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PRIMERA PARTE: MARCO CONCEPTUAL

CAPITULO I: INTRODUCCION AL PROBLEMA DE
INVESTIGACION.

1.1 JUSTIFICACION DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION.

La eleccion de este tema de investigacion para esta tesis doctoral se basa
en la importancia y vigencia de la funcidon asesora a profesores en nuestro
sistema educativo, y si bien, existen diferentes colectivos que ejercen este
asesoramiento, tales como los EOE o la Inspecciéon Educativa, nos centramos en
el asesor de formacion permanente del profesorado al observar que |la
Administracién educativa les considerar una de las piezas fundamentales de la
formacion del profesorado y de la innovacion educativa en los centros educativos,
ademas de que es una figura con un rol clave en la formacioén del profesorado.

Domingo (2003) afirma que “el asesoramiento se encuentra en una
encrucijada de caminos, en un territorio propicio a la controversia y al debate,
pero por ello mismo, estimulante, dinamico y con gran potencialidad de
desarrollo”.

Murillo P. (2005) se hace eco de la complejidad del asesoramiento en
educaciéon, de sus alternativas y campos de influencia, de manera que su
actividad y desarrollo adopta formas que no son uniformes ni estables, ocurriendo
lo mismo con su conceptualizacion, funciones y modelos. Esta figura se mantiene
en continua evolucion, cambio y desarrollo, tanto desde la regulaciéon de su
estructura de apoyo como de las funciones administrativas, lo cual se produce
para adaptarse a las distintas necesidades que presentan los centros a partir de
las reformas e innovaciones que se dan en nuestro sistema educativo, pues en
los ultimos afos y en los venideros, el cambio ha sido y parece que sera la
caracteristica determinante en él, asi los asesores de los CEP, desde la
formacion del profesorado, seran una figura a considerar, puesto que como afirma
Escudero (2001) “La mejora de la educacion merece ser considerada como un
punto de referencia y destino del apoyo o asesoramiento pedagdgico... Asi, al
igual que en el pensamiento y practica docente, tiene que incluir necesariamente
sus contribuciones a los procesos de construccion de conocimientos y
capacidades de los alumnos, el modo de entender y realizar el asesoramiento ha
de asociarse a la mejora de la educacién; el modo en que la entendamos vy las
decisiones, condiciones y contribuciones que estimemos relevantes y oportunos
para que pueda ocurrir serian, desde este punto de vista, algo asi como un marco
de orientacion y referencia para el sentido y aportaciones del asesoramiento, e
incluso un criterio para valorar y validar su razén de ser y sus posibles
contribuciones”.

Teixidd (2005) considera, en esta linea, que el asesoramiento a centros es

también formacion permanente del profesorado en las teorias del cambio y la
innovacion curricular (Fullan 1982) y el trabajo colaborativo mediante el cual el
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profesorado se ha de implicar y colaborar en un proyecto que trata de dar
respuesta a un problema que se plantea en el centro.

Junto a ello, hemos de considerar que los planteamientos mas actuales
sobre el desarrollo del cambio conceden una gran importancia al papel del agente
de apoyo externo en su ocurrencia. Pues, como afirma Harris A. (2001) para
poder crear los cambios necesarios tanto estructurales como culturales en los
centros para llevar a cabo el cambio los agentes externos proporcionan el apoyo
necesario. Destacando que el papel del agente externo es preparar y organizar el
centro para el cambio y la mejora, asistiendo al centro en el establecimiento del
ritmo adecuado para el cambio y en la identificacion de las posibles barreras
propias del centro.

Tanto la teoria del cambio educativo como la consideracion del centro
como la unidad de cambio han configurado la figura del asesor, apareciendo
sucesivamente las referencias a los asesores de disciplinas, coordinadores de
programas, formadores, supervisores, agentes de cambio, etc. (Lieberman,
1988). Bolivar (2001) afirma que “ El papel y funciones de los agentes de apoyo
externo e interno, dirigidas al centro como organizacion y al desarrollo profesional
en colaboracion del profesorado, han sido dependientes, en su conceptualizacion
y puesta en practica, principalmente del movimiento de “Mejora de la Escuela de
los ochenta, particularmente en lo que fue el Proyecto Internacional de Mejora de
la Escuela (I.S.1.P.), con estrategias como la revision Basada en la Escuela
(RBE).”

Para los nuevos desafios, nos dice Murillo P. (2005), seria necesaria la
ayuda externa para que el centro, sus estructuras y profesorado encuentren
desde su interior la solucién a sus problemas. Lo cual no significa que se tenga que
depender permanentemente del asesoramiento externo. La formacion en
contextos de reforma educativa supone un conjunto de procesos y actividades
que tienen la finalidad de capacitar para el cambio, el preparar al profesorado
para que pueda encarar con ciertas garantias los nuevos planteamientos y
practicas escolares. Por ello es necesario reflexionar sobre la mejora de la
calidad educativa desde la perspectiva de los procesos de formacién del
profesorado, pues de este modo, tendremos la oportunidad de resaltar algunos
aspectos que nos parece necesario considerar para entender y reflexionar sobre
determinadas intervenciones y agentes en el proceso de formacion para
proponer, al mismo tiempo, algunas sugerencias.

Esto lo pretendemos, sin dejar de reconocer que desde que surge en
nuestra Comunidad Auténoma esta figura del asesor en los CEP y la implantacion
progresiva de la LOGSE, LOCE y LOE se han intensificado los estudios sobre
este campo, por lo que, aunque hay un importante camino recorrido,
consideramos que aun hemos de avanzar y, por tanto, resulta necesario
profundizar en la peculiaridad de esta practica. Asi Murillo P. (1997) afirma, en
este sentido, que “ No obstante, y al mismo tiempo, también hemos de reconocer
la escasa tradicion investigadora sobre el tema, su indefinicion y Ila
descoordinacion entre las actuaciones de los distintos agentes dedicados a
dichas tareas. Por otro lado, hemos de reconocer que la labor de asesoramiento
en la ensefianza sigue funcionando a partir de esquemas que se suelen tomar de
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otros ambitos profesionales, y que sélo a base de pequefios pasos se encamina
hacia la busqueda de una entidad propia que pueda contribuir significativamente
a la consecucion de mejoras escolares, dado que incluso en su vertiente mas
pedagodgica se configura el amparo de tres campos de actuacion dificiles de
delimitar: la supervision educativa, la formacion permanente del profesorado y la
innovacién educativa”.

Aun recientemente, de acuerdo con el el Informe del Grupo de Trabajo del
Parlamento de Andalucia, relativo a la formacién del profesorado de Andalucia
del 27 de junio de 2011, en su recomendaciones 81,83,84 y 86, respectivamente
aconsejan: - “Redefinirle papel de los Centros del Profesorado y la funcién
asesora en el contexto educativo actual y centrado en las necesidades reales del
profesorado y de los centros. — Establecer los perfiles de las personas que han de
ocupar las asesorias de las personas que han de ocupar las asesorias de los
Centros del Profesorado. — Determinar los ambitos de actuacion de las asesorias
de formacion. — Fijar actividades de formacion dirigidas a las personas queocupen
als asesorias de los Centros del Profesorado.” Consideramos que nuestro trabajo
pueden aportar informacién importante para el debate sobre estos aspectos.

Una prueba mas de la importancia y actualidad de este tema lo ponen de
manifiesto las manifestaciones de Rodriguez Romero (2001): “Hace ya algunos
afios sostenia que el asesoramiento era una labor profesional a la busqueda de
su propia identidad (Rodriguez Romero, 1992). Esta afirmacion podia hacernos
pensar que su consolidacién en el campo de la educacion era una cuestién de
tiempo y que tras mas afnos de experiencia, tanto desde la reflexion tedrica como
desde la accion, podria establecerse con bastante precision los limites de su
personalidad. Pero, ahora, contando con la perspectiva de dicha experiencia, me
atrevo a retomar la mencionada apreciacién para advertir que es la propia
identidad del asesoramiento la que ha resultado ser problematica y controvertida”.
Afzal (2008) considera que gran parte de la literatura sobre el papel de los
agentes de cambio en educacidn en los paises desarrollados consiste en
argumentos filosoéficos y conceptuales sobre sus roles, destrezas y trato personal.
Pero que, sin embargo, ha crecido el interés por estudios empiricos sobre el rol
de los agentes externos en los centros y las formas en que estos agentes llevan
a cabo los cambios en los centros. De ahi el interés en nuestra investigacion por
el conocimiento en la accion y las competencias del asesor de formacién.

El agente, a través del cual es canalizada la formacién del profesorado y el
apoyo al mismo, puede adquirir muchas formas y ejercerse de distintas maneras
a lo largo del proceso de ayuda o asistencia a actividades de mejora de la
calidad de la educaciéon desde el desarrollo profesional del profesorado a partir
del apoyo externo. La amplitud de este concepto permite dar cuenta de la
variedad de modelos, estrategias, roles y funciones alternativas existentes, cuyo
impacto merece ser analizado y valorado (Fernandez Cruz, 2006b; Fernandez
Cruz y Gijon, 2009).

El apoyo o asesoramiento a los centros y los profesores es un fenémeno
relativamente novedoso en la escena educativa, pero progresivamente se ha ido
construyendo una cantidad importante de investigacion sobre el tema, a la que
hay que afadir los sucesivos cambios que los agentes que desarrollan esta labor
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han ido sufriendo desde su nacimiento hasta ahora y el numero de de
instituciones, grupos y agentes que actualmente desempefian de un modo u otro
potenciales funciones de apoyo tanto interno como externo. El asesoramiento,
siguiendo a Moreno (1999) surge ante la propia evaluacion del sistema educativo,
donde se produce una diversificacién de las instituciones y estructuras, asi como
una division de responsabilidades y diversificacion curricular en marcos de
reforma y cambio educativo.

El agente de apoyo interno, de manera general, podria ser definido como
aquel profesor que realiza en su centro tareas relacionadas con la mejora de la
educacién en el mismo. Y el agente de apoyo externo, en general , como
aquella figura que, sin estar ligada administrativamente a la estructura interna de
un centro educativo, presta algun tipo de asistencia o ayuda a actividades de
mejora del mismo. Puede tratarse de un individuo que facilita puntualmente apoyo
a grupos de profesores de diferentes centros, de un mismo centro o a centros
completos. Por lo comun, estas figuras actuan bajo la denominacién de
“asesores” “orientadores” “consultores” “expertos” en programas formativos que
suponen grupos de trabajo, cursos, formacion en centros, cuya actuacion se
circunscribe a un nimero determinado de centros, grupos de trabajo y cursos.

Entre los sistemas de apoyo externo, podriamos considerar, por una parte,
sistemas que estan basicamente configurados para asegurar la uniformidad en la
implantacion de una determinada politica educativa, propios de sistemas
educativos centralizados que ejercen un control directo sobre los aspectos
escolares fundamentales. Pero, por otra parte, habria también sistemas que se
configuran para facilitar las distintas respuestas que los centros pueden ofrecer
para responder a demandas externas o para procurar el éxito de iniciativas de
mejora surgidas en los propios centros, lo cual se identificaria mas con sistemas
educativos descentralizados, donde quien controla las decisiones claves sobre
eso0s aspectos principales de los centros son las propias escuelas.

El apoyo lo realizan, por tanto, grupos de profesionales que formalmente
constituyen servicios de apoyo con una denominacién propia y con una normativa
que los regula dentro de la estructura de un sistema educativo. Estamos,
entonces, ante lo que genéricamente se denomina “sistemas de apoyo externo”,
tal es el caso de los Centros de Profesores con sus Asesores de formacion y los
diferentes equipos psicopedagodgicos existentes a nivel local, provincial, regional
y nacional. Aqui, la dispensa del apoyo, orientacion y asesoramiento por parte de
cada uno de los sistemas de apoyo externo y sus respectivas unidades se
prolonga en el tiempo, varia en funcion del perfil de sus componentes y se trabaja
con un conjunto mas o menos amplio de profesores y centros escolares,
atendiendo a diversos criterios, como la division administrativa de zonas o
adscripcion a centros determinados. En el anexo Il de la Orden de 9 de junio de
2003, por la que se aprueba el Il Plan Andaluz de Formacion Permanente del
Profesorado, en su punto 6.1 se refleja entre las lineas de actuaciéon para
estimular el desarrollo profesional el “asesoramiento directo, entendido como un
proceso de orientacion y acompafamiento critico, facilitado por los Centros de
Profesorado”.
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Aunque en la realidad, los sistemas de apoyo externo suelen presentar
estructuras mixtas y organizacién diversa, podemos considerar la existencia de
instancias administrativas que prefieren consolidar amplias redes que integran,
coordinan y concentran una pluralidad de sistemas de apoyo externo,
asumiéndose que el apoyo que debe de dispensarse a un centro escolar sera de
mayor calidad y eficacia si es sistematico y organizado que si es arbitrario y
descoordinado (Fernandez Cruz, 2006b). Pero también hay quien valora Ia
utilidad o eficacia real de los sistemas de apoyo externo en funcion de su
capacidad para que el apoyo se adecue y se adapte a las demandas,
necesidades y contextos particulares de los demandantes. De acuerdo con el
tiempo y la relacién que establece el asesor con el centro podemos hablar de un
apoyo incidental, cuando interviene para ayudar a resolver un problema
determinado y puntual en el centro; temporal cuando su intervencion dura lo que
dure un programa determinado y semipermanente, cuando es parte del centro
escolar. Del mismo modo, en lo que se refiere a su ubicacion respecto al centro
hablamos de agente de apoyo interno o externo. En nuestra investigacion se
mezclaria el asesor temporal e incidental, pero desde una ubicacion de apoyo
externo al ser asesores de CEP.

La red de apoyo por la que se ha optado en nuestra comunidad auténoma
andaluza fue, en un principio, y aun perdura, para ayudar a los profesores en su
tarea de llevar a la practica los distintos niveles de concrecién curricular, los
distintos documentos de planificacion prescriptivos en los centros educativos y los
procesos de reforma e innovacion establecidos por la Administracion Educativa y
requeridos por el centro. Esta red implica la coordinacién de tres sistemas de
apoyo con funciones y normativas diferentes pero complementarias:
departamentos de orientacion, equipos psicopedagdgicos, Inspeccion Educativa y
asesores de CEP. Con respecto a este ultimo sistema de apoyo, en el anexo Il de
la Orden de 3 de junio de 2003, por la que se aprueba el Il Plan Andaluz de
Formacion Permanente del Profesorado, en su punto 6.2 al referirse a las
medidas para profundizar en las funciones de los Centros de Profesorado, se
afrma que “han de integrar creativamente las iniciativas institucionales, las
demandas concretas del profesorado y las necesidades de la zona, de forma
diversificada y proxima a la practica docente. “ Pues, “La funcion asesora debera
descargarse de tareas burocraticas para hacer posible una mayor presencia de
asesores y asesoras en los centros, ya que su tarea prioritaria es apoyar el Plan
de formacioén de los centros, animar los proyectos y facilitar recursos, siempre, a
través del intercambio y la reflexion entre iguales”.

La concepcion del asesoramiento a centros escolares y profesorado se
contempla como un recurso de cambio y mejora escolar en sentido amplio en los
sistemas educativos de nuestro entorno mas inmediato y representa un marco de
referencia importante y significativo para reflexionar sobre cémo actian y
piensan en el desarrollo de su trabajo y por qué lo hacen de esa forma los
agentes que lo realizan, para extraer las implicaciones correspondientes, con
objeto de contribuir a su mejor conocimiento y por tanto a la mejora de los
mismos, a lo que intentamos contribuir con nuestro trabajo. Escudero y Moreno
(1992) afirman que “El desarrollo y la innovacion del curriculum escolar parece
ser el campo de actuacion al que los servicios de apoyo dedican mas tiempo y
esfuerzo”. Esto se cumple hasta tal punto que Bolivar (1999a) plantea que el
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asesoramiento curricular seria equivalente al asesoramiento educativo. El Plan
Andaluz de Formaciéon mencionado nos dice, en este sentido, que “Por tanto los
asesores y asesoras, deberan centrar una parte importante de su actividad en la
atencion al desarrollo profesional de colectivos de innovacién, experimentacion,
mejora, grupos de trabajo, o cualquier otra iniciativa de formacion que pudiera
desarrollarse.”

Se pretende contribuir al desarrollo de una teoria comprensiva sobre el
asesoramiento a los centros educativos, a los profesores y el rol de los agentes
que lo llevan a cabo en procesos de mejora escolar, utilizacion de conocimiento y
el desarrollo de competencias, tratando de ver hasta qué punto se puede superar
la visidbn que percibe a estos agentes como sujetos que buscan la introduccion
de ideas y planteamientos conducentes a tomar decisiones y aplicar planes en
los que se implican sélo cuando los profesores requieren informacion para la
puesta en marcha de programas innovadores inducidos externamente o cuando
el trabajo con los alumnos crea problemas al profesorado y éste reclama su
asistencia al suponerse no suficientemente capacitado. Una visidon del asesor
como agente que trabaja sobre la escuela, en lugar de trabajar con ella desde lo
que ésta necesita para cambiar y desarrollarse, superando los planteamientos
iniciales del asesor por los cuales centraba su trabajo en el desarrollo curricular
procurando la exposicion de conocimientos, la propuesta de cambios, pero a su
vez, para controlar el que esos cambios, considerados necesarios por la propia
administracion educativa, coincidieran con lo planificado, tratando de relacionar
planificacion, expectativas y realidad en el centro. Este planteamiento ha ido
evolucionando en la linea del enfoque de desarrollo en el que el asesor se
preocupa de que el centro adapte el curriculum a su realidad a través de la
puesta en marcha de distintas innovaciones, tratando de facilitar los recursos y
los conocimientos correspondientes.

Los asesores de formacion permanente del profesorado, en ocasiones,
trabajan desde definiciones rigidas o reglamentistas de sus funciones, sin el uso
de modelos de actuacion fundamentados y con deficiencias o ausencias en las
iniciativas de formacion que se destinan a ellos, lo cual se produce tanto antes
como durante el tiempo en que permanecen como asesores, ademas del
enfrentamiento a dilemas dificiles de resolver que surgen durante el desempefio
de sus funciones.

Esto contribuye, cuando se produce, necesariamente a una tendencia
evasiva hacia niveles bajos de desempefio, pues se producen contradicciones
entre lo que los agentes externos tratan y consideran adecuado para trabajar con
el profesorado, ademas de los centros, junto con los intereses y expectativas de
éstos. Por ello, queremos contribuir, desde esta investigacion a facilitar la
reflexion sobre como pueden desarrollar mejor su intervencion los asesores para
que a través de su apoyo se faciliten las condiciones idéneas para que las
escuelas se desarrollen de un modo global y auténomo y los profesores mejoren
su practica educativa.

En esta investigacion recogemos y presentamos datos que muestran como

trabajan los asesores y qué conocimiento requieren y utilizan mientras lo hacen,
qué creen ellos que han de conocer y cual es el que realmente les es util y por
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tanto ponen en practica en sus acciones con los profesores, desarrollando, de
esta forma, determinadas competencias, lo que nos permite determinar cuales
han de ser consideradas tanto desde el punto de vista de la seleccién como de la
formacion de asesores.

Los estudios del cambio educativo se han preocupado de los procesos, la
gente, las politicas, las practicas y las politicas del cambio educativo, lo que ha
contribuido a incrementar el conocimiento sobre el mismo. Esta investigacion se
centra en los facilitadores del cambio, aquellas personas que influyen y asisten a
los profesores durante los procesos de implementacion de las innovaciones en
las escuelas. Se ha aprendido mucho sobre la facilitaciéon del cambio basado en
la escuela y los papeles de los diferentes actores en el proceso. Sin embargo,
cémo aprenden el papel de facilitador del cambio y el tipo de conocimiento que
consideran util, el tipo de competencias que desarrollan y ponen en practica en
su trabajo merece ser considerado.

