuentro -cercano al final de curso- donde se hablaria de
aquellas cuestiones que se habian quedado abiertas en la primera reunién, como por
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giemplo: la vaoracion de los registros que se estaban registrando durante estas Ultimas
semanas. Recordando algunas ideas de entrevistas anteriores, € orientador consideraba a
la jefatura de estudios “su gran aliado” -para desarrollar muchas de sus propuestas-. Por
ello, para &l préximo encuentro habia preparado una serie de temas, con el proposito de
gue cada una de las jefaturas -desarrollando su labor- expusiera estas ideas a su
profesorado y se comenzase a trabgjar en ellas. Otra de las tareas que iba a realizar
durante las préximas semanas era la reunion con el profesorado de primaria y de
secundaria, con laintencion de elaborar el continuo del curriculum, actuacion que evitaria
muchos de |os problemas que experimentan |os nifios/as al cambio de etapa.

Es importante destacar la ayuda que le proporcioné el cavilar y escribir sobre €
proceso que estaba desarrollando. Por motivos profesionales hubo de asistir a un acto en
Sevilla donde present6 cudl era su trabajo. Para ello tuvo que reflexionar y ordenar sus
ideas sobre: como, porqué, para qué, cuando... se desarrollaba su filosofia de trabajo. Por
tanto, es recomendable, como muchos autores defienden, incorporar en nuestras préacticas
diarias la autoevaluacién profesional, con la intencién de conocer cuales son nuestras
virtudes, para continuar aplicandolas, y cuales son nuestras debilidades, para intentar
cambiarlas o mejorarlas.

En relacion ala interaccidn personal que establecid durante estos cursos escolares
es necesario decir muchas cosas. En primer lugar es necesario comentar que su
metodol ogia de trabajo cal6 en los centros, es decir, consiguio la integracion en muchas
de las dindmicas de trabajo y la consiguiente participacion en ellas, dando como resultado
lo que se habia comentado al principio, “sentirse parte del centro y gque te perciban como
tal”.

Su metodologia de actuacion estaba mas que justificada por su filosofia de trabgo,
la cual se basaba en: i) Otorgar la suficiente autonomia a los centros para que ellos
aprendiesen a organizarse. ii) Incorporar nuevas practicas educativas que mejorasen la
calidad educativa del alumnado. iii) Disefiar y establecer redes de comunicacién entre los
colegios de la localidad. iv) ldentificar nuevas funciones de los EOE y de los
profesionales de la orientacion. V) etc.

Para e desarrollo del modelo utilizé una serie de estrategias: la participacion e
implicacion en todas las actividades de mayor importancia pedagégica. La ayuda
continda -demandada por algunos profesores u ofertada por € mismo-. La promocion
continda de la colaboracion comunitaria en los programas o planes que iban germinando
en los centros...

Una de las técticas que utiliz6 —en algunas circunstanciass no como ago
generalizable sino como algo espontaneo, fue € inhibirse, es decir, hubo momentos en
los que probadas algunas estrategias de entrada optd por la opcion de retirada como
estrategia mas adecuada. Ello no supone que la dejadez o |a apatia sean caracteristicas de
este modelo, sino que en ciertas ocasiones -probadas otras estrategias méas adecuadas-
eran necesarias; ala espera del momento oportuno para retomar de nuevo el modelo. Esta
maniobra propiciaba en cierta forma la autonomia de la institucién, alcanzéndose uno de
los objetivos propuestos (“Fomentar la autonomia de gestion y organizacion en los
colegios’). Otra estrategia a destacar en € empleo del modelo fue la implicacion del
orientador (escucha activa) en todos los problemas o dificultades —tuviesen o no solucion-
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a los que se enfrentaba el profesorado y/o alumnado. Siendo parte de la solucion o no
solucion del mismo; aportando todo €l apoyo necesario como comparfiero de trabajo o
como profesional especializado.