El preguntarnos sobre el tipo de conocimiento declarativo y en la accién
del asesor que nos podria interesar desde la perspectiva de su desarrollo
profesional puede llevarnos a tener en cuenta el conocimiento al que un profesor
ha sido sometido. Esta formaciéon ha reposado en tres ambitos: cientifico, esto
es, sobre la materia que ha de ensefar; el asesor lo hace sobre aquellos
contenidos y aspectos en los cuales ha de asesorar; un conocimiento
pedagégico, en el que el profesor ha adquirido conocimiento sobre la
ensefanza, los descubrimientos de la investigacion y las teorias educativas, pero
en el caso del asesor esto se complementa sobre |la formacion del profesorado en
lo referente tanto a las teorias existentes como las diferentes investigaciones; y
por ultimo un componente clinico, a través del cual se entiende que empieza a
dominar el oficio de la ensefianza en el caso del profesor, y el asesoramiento en
el caso del asesor.

La base de conocimiento para Shulman (1987) incluye conocimiento del
contenido, conocimiento didactico general, conocimiento del curriculum,
materiales y programas, conocimiento didactico del contenido, conocimiento de
los aprendices y de sus caracteristicas; conocimiento de los contextos educativos
y conocimiento de los fines, propésitos y valores educativos. Estos mismos
conocimientos se daran en el asesor con referentes distintos a los del profesor.

En De Vicente (1994) siguiendo a varios autores presenta una sintesis de
de tipos de conocimiento, mencionando que Anne Reynolds (1990) ha presentado
el fondo y la forma de los dominios del conocimiento del profesor. En cuanto al
fondo, la autora ha derivado de la literatura de investigacion (Bird, 1987;
Pecheone, 1988; Shulman, 1987; Shulman y Sykes, 1986; Wise y Darling-
Hammond, 1987) nueve areas de conocimiento que los profesores extraen de sus
experiencias personales como estudiantes, de los programas de formacién
inicial, de su experiencia de ensefianza — tanto formal como informal — y de la
vida en general; a ellos afiadiriamos nosotros también la que extraen los
programas de desarrollo profesional en los que intervienen. Son nueve dominios
que poseen caracteristicas idiosincrasicas, pero que también se encuentran
relacionados entre si. Estos dominios son:
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1.- Conocimiento de la pedagogia, compuesto por las teorias de la ensefianza,
las técnicas, las habilidades de ejecucidon, la estructura de la leccién, la
planificacion de la leccion, las estrategias instructivas interactivas, las técnicas de
evaluacion y las técnicas de gestion de clase.

2.- Conocimiento de los estudiantes, en el que incluye el desarrollo humano, las
teorias del aprendizaje, y los estudiantes con necesidades especiales.

3.- Conocimiento del curriculo, que comprende cuestiones relacionadas con los
fines de la educacion, cuestiones referidas a la definicion del curriculo,
planificacion del curriculo y evaluacion del programa instructivo.

4.- Conocimiento del contexto, que abarca la comprension por parte de los
profesores de las influencias sociales, culturales y ambientales sobre el proceso
de ensefianza-aprendizaje, las culturas de la clase y de la escuela, la relacién del
sistema educativo con la sociedad y las influencias sociales y culturales de la
escuela sobre la sociedad.

5.- Conocimiento del contenido, es decir, lo que los profesores conocen sobre la
materia que ensefian y como lo conocen; hechos, términos y conceptos y las
relaciones entre ellos; metodologias utilizadas para la investigacion en la
disciplina relaciones entre conceptos y teorias; como juzgar la correccion del
contenido y el rol de la disciplina en la cultura y la sociedad; como aplicar los
conocimientos y la metodologias en los problemas; la naturaleza de la disciplina
como un area de investigacion.

6.- Conocimiento de cuestiones profesionales, como aspectos legales de la
educacion, organizaciones profesionales y ética profesional.

7.- Conocimiento de las artes liberales/materias generales; o sea, el conocimiento
que, sobre materias generales, debe poseer una persona educada, como
literatura, historia, geografia, musica, ciencia, actualidad, etc.

8.- Conocimiento de destrezas para la habilitacién, esencialmente habilidades
para comunicarse con otros.

9.- Conocimiento de la didactica del contenido especifico, que es una subserie
especializada de todos los dominios; depende, por tanto, de los demas dominios,
pero posee caracteristicas propias, algunas de las cuales definen lo que significa
conocer una materia para la ensefanza; otras son el resultado de la distincion
entre el conocimiento del profesor util para la ensefanza; situaciones de
ensefianza y el especifico de una situacion determinada. Ese dominio de
conocimiento significa conocimiento contextualizado del curriculo, de los
estudiantes y de la didactica, asi como una mezcla de conocimiento
contextualizado del contenido, de las cuestiones profesionales y de las materias
generales. Atravesando todas las caracteristicas de este dominio, se encuentran
el conocimiento de las destrezas para la habilitacién y el conocimiento del
contexto.
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Todo ello en, al menos, tres formas: principios generales, casos
especificos (Perkins y Salomon, 1989; Shulman, 1986) y conocimiento estratégico
(Shulman, 1986), que no es sino el conocimiento practico de Elbaz (1981). O
como quiere Shulman (1986), conocimiento proposicional, conocimiento de caso
y conocimiento estratégico.

Pues bien, en esta investigacion pretendemos ver como estos tipos de
conocimiento se producen en el asesor de formaciéon permanente, tanto desde el
ambito de lo declarativo como en el ambito de la accion y las competencias que
se desarrollan con esta base de conocimiento. Esto, teniendo en cuenta que la
investigacién didactica ha estado interesada en correlacionar actuaciones del
profesor y resultados de los alumnos, o en indagar sobre los proceso cognitivos
generales que explican las planificaciones o actuaciones de los profesores, pero
en esta investigacién hemos querido considerar las categorias de conocimiento
practico y conocimiento didactico del contenido, indagando sobre un profesional
concreto del sistema educativo dedicado a la formacion del profesorado como es
el asesor de formacion.

El interés por abordar este tema de trabajo, tal y como intentamos
argumentar, resulta de una serie de circunstancias que han surgido en un
contexto de la reforma educativa en Espana impulsada por la Ley Organica
1/1990, de 3 de octubre, de Ordenaciéon General del Sistema Educativo (LOGSE)
, posteriormente por la Ley Organica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de
la Educacién (LOCE), actualmente por la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo,
(LOE), junto a la Ley 17/2007, de 10 de diciembre, de Educacion de Andalucia.
asi como por la demanda de los centros de apoyo y ayuda desde las instancias
administrativas para adaptarse a los cambios propuestos por éstas, lo cual se
complementa con una serie de intereses, tanto profesionales como personales, al
haber estado ligado durante un largo periodo de tiempo de mi carrera profesional
a estas tareas, lo que ha supuesto vivir en primera fila esta tematica, en la cual
aun continuo, si bien formando parte de otro nimero de funciones, pero desde
otra perspectiva, como la Inspeccion Educativa. Sefialemos en este sentido mi
desempeiio de la funcién asesora en el CEP durante unos diez afos, siendo
asesor con una base profesional de maestro y profesor de inglés y dedicado
también a otras tareas, entre ellas las de Vicedirector de CEP, lo cual marcé mi
desarrollo profesional y mi interés por la tematica de la formacion del profesorado,
asi como por los principales agentes involucrados en ello.

Del mismo modo, entendemos necesaria la relacién de este conocimiento
con las competencias al considerar la actualidad del debate sobre la seleccion,
evaluacion y gestion de los empleados por competencias, entendiendo por ella,
siguiendo a Ortoll (2003), citando a Lopez (2000) “el conjunto de conocimientos,
habilidades y actitudes que combinados adecuadamente permiten el desempefio
de las tareas para el cumplimiento de la misibn de un empleado; las
competencias son lo que saben hacer los empleados, lo cual debe diferenciarse
de las tareas, que es lo que hacen en un determinado momento”

Loucks-Horsley y Crandall (1986), en referencia a los sistemas de apoyo

externo, comentan que contar con un perfil descriptivo de sus dimensiones
constitutivas permite tanto a los politicos y administradores, como a los
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profesionales que componen el servicio y a los disefadores, analistas y
estudiosos, una serie de ventajas. Por ejemplo, es posible mejorar Ila
comunicacion y discusion sobre el sistema, en la medida en que se comparte un
mismo esquema o perfl que sirve de marco de referencia, unificado,
estructurando vy facilitando el lenguaje. Permite la planificacion, coordinacién y el
mapa de servicios y actividades de apoyo que se ofertan en una zona, regién o
pais, identificando cuando se producen vacios y cuando solapamientos. Favorece
el analisis y reflexion sobre el fendmeno y, en consecuencia, la posibilidad de
cambiarlo y mejorarlo. También es posible hacer comparaciones entre diferentes
sistemas y estructuras de apoyo y asesoramiento educativo, identificando
similitudes y diferencias, y barajando diferentes posibilidades en su configuracion.

Romero (2007) atendiendo al conocimiento que se genera en las
organizaciones escolares en las que se realiza la intervencion asesora como son
los centros educativos nos dice que “La Gestion del Conocimiento como
perspectiva tedrico-practica resulta una linea interesante y valiosa para redefinir
el Asesoramiento Escolar como funcién asociada a la reconversion identitaria de
la escuela, que entendemos se trata de una reconversion cognitiva... Estas
nuevas miradas sobre el cambio redefinen la funcién y el rol del Asesoramiento
Escolar que ya no puede quedar limitado a la tradicional intervencion de expertos
portadores del cambio e invitan a la formulacién de nuevos modelos centrados en
la colaboracion y la gestion participativa del conocimiento....Planteamos que el
Asesoramiento escolar puede contribuir a una reconversién cognitiva, a un
reconocimiento de la practica cultural de “hacer escuelas” y también de
mejorarlas. Las nuevas notas del cambio: situacionalidad, sustentabilidad,
localidad, implican reconvertir la identidad del Asesoramiento Escolar como
funcidn dirigida a dinamizar y sostener el cambio escolar. “

La preocupacion por el modo en que los profesores generan sus teorias
acerca de la ensefianza, la estructura y contenido de tales teorias y su influencia
en las decisiones y en la practica instruccional, asi como el desarrollo y
establecimiento de sus competencias, se ha convertido en una de las lineas
emergentes de la investigacidén sobre la ensefianza. En nuestro estudio queremos
trabajar esta idea desde la perspectiva del asesor de formacion de profesores,
tratando de conocer sus teorias en uso y sus teorias expuestas, o el conocimiento
declarado y el conocimiento en la accion, asi como las competencias puestas en
juego. Pues como afirma Domingo (2001) “No olvidar tampoco que el propio
asesor sigue un proceso de desarrollo profesional similar al del profesorado, con
lo que es importante también autoconocerse para comprender el mundo en el que
ha de trabajar”. Pretendiendo ayudar con nuestro trabajo en este sentido.

Ramos, (2007) menciona a los autores japoneses Nonaka y Takeuchi
(1995), en el sentido de que su concepcion del conocimiento explicito y tacito no
supone que éstos estén separados, sino que se complementan, por lo que la
transformacion del conocimiento no es unidireccional, sino que cualquier
organizacién con capacidad de innovacion crea conocimiento mediante continuos
procesos de relacion entre el conocimiento explicito y el conocimiento tacito.
Para esta autora “el proceso de conversion del conocimiento se organiza en un
ciclo en espiral, que comienza con el conocimiento tacito y finaliza, por
Internalizacion, en otro conocimiento tacito, se organiza en cinco fases: compartir
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el conocimiento tacito, crear conceptos, justificar los conceptos, construir un
arquetipo y expandir el conocimiento. “

Romero, (2008) se refiere al escenario del asesoramiento destacando su
importancia en el desarrollo de las estrategias de asesoramiento pues entiende
que “constituye el territorio, real y simbdlico, en el que un texto se transforma en
accion. El escenario es parte de la situacion, la constituye y, a la vez, la delimita”.
Territorio que describe constituido por problemas (contexto), energia innovadora
(sujetos) y lineas de trabajo (conocimiento), por lo que el cambio se produciria en
funciéon de la articulacion entre el contexto, los sujetos y el conocimiento,
convirtiéndose su comprension en factor fundamental para comprender las
funciones y competencias del asesor.

Las competencias de los asesores se adquieren, se trabajan y fomentan
desde las propias tareas, funciones e intervenciones de los asesores de
formacion, esto es, desde la intervencion en los contextos en los que utiliza y
pone en juego todos sus conocimientos (el resultado de esa interaccion entre
ambos conocimientos), habilidades, capacidades o destrezas que ha adquirido,
dando lugar a un nivel de intervencion y actuacion adecuado. Pues, no olvidemos,
que cuando definimos las competencias, el conocimiento del individuo se
encuentra como uno de sus ingredientes. Como vemos en Climent (2010), quien
al referirse a las definiciones de competencia en el ambito de la formacién de las
personas menciona: a) Capacidad de satisfacer demandas o llevar a cabo tareas
con éxito, constituida de dimensiones cognitivas y no cognitivas (OCDE, 2002). b)
Habilidad para desempefar actividades al nivel esperado en el empleo (Lloyd,
1993). c) Estandares que especifican el nivel de conocimientos y habilidades
necesarios para realizar con éxito, en el mundo laboral, funciones adecuadas
para cada grupo ocupacional (Comision Europea, s.f., a y b). d) Combinacion de
conocimientos, capacidades, habilidades, actitudes y valores que se requieren
para la comprensién y transformaciéon de una realidad compleja, de entre todo el
universo de saberes relacionados con dicha realidad (Mateo, 2006; citado por Mir,
2006). Todos estos ingredientes de las competencias son fruto de la interaccién
del conocimiento tacito y explicito del asesor que sirve de base a las
competencias que adquiere y desarrolla. Por ello, entendemos que es importante
en el presente estudio reflexionar y partir de ellos para concluir las competencias
que los asesores ponen en juego durante la realizacién de su labor asesora.

Para ejemplificar la relacion existente entre conocimiento y el desarrollo de
determinadas competencias generales, hemos confeccionado esta tabla en la que
se presentan el tipo de conocimiento involucrado en las tareas y acciones
educativas, establecidas por Reynolds (1990) y la descripcion de la competencia
general que establece el Proyecto Tunign (2006).
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TIPO DE CONOCIMIENTO
INVOLUCRADO
Tomado de Anne Reynolds (1990)

COMPETENCIA GENERAL (TUNING
2006)

Conocimiento de la pedagogia

Capacidad de organizar y planificar
Conocimientos basicos de la profesion

Capacidad para aplicar conocimientos a la practica
Habilidades de investigacion

Disefio y gestién de proyectos

Conocimiento de los estudiante

Apreciacion de la diversidad y multiculturalidad

Conocimiento del curriculo

Capacidad de organizar y planificar

Conocimientos generales basicos

Comunicacion oral y escrita en la propia lengua
Conocimientos de una segunda lengua

Toma de decisiones

Capacidad para generar nuevas ideas (creatividad)

Conocimiento del contexto

Habilidad para trabajar en un contexto intercultural
Apreciacion de la diversidad y multiculturalidad

Conocimiento del contenido

Conocimientos generales basicos
Comunicacion oral y escrita en la propia lengua
Conocimientos de una segunda lengua
Habilidades en la gestion de la informacion
Resolucién de problemas

Toma de decisiones

Conocimiento de cuestiones profesionales

Capacidad de analisis y sintesis
Capacidad de organizar y planificar
Habilidades basicas de uso del ordenador
Habilidades en la gestion de la informacion
Compromiso ético

Conocimiento de las artes liberales

Conocimientos generales basicos

Conocimiento de destrezas para la habilitacién

Comunicacion oral y escrita en la propia lengua
Conocimientos de una segunda lengua

Habilidad para trabajar en un contexto intercultural
Apreciacion de la diversidad y multiculturalidad
Capacidad de analisis y sintesis

Resolucion de problemas

Toma de decisiones

Capacidad de critica y autocritica

Capacidad de trabajo en equipo

Habilidades interpersonales

Capacidad de trabajar en un equipo interdisciplinario
Capacidad para comunicarse con expertos de otras
areas

Capacidad para aprender

Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones
Liderazgo

Habilidad para trabajar de forma auténoma

Iniciativa y espiritu emprendedor

Preocupacion por la calidad

Motivacién para mejorar

Conocimiento de la didactica del contenido
especifico

Referentes al conocimiento del contenido.
Referentes al  conocimiento de
profesionales.

Referentes al conocimiento del contexto
Referentes al conocimiento para la habilitacion
Conocimientos generales basicos

cuestiones

Tabla 1. Relacion entre el tipo de conocimiento y competencia general. Proyecto Tuning (2006) y

Anne Reynolds (1990)
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1.2. IMPORTANCIA TEORICA DE ESTA INVESTIGACION.

En esta investigacion hemos incluido aspectos que caracterizan a diversos
modelos de investigacion, sin centrarnos en ninguno en concreto y de forma
exclusiva, tales como la etnografica, biografica y hermenéutica desde un enfoque
narrativo y el estudio cualitativo de casos, asi como el uso de mapas
conceptuales. Esto nos ha ayudado a complementar uno y otro de manera que
disminuyeran las posibles limitaciones que, individualmente, cada uno de ellos
podria presentar, aprovechando las aportaciones positivas que hacen a la
investigacion educativa con objeto de facilitar una aproximacion mas adecuada a
la situacion real que queremos.

Por ello, nuestro estudio del conocimiento de los asesores que trabajan
con profesores y de las competencias que desarrollan, aunque centrado en lo que
Bartolomé Pina (1992) ha denominado investigacion cualitativa orientada a la
comprension, creemos que puede significar una aportacion importante y valiosa
para distintos propdsitos y areas de trabajo en un tema actual como éste y en
constante evolucion y desarrollo en nuestra Comunidad Autdonoma, tanto desde el
punto de vista legislativo como del conocimiento teérico. Consideramos, en este
sentido, que describimos y analizamos el conocimiento declarado y utilizado por
los asesores que trabajan con los profesores y las competencias que desarrollan,
por lo que podemos influir de manera significativa en:

.- La configuracién de un marco teérico sélido sobre la base del conocimiento de
los asesores que trabajan con los profesores y sus competencias.

.- La elaboracion de modelos y programas de formacion alternativos, que,
basados en el conocimiento de los asesores y las competencias que utilizan,
sean capaces de impulsar su desarrollo profesional, capacitandoles para el
desarrollo de estrategias eficaces que faciliten y mejoren el desempefio de su
funcion.

.- El uso de la reflexion sobre la accion como estrategia formativa para aquellos
asesores que trabajan con profesores.

.- Mejorar la calidad de la practica asesora, al determinar lo que es relevante en la
formacion del asesor y que debemos de tener en cuenta en el desarrollo de su
funcion.

.- El cambio de mentalidad y toma de conciencia necesaria por parte del asesor
para que se vayan imponiendo procesos de asesoramiento basado en la
resolucion de problemas desde un enfoque de corte procesual frente al técnico,
desarrollado desde el aula y departamentos, y desde ahi al centro y viceversa.

.- Establecimiento de competencias del asesor de formacion, que han de estar

presentes en cualquier enumeracion que se haga de las mismas para la
formacion o seleccion de los asesores.
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1.3. PROPOSITOS DE LA INVESTIGACION.

Una vez establecidos los parametros tedricos y metodolégicos como marco
de esta investigacion, sus propédsitos estan determinados por las intenciones del
investigador y el contexto concreto en que transcurre la misma, tratdndose de
estudiar el conocimiento de los asesores de formacién permanente del
profesorado y sus competencias, en el marco de las actividades formales de
formacion partiendo de sus declaraciones y la practica que estos asesores
desarrollan en ese tipo de contextos.

Hemos considerado la referencia de la distincion entre “teorias expuestas”
y “teorias en uso” planteada por Agyris, Putnan y Smith (1985), asi como la
distincion entre conocimiento declarado y el conocimiento en la accion, en cuanto
a la conciencia de abarcar el ambito personal, el de la clase y el de fuera de ella
para una mejor comprension del conocimiento de los profesores (nosotros lo
aplicamos a los asesores) y de la ensefianza; proponiéndonos profundizar en la
complejidad inherente a la relacion entre lo que piensan los asesores que
trabajan con el profesorado en contextos formales de formaciéon y cémo este
conocimiento se manifiesta en su marco de trabajo, contribuyendo al desarrollo
de unas determinadas competencias en el asesor que intentamos describir. Todo
ello, a través de procesos de andlisis cualitativo de los datos correspondientes de
dos asesores de formacion permanente del profesorado especialistas en inglés.

Seguidamente formulamos el problema de investigacién que sirve de base
a esta tesis doctoral, asi como los objetivos generales y especificos que
perseguimos y que se van configurando a medida que transcurren las distintas
fases de la investigacion. Finalmente, terminamos este punto sobre la
introduccion al problema de investigacion formulando una hipétesis de trabajo
generada a partir de la informacién proporcionada por los asesores participantes
y las preguntas que orientan nuestra investigacion:

1.4. PROBLEMA DE INVESTIGACION.

En este caso el problema de investigacion tiene su base en una serie de
preguntas e interrogantes que estimulan nuestro interés por conocer como
asesoran los asesores que trabajan con los profesores de inglés y otras materias,
implicandonos en un proceso destinado a encontrar respuesta a cuestiones
basicas como:

.- ¢ Qué tipo de conocimiento y competencias orienta el trabajo de los asesores
que trabajan la disciplina de lengua inglesa y aspectos generales con profesores
en un contexto formal de formacion?

.- ¢, Como se hace explicito?

.- ¢Qué aspectos de su vida profesional y personal son relevantes en el

conocimiento y competencias que declaran o utilizan en su trabajo con los
profesores?
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.- ¢,Como percibe el asesor su funcién?
.- ¢ Qué relacién existe entre el conocimiento explicitado por los asesores y el
conocimiento en uso?

- ¢Qué competencias desarrollan los asesores en el desempefio de sus
funciones tomando como base este conocimiento?

Estos interrogantes nos permiten concretar nuestro estudio en torno al
analisis de la funcion asesora en contextos formales de formacion del
profesorado, desde la perspectiva del asesor que la desempefia. Por tanto, el
problema de la presente investigacion es describir e interpretar tanto el
conocimiento declarado por los asesores que trabajan con los profesores de
inglés y otras materias, como aquel que utilizan en su intervencion asesora y las
competencias que se ponen de manifiesto.

La revision bibliografica realizada a lo largo del proceso de investigacion
nos ha permitido ir perfilando el marco metodolégico mas apropiado para este
analisis en funcion de la naturaleza del problema, optando asi por un enfoque
narrativo y el estudio cualitativo de casos.

Finalmente, el contacto directo con el contexto en el que desarrollan su
trabajo los asesores y mi propia experiencia de diez afios de asesor, nos ayudo a
concretar el problema en torno al cual gira nuestra investigacion, que se define
como sigue:

Estudio del “conocimiento declarado “y el “conocimiento en la accién” para
describir las competencias de los asesores de formacion que trabajan en la
disciplina de lengua inglesa y otros aspectos formativos con el profesorado®

Para tratar de contestar a este problema, nuestro trabajo se orienta hacia
los siguientes focos esenciales de estudio en relacién a los asesores:

1.- Acceso al conocimiento declarado de los asesores a través del estudio de sus
verbalizaciones recogidas en las entrevistas en profundidad. Junto a ello, se han
realizado grabaciones de reuniones de asesores especialistas en inglés, en ese
momento, en sesiones de trabajo que nos han permitido asomarnos con mayor
nitidez al conocimiento declarado de estos profesionales, siendo contrastado con
el ofrecido por los dos asesores de la muestra.

2.- Exploracion de las situaciones practicas en las que este conocimiento se
utiliza y se ponen de manifiesto las competencias que se desarrollan a través de

las observaciones en los grupos de trabajo y grabaciones de las situaciones
formativas desarrolladas en los mismos.

1.5. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION.

De acuerdo con la justificacion anterior, consideramos que los objetivos
generales que orientan este trabajo se pueden concretar en los siguientes:
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1.- Estudiar el conocimiento de los asesores de formacién permanente del
profesorado, especialistas en inglés, que trabajan con profesores de inglés y de
otras materias a través de sus verbalizaciones.

2.- Estudiar el conocimiento que aplican durante su trabajo con los profesores en
diferentes situaciones formativas.

3.- Contrastar el conocimiento declarado por el asesor que trabaja con los
profesores en una variedad de situaciones formales de formacién con el que
realmente aplica durante el desarrollo de su funcion.

4.- Caracterizar el estilo de asesoramiento de los asesores que trabajan con los
profesores desde los CEP en funcién de su conocimiento.

5.- Establecer competencias comunes y especificas del asesor de formacion.

De estos objetivos generales, y para favorecer su operativizacion,
derivamos los siguientes objetivos secundarios:

1.- Descubrir cual es el conocimiento que un asesor considera util y necesario
para el desarrollo de su funcion.
2.- Implicaciones que pueden haber para la formacion de los asesores.

3.- Analizar y describir el conocimiento declarado del asesor integrante de la
muestra con relacion al desarrollo de la funcién del asesoramiento en situaciones
formales de formacioén del profesorado.

4.- Analizar y describir el conocimiento en la accién de los asesores participantes
cuando desarrollan sus funciones de asesoramiento con los grupos de trabajo de
profesores.

5.- Elaborar un sistema de categorias para el analisis del conocimiento declarado
y en uso del asesor.

6.- Estudiar aspectos comunes y diferenciales del conocimiento que el asesor
declara y usa en sus acciones practicas con los grupos de profesores.

7.- Interpretar el conocimiento que poseen los asesores que trabajan con los
profesores en funcion del analisis de las categorias extraidas en cada caso.

8.-  Establecer qué aspectos del conocimiento de los asesores de la muestra
son adecuados para acceder al conocimiento en la accion y favorecer su
desarrollo profesional.

9.- Fomentar la reflexion sobre la practica entre los asesores de la muestra para
acceder al conocimiento en la accion y favorecer su desarrollo profesional.

10.- Impulsar el estudio de casos y la investigacion narrativa-biografica como

marcos idéneos para el estudio del conocimiento de los asesores que trabajan
con profesores de inglés y de otras materias.
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11.- No tratamos de definir s6lo lo que hacen los asesores, sino tratar de revelar
cdmo piensan y sienten sobre sus acciones, ademas de como toman las
decisiones mientras que cumplen con su trabajo y ponen en practica sus
competencias.

12.- Distinguir entre las competencias generales y especificas de los asesores de
formacion en base a los conocimientos analizados.

1.6. HIPOTESIS GENERAL.

Teniendo en cuenta el problema central de investigacion formulado y en
consonancia con los objetivos generales y secundarios formulados anteriormente,
la hipotesis general de trabajo que orienta el disefio y da sentido a esta
investigacion se puede expresar del modo siguiente:

El “conocimiento declarado” y el “conocimiento en la accién” de los asesores de

formacién que trabajan con profesores puede favorecer su desarrollo personal y
profesional y permitir hacer explicitas sus competencias generales y especificas.
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1.7. MODELO DE INVESTIGACION. (Grafico 1)

El grafico que se presenta a continuacién muestra las diferentes etapas y fases
del proceso que hemos seguido en esta investigacion.

MARGCO® i@@lﬁiﬂ@@

CONOCIMIENTO DEL PROFESOR
EL ASESOR DE FORMACION
LA INNOVACION ESCOLAR COMO MARCO DE TRABAJO DEL ASESOR DE
FORMACION
gl

n

! U

Estudio del conocimiento declarado, del 1
conocimiento en la accion y competencias de :
los asesores de formacion que trabajan en la
disciplina de lengua inglesa y otras materias
con el profesorado en situaciones formales de
formacion.formales de formacion,

OBJETIVOS GENERALES:

Estudiar el conocimiento de los asesores
de formacion permanente del
profesorado especialista en inglés que
trabajan con profesores de inglés y de
otras materias a través de su
verbalizacion.

2. Estudiar el conocimiento que aplican
durante su trabajo con los profesores en
diferentes situaciones formativas.

CASOS

ESTUDIO CUALITATIVO DE 3. Contrastar el conocimiento declarado por

C:l el asesor que trabaja con los profesores
en una variedad de situaciones formales

J

de formacion con el que realmente aplica
ﬂ durante el desarrollo de su funcion.

4. Caracterizar el estilo de asesoramiento de
ASESOR A ASESOR B .
los asesores que trabajan con los

profesores desde los CEP en funcion de
su conocimiento.

5. Describir las competencias generales y

RECOGIDA DE DATOS especificas del asesor en base al

U U conocimiento estudiado.
ENTREVISTA EN GRABACIONES EN AUDIO DE GRUPOS DE TRABAJO
PROFUNDIDAD OBSERVACION NO PARTICIPANTE
GRABACION GRUPO DE
DISCUSION ﬂ

U CONOCIMIENTO EN LA ACCION

CONOCIMIENTO DECLARADO

@ COMPETENCIAS QUE DESARROLLAN ?

ANALISIS DE DATOS Y RESULTADOS

!

I 0

ELABORACION DE CONCLUSIONES E

REDUCCION DE DATOS REPRESENTACION DE IMPLICACIONES
DATOS

CATEGORIAS TABLA DE COMPETENCIAS GENERALES Y ESPECIFICAS

METACATEGORIAS MAPAS DE CONOCIMIENTO

CODIFICACION. MATRICES: )
CATEGORIAS Y METACATEGORIAS DEL CONOCIMIENTO DECLARADO DE
CADA ASESOR.
CATEGORIAS Y METACATEGORIAS DEL CONOCIMIENTO EN LA ACCION DE
CADA ASESOR.

38 COMPARACION DEL CONOCIMIENTO DE LOS ASESORES, A,.B Y SES.

GENERALES




Primera Parte: Marco Conceptual

CAPITULO II: SUPUESTOS BASICOS DE LA
INVESTIGACION

La presente investigacion asume la complejidad del proceso de
asesoramiento, lo que implica la necesidad de comprender tanto el conocimiento
del asesor asi como su actuacion, para ello vinculamos nuestro estudio a 4
ambitos de trabajo:

1.- Revisién Historica sobre el conocimiento de los profesores
2.- Competencias profesionales del asesor de formacion.

3.- La investigacion cualitativa.

4.- El asesor de formacion

5.- El asesor de formacion en el marco de la innovacion educativa y la
mejora escolar.

6.- Competencias profesionales

2.1. REVISION HISTORICA SOBRE EL CONOCIMIENTO DE LOS
PROFESORES.

Las primeras investigaciones sobre el conocimiento de los profesores hay
que encuadrarlas en el paradigma proceso-producto, desde este paradigma la
investigacion de la década de los setenta, suponia una relacion directa o causal
entre el comportamiento del profesor y los logros de los alumnos, concentrandose
en conceptualizar y medir la mejora instructiva, en funcion de los resultados de
los alumnos y a través de tests estandarizados.

Esto supuso que el tema dominante fuese el adiestramiento de los
docentes en aquellas competencias especificas que mostraban una correlacién
positiva con los rendimientos de los alumnos, lo que implicaba el logro de un
conocimiento de la ensefanza eficaz.

Este tipo de investigacién, por su proposito de intentar establecer leyes que
pudieran predecir resultados para todo tipo de contexto, no ha servido para
generar un conocimiento capaz de mejorar la practica. El proceso de generacién
de conocimiento es, primariamente un conocimiento basado en las disciplinas
correspondientes, frente al conocimiento local generado por los propios
profesores en sus contextos particulares de trabajo.

En estos afios y en los ochenta, la investigacion sobre el pensamiento y
toma de decisiones de los profesores suscitdé una atencidén creciente como
muestran autores tales como Shulman y Elstein, 1975; Eggleston, 1979;
Shavelson y Stern, 1981; Halkes y Olson, 1984; Calderhead, 1984; Clark y
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Peterson, 1986... La naturaleza y contenido del pensamiento de los profesores,
coémo este se ve influenciado por el contexto organizativo y curricular en el que
éstos trabajan y como los pensamientos de los profesores se relacionan con su
conducta en clase y, en ultimo término, con los pensamientos y conductas de sus
alumnos, se ven como campos importantes de exploracion.

Se asume, a su vez, que los profesores son agentes activos en la
construccion de su propia practica, sin olvidar que estan en interaccion con los
demas e inmersos en las limitaciones de la escuela, y que adquieren y utilizan un
cuerpo de conocimientos, a veces llamado profesional o destreza, en sus
actividades docentes.

Calderhead, en Villar (1988) presenta una tabla en la que realiza una
aproximacioén historica a la investigacion sobre el pensamiento del profesor en
los afios setenta y ochenta:

APROXIMACIONES A LA INVESTIGACION SOBRE EL PENSAMIENTO Y
TOMA DE DECISIONES DE LOS PROFESORES.

TEORIA/APROXIMACION METODO EJEMPLO

Teoria de los Constructos | Técnicas de rejilla Nash, 1973; Ben-Peretz,
Personales 1984

Teoria Cognitiva Pensamiento en voz|Leinhardt, 1982; Bromme

alta; Estimulacion del|y Juhl, 1984
recuerdo; Entrevistas

Interaccionismo Etnografia Hargreaves, Hester vy

Simbdlico/Fenomenoldgico Mellor, 1975; Tabachnick
y Zeichner, 1985

Biografico Estudio de caso, | Elbaz, 1983; Butt, 1984

Entrevistas

Teorias de las decisiones |Captar la estrategia Borko y Caldwell, 1982;
Rohrkempeer y Brophy,
1983

Teoria implicita/Teoria en|Observacién e|Day, 1984

acciéon Inferencia negociada

Teoria subjetiva Informes verbales Huber y Mandle, 1980;

Krause, 1986

Tabla 2. Investigacion sobre el pensamiento del profesor, afios 70-80, tomado de Villar,
(1988)

Wilson, Shulman y Rickert (1987) distinguen entre:
a) Conocimiento del profesor y rendimiento de los alumnos.
b) Investigacion sobre el pensamiento del profesor.

c) Nueva investigacion sobre conocimiento del profesor.
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Estos autores dicen que el centro de atencién de los programas sobre
“conocimiento practico” es lo practico o idiosincrasico del conocimiento, lo que
entienden como una conceptualizaciéon truncada del conocimiento, e ignoran el
lado del conocimiento del contenido, de caracter proposicional.

Shulman (1986) afirma que el error radica en “analizar la comprension
cognitiva del contenido de la ensefanza por parte de los profesores; y las
relaciones de esta comprension y la ensefanza que los profesores proporcionan
a los alumnos”. Pues como afirma, la literatura sobre ensefianza ha mostrado
muchas cosas: como los profesores dirigen sus clases, como organizan sus
actividades, como planifican, como distribuyen el tiempo, etc. Pero se ha dejado
de lado el estudio del “contenido de las lecciones ensefiadas, las cuestiones
propuestas y las explicaciones ofrecidas”. En esta investigacion pretendemos
arrojar luz sobre el llamado por Shulman “paradigma ausente”, pero en relacién al
trabajo del asesor de formacion, buscando respuestas a preguntas sobre las
fuentes del conocimiento de los asesores, sobre lo que conoce un asesor, sobre
cémo adquiere nuevo conocimiento y se combina con el ya existente para formar
una nueva base de conocimiento.

La base de conocimiento para Shulman (1987), como hemos expuesto
anteriormente, incluye conocimiento del contenido; conocimiento didactico
general, o sea, principios y estrategias necesarios para la gestion y organizacién
de la clase; conocimiento del curriculum, materiales y programas que sirven a los
profesores como instrumentos de la practica; conocimiento didactico del
contenido, “esa especial amalgama de contenido y pedagogia que es Unicamente
la competencia de los profesores, su propia forma especial de comprension
profesional; conocimiento de los aprendices y de sus caracteristicas;
conocimiento de los contextos educativos, es decir, trabajo del grupo o clase,
gobierno y financiacion de los distritos escolares, caracter de las comunidades y
culturas, y conocimiento de los fines, propésitos y valores educativos.”

La recuperacion del “paradigma olvidado” en la investigacion didactica que
propugna este autor, se relaciona con investigaciones paralelas (Schwab, 1964;
Leinhardt y Smith, 1985; Leinhardt, 1988; Carter y Doyle, 1987) sobre la
estructura de la leccion, de la materia y de las tareas, o sobre la transformacién
del contenido curricular (Ben Peretz, 1990).

Grossman, Wilson y Shulman (1989) han puesto de manifiesto que pese a
las cautelas necesarias al considerar los resultados de investigaciones en el
paradigma proceso-producto, si se puede poner de manifiesto que el
conocimiento que los profesores tienen de la materia de ensefianza es algo muy
complejo y que la medicion de fendmenos complejos entrafia una gran dificultad.
Por eso la investigacion actual, en lugar de buscar relaciones entre conocimiento
de los profesores y el logro de los estudiantes, se centra, como hemos hecho en
este estudio, en la exploracion de la naturaleza, forma, organizacion y contenido
del conocimiento del profesor.

Montero (1990) reinterpreta la utilidad de los hallazgos del paradigma

proceso-producto y sugiere su reconocimiento y reinterpretacion por el
profesorado teniendo en cuenta el contexto en el que desarrollan su labor
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docente, lo cual nos llevaria a una practica docente basada en el conocimiento
cientifico disponible, alejado de la rutina o mero empirismo. Pero para ello se ha
de incorporar la concepcion del profesor como profesional reflexivo, ausente de
la propia investigacion proceso-producto; al tiempo que capacitar a los profesores
para el acceso, uso y comprension de la investigacion externa, como investigador
que reflexiona sobre su practica.

Clandinin (1986) ha diferenciado entre las investigaciones centradas en el
conocimiento sobre los profesores; y aquellas como la suya focalizadas en lo que
los profesores conocen, el cual seria un conocimiento practico no proposicional,
definido por Carter (1990) como “el conocimiento que tienen los profesores sobre
las situaciones de clase y los dilemas practicos que se les plantean para llevar a
término los propdsitos educativos en estas situaciones.”

Carter (1990), frente a la investigacion en el campo de la didactica
interesada en estudiar los procesos cognitivos generales que explican las
planificaciones o actuaciones de los profesores, hace una revision sobre las
investigaciones acerca del conocimiento del profesor, distinguiendo tres lineas:

1.- Estudios sobre el procesamiento de la informacion y comparaciéon entre
profesores expertos-principiantes.

2.- Estudios referidos al conocimiento practico, incluyendo conocimiento personal
y conocimiento ecolégico del aula.

3.- Estudios sobre conocimiento didactico del contenido, es decir, sobre los
modos en que los profesores comprenden y representan la materia a los
alumnos.

No obstante, el conocimiento que tienen los profesores es el unico factor
que parece tener un gran significado sobre nuestra comprension de su rol. Ya en
los afios setenta fue puesto de manifiesto por algunos autores Reid, 1975; Hunt,
1976; Keddie, 1971; Esland, 1971, citados por Elbaz, (1981). Esta ultima autora
habla de “conocimiento practico”, para ella los profesores poseen una amplia
gama de conocimientos que les sirven de guia para su practica: conocimiento de
la materia, de la organizacion de la clase, de las técnicas instructivas, de la
estructuracion de las experiencias de aprendizaje, del contenido del curriculo, de
las necesidades, habilidades e intereses de los estudiantes, del marco social de
la escuela y de la comunidad circundante y de sus propias fuerzas y defectos
como profesores. Los profesores conocen la materia y el curriculum, pero
ademas, existe un aspecto practico, es decir, tienen un conocimiento de si
mismos Yy trabajan en pro de unas metas significativas, y hay igualmente un
aspecto de “interaccidon" que se refiere a que ese conocimiento se basa en una
serie de interacciones con otros en un contexto educativo.

Los profesores tienen y usan ese conocimiento de forma especial que les
distingue de otros; ese tener y usar el conocimiento lo define Elbaz como
“conocimiento practico”. Esto permite ver al profesor como un agente auténomo
en el proceso del curriculum, con un conocimiento que es dinamico, es decir, que
lo posee en una relacion activa con la practica y que lo utiliza para dar forma a
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esa practica. Nosotros estimamos que esto mismo ocurre en el caso del asesor
de formacion, el cual también tiene un conocimiento que utiliza de forma
determinada en las situaciones formativas a las que se enfrenta, de manera que
la reconstruye en esa interaccion en los contextos formativos en los que
interviene.