Como caracteristicas mas importantes a destacar de este modelo es lo que ya en
algunas entrevista y mapas conceptuales ha aparecido como ESTAR, referido a la
presencia constante del orientador en los centros como uno més del equipo; rompiendo
agunos de los preuicios existentes hacia esta profesion (“externd’, “técnica’,
“impuesta’...) siendo necesario para ello la implicacion en distintos contextos (recreos,
pasillos, sala de profesores, entrada y salida del centro...). El conseguir que viesen a
orientador proximo a ellos requeria de una presencia fisica igual ala suya, trabgjando las
mismas horas y teniendo semejante organizacion del trabajo: descasar cuando ellos
descansaban trabajar cuando ellos trabgjaban... Asimismo son también necesarias las
caracteristicas de: implicacién, participacion, colaboracion en todas aquellas tareas en las
que el orientador tenga competencia.

Otra caracteristica del modelo de trabajo era la capacidad de disolucién. Una de
las metas que se propuso este orientador fue dispersar su trabajo, su tarea diaria, tanto que
fuese casi imposible determinar por el profesorado cuales habian sido sus labores diarias.
Dado que en otra ocasién —utilizando e mismo modelo-, acabada su labor de orientador
habia percibido que las propuestas desarrolladas durante algunos afios se habian disuelto
al igual gque su presencia en los centros; por ello su mision en este momento era actuar
sutilmente para gque cuando se marchase continuasen trabajando en las propuestas que en
su momento surgieron desde la medula del centro. Como asi é mismo comenta: “ ser
azucarillo -que me permita disolverme en todo € contenido- y no terrén de aziicar -que
se sabe donde estay que hace-“.

Una de las claves del modelo era la sensibilidad o €l tacto con que se mostraban
las propuestas, es decir, a la hora de proponer ideas de trabajo era ineludible que estas
fueran percibidas como internas a centro. Paralo cual era necesario que el profesorado se
implicase en determinados temas, con la intencion de que cuando aparecieran las
propuestas estas no resultasen extrafas y desubicadas, sino que fuesen cosas de las que se
habia estado hablando en los Ultimos dias, meses, semanas... El uso de este modelo se
resumiria muy bien con e siguiente comentario: “ serlo y parecerlo”; Saber interpretar
las sefiales para actuar de la forma més adecuada a estas, evitando situaciones de
imposicién o superintendencia. Una de las estrategias para ello era el uso verbal de
generalizaciones, evitando la individualizacion en los comentarios. El tener en cuenta los
comentarios del profesorado —expresandolos de la misma forma: “como me comentasteis
Vosotros...” “como me habiais pedido...”- pudo ofrecer algunos beneficios: por un lado
demuestra que sus propuestas fueron escuchadas y tenidas en cuenta en todo el proceso, y
por otro, produce una satisfaccion reciprocaa haber contribuido en la construccién de los
planteamientos como sujetos de interés.

Conocidas cuales son las claves basicas para que este modelo sea efectivo, es
necesario matizar cuales son aquellas estrategias que habria que abandonar —aunque no
del todo, puesto que algunas circunstancias se requiere su uso- como es el caso de la
imposicion como técnico experto en una temdtica. En € modelo de programas
(“azucarillo”) la colaboracion y la colegididad deben de ser los dos pilares
fundamentales. Olvidandose de aguellas practicas mas generadlizadas a lo largo de
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décadas, basadas en la imposicién “arriba-abajo”, “técnicos/expertos-profesionales poco
capacitados’. De igual forma, para la aplicacion de este modelo, fue necesario comenzar
rompiendo algunas de las ideas en relacion a las funciones del Equipo de Orientacion
Educativa (EOE) y del orientador. Algjando al profesional de la orientacion del
diagnostico exclusivo, y acercandolo alas decisiones de caréacter pedagogico.

Eran numerosas las propuestas planteadas a los centros, durante estos nueve
meses, estando algunas de ellas bastante desarrolladas (como era el caso de los ges de
trabajo). Sobre ellas es necesario matizar que siempre eran cuestiones colindantes a la
zona de desarrollo préximo de la institucion (ZDPI). Activando en todo momento la
comunicacion de todos y cada uno de los agentes escolares que entra en juego en €
proceso educativo. Asimismo existian temas futuros de incorporacién en los centros,
como era € caso de la agenda escolar, €l acto de inauguraciéon del curso, el curso de
competencias basicas, la reunién de jefaturas de estudios....