Argyris y Schon, (1976); Argyris, (1982); Schoon, (1983), comentan que el
modelo de la psicologia cognitiva considera que los guiones, o el conocimiento
que guia las acciones rutinarias, estan generalmente integrados dentro de
esquemas. Argyris y Schon sugieren que en el caso de la practica de los
profesionales esto no suele suceder a menudo. Apuntan que el conocimiento
relevante para la accién es tacito en general, se desarrolla con la practica y
raramente se pide hacerlo explicito. Distinguen entre teorias expuestas, el
conocimiento que una persona reproduce cuando se le pide que justifique sus
acciones, y teorias en uso, referidas a las estructuras del conocimiento que guian
las acciones, y apuntan que debido a los diferentes contextos en los que ambas
se desarrollan en la vida profesional, puede que no haya excesiva
correspondencia entre ambas. Esto se podria aplicar a parte del conocimiento de
los profesores, y en este caso a los asesores, y obviamente, tiene implicaciones
relativas a como tenemos acceso a él.

Distincion compartida por Huberman (1985) al diferenciar entre
conocimiento en uso y conocimiento declarado, lo que, a su vez, es considerado
por Putman y Smith en Argyris, Putman and Smith (1985) al referirse a la misma
distincion que Argyris y Schon (1976) .Es en esta comparaciéon donde vinculamos
el analisis que hacemos del conocimiento de los asesores de formacion.

Anderson (1983) nos habla del conocimiento “‘declarativo” vy
“procedimental” haciendo referencia al saber “qué “ y al saber “cémo” , el
primero seria descriptivo y se expresa oralmente de forma facil, por el contrario el
segundo esta relacionado con la accién, adquiriéndose poco a poco con la
practica, aunque un individuo puede poseer algunas destrezas que le permitan
poseerlo de manera parcial. Estan en la base de la distincidon entre conocimiento
del contenido de la materia que se ensefia y del conocimiento didactico o
pedagogico del contenido.

El conocimiento declarativo esta constituido por las teorias, conceptos e
ideas que tendria el asesor, en este caso, almacenadas en su memoria y que
utiliza en la resolucién de problemas pudiendo ser implicito y hacerse explicito.

Autores como Shulman (1987) y Eraut (1994) hablan del conocimiento
proposicional que consta de:

a) Teorias basadas en las disciplinas que constituyen un conocimiento
sistematico y coherente.

b) Generalizaciones de principios practicos aplicados al campo
profesional.

c) Conocimiento basado en reglas y principios.

d) Proposiciones especificas sobre casos particulares.
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e) Conocimiento estratégico, esto es, se trata de confrontar las reglas
generales y principios con los acontecimientos y casos concretos.

Hemos mencionado también el conocimiento procedimental anteriormente,
el conocimiento del “cémo”, el conocimiento de la planificacion, toma de
decisiones... que se adquiere a través de la experiencia, es decir, se desarrolla a
lo largo de la carrera profesional, en este caso, del asesor.

En el campo de la investigacion el conocimiento declarativo del asesor se
relacionaria con el conocimiento de la materia sobre la que asesora, imparte
cursos etc., pues en el profesor seria el conocimiento de la materia que se
ensefia (Leinhardt y Smith, 1985), y el procedimental con el conocimiento de
cémo llevar a cabo la intervencion asesora, al igual que en el profesor seria la
manera de ensefiar o de estructurar la clase. (Leinhardty Greeno, 1986).

Elbaz (1983, 1988) plantea el concepto idea de “conocimiento practico”,
referido a las imagenes mentales que el asesor, en nuestro caso, construye
mediante su practica, lo que implica un conocimiento proposicional de creencias
y valores. Por tanto, tiene aspectos declarativos y procedimentales, donde
encontramos reglas y principios practicos junto a las imagenes, que son
aplicables de manera directa a las situaciones reales en las que el asesor
desarrolla su funcion, de ahi su importancia para el mundo de la practica, ya que
ésta lo valida y a la vez es su origen.

Handal y Lauvas (1987) identifican tres elementos fundamentales en el
conocimiento practico: la experiencia personal, conocimiento transmitido y
sistemas de valores. En el caso de los asesores, las experiencias como asesores
junto con las vitales constituirian el primer elemento, mientras que la intervencion
con los profesores mediante el dialogo y la observaciéon de las situaciones de
asesoramiento, asi como la lectura de libros constituirian el segundo el elemento.
Y por ultimo el tercer elemento se refiere a lo que tiene que ver con “lo bueno” y
“lo malo” de la vida.

La investigacion en torno al pensamiento del profesor ha intentado, entre
otras cosas comprender las acciones del profesor en términos de sus procesos
de pensamiento. En la Third Edition of the Handbook of Research in Teaching
(Wittrock, 1986), Clark & Peterson (1986) establecen la premisa de que es obvio
que haya una conexion entre lo que los profesores piensan y lo que hacen,
mostrando una imagen del profesor como profesional cuyos procesos de
pensamiento merecen la pena estudiarse. Revisando lo que ha emergido desde
entonces, estos autores propusieron un modelo que une en una relacidon
reciproca el pensamiento del profesor con la accion. El pensamiento del profesor
incluye las teorias y creencias de los profesores, la planificaciéon y los
pensamientos y decisiones interactivas, mientras que la accion del profesor y sus
efectos observables incluyen la conducta de clase, y la conducta de clase de los
estudiantes y los resultados. Del mismo modo, desde el punto de vista del
asesor, consideramos que el pensamiento de éste esta compuesto también por
una serie de creencias y planteamientos, la planificacion, ademas de los
pensamientos y decisiones interactivas, mostrando en la acciéon la conducta
durante su trabajo con los profesores junto con la de éstos y los resultados.
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La relacion entre el pensamiento del profesor y la accidén se tratd en
Exploring Teachers’ Thinking (Calderhead, 1987), en la introduccion, en la que
Calderhead utiliza la metafora de ensefar como una actividad profesional y
racional. Unas caracteristicas significativas de la metafora fueron el que los
profesores poseen un cuerpo especializado de conocimiento que han adquirido a
través de su formacidn y experiencia, que la ensefianza tiene una meta-
orientacion hacia sus clientes, y que los problemas que se afrontan en la
ensefianza son complejos y ambiguos.

Calderhead agrup6 los estudios referidos en el libro en tres lineas de
investigacién. Los que nos interesan son los que exploran la naturaleza y el
desarrollo del conocimiento profesional de los profesores en el contexto de
influencia sobre él, y las formas en que el conocimiento profesional se desarrolla
y se utiliza en la ensefianza. Dentro de la primera de estas areas, Zeichner,
Tabachnik, & Densmore (1987) estudiaron la forma en que los profesores
adquirian las “perspectivas hacia la ensefianza", significando que se refieren a un
conjunto coordinado de ideas y acciones que utiliza una persona en relaciéon con
una situacion problematica.

Para Zeichner, Tabachnik & Densmore (1987), unas caracteristicas
importantes de las perspectivas fueron las ideas de que el pensamiento del
profesor y la conducta del profesor son inseparables y son necesarias para su
completa expresion, y que no son ni exclusivamente de una situacion especifica
ni generalizables automaticamente a otras situaciones.

Teniendo en cuenta esto, si desde la perspectiva constructivista se asume
que los seres humanos conocen, son activos, tienen objetivos, se adaptan, son
seres conscientes cuyo conocimiento y objetivos tienen consecuencias para sus
acciones. Deben construir su propio conocimiento, utilizando su conocimiento
existente para hacerlo. Lo construyen en una forma que para ellos es coherente y
util. Incluso cuando la informacién se presenta explicitamente por los profesores o
libros, la adquisicion significativa del conocimiento implica la interpretaciéon y la
integracion guiada por los conocimientos previos propios del aprendiz.

Y si tenemos en cuenta que el asesor como ser humano y antiguo profesor
que piensa y crea conocimiento, entendemos que desde su nuevo puesto
profesional sigue produciéndolo en el desarrollo de su labor, como cuando era
profesor, pudiéndose analizar siguiendo los planteamientos del paradigma del
pensamiento del profesor, pero aplicandolos al asesor, y esto es lo que hemos
intentado hacer en esta investigacion. Pues el asesor trae al desempeio de su
funcion todo el conocimiento elaborado como profesor e incorpora el que va
adquiriendo en las distintas actuaciones e intervenciones en interaccion con el
profesorado, donde hace explicito tal conocimiento y lo crea al mismo tiempo,
confirmando o rechazando sus teorias implicitas que tratamos de hacer explicitas
a través del analisis del conocimiento declarado y en la accion. Es importante
entonces conocer tanto la clase como el origen, los efectos y los usos de ese
conocimiento; como afirma Hernandez R. (2001), con respecto a las funciones
del asesor y su relacion con el conocimiento que “ El problema de estas funciones
no estriba tanto en las funciones en si, como en el tipo de conocimiento al que se
refieran, de donde proviene y qué efectos producen en el centro, el uso que se le
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dé y a los modos de hacer participes al profesorado del mismo. De ello
dependera si potencian un enfoque técnico u otro alternativo mas respetuoso con
el principio de estima del conocimiento del profesor y su papel preponderante en
el proceso de desarrollo y mejora”.

En esta linea Rodriguez Romero (1996 b), mencionado por Nieto (2001)
asevera que “La legitimidad del asesor procede fundamentalmente del
conocimiento codificado del cual es portador, es decir, del dominio especializado
de una materia, disciplina o area de actividad. De hecho, en la mayor parte de los
campos de actuacion, ese conocimiento es la caracteristica que, de modo
general, se considera mas definitoria de la labor profesional del asesoramiento”.

El estatus y el tipo de conocimiento de la ensefanza en las ultimas
décadas se ha visto convulsionado , cuando desde metodologias alternativas
como la practica reflexiva, narrativa, hermenéutica, vida de profesores,
investigacion del profesor... se ha pasado de la necesidad de un conocimiento
para la ensefianza a reconocer un estatus propio al conocimiento del profesor, de
un conocimiento formal-tedrico, procedente de la investigacion, a un conocimiento
practico-personal que poseen los profesores. El lugar de la teoria ha cambiado en
relacion con la practica, ahora se concibe que la teoria es un lenguaje posible,
que expresan los propios practicos, al servicio de la descripcion y la comprension
de sus pensamientos o acciones.

Acerca del conocimiento de la ensefianza contamos ya con un amplio
abanico de revisiones, de entre las que merecen destacarse la de Grimmet y
Mackinnon (1992) sobre el “conocimiento del oficio”, la de Tom and Valli (1990)
sobre el conocimiento profesional de los profesores, la revision comprehensiva de
Carter (1990), la revisién de Tochon (1992), y la de Grossman (1994) y Montero
(1992), ha revisado como los profesores aprenden a construir un conocimiento
profesional.

Lindmaier (2011) expone que una clasificacién comun de conocimiento es
la que distingue entre conceptual y procedimental, el primero describe el
conocimiento sobre los hechos, objetos, ideas y sus relaciones que son o pueden
ser hechas conscientes y hasta cierto punto verbalizadas, en ocasiones el
conocimiento declarativo se utiliza como sinénimo, siendo la unidad basica de
este conocimiento el concepto, que consiste, por ejemplo, en una palabra o sefal
que etiqueta el concepto y denota su significado y contenido.

Por el contrario, el conocimiento procedimental es el procedimiento de
acciones 0 mecanismos cognitivos que posibilita a una persona a llevar a cabo un
proceso (o procedimiento) para lograr algo. No es declarativo, pero si
automatizado. Se refiere al saber como. La ausencia o presencia del
conocimiento se conecta con la habilidad de realizar el proceso mental o motdrico
bajo ciertas condiciones y no la capacidad de describirlo.

El limite entre el conocimiento conceptual y el procedimental no es grande
y a veces el conocimiento implica aspectos de ambos tipos.
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Fernstermacher (1994) estipula que una de las cuestiones que distinguen
las perspectivas convencionales del estudio de la ensefianza de los enfoques
alternativos, es la contraposicion entre:

a) Conocimiento que generan los profesores como resultado de su
experiencia como docentes, al que designa Conocimiento del Profesor:
practico.

b) Conocimiento de la ensefanza que se produce por personas
especializadas en la investigacién sobre la ensefanza, al que llama
Conocimiento del Profesor: formal.

Lo que Shulman ha dado en llamar “cognicién del profesor y toma de
decisiones” “mediacional centrado en el profesor” para Pérez Gémez vy
“procesos cognitivos del profesor” segun Contreras Domingo (1990) enmarcarian
nuestra investigacion sobre el conocimiento de los asesores de formacion.
Intentamos ir mas alla de la mera descripcidon del conocimiento, pues
pretendemos determinar como este conocimiento se traslada a la practica del
asesor de formacién en situaciones formales de formacién del profesorado,
pasando de la simple descripcidn a la interpretacion.

Segun Wolcott (1985) este propodsito nuestro seria lo que establece la
diferencia entre la etnografia y cualquier otro tipo de investigaciéon cualitativa. Por
tanto, consideramos que nuestra investigacion incorpora aspectos en parte
incluidos en lo que se ha denominado investigacion etnografica. Ya apuntaban
esta opcion Wood (1987) y Goetz y Lecompte (1988) al afirmar que “La
investigacion etnografica se convierte asi en un inmejorable aliado para ayudar a
desvelar las teorizaciones implicitas y las rutinas que sustentan la praxis de los
educadores”.

Actualmente, en el paradigma del pensamiento del profesor, ademas de
producirse cambios de contenido, ha habido una evolucién en el campo de la
metodologia en cuanto a la recogida y andlisis de los datos. Nos encontramos
con la sustitucion de métodos como policy-capturing, lens models por otros como
la entrevista, las notas de campo o biografias, con un caracter mas interpretativo
que estan modificando la direccion del discurso en los estudios sobre el
conocimiento de los profesores hacia una orientacion mas biografica y narrativa
(Fernandez Cruz, 2011). De manera que se cuentan las propias perspectivas,
recuerdos y vivencias, y se “leen” por el investigador (interpretando) dichos
hechos y acciones, a la luz de las historias que los agentes narran de ellas. En
lugar de teorizar y explicar la practica escolar, lentamente va emergiendo una
perspectiva que entiende la ensefianza como un relato en accién, y la tarea
investigadora en solicitar “contar historias” acerca de ella y, a partir de su
analisis/comprension conjunto, construir nuevas historias/relatos.

En una revision en la que se lamenta de la escasez de trabajos de caracter
biografico en nuestro pais, realizada por Gonzalez Monteagudo (1996) sobre el
paradigma del pensamiento del profesor, se aprecia la importante proliferacion
que este tipo de estudios biografico-narrativos estan teniendo en el campo de la
educacion:
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- Investigaciones sobre el ciclo vital y fases de la carrera docente.

- Investigaciones sobre vida y trabajo de los docentes.

- Investigaciones sobre autobiografia colaborativa y desarrollo profesional.

- Investigaciones sobre el impacto de la vida personal del profesor sobre su
desarrollo profesional.

- Investigaciones sobre conducta profesional e historias de vida.

- Investigaciones sobre las carreras de los profesores.

- Estudios sobre carreras docentes y personales, sistemas de creencias e
innovaciones educativas.

- Investigaciones basadas en biografias individuales por correspondencia.

- Investigaciones que utilizan los diarios escritos y su relacién con el
desarrollo profesional del docente.

Polkinghorne (1995), siguiendo a Bruner (1985) distingue entre
investigacién narrativa “paradigmatic” que se basa en la produccion de categorias
y ‘“narrative’, basada en la elaboracion de una narracion consistente vy
argumentada en la que se unen los elementos y relatos en secuencias légicas
temporales, entendemos que ambas opciones son complementarias. Pero
consideramos que nuestra investigacion se incluiria en lo que se entiende por
analisis paradigmatico, donde las categorias se han establecido de manera
inductiva, basandose el analisis de los datos en el uso de determinado tipo de
categorias extraidas de la bibliografia para acceder tanto al conocimiento en la
acciéon como al declarado por los asesores cuando trabajan en situaciones
formales de formacién del profesorado. El desarrollo del método biografico a lo
largo de las dos ultimas décadas en educacion (Bolivar, Domingo y Fernandez
Cruz, 2001; Fernandez Cruz, 2010; Gijon, 2010b) nos ha permitido trabajar en
nuestra investigacion con un soporte metodolégico bien asentado en distintas
lineas de trabajo en torno a la formacion y asesoramiento del profesorado.

2.2. COMPETENCIAS PROFESIONALES DEL ASESOR DE
FORMACION.

2.2.A. LA DEFINICION DE COMPETENCIA.

En los ultimos afos un tema central en el contexto educativo (Montero, A.
(2010) ha sido el desarrollo y la adquisicion de “competencias”. La atencion a las
competencias en educacion vocacional y profesional supone un curriculo basado
en la actuacion, lo que contribuye a reducir la distancia entre educacion y
mercado de trabajo. Algunos autores lo justifican exponiendo que la importancia
dada hasta ahora al desarrollo de habilidades concretas para aplicar el
conocimiento objetivo en los procesos de produccién empresarial parece no ser
la base necesaria para el desempefo profesional. También existen otras
explicaciones de la popularidad del concepto, por los cambios que se producen
en los requerimientos de trabajo, siendo dificil definirlos en términos de
conocimientos, habilidades, actitudes y motivacién.
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El concepto de "Competencia" fue planteado inicialmente por David
McClelland, quien en 1973 introduce este concepto reaccionando ante la poca
consistencia de las medidas utilizadas hasta entonces para predecir el
rendimiento en el trabajo:

"Los tests académicos de aptitud tradicionales y los tests de conocimientos, al
igual que las notas escolares y las credenciales: 1. No predicen el rendimiento en
pruebas o el éxito en la vida. 2. A menudo estan sesgados en contra de las
minorias, las mujeres, y las personas de los niveles socioecondmicos mas bajos"
(McClelland, 1973)

Por ello, buscé otras variables, a las que llamé "Competencias", que
facilitaran la prediccion del rendimiento laboral. Considerd que el estudio directo
de las personas en su puesto de trabajo permitiria predecir con mayor eficiencia
su rendimiento, contrastando las caracteristicas de quienes tienen un rendimiento
superior en el trabajo, con las caracteristicas de quienes son solamente
promedio. Por ello, las Competencias estan ligadas a una forma de evaluar
aquello que "realmente causa un rendimiento superior en el trabajo", y no "a la
evaluacion de los factores que describen confiablemente todas las caracteristicas
de una persona, en la esperanza de que algunas de ellas estén asociadas con el
rendimiento en el trabajo" (McClelland, 1973). Posteriormente, segun Woodruffe
(1993), Boyatzis (1982) estimulé mucho el uso del término, haciéndolo "obligatorio
para cualquier consultor serio después de los ochenta".

El mundo empresarial lleva tiempo familiarizado con el concepto de
competencia, siendo utilizado para la definicién de, sobre todo, las habilidades
ocupacionales y profesionales de empleados, empleadores, directivos, etc. El que
las empresas presten atencion a las competencias, supone que ponen el foco en
el rendimiento, en la actuacién individual, la atenciéon hacia la medicion del
rendimiento observable, y el énfasis en las habilidades; es un concepto
multidimensional, que permite integrar diferentes aspectos de funcionamiento y
mas facil de operacionalizar. El transito de las competencias laborales a las
competencias educativas ha dado lugar a una diversificacion de las competencias
de corte educativo: integrales, sistémicas, basicas, generales, académicas,
sociales, profesionales, técnicas. (Moreno Olivos T. (2009). Siendo la esencia
del enfoque de competencias la evaluacion de los trabajadores sobre el
rendimiento y sus ejecuciones.

Tradicionalmente en las instituciones educativas el énfasis se ha hecho en
el conocimiento tedrico. Tienen la necesidad de formar para una buena ejecucion
de la actividad profesional, lo que requiere la descripcion de tal ejecucion, lo cual
se complica con los cambios rapidos en el sector de las tecnologias de la
informacion. Ademas, se considera que “Este enfoque permite avanzar en la
lucha contra el enciclopedismo y el saber erudito como finalidad de la educacién”
(Diaz Barriga, 2006).

La integracion de demanda y necesidad en el mundo laboral se han
basado en los problemas profesionales principalmente. Actualmente, se
considera que se requieren, cada vez mas, profesionales capaces de actuar en
ambientes complejos, caracterizados por problemas no definidos, informacién
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contradictoria, colaboracién informal, procesos abstractos, dinamicos y altamente
integrados (Westera, 2001).

Consideramos que el concepto de competencia esta fuertemente asociado
con la capacidad para dominar situaciones complejas, y esto supone que la
“competencia” trasciende los niveles de conocimientos y habilidades para explicar
como éstos son aplicados de forma efectiva. Como resultado, el término ha
llegado a convertirse en atractivo tanto para educadores como para empleadores
porque es facilmente identificado con capacidades, aptitudes y habilidades
apreciadas. De acuerdo con el proyecto DeSeCo (2005) de la OCDE: “Una
competencia se define como la habilidad para satisfacer con éxito exigencias
complejas en un contexto determinado, mediante la movilizacién de prerrequisitos
psicosociales que incluyen aspectos tanto cognitivos como no cognitivos”

Moreno Olivos T. (2009), expone diferentes perspectivas del origen del
concepto competencia indicando que esta en el trabajo de Chomsky (1980),
quien al tratar de elaborar una teoria sobre el origen y dominio del lenguaje,
introduce el concepto de competencia y de actuacion. Caracterizando la
competencia linguistica como una capacidad universal, heredada y modulada
para adquirir la lengua materna, lo que distingue de la ejecucion de la lengua
(capacidad para entender y usar el lenguaje). Desde esta perspectiva, define la
competencia como el dominio de los principios que gobiernan el lenguaje; y la
actuacién como la manifestacion de las reglas que subyacen al uso del lenguaje.
Lo que supone la manifestacion externa de la actuaciéon y la demostracion
objetiva de los principios que subyacen en ella a través de la acciéon. Boon y Van
der Klink (2002), sefala que aunque se describa como un “concepto confuso”, se
reconoce como un “término util que llena el vacio existente entre la educacion y
los requerimientos de trabajo”.

Boon y Van der Klink (2002) establece el origen del concepto de
competencia en Estados Unidos de América en la década de los setenta del siglo
anterior a partir de experiencias educativas basadas en el enfoque de
competencias. En este periodo la formacion docente desde este enfoque
consistia en la imitacion de la conducta de profesionales excelentes.

Este enfoque decay6 en la década de los ochenta en los circulos
educativos y fue muy criticado por centrarse demasiado en habilidades aisladas,
en lugar de considerar el funcionamiento total de los profesionales. Esto, muy a
menudo, implica el uso de aprendizajes basados en proyectos o aprendizajes
basados en problemas, o aun el disefio de esquemas de formacion donde la
formacion es particularmente establecida en el mismo lugar de trabajo.

Diaz Barriga (2006) situa el origen del término competencia tanto en el
mundo del trabajo como en el campo de la linguistica.

Segun Pérez Gémez (2007), en Moreno Olivos (2009), lo que diferencia a
las competencias fundamentales es el “saber hacer”, un saber que se aplica de
forma reflexiva, que se adecua a una diversidad de contextos y tiene un caracter
integrado, comprendiendo una serie de conocimientos, procedimientos,
emociones, actitudes y valores que evolucionan a lo largo de la vida. Ademas,
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para que una competencia pueda ser seleccionada como clave o basica, DeSeCo
considera ha de contribuir a obtener resultados de alto valor personal o social,
poder aplicarse a un amplio abanico de contextos y ambitos relevantes, y permitir
a las personas que la adquieren superar con éxito exigencias complejas. Es decir,
las competencias son basicas o clave cuando resultan valiosas para la totalidad
de la poblacion, independientemente del sexo, la condicién social y cultural y el
entorno familiar, y se pueden aplicar a multiples contextos.

La definicion del concepto de competencia viene determinada por una
combinacion de diversos conceptos y términos, asi como diferentes tradiciones
culturales y distintas asunciones epistemolégicas. Norris (1991), en Moreno
Olivos (2009), argumenta que “el como entendemos tacitamente la palabra
[competencia] ha sido rebasado por la necesidad de definir con precision y
operacionalizar el concepto; la practica ha sido cubierta por la confusion tedrica y
lo aparentemente simple ha llegado a convertirse en algo profundamente
complicado”.

Moreno Olivos (2009), fundamentandose en la teoria del concepto de
competencia (Weinert, 2001) hace un recorrido sobre las diferentes acepciones,
perspectivas y empleos del término competencia, mostrando su heterogeneidad a
través de diferentes autores, entre quienes hay los que exponen la acepcion
funcional del término, como Snyder y Ebeling (1992) y los que diferencian entre
competence y competency, como es el caso de Dale e lles (1992) que describe
ambas en la discusion de su papel para evaluar habilidades directivas.
Igualmente, ambos conceptos en plural son considerados por Elkin (1990), quien
asocia competences con ejecucion de trabajo a nivel micro y competencies con
atributos gerenciales superiores; y habla de “competencias gerenciales para el
futuro”. Menciona también, la consideracion de competency por Hartle (1995)
como “la caracteristica que un individuo muestra en el manejo de la ejecucion de
un trabajo superior”. Otro autor que se preocupa de esta distincién es Boak
(1991) quien argumenta que competency, en el sentido americano, complementa
competence como es usado en los estandares ocupacionales en el Reino Unido.

Por otra parte hay autores que establecen otras distinciones sobre el
concepto, de esta manera, Burgoyne (1988) distingue “ser competente”, que seria
satisfacer las demandas de trabajo. de “tener competencias” que se refiere a la
posesion de los atributos necesarios para actuar competentemente. Woodruffe
(1991) lo hace entre “areas de competencia” y “competencia”, las primeras son
los aspectos del trabajo que un individuo puede ejecutar, y las segundas serian
la conducta de una persona y la ejecucidbn competente sostenida. Mas
recientemente, Mansfield (2004) diferencia tres usos diferentes de competencia:
a) resultados, estos son los estandares vocacionales que describen lo que la
gente necesita ser capaz de hacer en el empleo; b) tareas que la gente hace,
que describen lo que actualmente sucede; y c) rasgos o caracteristicas
personales que describen cdmo son las personas.

Existen autores como Weinert (1999) distingue nueve formas diferentes en
las que la competencia ha sido definida o interpretada: capacidad cognitiva
general, habilidades cognitivas especializadas, modelo de actuacion competente,
modelo modificado de actuacién competente, auto-concepto objetivo y subjetivo,
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tendencias de accion motivadas, accion competente, competencias clave
(basicas) y meta-competencias.

Por su parte, Sanders (citado en Pérez Gémez, 2008), distingue cuatro
corrientes o enfoques sobre las competencias: conductista (microcompetencias
aisladas), sumativo (yuxtaposicion de conocimientos y habilidades que se
desarrollan de forma separada aunque coordinados y se evallian también de
forma separada), integrativo (las habilidades y los conocimientos se desarrollan
de modo conjunto), holistico (las competencias son complejos sistemas de
reflexion y accién que incluyen conocimientos, habilidades, valores, actitudes
y emociones).

Segun Boon y Van der Klink (2002), la literatura ofrece dos perspectivas
respecto a la definicion de competencias:

Perspectiva geografica.

Definiciones de competencias (en Moreno Olivos (2009

Enfoque britanico

Enfoque americano

Propésito

Evaluacion y certificacion de
empleados.

Desarrollo de competencias.

Procedimiento

Formula estandares de
ejecucioén aceptados
sectorialmente, estandares
de funciones y profesiones.

Descripcién de conducta
excelente para definir
competencias.

Ambito

Las competencias son
especificas para
funciones y profesiones.

Las competencias son
especificas para
organizaciones.

Tabla 3. Persepctiva geografica de las competencias, Boon y Van der Klink (2002)

Perspectiva psicologica

conductista

constructivista

Las competencias confundidas con las
habilidades, tienen un caracter estrictamente

individual

Valora altamente la
aspectos motivacionales

subjetividad y los

Libres de valores e independientemente de sus
aplicaciones concretas y de los contextos en
que se desarrollan.

Las preferencias y la perspectiva individual
del empleado consiguen mas atencion en la
composicion de las competencias.

Consideradas comportamientos observables y
sin relacion con atributos mentales
subyacentes

Enfatizan la conducta observable en
detrimento de la comprension,

Se pueden aislar y
entrenar de manera independiente

Hay una tendencia a unir competencias con
ejecucion,

Tabla 4. Perspectiva psicoldgica de las competencias, Boon y Van der Klink (2002)
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Esta diferenciacion de acepciones revela que no hay un solo uso de ese
concepto y que tampoco existe una definicion ampliamente aceptada o una teoria
unificadora.

En la actualidad, en el ambito educativo, la reforma integral de la
Educacion universitaria, de la educacion media superior (bachillerato) y la reforma
integral de la educacion basica (primaria), recientemente, contienen una
propuesta de formacion con un modelo curricular basado en competencias
(Montero, A. (2010). Estas competencias hacen referencia a una serie de
capacidades que se pueden aprender, graduar y evaluar en la practica (en la
aplicabilidad o ejecucion de la capacidad), “que poseen un caracter dinamico, que
suelen ser interdisciplinares y que constituyen una sintesis entre diversos tipos de
conocimientos: tedricos, practicos y contextuales.” (Roca, 2007).

Este autor, citando a Sarramona (2004), explica que son dinamicas porque
“las competencias son objetivos que no se agotan en si mismos, sino que sientan
las bases para un perfeccionamiento continuo de las capacidades que
comportan”. Por tanto, deberan describir los resultados esperados en la
formacion de un asesor o bien aquello que los asesores deberan poder
demostrar (por adquirido), una vez formados, en el desarrollo de su intervencion.
Esto supone un conocimiento del asesor mas ligado a la funcionalidad del
aprendizaje y a su propia construcciéon del conocimiento. Es decir, importa qué
capacidades ha de tener o adquirir el asesor y el para qué problemas del campo
profesional ha de aplicarlas con objeto de ofrecer soluciones, y en consecuencia,
demostrar que las tiene. Perrenoud (2004) sefiala que el concepto de
competencia representa una capacidad de movilizar varios recursos cognitivos
para hacer frente a un tipo de situaciones. El ejercicio de la competencia pasa por
operaciones mentales complejas, sostenidas por esquemas de pensamiento, los
cuales permiten determinar y realizar una accion relativamente adaptada a la
situacion. Las competencias profesionales se crean en el proceso de formacion,
pero también a merced de la intervencion cotidiana del asesor en las diferentes
situaciones de trabajo. El asesor en el desarrollo de sus funciones, durante su
accion, mediante sus actuaciones en situaciones determinadas desarrolla sus
competencias integrando y activando sus conocimientos, habilidades o actitudes.

Las competencias profesionales suponen una reconceptualizacion del
mundo profesional en la sociedad de la informacion. En ella el asesor de
formacion ha de estar comprometido en el desarrollo de un asesoramiento eficaz
del profesorado. Esto supone ser capaz de satisfacer las necesidades que
surgidas de los diferentes cambios que afronta el profesor en el mundo
educativo. Por tanto, no nos hemos de centrar sélo en los aspectos curriculares u
organizativos de los centros al tratar los procesos de asesoramiento, sino que se
ha de profundizar en ellos para mejorar su eficacia (Fernadez Cruz, 2004). Para
ello, se han de definir en términos de competencias, las cuales también estaran
sujetas a los procesos de cambio que ocurran. Nos parece adecuada para el
mundo profesional del asesor la definicion que aporta Roca (2007), citando a
Rué y Martinez (2005),
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“La competencia es la capacidad de responder con éxito a las exigencias
personales y sociales que nos plantea una actividad o una tarea cualquiera en el
contexto del ejercicio profesional (...). Cada competencia se basa en una
combinacion de aptitudes practicas y cognitivas, de orden diverso, que
conjuntamente se ponen en funcionamiento para realizar eficazmente una accion:
conocimientos, motivaciones, valores, actitudes, emociones y otros elementos
sociales y comportamentales” (Rué y Martinez, 2005). Esto supone poner el foco
de atencion en los resultados obtenidos por el asesor al tomar decisiones,
realizar acciones o al comportarse de una manera determinada en el desarrollo
de sus funciones.

Algunas competencias deberan ser aprendidas, otras no desarrolladas.
Unas competencias seran Uutiles para que los conocimientos, habilidades o
actitudes se actualicen, otras, para anticiparse a las nuevas necesidades. En
definitiva, en los tiempos actuales, se impone un modelo flexible, dinamico y
cambiante de desarrollo de competencias. “Cuando alguien es competente en
una funcién profesional lo es desde mudltiples factores a la vez, tanto desde el
punto de vista de las habilidades comunicativas, asertivas y sociales como desde
la perspectiva de los conocimientos tedrico-practicos, de su ejecucion contextual,
como de las capacidades de orden personal tales como la motivacién, la
implicacién singular y el compromiso ético y profesional. Y es competente en la
medida que obtiene éxito en la resolucion o ejecucion de la competencia. “(Roca,
2007)

Por tanto, la formacion del asesor trataria de lograr un determinado perfil
del asesor, un asesor con unas caracteristicas que serian consideradas las
ideales para el desempefio de las funciones que ha de desempefiar. Por lo tanto,
antes de establecer las necesidades formativas de un asesor o colectivo de
asesores, debemos determinar el perfil que se quiere conseguir y las funciones
que deben desempefar. Es decir, clarificar las competencias profesionales
necesarias para realizar adecuadamente su labor. Asi pues, las competencias
surgen como un elemento importante que pueden guiar la seleccion de
conocimientos adecuados a unos fines concretos.

2.2.B. TIPOS DE COMPETENCIAS.

B.1) “Proyecto Tuning“, Tuning Educational Structures in Europe,
conocido como afinar las estructuras educativas en Europa, es un programa que
ha influido en Europa en la fase de preparacion del EEES (Espacio Europeo de
Educacion Superior), desde el ambito universitario pretende ofrecer un
planteamiento concreto que posibilite la aplicacién del proceso de Bolonia en el
ambito de las disciplinas o é&reas de estudio y en el de las instituciones de
educacion superior. El enfoque Tuning proporciona una metodologia que permite
volver a disefar, desarrollar, aplicar y evaluar los programas de estudio de cada
uno de los ciclos de Bolonia. Su validez puede considerarse mundial por cuanto
ha sido probado en varios continentes con buenos resultados.

Este proyecto distingue dos tipos de competencias: especificas y

generales. Las especificas son aquellas competencias que se relacionan con
cada area tematica, especificamente relacionadas con el conocimiento concreto
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de un area tematica. Son las que confieren identidad y consistencia a cualquier
programa. En segundo lugar, las competencias generales en las que Tuning traté
de identificar atributos compartidos que pudieran generarse en cualquier titulacién
y que son considerados importantes por ciertos grupos sociales, como es el caso
de la capacidad de aprender, la capacidad de analisis y sintesis, etc., que son
comunes a todas o casi todas las titulaciones. Estas competencias generales
pertenecen a grandes ambitos, suelen ser de caracter sistémico, transversal e
interpersonal y son, por tanto, susceptibles de ser compartidas por muchas
instituciones al mismo tiempo.

Las competencias generales se clasifican en este proyecto de la
siguiente forma:

Competencias instrumentales (competencias que tienen una funcién
instrumental)

Capacidad de andlisis y sintesis

Capacidad de organizar y planificar
Conocimientos generales basicos
Conocimientos basicos de la profesion
Comunicacion oral y escrita en la propia lengua
Conocimientos de una segunda lengua
Habilidades basicas de uso del ordenador
Habilidades en la gestién de la informacion
Resolucion de problemas

Toma de decisiones

Competencias interpersonales (capacidades individuales relativas a la
capacidad de expresar los propios sentimientos, habilidades criticas y autocritica.
Destrezas sociales relacionadas con las habilidades interpersonales, la capacidad
de trabajar en equipo, o la expresion de compromiso social o ético. Estas
competencias tienden a  facilitar los procesos de interaccion social vy
cooperacion.)

Capacidad de critica y autocritica

Capacidad de trabajo en equipo

Habilidades interpersonales

Capacidad de trabajar en un equipo interdisciplinario
Capacidad para comunicarse con expertos de otras areas
Apreciacion de la diversidad y multiculturalidad

Habilidad para trabajar en un contexto intercultural
Compromiso ético

Competencias sistémicas (son las destrezas y habilidades que
conciernen a los sistemas como totalidad. Suponen una combinacién de la
comprension, la sensibilidad y el conocimiento que permiten al individuo ver como
las partes de un todo se relacionan y se agrupan incluyen la habilidad de
planificar los cambios de manera que puedan hacerse mejoras en los sistemas
como un todo y disefiar nuevos sistemas. Las competencias sistémicas o
integradoras requieren como base la adquisicion previa de competencias
instrumentales e interpersonales.)
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Capacidad para aplicar conocimientos a la practica
Habilidades de investigacion

Capacidad para aprender

Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones
Capacidad para generar nuevas ideas (creatividad)
Liderazgo

Habilidad para trabajar de forma auténoma

Disefio y gestion de proyectos

Iniciativa y espiritu emprendedor

Preocupacion por la calidad

Motivacién para mejorar

Un ejemplo de competencias especificas puede ser algunas de las
estipuladas para la titulacion de Licenciado en Enfermeria segun el Proyecto
Tuning para Latinoamérica, que no seran las mismas que para los egresados en
arquitectura, en Fisica, en Educacion:

1. Capacidad para aplicar los conocimientos en el cuidado
holistico de la persona, familia y comunidad considerando
las diversas fases del ciclo de vida en los

procesos de salud-enfermedad

2. Habilidad para aplicar la metodologia del proceso de
enfermeria y teorias de la disciplina que organiza la
intervencion, garantizando la relacién de ayuda

3. Capacidad para documentar y comunicar de forma
amplia y completa la informacion a la persona, familia

y comunidad para proveer continuidad y seguridad

en el cuidado

4. Capacidad para utilizar las tecnologias de la informacion
y la comunicacién para la toma de decisiones

asertivas y la gestion de los recursos para el cuidado

de la salud

5. Demuestra respeto por la cultura y los derechos humanos
en las intervenciones de enfermeria en el

campo de la salud

6. Habilidad para interactuar en equipos interdisciplinarios
y multisectoriales, con capacidad resolutiva para
satisfacer las necesidades de salud prioritarias, emergentes
y especiales...

Rey (2000), nos habla de las competencias transversales, indicando que
el papel de estas competencias en la preparacién para la vida profesional es
relevante, puesto que hoy en dia el imperativo de preparar para la movilidad
impone no ya la adquisicion de los saber hacer especializados sino de
competencias adaptativas y las ejemplifica muy graficamente con lo siguiente:
Asi, la competencia de fontanero puede detallarse en un gran numero de
competencias parciales tales como saber cortar un tubo de cobre, o saber utilizar
un destornillador. Si el primero de estos dos ejemplos representa quizas una
competencia especifica del fontanero, la segunda es, sin embargo, una
competencia segmentaria que uno puede encontrar en el electricista, el
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mecanico, etc. Continda mas graficamente la ejemplificacion de este tipo de
competencia al referirse a la educacion donde hace la siguiente descripcion: Asi
como en la gramatica el alumno debe observar unas frases, aislamos el acto de
observar del objeto observado (en este caso las frases). La disposicion a
observar se convierte en un elemento transversal. “Entre la literatura pedagdgica
contemporanea, se denominan a menudo capacidades a los conocimientos
transversales de este tipo. De esta manera se puede pensar que, a base de
observar unas formas gramaticales, unos experimentos quimicos, unas formas
geométricas, unas plantas en biologia, los alumnos se forjaran una capacidad
para observar. Siguiendo con el mismo modelo se puede hablar de la capacidad
para identificar, analizar, discriminar, comparar, averiguar, ordenar, memorizar,
etc. Esta forma de actuar responde a la idea de que las capacidades intelectuales
pueden ser relativamente independientes de los contenidos sobre los que se
aplican y que, por ejemplo, la observacion de expresiones algebraicas puede ser
reinvertida en la observacion de los érganos de un insecto o en la observacion de
una reaccion quimica y a la inversa.”