Su filosofia de trabajo, configurada durante mas de veintitrés afios de servicio
estaba mas que justificada en su tesis doctoral, la cual se centr6 en averiguar cudles eran
aquellas caracteristicas que los profesores seleccionaban como basicas, claves,
primordiales, para un orientador; destacando capacidades como: empatia, capacidad
comunicativa, caracter abierto, proximidad, dinamizador, responsable, amable...*

Como aspecto negativo o positivo -seguin se mire-, a destacar de este modelo es el
abandono de la burocracia, es decir, el ESTAR como condicion indispensable retrasa
irrefutablemente la organizacion y puesta a dia de muchas de las tareas que aunque no
por ley son de obligado cumplimiento, si que por tradicion se vienen desarrollando, y es
el papeleo o |la parafernalia que gira en torno a los orientadores; diagnosticos, informes,
proyectos, propuestas, adaptaciones curriculares, eval uaciones psicopedagogicas...

Como conclusion final comentar que esta fue una de las entrevistas donde casi
todas las propuestas que se hicieron durante estos dias fueron al canzadas mas tarde, como
es e caso del acto de inauguracion del curso, la agenda escolar 0 € curso de
competencias bésicas.

%% véase: Los Equipos y los Departamentos de Orientacién: claves para el desarrollo de sus
profesionales. Fernandez Galvez, Orientador: Granada, 2003.
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COMENTARIO ENTREVISTA

La ultima entrevista realizada en este curso escolar tuvo lugar el dia 11 de Julio
de 2008. En ella se hablaron précticamente de dos cuestiones, la primera de ellas
responde a tareas cotidianas de lo que supone un final de curso, donde son comunes los
cierres de programas, planesy proyectos elaborados alo largo del afio.

Enfatizando las distintas reuniones que tuvieron lugar en las Ultimas semanas de
trabgjo, donde la presencia del orientador es imprescindible. Una de ellas fue la
destinada a plan de acogida, realizada en los cuatro colegios para los padres/madres de
infantil.

Otra de las reuniones importantes desarrolladas durante el mes, fue la reunion de
jefaturas de estudios. Teniendo lugar encuentros a modo particular con cada uno de los
lideres pedagdgicos de cada centro, y a modo general, donde se reunian todos los jefes
de estudios. Paralareunién general, se establecio previamente a modo de resumen, unas
lineas o tematicas a tratar en e encuentro con idea de que los jefes/as de estudios lo
llevasen preparado. El documento del que hablamos, aunque fue realizado por €
orientador este no pretendia en ningln momento impugnar ciertas cuestiones, sino que
las ideas que en é se plasmaban eran |os temas que estaban presentes en el diaadia.

El desarrollo de la reunion de jefaturas, segun la percepcién del orientador, fue
muy cordial y fluida, Ilegandose incluso a proponer formar un equipo técnico de
coordinacion pedagogica a nivel local que facilitara y mejorara las relaciones entre
centros.

La tercera reunion acontecida, estaba referida a traspaso de informacion, de los
alumnos de primaria que pasan al instituto. En ella se congrego a los jefes de estudios
de los colegios y de los institutos, a los orientadores y profesores de ambos niveles
educativos.

Por ultimo, otra de las reuniones destacadas por el orientador en este fin de
curso, estaba destinada a la coordinacion del curriculum de primariay secundaria. Para
ello se propuso un encuentro donde los profesores de primaria mostraban sus
prioridades, y los de secundaria exponian cuales eran los principales déficit que
encontraban en este cambio de etapa. Impidiendo en todo momento que unos u otros se
viesen juzgados por su tarea.

En la segunda parte de la entrevista, € orientador se centra en valorar su
actuacion alo largo del curso que estaba por cerrar, destacado de este lo siguiente:

De manera generalizada existia una satisfaccion y un buen ambiente de trabajo.
Destacando la asidua participacion en las diversas propuestas elaboradas y desarrolladas
a lo largo de ano. Siendo consciente de la incidencia que ha tenido el EOE en la
dinamizacion de procesos, planesy estrategias de mejora.

Para terminar la entrevista realiza una serie de recomendaciones, maduradas a
través de su experiencia, a modo de posibles claves de trabgjo para €l desempefio
adecuado de la profesion de orientador como apoyo a los procesos de mejora; 1as claves
o dimensiones que establece son las siguientes:
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Es de vital importancia el que el orientador se implique en los centros,
rompiendo la concepcion hasta ahora interiorizada, persistiendo de que
su tarea se reduce a laintervencion directa puntual y reactiva.