B.2) El Instituto Colombiano para el Fomento de la Educacién
Superior —-ICFES- como instituciéon encargada de emitir directrices en evaluacion
por competencias para la educacion superior: institucién encargada de la
realizacion de Los Examenes de Calidad en Educacién Superior (ECAES),
prueba de evaluacién por competencias. Para tales efectos el ICFES establece
tres tipos de competencias que los estudiantes deben desarrollar y que por
consiguiente son susceptibles de ser evaluadas: (Salas, 2007)

Tipos Descripcion Acciones Especificas
Interpretativas Comprension de informacién | Interpretar textos:
en cualquier sistema de Comprender proposiciones y
simbolos o formas de parrafos. Identificar
representacion argumentos, ejemplos,

contraejemplos y
demostraciones. Comprender
problemas, interpretar
cuadros, tablas, graficos,
diagramas, dibujos y
esquemas. Interpretar
mapas, planos y modelos

Argumentativas Explicacion y justificacion de | Explicar el por qué, como y
enunciados y acciones para qué. Demostrar
hipétesis, comprobar hechos,
presentar ejemplos y
contraejemplos. Articular
conceptos. Sustentar
conclusiones.

Propositivas Produccion y creacion Plantear y resolver
problemas. Formular
proyectos, Generar hipotesis,
Descubrir regularidades,
hacer generalizaciones,
construir modelos.

Tabla 5. Tipos de competencias del Instituto Colombiano para el Fomento de la Educacion
Superior. (Salas, 2007)
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B.3) En un programa de La Consejeria de Educacién de Castilla y Leén para la
formacion de los asesores de CFIE (Centros de Formacion del Profesorado e
Innovacion Educativa), se muestran estas dos competencias:

.-Competencia cientifica

Conocimiento en el area de Educacion.

.- Competencia de trabajo en equipo
Participacién e implicacion en proyectos comunes

Toma de decisiones. Asuncion de responsabilidades

El nimero de Competencias como podemos comprobar es muy amplio.
Levy-Leboyer (1996) presenta seis diferentes listas. Ansorena Cao (1996) incluye
50 Competencias conductuales. Woodruffe (1993) plantea nueve competencias
genéricas, lo que significa que hay muchas otras especificas. El Diccionario de
Competencias de Hay McBer (Spencer y Spencer, 1993) incluye 20
Competencias en su lista basica, ordenadas por conglomerados. Como prueba de
esta produccion tan numerosa de competencias podemos seguir citando algunos
otros autores y listados tales como los que siguen:

B.4) La OCDE clasifica las denominadas competencias-clave (generales,
genéricas, etc) en tres categorias (Proyecto DeSeCo):

Categoria 1: Uso de instrumentos de forma interactiva

o Uso del lenguaje, simbolos y textos de forma interactiva
o Uso del conocimiento y la informacion de forma interactiva
. Uso de la tecnologia de forma interactiva.

Categoria 2: Interactuar en grupos heterogéneos

o Relacionarse bien con los otros
. Cooperar, trabajar en equipo
o Manejar y resolver conflictos.

Categoria 3: Actuar de forma autonoma

o Actuar en contextos amplios
. Formar y llevar a cabo planes de vida y proyectos personales
. Defender y ejercer derechos, intereses, limites y necesidades.
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B.5) El diccionario de competencias generales y especificas (http:// www.redes-
cepalcala.org). distingue entre:

COMPETENCIAS GENERICAS.

1. Adaptacién al cambio.

2. Creatividad e innovacion

3. Lealtad y sentido de pertenencia
4. Orientacién al cliente

5. Trabajo en equipo

COMPETENCIAS ESPECIFICAS.

. Compromiso.

. Credibilidad técnica.

. Dinamismo.

. Don de mando.

. Liderazgo.

. Pensamiento Estratégico.
. Precision.

. Relaciones publicas.

. Tolerancia a la presion.

O©CoOoO~NOOAPRWN -

B.6) Segun Tait y Godfrey (1999), todos los estudiantes deben tener un
nivel minimo de competencias genéricas y habilidades transferibles que les
permitan un aprendizaje independiente y eficaz en la educacion superior.
Requeririan cuatro tipos diferentes de competencias:

1. Competencias cognitivas, como solucion de problemas, pensamiento critico,
formular preguntas, investigar informacion relevante, emitir juicios
documentados, uso eficiente de informacion, dirigir observaciones,
investigaciones, inventar y crear cosas nuevas, analizar datos, presentar datos,
expresion oral y escrita;

2. Competencias metacognitivas, como autorreflexion y autoevalucion;

3. Competencias sociales, como conducir discusiones y conversaciones,
persuadir, cooperar, trabajar en equipo;

4. Disposicion afectiva, como perseverancia, motivaciéon, iniciativa,
responsabilidad, autoeficacia, independencia, flexibilidad.

B.7) El Consejo y del Parlamento Europeo recomienda a la Comision
Europea, las siguientes 8 competencias clave a desarrollar en el espacio
continental (MEMO/05/416; http://europa.eu.int/comm/education/policies/2010-
fr.html)

1. Comunicacioén en lengua materna
2. Comunicacion en lenguas extranjeras
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Competencia digital

Iniciativa / caracter emprendedor
Expresion cultural.

Competencias basicas en matematicas, ciencia y tecnologia

Aprendizaje auténomo, formacion permanente a lo largo de toda la vida
Competencias interpersonales, interculturales, sociales y civicas

B.8) La International Public Management Association for Human
Resources distingue en la siguiente tabla las competencias del agente externo

relacién con otros puestos.

Competencia

Comprensién demostrada de la mision, vision y
de los valores de la organizacion y del plan de
accion para la ejecucion, utilizando estos
atributos como su fundamento para encontrar
las metas que estan al servicio de la
organizacion.

Habilidad demostrada para ser innovador,
creando y manteniendo un ambiente positivo
que soporte una asuncion del riesgo calculada.

Habilidad demostrada para aplicar principios de
desarrollo organizativo.

Habilidad demostrada para unir las iniciativas
especificas de los recursos humanos con la
principal misién de la organizacién y las que
son comunicables por el servicio.

disefiar e
de los

Habilidad = demostrada para
implementar el cambio a través
sistemas y procesos.

Habilidad demostrada para utilizar el retorno
de la inversion y las estrategias de la
tecnologia de la informacion en la practica de
la gestion de los recursos humanos.

Habilidad demostrada para disefar
eficazmente, desarrollar e implementar los
recursos humanos y los procesos organizativos
para todos los clientes, incluidos en el contexto
de la organizacidn y/o la resistencia politica.

Agente  Companero | Lider Experto
de en la Recursos
cambio empresa Humanos
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Habilidad demostrada para disefiar vy
comunicar los programas de marketing
referidos a la seleccion de los servicios de
recursos humanos y las capacidades.

Comprension y habilidad demostradas y para
utilizar eficazmente las normales y potenciales
contribuciones del personal que se maximiza
en todos los aspectos de la diversidad.

Practica demostrada de integridad y conducta
ética de liderazgo existente en todas las
circunstancias, incluyendo aquellas que pueden
poner en peligro el futuro profesional del lider
de recursos humanos.

Comprension demostrada de los procesos que
conllevan las tareas y como cambiar para
mejorar la eficacia y la efectividad.

Conocimiento demostrado de las leyes vy
politicas de Recursos Humanos.

Comprension demostrada del ambiente de
servicio publico.

Comprension demostrada de la conducta del
equipo y la habilidad para liderar a los equipos
hacia un alto rendimiento.

Habilidad demostrada para comunicarse con
éxito, verbalmente y por escrito, incluyendo el
uso de las presentaciones publicas persuasivas
como parte de la funcion de los recursos
humanos. (Roles: Compafiero de  Tareas,
Agente de cambio, Lider).

Habilidad demostrada para evaluar y equilibrar
los valores competitivos encontrados en la
organizacion (esto es, la mayor misidn y vision,
valores de varios departamentos, y valores
demostrados por un liderazgo ejecutivo y de
mediacion).

Habilidad demostrada para ejercer el uso de
las destrezas de los sistemas de tareas,
incluyendo la habilidad para pensar
estratégica y creativamente.

Habilidad demostrada para analizar todos los
temas presentes, reconociendo las necesidades
de todo el personal en términos de soluciones
colaborativas.

X

X

X
X X

X
X X

X
X X

X
X X

X
X X
X X
X X
X X X
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19. | Habilidad demostrada para usar las destrezas X
de la negociacion, incluyendo la construccion
del consenso, la construccidon en coalicién, y la
resolucion de las disputas.

20. | Habilidad demostrada para construir y sostener
las relaciones basadas en la confianza,
individual y colectivamente en el tiempo.

Tabla 6. Tipos de competencias segun La International Public Management Association for Human
Resources

B.9) Desde el punto de vista del sistema educativo no universitario en
Espafia las competencias basicas se establecen en la LOE (2006): 1.
Competencia en comunicacion Linglistica. 2. Competencia matematica 3.
Competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico 4.
Tratamiento de la informacién y competencia digital 5. Competencia social y
ciudadana 6. Competencia cultural y artistica 7. Competencia para aprender a
aprender 8. Autonomia e iniciativa personal.

B.10) Las competencias clave de la Comisién Europea (s.f. a/b/c): 1.
Comunicacién en la lengua materna 2. Comunicacion en una lengua extranjera 3.
Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia 4.
Competencia digital 5. Aprender a aprender 6. Competencias interpersonales y
civicas. 7. Espiritu emprendedor 8. Expresion cultural.

B.11) Zaragoza Lorca A. (2007), en un trabajo para la Consejeria de
Educacién, Ciencia e Investigacion de Murcia, establece las competencias de
diferentes profesionales de la educacién y puestos a desempefiar en Ed. primaria
y Ed. secundaria, distinguiendo entre competencias comunes y especificas en
cada una de ellas. A modo de ejemplo exponemos las siguientes:

Competencias comunes

Competencia Cientifica

Ultimas aportaciones de la ciencia: Requiere conocer las Ultimas
aportaciones, descubrimientos e investigaciones que el profesorado deba integrar
en el curriculo.

Completar la formacion cientifica inicial: Se entiende esta competencia en
relacion con el profesorado que tiene que impartir areas, asignaturas o materias
que no han integrado su formacién académica.

Competencia Didactica Metodologia y didactica general:

Incluye los conocimientos sobre teoria y practica metodologia y didactica
de las distintas areas, asignaturas o materias.
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Planificar la docencia y elaborar UUDD: Competencia para la concrecion
del curriculo: programaciones didacticas y programaciones de aula
Conocimiento y uso de recursos: Conocer recursos, especialmente los
novedosos, y aprender a utilizarlos en las situaciones de enseflanza -
aprendizaje mas adecuadas.

Actividades para el aula: La competencia supone el conocimiento de un
amplio repertorio de actividades de ensefianza — aprendizaje de los contenidos
curriculares y que contribuyan al desarrollo de las capacidades necesarias en el
alumnado.

Crear recursos propios:
Elaboracion de unidades didacticas y materiales curriculares en cualquier soporte

Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion

Uso de la Ofimatica en educacion: Sistema operativo, procesador,
aspectos basicos sobre imagenes, presentaciones de diapositivas, hoja de
calculo, base de datos. Ensenar al alumnado
los aspectos basicos de ofimatica.

Uso de Internet y el correo electrénico: Conocer portales y web de interés
para la educacion, buscar informacion, utilizar el correo electréonico. Ensenar al
alumnado a utilizar Internet y el
correo electronico.

Uso de software para la didactica de las areas: Conocer y saber usar
recursos digitales utiles para que el alumnado aprenda

Creacién de web: Crear paginas web en distintos formatos y con finalidad
educativa.

Creacion de recursos informaticos: Competencia para disefar y crear
recursos educativos en soporte digital.

Gestion de redes y de aulas de informatica: Configurar y mantener las
redes informaticas de los centros educativos, configurar, mantener y recuperar los
equipos informaticos, conocer y usar aplicaciones para la gestion de aulas de
informatica.

Gestion informatizada de centros: Usar los programas informaticos
establecidos por la Consejeria para la gestion académica, administrativa y
econdmica de los centros.

Gestion de grupos de alumnos

Convivencia y disciplina: Conocer las causas de los problemas de
convivencia, las estrategias para mantener en los centros y en las aulas un
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adecuado clima de disciplina y convivencia y para la resolucién de los conflictos
que en esta materia puedan surgir. Conocer y aplicar la normativa sobre
convivencia.

Habilidades sociales, comunicacion y motivacion: Disponer de habilidades
sociales y comunicativas para las actividades docentes habituales (para gran
grupo y atencion individualiza de alumnos, participacion en reuniones), disponer
de estrategias de motivacion del alumnado.

Atencion a la Diversidad Medidas generales de atencion a la
diversidad:

Individualizar los procesos de ensefianza — aprendizaje, creacion vy
aplicacion
de medidas de refuerzo y ampliacién, adaptaciones curriculares (de acceso,
significativas y no significativas), tratamiento de la interculturalidad.

Competencia especializada: Incluye las competencias para atender al
alumnado de necesidades educativas especiales, de altas capacidades, de aulas
hospitalarias, etc.

Educacion en valores

Educacion para la paz y la igualdad entre sexos: Desarrollar valores en el
alumnado para la convivencia pacifica (dialogo, consenso, participacion, respeto,
tolerancia, solidaridad, justicia, igualdad).

Desarrollar valores y actitudes de igualdad entre hombres y mujeres y
deteccion y eliminacion de estereotipos sexistas.

Educacién Moral Civica: Desarrollar en el alumnado valores de tipo moral
(responsabilidad, justicia, compromiso, esfuerzo), y valores y actitudes para una
ciudadania civica inspirada por el conocimiento y respeto de los derechos y
deberes de los ciudadanos.

Educacion para la Salud y prevencion de accidentes: Educar en los habitos
de salud (higiene, alimentacion, postural, estrés), prevencion de drogadiccion,
alcoholismo y tabaquismo, prevencion de embarazos y enfermedades de
transmision sexual, prevencion de accidentes en el hogar, los juegos y deportes y
en la via publica.

Educacion Ambiental y del consumidor: Desarrollar en el alumnado
actitudes de reciclaje, consumos responsables de todo tipo de productos y
fuentes energéticas, de conservacion y defensa del patrimonio natural, y actitudes
reflexivas y criticas ante los mensajes de los medios de comunicacion.

Educacion  Intercultural:  Desarrollar capacidades para integrar

adecuadamente al alumnado inmigrante y desarrollar en el alumnado valores de
igualdad y de aceptacion de las diferencias como elemento de enriquecimiento.

64



Primera Parte: Marco Conceptual

Competencias especificas
Planificacion y evaluacion de centros y programas:
Elaborar y evaluar el proyecto educativo de centro y los proyectos curriculares.

Elaborar y evaluar los planes especificos de los centros (tecnologias de
la informacion y la comunicacion, convivencia, salud, fomento de la lectura,
autoproteccion) y aquéllos que respondan a iniciativas del propio centro.

Gestion de centros. Gestion de calidad:
Implantar modelos de gestion de calidad en la educacion

Prevencion de riesgos laborales y colectivos: prevenir los riesgos laborales mas
habituales de la profesion docente (foniatria, estrés, espalda,...)

Elaborar y coordinar planes de autoproteccion de los centros.

Orientacidn y tutoria: Incluye la formacién especifica de los profesionales
dedicados a la orientacion y la formacion para el desempeiio de la tutoria dirigida
al alumnado, a las familias y al profesorado del grupo de alumnos.

Consejos escolares y participacion educativa: Conocer la normativa
sobre participacion educativa, desarrollar estrategias para fomentar Ia
participacion y la implicacion de las familias.

Dinamizacidon y gestion de bibliotecas: Manejar el programa Abies,
catalogar, clasificar y etiquetar libros, videos, software, etc. Conocer estrategias
para la organizacién y dinamizacion de las bibliotecas escolares.

Coordinacion de departamentos y de ciclos: Conocer las funciones de los
departamentos y los ciclos. Coordinar reuniones: gestidon de reuniones, liderazgo,
toma y seguimiento de acuerdos. Programacion de departamentos y de ciclos

He querido reflejar la distribucion de competencias que realiza este autor
con respecto al profesorado de idiomas en Educacion infantil, primaria,
secundaria y escuelas de idiomas, ademas de los equipos directivos,
orientadores, jefes de departamento y coordinadores de ciclo, al estar basada
esta Tesis en dos asesores de lenguas extranjeras, especificamente de inglés y
que previamente fueron profesores de primaria y secundaria de esta materia.

Idiomas: Infantil, Primaria y Secundaria

A. Competencias comunes

A.1. Competencia Cientifica

Conocimiento del Marco Comun Europeo de Referencia ¢ y del Portfolio
Europeo de las Lenguas.
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* Introduccion de la fonética en edades tempranas.

* Mejora de la formacion inicial del profesorado de secciones bilingties.
» Conocimiento de las modificaciones curriculares

* Inteligencias multiples

* Nuevas aportaciones de Psicologia de la Educacion

A.2. Competencia didactica

Metodologia y didactica general

» Conocimiento sobre teoria y practica metodologica, y didactica de idiomas
segun las edades del alumnado.

» Metodologia comunicativa de la didactica de los idiomas.

» Actitud y disposicion a la innovacion. Implicado con su profesién

Planificar la docencia y elaborar UUDD

* Elaboracion de programaciones y UUDD adaptadas a las caracteristicas
del alumnado.

* Estrategias para la evaluacion inicial del alumnado: competencia curricular,
motivacion, etc.

» Conocimiento y analisis de los contenidos curriculares vigentes en cada
Momento

Conocimiento y uso de recursos

» Conocimiento de recursos y materiales (audiovisuales, nuevas tecnologias,
juegos, bibliograficos, salidas didacticas, bibliotecas de aula y centro.....)

para la didactica de los idiomas y adaptados a cada etapa educativa.

* Seleccion adecuada de recursos y materiales segun objetivos y contenidos
propios de la especialidad y alumnado al que vayan dirigidos.

» Empleo adecuado de recursos y materiales en el proceso de ensefianza.
Actividades para el aula

» Conocimiento de un amplio repertorio de actividades de ensefianza-aprendizaje
de los contenidos curriculares para conseguir el desarrollo de las capacidades

necesarias del alumnado.

» Seleccidon adecuada de actividades en relacion a los contenidos. Actividades
para el enfoque comunicativo.
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Creacion de recursos propios

* Preparacion, disefo y elaboracion de materiales curriculares en diferentes
soportes y adaptado a los procesos de ensefianza-aprendizaje

* Elaboracion de materiales para apoyos y refuerzos educativos.
de la informacion y comunicacion

A.3. Uso de la ofimatica en educacién

Utilizacion didactica de las herramientas ofimaticas ¢ aplicadas a labores de
gestion escolar y practica docente.

» Capacidad para ensefar al alumnado aspectos basicos de ofimatica (sistema
operativo, procesador de texto, hoja de calculos, base de datos, tratamiento
de imagenes y presentaciones).

Uso Internet y correo electrénico

» Conocimiento de portales y webs de interés relacionadas con la ensefianza
de idiomas. Uso del correo electronico.

» Busqueda de informacién: Aptitudes y criterios para analizar, seleccionar
y manejar informacion recogida de Internet.

» Capacidad para ensefiar al alumnado la utilizacion de Internet y del correo
electrénico para la comunicacién y el acceso a la informacion.

Uso didactico de software para didactica de las areas

» Conocimiento de recursos digitales de contenidos curriculares propios de
la especialidad necesarios para la practica docente.

* Incorporacion y desarrollo de los distintos recursos digitales en las
programaciones de aula para su uso en la practica docente.

A.4. Gestion de grupos de alumnos

Convivencia y disciplina

» Conocimiento de las principales causas de los problemas de convivencia.

* Deteccion y resolucion de conflictos: Estrategias para la mediacion.

» Formacion para la convivencia y resolucion de conflictos: dialogo, consenso,
participacion, respeto, tolerancia, solidaridad y justicia.

» Conocimiento y aplicacion de la normativa vigente sobre convivencia y

disciplina como establecimiento del clima de seguridad en el aula y, en
general, en el centro educativo.
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Habilidades sociales, comunicacién y motivaciéon

* Aprendizaje y dominio de estrategias y técnicas para mantener la motivacion
del alumnado.

* Estrategias para la mejora de la comunicacion profesor-alumno-familia.
* Desarrollo de la inteligencia emocional: autoconciencia, autocontrol,
automotivacion, empatia y habilidades sociales.

* Actitud de cooperacion y capacidad de coordinacion con el resto del profesorado
y el trabajo cooperativo.

A.5. Atencioén a la diversidad
Medidas generales de atencién a la diversidad

» Conocimiento y adecuacion del proceso de ensefianza-aprendizaje a las
caracteristicas del alumnado.

» Conocimiento y desarrollo de adaptaciones curriculares individuales y
grupales, significativas y no significativas.

* Formacion basica que permita atender a los alumnos con necesidades
educativas especiales y extranjeros (tratamiento de la multiculturalidad).

Creacion y aplicacion de medidas de atencion a la « diversidad (refuerzo y
ampliacion) establecidas por la legislacion.

A.6. Educacion en valores

Educacion para la paz y la igualdad entre sexos

» Conocimiento y aplicacién de estrategias y actividades que impulsan el
desarrollo en el alumnado de valores para la convivencia pacifica (dialogo,

consenso, participacion, respeto, tolerancia, justicia e igualdad).

* Estrategias para el desarrollo de valores y actitudes de igualdad de género:
Propuestas de actuacion.

* Deteccion y eliminacion de estereotipos sexistas.

* Desarrollo en el alumnado de la ciudadania europea.

Educacion moral civica

* Desarrollo en el alumnado de valores de tipo moral y civico (responsabilidad,
justicia, compromiso, esfuerzo) para la convivencia en una sociedad democratica.
* Desarrollo en el alumnado de valores y actitudes para una ciudadania civica

inspirada por el conocimiento y respeto de los derechos y deberes de
los ciudadanos
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Educacién para la salud y prevencién de accidentes
» Conocimiento, promocion y desarrollo de habitos saludables en el alumnado.
Educacion intercultural

* Desarrollo de capacidades para llevar a cabo una integracion adecuada del
alumnado inmigrante.

* Potenciacién en el alumnado de valores de igualdad y de aceptacion de las
diferencias como elemento de enriquecimiento: Aceptacion de la interculturalidad.

B. Competencias especificas

Planificacion y evaluacién de centros y programas.

* Participacion en la elaboracion y evaluacion del proyecto educativo y curricular.
* Participacion en la elaboracion y evaluacién de los planes especificos de los
centros (TIC, Salud, Convivencia, Fomento de la Lectura, etc.)

Gestion de centros. Gestion de calidad

» Conocimiento del concepto de Gestién de Calidad

* Participacion en la implantacion y desarrollo de modelos de gestion de
calidad en su centro.

Prevencion de riesgos laborales y colectivos

» Conocimiento del Plan de Autoproteccion y el Plan de Emergencia del
Centro.

» Actuar en caso de emergencia y primeros auxilios, gestionando las primeras
intervenciones al efecto.

Conocimientos basicos sobre seguridad, higiene y ergonomia.

+ Conocimientos basicos sobre salud (uso de la voz, enfermedades
infectocontagiosas, riesgos cardiovasculares, manipulacion de cargas,
alteraciones musculo-esqueléticas, ...), prevencion de estrés, etc.

Orientacidn y tutoria

» Conocimiento de la oferta de materias optativas; temas transversales y
orientacion académica.

» Conocimiento del concepto, funciones y actuaciones de la accién tutorial.

* Dominio de estrategias y técnicas para el desempefo de la funcion tutorial.

69



Tesis Doctoral

Profesorado de Escuelas Oficiales de Idiomas

A. Competencias comunes

A.1. Competencia cientifica

Ultimas aportaciones de la ciencia

El Marco Comun Europeo de Referencia (MCER)
* El Portfolio Europeo de las Lenguas (PEL)

* Inteligencias multiples

» Conocimiento de las modificaciones curriculares

* Nuevas aportaciones de Psicologia de la Educacion
A.2. Competencia didactica

Metodologia y didactica general

» Conocimiento sobre teoria y practica metodoldgica y general de la ensefianza
de los idiomas extranjeros.

* Actitud y disposicion a la innovacién. Implicado con su profesion.
Planificar la docencia y elaborar UUDD

» Conocimiento y analisis de los contenidos curriculares vigentes en cada
Momento.

* Elaboracion de programaciones y UUDD adaptadas a las caracteristicas
del alumnado.

Conocimiento y uso de recursos

» Empleo adecuado de recursos y materiales en el proceso de ensefianza —
aprendizaje.

» Conocimiento de recursos y materiales (audiovisuales, nuevas tecnologias,
juegos, bibliograficos, salidas didacticas, bibliotecas de aula y centro.....)
propios del area que se imparte.

* Seleccion adecuada de recursos y materiales segun objetivos y contenidos
propios del idioma y alumnado al que vayan dirigidos.

Actividades para el aula

» Conocimiento de un amplio repertorio de actividades de ensefianza-aprendizaje
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de los contenidos curriculares para conseguir el desarrollo de las capacidades
necesarias del alumnado.

* Seleccion adecuada de actividades en relacion a los contenidos.

Creacion de recursos propios

* Preparacion, disefio y elaboracion de materiales curriculares en diferentes
soportes y adaptado a los procesos de ensefianza-aprendizaje.

A.3. Tecnologias de la informacioén y comunicacion

Uso de la ofimatica en educacion

» Dominio de aspectos basicos de ofimatica (sistema operativo, procesador

de texto, hoja de calculo, base de datos, tratamiento de imagenes vy

presentaciones).

» Utilizacién didactica de las herramientas ofimaticas aplicadas a labores de
gestion escolar y practica docente

Uso Internet y correo electrénico

» Conocimiento de portales y webs de interés relacionadas con la ensefianza
de idiomas.

» Capacidad para ensefiar al alumnado la utilizacion de Internet y del correo
electronico para la comunicacion y el acceso a la informacion.

* Busqueda de informacion: Aptitudes y criterios para analizar, seleccionar
y manejar informacion recogida de Internet.

Uso didactico de software para didactica de las areas
* Incorporacién y desarrollo de los distintos recursos digitales en las
programaciones

de aula para su uso en la practica docente.

» Conocimiento de recursos digitales de contenidos curriculares propios de
la especialidad necesarios para la practica docente.

A.4. Gestion de grupos de alumnos

Convivencia y disciplina

» Conocimiento y aplicaciéon de la normativa vigente sobre convivencia y
disciplina como establecimiento del clima de seguridad en el aula y, en
general, en el centro educativo.

* Deteccion y resolucion de conflictos: Estrategias para la mediacion.

» Formacion para la convivencia y resolucion de conflictos: dialogo, consenso,
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participacién, respeto, tolerancia, solidaridad y justicia.
» Conocimiento de las principales causas de los problemas de convivencia.
Habilidades sociales, comunicaciéon y motivacion

* Desarrollo de la inteligencia emocional: autoconciencia, autocontrol,
automotivacion, empatia y habilidades sociales.

» Estrategias para la mejora de la comunicacion profesor-alumno-familia.

» Aprendizaje y dominio de estrategias y técnicas para mantener la motivacion
del alumnado.

* Actitud de cooperacion y capacidad de coordinacion con el resto del profesorado
y el trabajo cooperativo.

A.5. Atencion a la diversidad
Medidas generales de atencién a la diversidad

» Conocimiento y adecuacion del proceso de ensefianza-aprendizaje a las
caracteristicas del alumnado.

* Formacion basica que permita atender a los alumnos con necesidades
educativas especiales y extranjeros (tratamiento de la multiculturalidad).

* Atencién al alumnado de altas capacidades.

A.6. Educacion en valores

Educacion para la paz y la igualdad entre sexos

* Desarrollo de valores y actitudes de igualdad de género: Propuestas de
actuacion que impulsan el desarrollo en el alumnado de valores para la
convivencia pacifica (dialogo, consenso, participacion, respeto, tolerancia, justicia
e igualdad).

* Deteccion y eliminacion de estereotipos sexistas.

Educacién moral civica

* Desarrollo en el alumnado de valores y actitudes para una ciudadania civica
inspirada por el conocimiento y respeto de los derechos y deberes de

los ciudadanos.

* Desarrollo en el alumnado de valores de tipo moral y civico (responsabilidad,

justicia, compromiso, esfuerzo) para la convivencia en una sociedad
democratica.
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Educacién para la salud
» Desarrollo de habitos saludables

B. Competencias especificas

Planificacidon y evaluacion de centros y programas.
* Participacion en la elaboracion y evaluacion del proyecto educativo y curricular.

* Participacion en la elaboracion y evaluacion de los planes especificos de los
centros (TIC, Salud, Convivencia, Fomento de la Lectura, etc.)

Gestion de centros. Gestion de calidad
» Conocimiento del concepto de Gestion de Calidad

* Participacion en la implantacion y desarrollo de modelos de gestion de
calidad en su centro.

Prevencion de riesgos laborales y colectivos

* Actuar en caso de emergencia y primeros auxilios, gestionando las primeras
intervenciones al efecto.

» Conocimientos basicos sobre salud (Uso de la voz, enfermedades
infectocontagiosas, riesgos cardiovasculares, manipulacion de cargas,
alteraciones musculo-esqueléticas, ...), prevencion de estrés, etc.

» Conocimiento del Plan de Autoproteccion y el Plan de Emergencia del
Centro.

» Conocimientos basicos sobre seguridad, higiene y ergonomia.
27. Orientacion y tutoria

» Conocimiento de la oferta de materias optativas y orientacién académica
» Conocimiento del concepto, funciones y actuaciones de la funcion tutorial.

* Dominio de estrategias y técnicas para el desempefio de la funcién tutorial.

Equipos Directivos

A. Competencias comunes

A.1. Competencia cientifica
Ultimas aportaciones de la ciencia.

Ultimas aportaciones, descubrimientos e investigaciones en gestién escolar
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y dinamizacién de grupos.

» Conocimiento de las modificaciones legislativas sobre planificacion organizativa
y gestion escolar.

» Conocimiento de las modificaciones curriculares

Completar la formacion inicial

» Conocimiento sobre legislacion, planificacion, organizacion y gestion de
centros.

* Dominio de estrategias de gestion, coordinacion y formacion de recursos
humanos.

* Dominio y actitud de evaluacién de centros y de programas.
* Implantacion de gestion de Calidad en centros educativos
A.2. Competencia didactica

Metodologia y didactica general

» Conocimiento sobre teoria y practica metodolégica y su relacion con la
organizacion.

Planificar la docencia y elaborar UUDD
* Elaboracion de los documentos institucionales de los centros.
* Actitud de evaluacion.
A.3. Tecnologias de la informaciéon y comunicacion
Uso de la ofimatica en educacion

» Utilizacion didactica de las herramientas ofimaticas aplicadas a labores de
gestion escolar y practica docente.

» Dinamizacion del uso de las TIC en el centro.

Uso Internet y correo electrénico

» Conocimiento de portales y webs de interés relacionadas con la educacion
general.

* Busqueda de informacion: Aptitudes y criterios para analizar, seleccionar
y manejar informacion recogida de Internet.
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Uso didactico de software para didactica de las areas

* Dinamizacion del uso de software y contenidos multimedia en los procesos
de ensefanza - aprendizaje.

Creacion de web

* Dinamizacién y coordinacion de la pagina web del centro.

Gestion informatica de centros

» Conocimiento y utilizacion de programas informaticos establecidos por la
Consejeria de Educacion para la gestiéon econémica, académica y administrativa
de los centro

A.4. Gestion de grupos de alumnos

Convivencia y disciplina

Conocimiento de las principales causas de los problemas de convivencia.

» Conocimiento y aplicacion de la normativa sobre el régimen disciplinario
de los funcionarios y resto de personal

» Conocimiento y aplicaciéon de la normativa vigente sobre convivencia y
disciplina como establecimiento del clima de seguridad en el aula y, en
general, en el centro educativo.

» Formacion para la convivencia y resolucion de conflictos: dialogo, consenso,
participacion, respeto, tolerancia, solidaridad vy justicia.

+ Realizacién de actividades encaminadas a la mejora de la convivencia escolar
y a la prevencion de conflictos en el centro.

* Deteccion y resolucion de conflictos: Estrategias para la mediacion.
Habilidades sociales

* Disponer de habilidades sociales y comunicativas.

* Direccion y coordinacion de reuniones.

» Actitud de cooperacion y capacidad de coordinacion.

* Desarrollo de la inteligencia emocional.

A.5. Atencioén a la diversidad

Medidas generales de atencion a la diversidad

* Organizacién del centro educativo para atender a la diversidad del alumnado
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» Conocer las dificultades mas importantes que se pueden presentary el
abanico de medidas de atencion a la diversidad previstas en la legislacion
escolar.

» Formacion basica sobre atencion a los alumnos con necesidades educativas
especiales y extranjeros (tratamiento de la multiculturalidad).

Educacion en valores

Educacion para la paz y la igualdad entre sexos

* Promocidn en el centro de la Educacion para la Paz y la Igualdad entre
Sexos

* Desarrollo de valores y actitudes de igualdad de género: Propuestas de
actuacion.

» Conocimiento y aplicacion de estrategias y actividades en el centro que
impulsen el desarrollo en el alumnado de valores para la convivencia pacifica
(dialogo, consenso, participacién, respeto, tolerancia, justicia e igualdad).

* Deteccion y eliminacion de estereotipos sexistas.

Educacion moral civica

* Promocién en el centro de la educacion en valores y actitudes para una
ciudadania civica inspirada por el conocimiento y respeto de los derechos

y deberes de los ciudadanos.

* Promocién en el centro de la educacion en valores de tipo moral y civico
(responsabilidad, justicia, compromiso, esfuerzo) para la convivencia en

una sociedad democratica.

Educacion para la salud

Promocién del Plan de Salud en el Centro.

* Desarrollo de habitos saludables en el centro.

Educacion ambiental y del consumidor

* Promocién de la Educacién Ambiental en el centro y adopcién de medidas
de ahorro energético y reciclaje.

* Promocién de la Educacion del Consumidor en el Centro.

» Conocimiento de los programas institucionales de Educacion Ambiental
y del Consumidor.

Educacion intercultural

* Estrategias, medidas y programas para la Educacién Intercultural.
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* Potenciacion en el alumnado de valores de igualdad y de aceptacion de las
diferencias como elemento de enriquecimiento: Aceptacion de la interculturalidad.

B. Competencias especificas

Planificacion y evaluacion de centros y programas

» Conocimiento de los diferentes Programas educativos de ambito regional
e implantar en el centro aquellos que repercutan en la mejora de la calidad
educativa

» Conocer las técnicas que permitan el analisis del contexto de la comunidad
escolar en sus aspectos socio-culturales y educativos con el fin de adaptar
el Proyecto Educativo a su realidad

+ Coordinacion de la elaboracion y evaluacion los planes especificos de los
centros (tecnologias de la informacién y la comunicacion, convivencia,
salud, fomento de la lectura) y aquellos que respondan a iniciativas del
propio centro

* Elaboracion y evaluacion del proyecto educativo de centro

» Coordinacién de la elaboracion y evaluacion de los proyectos curriculares

» Promover la formacién del profesorado y del personal de administracion
y servicios.

Gestion de centros. Gestion de calidad

» Conocimiento de los programas informaticos de Gestion Administrativa y
Econdmica del Centro escolar

* Gestion eficaz y eficiente de los recursos humanos del centro adoptando las
medidas organizativas necesarias para su optimizacion

* Implantacion y aseguramiento de modelos de gestidon de calidad en la educacion

» Conocimiento de la legislacion educativa, manteniendo actualizado dicho
conocimiento, para su aplicacion en la gestion del centro escolar

Prevencion de riesgos laborales y colectivos
Conocer los riesgos laborales de la profesion docente (¢ foniatria, estrés,
espalda,...) y los medios necesarios para su prevencion, llevando a cabo en el

centro las actuaciones adecuadas

Coordinar la elaboracion e implantacion de los planes de autoproteccion
de los centros.
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Orientacién y tutoria

+ Coordinacion de la planificacion, seguimiento y evaluacion del Plan de
Accién Tutorial.

Consejos escolares y participacion educativa

» Conocimiento y desarrollo de estrategias para fomentar la participacion y
la implicacion de la comunidad educativa

» Conocimiento y aplicacién de la normativa sobre participacién educativa,
delimitando con claridad su ambito de competencias

Coordinacion de departamentos y de ciclos
» Conocimiento de las funciones y dinamicas de los departamentos o ciclos.
* Supervision y valoracion de programaciones didacticas y de aula.

» Estrategias para la coordinacion docente en el seno del centro.

Jefes de departamento y coordinadores de ciclo

A. Competencias comunes

A.1. Competencia cientifica
Ultimas aportaciones de la ciencia
Ultimas aportaciones cientificas e n su materia o materias.
Completar la formacion cientifica inicial
Psicologia de la educacion.
Direccion de equipos, liderazgo y motivacion.
innovacioén e investigacion educativas
Inteligencia multiple.
A.2. Competencia didactica
Metodologia y didactica general
» Conocimiento de diferentes métodos de ensefianza y didactica general.

« Estrategias de trabajo cooperativo del profesorado.

+ Actitud y disposicion a la innovacién. Implicado con su profesion.
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Planificar la docencia y elaborar UUDD

+ Conocimiento y analisis de los contenidos curriculares vigentes en
cadaMomento

* Elaboracion de programaciones didacticas, de aulas y UUDD
Conocimiento y uso de recursos
* Legislacion sobre libros de texto y materiales curriculares.
» Conocer diferentes editoriales que se adapten a las necesidades del contexto
» Conocer recursos locales y regionales relacionados con el area
Actividades para el aula
* Seleccion adecuada de actividades en relacion a los contenidos.
» Conocimiento de un amplio repertorio de actividades de ensefianza-aprendizaje
de los contenidos curriculares para conseguir el desarrollo de las capacidades
necesarias del alumnado.
» Sistemas de organizacion de aula.

Creacion de recursos propios

» Creacion de recursos para el desarrollo las programaciones y para actividades
complementarias y extraescolares.

* Creacion y utilizacion de bases de datos de recursos.
A.3. Tecnologias de la informacién y comunicacion
Uso de la ofimatica en educacion

» Utilizacion didactica de las herramientas ofimaticas aplicadas a labores de
gestion escolar y practica docente.

Uso Internet y correo electronico
Conocimiento de portales y webs de interés relacionadas con sus materias.

Busqueda de informacion: Aptitudes y criterios para analizar, ¢ seleccionar
y manejar informacion recogida de Internet.

Uso didactico de software para didactica de las areas

» Conocimiento de recursos digitales de contenidos curriculares propios de
la especialidad necesarios para la practica docente.
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* Incorporacion y desarrollo de los distintos recursos digitales
programaciones de aula para su uso en la practica docente.

Creacion de web

* Disefio y mantenimiento de espacios web del departamento o del ciclo
A.4. Gestion de grupos de alumnos

Convivencia y disciplina

» Conocimiento de la normativa.

Habilidades sociales

* Gestion eficaz de reuniones.

» Comunicacion y liderazgo.

* Desarrollo de la inteligencia emocional.

A.5. Atencion a la diversidad

Medidas generales de atencién a la diversidad

* Creacion y aplicacion de medidas de atencion a la diversidad (refuerzo y
ampliacion) establecidas por la legislacion y su incorporacion

programaciones.

» Conocimiento y adecuacion del proceso de ensefianza-aprendizaje a las
caracteristicas del alumnado.

» Conocimiento y desarrollo de adaptaciones curriculares individuales y
grupales, significativas y no significativas.

 Tratamiento de la multiculturalidad.