Para ello es necesario que la persona, el profesional gque lleva a cabo la
labor, esté convencido/a de su metodologia, filosofia de trabajo.

Para un adecuado despliegue de la labor de orientacion en los centros,
considera que lainteraccién jefatura/direccion y orientador esineludible.
Manteniendo un contacto directo y secuencial de los procesos que se
realizan en ellos.

El disponer de recursos que permitan la efectividad de los planteamientos
también se considera esencial, puesto que por muy innovadoras que sean
las propuestas s los colegios no disponen de los medios —humanos y
materiales- esto quedara en debiles ofertasy efemérides.

6.2 Dimensiones de estudio

Recogiendo las ideas mas importantes comentadas y reflexionadas a lo
largo de las once entrevistas se realiza un mapa en € que se extraen a modo de
resumen las dimensiones claves de su trabajo en los centros tras el primer curso

académico.
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COMENTARIO MAPA SINTESIS

De formailustrativa hemos querido representar, como se ha venido haciendo con

cada una de las entrevistas el siguiente mapa conceptual, en este se destacan solamente
las dimensiones claves que hemos ido encontrando tras cada encuentro en relacion a
tema gque nos ocupa, € trabajo del orientador en la funcién asesora en un determinado
contexto.

Sin extendernos mucho en comentar las ideas plasmadas destacamos que se

proponen, para € trabgjo en los centros, una serie de claves —recogidas por este
orientador a lo largo de su experiencia de vida- que facilitan muy mucho la interaccion
entre el agente de apoyo externo (en este caso) y e profesorado, algunas de ellas son:

Poseer una metodologia de trabajo y tenerla bien interiorizada, también se puede
entender como filosofia de trabajo. Concretada en determinado modelo de
actuacion —Modelo azucarillo- que se apoya sobre unas teméticas de interés
(egjes de trabajo los hemos ido denominando) sobre las que pivotay estimula los
procesos.

Recordado a lo largo de varias entrevistas, se considera primordial e contacto
directo con jefatura de estudios y/o direccion. Delegando o demandando la
autoridad que corresponde a este puesto en la jerarquia escolar, es decir, €
informar sobre el diagnostico del centro que pueda hacer el orientador —en un
principio- y el desarrollo de las propuestas —a lo largo del afio- anima a que este
tome las medidas necesarias en cualquiera de |os casos que pueden darse.

Puede dar lugar a que en € desarrollo de la labor orientadora se entienda desde
el aspecto técnico e interventor, algo que no es verdad, puesto que desde estas
coordenadas €l orientador mas que intervenir debe actuar, dejando la Ultima
respuesta a los docentes.

Otra de las claves del trabgjo de este tipo de servicios de apoyo, se basa en ser
un mediador de conocimiento, facilitando la formacion o informacion necesaria
a colectivo docente para que sea este quien aplique, desarrolle o elabore,
propuestas, planes, programas, con la ayuda del orientador.

La colaboracion, viene a reiterar 10 que se acaba de argumentar, €l orientador
esta “ obligado” a colaborar con € centro en todas las actuaciones de carécter
educativo.

Aunando varias claves, participacion, implicacion, integracidn y dinamizacion
de procesos, se consigue varios objetivos, de una parte, de favorece a la derrota
de prejuicios asociados a estos servicios de ayuda, de otra, se redimensionan las
funciones destinadas a diversos profesionales que tienen cabida en € sistema
educativo.

En definitiva, las claves expuestas se concretan en estrategias determinadas, en

el mapa hemos querido reflgjar algunas de ellas, como por gemplo; e trabagar en
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lugares donde el profesorado pueda solicitar ayudainmediata ante cualquier problema, o
que el orientador seintegre con ellos alo largo de lajornadalaboral.

Para concluir, hemos querido terminar haciendo alusion alos logros alcanzados,
(bajo el punto de vista de nuestro orientador), alo largo de un afio académico trabajando
en cuatro centros de una misma localidad. El ha destacado |a numerosa participacion en
cada una de las actividades propuestas desde €l centro, assmismo ha percibido un
cambio en cuanto a los prejuicios que flotaban en un principio hacia su profesion. Al
igual que se ha advertido una mejoraimportante en el profesorado, el alumnado también
se ha visto recompensado de este tipo de iniciativas. Y por ultimo, € efecto mas
importante ha concluido en una aglomeracién de acuerdos ante distintos frentes.
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6.3 Primeras conclusiones, implicaciones, dudas y propuestas de
profundizacion paralatesis

Entrando en los relatos de vida de experiencia (Connelly y Clandinin,
1995; MacEwan, 1998) me he dado cuenta de que se puede acceder a
conocimiento préctico del orientador a que estamos investigando, a contar este
Su experiencia 'y entrar a validar, ampliar, discutir o profundizar cuestiones que
les han sido devueltas mediante representaciones gréficas (mapas conceptuales o
de ideas) a modo de sintesis de ideas principales, acanzando en todo este
proceso |0s siguientes objetivos:

De una parte, validamos nuestros primeros andlisis, al indagar
doblemente en & contenido tratado.

De otra, ayudamos a la reflexion, profundizacién y organizacién del
conocimiento del informante.

- ¢ orientador actia en gran medida como asesor. Tiene un modelo
de asesoria que cataloga como “ Colaborador y constructivista” .

- posee una Vvision de conjunto para la mejora de la zona educativa
en la que actla.

- desde su modelo de asesoramiento y usando los operadores que
marca la norma (funciones, temas de interés...) incide en esa
mejora.

- posee estrategias y desarrolla procesos particulares para cada
centro teniendo presente las caracteristicas de cada uno.

- las historias de vida profesional, como muestra este caso, poseen
una carga de significado esencial para comprender la préactica
profesional y latoma de decisiones en lamisma.

Se posibilita € engarce y cascada de profundizacion sucesiva de
conocimiento por parte del investigador, incidiendo en las
dimensiones importantes, los problemas relevantes y haciendo una
primera abstraccion de los relatos (més lineales) que nos lleva a
obtener categorias que pueden ser analizadas transversalmente en
toda la secuencia de relatos.

El desarrollo de las entrevistas y su posterior andlisis permitio la
obtencion de un sistema de categorias para andlisis mas profundos.

La entrevistas se desarrollan siguiendo una légica argumentativa de
relato de experiencias y los argumentos que emplea €l orientador,
muchas veces son para ayudar a comprender |a |6gica argumentativa,
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contextualizar o incluir algunos detalles para la comprensiéon de la
trama, de la actuacion de los persongjes.

e Las segundas entrevistas (que es la primera parte siempre de la
entrevista siguiente, de acuerdo a la cascada de profundizacion que
hemos seguido) nos permiten mejorar € andlisis transversal y
categoria o paradigmético mas all4 del relato.

Con € trabgjo realizado, queda abierto e campo de la triangulacion
secuencial, pues desde estos andlisis se ve la necesidad y posibilidad de
profundizar con otros méas paradigméticos, relacionales, categoriales del
contenido de las entrevistas, con nuevos sistemas de categorias (significativos y
pertinentes) y el empleo de paquetes informaticos que ayudan a la investigacion
cuditativa (File-Maker Pro.; AQUAD y N-VIVO), lucrandonos de las
prestaciones que permiten.

Para terminar comentar, parece que empezamos a tener evidencias que
dan una respuesta a nuestro principal problema de investigacion: un orientador
de zona, no solo puede desempefiar labores de asesoria, sino que —de acuerdo
con las historias de vida de nuestro estudio de caso (experimentado y bien
valorado por parte del profesorado)- deberia ser la funcion més importante de su
trabajo. Este resultado contrasta con la préactica habitual (L6pez, 1990; Portela,
1999; Boza, 2000; Nieto y Portela, 2000; Sanchez, 2000; Jiménez, 2001; L épez,
2001; Del Rincon, 2001; Hernandez, 2002; Fernandez Gélvez, 2002; Guarro y
Herndndez, 2002; Badia, y Monereo, 2004; Herndndez, Santana y Cruz, 2007;
Botias, 2008) y coincide con los planteamientos de redimension de la funcion
asesora (Bolivar, 2001a; Domingo, 2003, 2006; Portela, 1999; Domingo y
Hernandez, 2008; Bisquerra, 2000; Monereo y Pozo, 2005, Monereo y Solé,
1996) y ademés o hace desde |as orientaciones més actuales de tal labor.
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