A.6. Educacion en valores

Educacion para la paz y la igualdad entre sexos
* Inclusién en las programaciones y la UUDD.

» Conocimiento de estrategias y actividades.
Educacién moral civica

* Inclusion en las programaciones y la UUDD.

» Conocimiento de estrategias y actividades.
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Educacién para la salud y prevencién de accidentes
* Inclusion en las programaciones y la UUDD.

» Conocimiento de estrategias y actividades.
Educacion ambiental y del consumidor

* Inclusién en las programaciones y la UUDD.

» Conocimiento de estrategias y actividades.
Educacion intercultural

* Inclusién en las programaciones y la UUDD.
» Conocimiento de estrategias y actividades.

B. Competencias especificas

Planificacion y evaluaciéon de centros y programas.
Participacién en la elaboracion y evaluacion del proyecto  educativo y curricular.

* Participacion en la elaboracion y evaluacién de los planes especificos de los
centros (TIC, Salud, Convivencia, Fomento de la Lectura, etc.)

Gestion de centros. Gestion de calidad
» Conocimiento del concepto de Gestion de Calidad

* Participacion en la implantacion y desarrollo de modelos de gestion de
calidad en su centro.

Prevencion de riesgos laborales y colectivos
» Conocimiento de la normativa basica referida a su area o materia

» Conocimientos en relacion con la responsabilidad civil en la organizacion
y desarrollo de actividades escolares y extraescolares (elaboracion de manuales)

Orientacidn y tutoria

» Conocimiento de la oferta de materias optativas y orientacion académica

» Conocimiento del concepto, funciones y actuaciones de la funcion tutorial.
* Dominio de estrategias y técnicas para el desempefio de la funcién tutorial.
Coordinacion de departamentos y de ciclos

» Conocimiento de las funciones de los departamentos y ciclos.

81



Tesis Doctoral

* Programacion y evaluacion de departamentos y ciclos

+ Coordinacion de reuniones: gestion de reuniones y liderazgo, toma vy
seguimiento de acuerdos.

* Direccion y motivacion de equipos de profesores.

* Aplicacion de modelos de evaluacion y analisis de resultados.

Competencias profesionales de los Orientadores.
A. Competencias comunes

A.1. Competencia cientifica
Ultimas aportaciones de la ciencia

Manejo, utilizacion y actualizacion de instrumentos ¢ para la evaluacion
Psicopedagogica

» Actualizacioén en las ultimas aportaciones de la ciencia sobre el concepto
de inteligencia

» Conocimiento y profundizacion en el diagndstico e intervencion educativa
en los trastornos de aprendizaje

+ Actualizacion en el conocimiento y manejo de programas de orientacion
Académica

* Actualizacion en el conocimiento y manejo de programas de atencién
temprana y prevencion de dificultades y orientacion académica

2. Completar la formacion inicial

» Conocimiento de la normativa vigente

* Valoracion e intervencion de los alumnos-as gravemente afectados (paralisis
cerebral, trastornos graves del desarrollo, deficiencias mentales)

» Conocimiento de psicologia de las organizaciones, habilidades sociales.
A.2. Competencia didactica

Metodologia y didactica general

» Conocimientos tedricos y practicos de aspectos basicos de la didactica general y
su adaptacién al desarrollo de la labor de orientacion

* Actitud y disposicion a la innovacién. Implicado con su profesion.
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Planificar la docencia y elaborar UUDD

+ Conocimiento y analisis de los contenidos curriculares vigentes en
cadaMomento

» Elaboracion de programaciones de aulas y UUDD
Conocimiento y uso de recursos

* Seleccion adecuada de recursos y materiales propios de la orientacion.
» Amplio conocimiento de recursos y materiales para la orientacién y la tutoria.

Actividades para el aula

 Conocimiento de un amplio repertorio de actividades de orientacion y tutoria.
Creacion de recursos propios

* Preparacion, disefo y elaboracién de materiales propios, en diferentes soportes.
A.3. Tecnologias de la informacion y comunicacion

Uso de la ofimatica en educacioén

« Utilizacion didactica de las herramientas ofimaticas.

Uso Internet y correo electréonico

* Busqueda de informacion: Aptitudes y criterios para analizar, seleccionar

y manejar informacion recogida de Internet.

Conocimiento de portales y webs de interés relacionadas con la educacion
general y con la orientacién en concreto.

Uso didactico de software para didactica de las areas

» Conocimiento de recursos digitales relacionadas con la orientacion y la tutoria.
A.4. Gestion de grupos de alumnos

Convivencia y disciplina
» Conocimiento de las principales causas de los problemas de convivencia.

» Formacion para la convivencia y resolucion de conflictos: dialogo, consenso,
participacion, respeto, tolerancia, solidaridad y justicia.

» Conocimiento y aplicacion de la normativa vigente sobre convivencia y
disciplina como establecimiento del clima de seguridad en el aula y, en
general, en el centro educativo.

» Deteccion y resolucion de conflictos: Estrategias para la mediacion.
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Habilidades sociales, comunicacién y motivaciéon

* Desarrollo de Ila inteligencia emocional: autoconciencia, autocontrol,
automotivacion, empatia y habilidades sociales.

* Estrategias para la mejora de la comunicacion profesor-alumno-familia.

* Aprendizaje y dominio de estrategias y técnicas para mantener la motivacion
del alumnado.

* Actitud de cooperacion y capacidad de coordinacion con el resto del profesorado
y el trabajo cooperativo.

A.5. Atencion a la diversidad
Medidas generales de atencion a la diversidad

» Conocimiento y adecuacion del proceso de ensefianza-aprendizaje a las
caracteristicas del alumnado.

» Conocimiento y desarrollo de adaptaciones curriculares individuales y

grupales, significativas y no significativas.

* Formacion basica que permita atender a los alumnos con necesidades
educativas especiales y extranjeros (tratamiento de la multiculturalidad).

* Creacion y aplicacion de medidas de atencion a la diversidad (refuerzo y
ampliacion) establecidas por la legislacion.

Competencia especializada

» Conocimiento de criterios, protocolos e instrumentos para la deteccion y
evaluacion del alumnado con dificultades de aprendizaje y con altas capacidades.

* Elaboracion de adaptaciones curriculares.

* Orientacion al profesorado que atiende al alumnado de necesidades educativas.
A.6. Educacion en valores

Educacion para la paz y la igualdad entre sexos

* Desarrollo de valores y actitudes de igualdad de género: Propuestas de
actuacion.

Conocimiento y aplicacion de estrategias y actividades que impulsan el
desarrollo en el alumnado de valores para la convivencia pacifica (dialogo,
consenso, participacion, respeto, tolerancia, justicia e igualdad).

* Deteccion y eliminacion de estereotipos sexistas.
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Educacién moral civica

* Desarrollo en el alumnado de valores y actitudes para una ciudadania civica
inspirada por el conocimiento y respeto de los derechos y deberes de

los ciudadanos.

* Desarrollo en el alumnado de valores de tipo moral y civico (responsabilidad,
justicia, compromiso, esfuerzo) para la convivencia en una sociedad
democrética.

Educacion para la salud y prevencion de accidentes

* Disefio y realizacion de actividades que fomenten en el alumnado habitos
de salud en areas y tematicas adecuadas a las edades del mismo.

» Conocimiento, promocion y desarrollo de habitos saludables en el alumnado.
Educacién ambiental y del consumidor

» Fomento en el alumnado de actitudes reflexivas y criticas ante los mensajes
de los medios de comunicacion.

* Potenciacioén en el alumnado del desarrollo de una educaciéon ambiental
para el desarrollo sostenible y paliar efectos del cambio climatico: Actitudes
de reciclaje, de consumo responsable de todo tipo de productos y

fuentes energéticas, de conservacion y defensa del patrimonio natural.
Educacion intercultural

* Potenciacioén en el alumnado de valores de igualdad y de aceptacion de las
diferencias como elemento de enriquecimiento: Aceptacion de la interculturalidad.

* Desarrollo de capacidades para llevar a cabo una integracion adecuada del
alumnado inmigrante.

B. Competencias especificas

Planificacion y evaluacion de centros y programas.
« Participacion en la elaboracion y evaluacion del proyecto educativo y curricular.

« Participacion en la elaboraciéon y evaluacion de los planes especificos de los
centros (TIC, Salud, Convivencia, Fomento de la Lectura, etc.)

Gestion de centros. Gestion de calidad
» Conocimiento del concepto de Gestion de Calidad

* Participacion en la implantacion y desarrollo de modelos de gestion de
calidad en su centro
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Prevencién de riesgos laborales y colectivos

Conocimientos basicos sobre salud (Uso de la voz, enfermedades -
infectocontagiosas, riesgos cardiovasculares, manipulacion de cargas,
alteraciones musculo-esqueléticas, ...), prevencion de estrés, etc.

* Actuar en caso de emergencia y primeros auxilios, gestionando las primeras
intervenciones al efecto.

» Conocimiento del Plan de Autoproteccion y el Plan de Emergencia del
Centro.

» Conocimientos basicos sobre seguridad, higiene y ergonomia.
Orientacion y tutoria

» Conocimiento de la oferta de materias optativas y orientacién académica

» Conocimiento del concepto, funciones y actuaciones de la funcion tutorial.
» Dominio de estrategias y técnicas para el desempefo de la funcion tutorial.

» Asesoramiento para el Plan de Accion Tutorial.

B.12) Colunga Santos S. nos expone varias sistematizaciones de las
competencias, de acuerdo a diferentes autores, bajo criterios diferentes y cita
algunas de estas taxonomias, recopiladas por Irigoin y Vargas (lrigoin M. y
Vargas, F., 2002):

Competencias centrales o nucleares (core competencias) y competencias
auxiliares, utilizadas a nivel de empresas en EEUU.

Competencias profesionales y competencias sociales, de acuerdo con el sistema
educativo francés.

Competencias especializadas, competencias metodoldgicas, competencias
sociales y competencias participativas (de acuerdo con Bunk, 1994).

Competencias intelectuales, competencias basicas, competencias técnicas y
competencias comportamentales (Gallart, M.A. y Jacinto, Cl. 1997).

Competencias basicas, competencias genéricas o transversales y competencias
especificas, de acuerdo con el sistema educativo mexicano.

Competencias relacionadas con el aprender a ser, aprender a pensar, aprender a
hacer (CINTERFOR-OIT, 1996).

Competencias relacionadas con el aprender a ser, aprender a pensar, aprender a
conocer, aprender a hacer y aprender a vivir en paz en sociedad y con los demas
(UNESCO, 1996).

Competencias basicas, competencias genéricas y competencias especificas
(MERTENS, 1996); competencias basicas, genéricas, transversales y especificas
(MERTENS, 1997).
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Asi, suele entenderse como

Competencias basicas, aquellas que se adquieren durante la educacién de nivel
primario y secundario.

Competencias transversales/centrales, las que atraviesan y son parte de todas
las otras competencias del profesional.

Competencias genéricas, aquellas que son comunes a los profesionales de un
campo del conocimiento.

Competencias especificas, que son aquellas particulares de una profesion,
ocupacion, especialidad, o sub-especialidad.

B.13) El requerimiento minimo para ensefiar en la educacion y formacion
profesional australiana (Australian Vocational Education and Training (VET) ) es
un Certificado IV en Formacion y Evaluacioén (Certificate 1V in Training and
Assessment) (CIVTAA) .

El Certificado de IV en la Formacion y Evaluacion requiere completar 12
competencias y dos competencias opcionales. Estas se dividen en 4 grupos: El
Ambiente de Aprendizaje, El Disefio de aprendizaje, Diseminacion y Facilitacion,
y Evaluacién. Esto se incrementa con cuatro unidades de competencia.

GRUPO UNIDAD DE COMPETENCIA

AMBIENTE DE APRENDIZAJE Trabajar eficazmente en la educacién y
formacion profesional.

Fomentar y promover una cultura de
aprendizaje inclusiva.

Asegurar un ambiente de aprendizaje
saludable y seguro.

DISENO DE APRENDIZAJE Utilizar paquetes de formaciéon para
conectar con las necesidades del
cliente.

Disefiar y desarrollar programas de
aprendizaje.

DISEMINACION Y FACILITACION Planificar y organizar la diseminacion
basada en el grupo.

Facilitar el aprendizaje basado en el
trabajo.

Facilitar el aprendizaje individual.
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EVALUACION Planificar y organizar la evaluacion
Evaluar la competencia

Desarrollar las herramientas de
evaluacion.

Participar en la validacion de Ila
evaluacion.

Tabla 7. Resumen del Certificado IV en Formacién y Evaluacion: Grupos y Competencias
(Competencies (National Training Information Service). Robertson, lan, (2008)

En los listados mencionados hay Competencias que tienen el mismo
nombre para el mismo concepto y algunas que, siendo similares, reciben nombre
diferentes (Solucién de Problemas vs. Toma de Decisiones). Igualmente, algunas
competencias son agrupadas de maneras diferentes, lo que provoca una
numerosa sucesion de competencias. El hecho de que las Competencias se unan
al contexto concreto de ejercicio de la profesion, implica que cada organizacion
puede tener conjuntos de Competencias diferentes, lo que dificultaria el uso de
una lista de Competencias confeccionada para una organizacién por otra
organizacién, aunque haya similitudes.

2.2.C. COMPETENCIAS DEL ASESOR DE FORMACION.

Los asesores en los centros son, junto con los lideres de la organizacion,
las personas claves en cualquier proceso de cambio y formacion del profesorado,
son los que tienen la primera responsabilidad para facilitar la percepcion, en los
centros y en el profesorado, de la nueva perspectiva en la que se ha de basar el
cambio. Ademas, han de asumir la responsabilidad de construir un ambiente en
que el profesorado pueda mejorar las acciones, formarse e introducir el cambio. A
su vez, el asesor ha de adecuar lo planificado para el cambio por la
administracion y por ellos mismos a los planes estratégicos, a los problemas y
diferentes aspectos del grupo de profesores y de los centros. Para ello, ha de ser
selectivo con los procesos y estrategias de formacion e intervencion con ellos, por
lo que ha de aceptar la realidad del contexto en el que va a trabajar y tener un
papel activo que convenza a los demas de la necesidad de esa formacion y del
cambio estableciendo metas que sean alcanzables y facilitando puentes hacia
ellas.

Pero también han de estar abiertos a las opiniones e ideas de los demas,
para llegar a acuerdos a través de la negociacién y la colaboracién, para
incrementar la posibilidad de conseguir lo que el asesor se ha propuesto con un
grupo de profesores o en el centro.

La comunicacion del asesor con los centros y el profesorado ha de ser
eficaz, asegurandose que unos se interrelacionan con los otros y tienen toda la
informacion que necesitan para que sean proactivos en vez de reactivos. Esto
supone la creacion de una cultura que no teme al cambio y no lo vean como una
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amenaza, facilitando el camino hacia las nuevas situaciones y creando las
circunstancias para que se responda a sus problemas, necesidades y demandas.
Puesto que la reaccion a los cambios depende de la percepcion, por lo que el
asesor tiene la responsabilidad de ayudar en la construccién de la aceptacion
contribuyendo a la adecuacion del mismo a las demandas y necesidad de los
centros y profesorado.

Esto supone que no sélo han de ser flexible y adaptarse a los contextos,
sino que han de ser capaces de mejorar el diagnostico de los problemas e
implementar las iniciativas necesarias de cambio. Para lo cual ha de crear un
ambiente de continuo aprendizaje tanto propio como del profesorado y de los
centros. Por lo que es necesario que conozcan las estrategias de formacion y
asesoramiento y las pongan en practica desde el principio hasta el final, han de
tener la iniciativa de desarrollar nuevas destrezas y capacidades como valor
afiadido a su propia formacion, pues la tarea de asesor se aprende mediante su
ejercicio, ademas de en la formacion inicial.

El éxito de un proceso de asesoramiento y formacion esta vinculado,
ademas de lo anterior, a la planificacion de las actividades, a ser consciente de
las posibilidades, a la habilidad para descubrir las debilidades y fortalezas de los
grupos de profesores y los centros, ademas de evaluar el impacto interno y
externo, es decir las consecuencias de su intervencion. Favoreciendo el
aprendizaje a los profesores y los centros sobre las mejores practicas y
posteriormente disefando una intervencion practica que sea consistente con lo
que ellos quieren conseguir.

El asesor ha de ayudar al profesorado y a los centros a transformarse ellos
mismos, institucionalizando los procesos de innovacion y cambio, lo cual es
dificil, teniendo en cuenta las respuestas tradicionales de los centros en los
procesos de cambio, lo cual puede mitigarse si hay una buena concepcion y
ejecucion de los planes de cambio que distribuya aspectos beneficiosos para los
participantes en los procesos de formacion y mejora. Es importante que el asesor
conozca la cultura del contexto en el que se va a mover, para ayudarles a
desarrollar la confianza para elegir los recursos adecuados y dirigir los planes
hasta su realizacion.

El asesor ha de ayudar a comprender la diferencia existente entre el
cambio o mejora pretendidos con sus necesidades y expectativas y los procesos
cotidianos y actuales del centro o del propio profesorado. Una vez que lo han
comprendido ha de ayudarles a clarificar y dirigir cuidadosamente la gestion de
los recursos para paliar las diferencias implementando nuevas politicas, procesos
y servicios en un clima de coordinacion y estimulo.

Podemos decir que el asesor es un profesional contextualizado, asociado desde
los afios ochenta con las organizaciones flexibles, innovadoras, tendencia
alimentada con la investigacion sobre el liderazgo centrada, en un principio, en el
rol de los asesores y de los lideres de las organizaciones en los procesos de
cambio. La vision del papel y las destrezas de los agentes de cambio, tal como la
direccién personal, energia, estimulo y visién, el deseo de liderar, la honestidad y
la integridad, la habilidad cognitiva, la autoconfianza y el conocimiento de los
asuntos, la flexibilidad y la asuncion del riesgo, se han casi identificado con el
lider eficaz, esto es el asesor en el desempefio de sus funciones, se ha criticado.
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La aplicacion de la “perspectiva de la contingencia” en el tema del
asesoramiento plantea que no hay una formula estandar y Unica para el asesor,
mas bien, es contingente con los temas y el ambiente en el que desarrolla su
funcion, por lo que no habria un Unico tipo de asesoramiento ni de liderazgo
correspondiente, por lo que el asesor seria contingente al contexto. Caldwell
(2003) senala que la tendencia a asociar a los agentes de cambio con cualidades
extraordinarias, rasgos y atributos se relaciona con distintos modelos de agentes
de cambio. Esa tendencia conduciria a la omision del analisis contextual del
cambio y el foco excesivo en la competencia y rasgos del asesor, lo que lleva a
una inflacion de prescripciones dirigidas a determinar las competencias
necesarias de los asesores y las recetas para el éxito. Consecuentemente, la
literatura nos ofrece numerosas listas de competencias y destrezas requeridas
por los agentes de cambio. Algunas listas incluyen destrezas en areas especificas
tales como la prediccion, anticipacion, orientacién, construccién del consenso,
escuchar, formar y facilitar (Beckard, 1969, Bass 1995, Weick and Quinn, 1999), o
algunas competencias profesionales como ser formado en el trabajo de analisis
de procesos, orientacién de procesos, o formacion en el desarrollo organizativo
(Huy, 2001). Ademas, los rasgos personales tales como el deseo de liderazgo,
honestidad e integridad, habilidad cognitiva, resolucion de problemas,
autoconfianza, pericia, informacion y flexibilidad y asumir el riesgo se incluyen en
estos listados (Dulewicz and Herbert, 2000; Mundate and Gravenhorst 2003).
Otras listas, (Huy, 2001; Muir, 1996), incluyen destrezas interpersonales, tales
como la construccion de equipo, negociacion, autoridad, comunicacién efectiva,
construccion de la confianza, ser simpatico, indagacion interpersonal. Visto esto
el asesor es un profesional que requiere unas destrezas y unas habilidades, por
tanto, unas competencias para el desarrollo de sus funciones en los diferentes
contextos con el profesorado y en los centros.

Sharma R.R. (2008), establece una serie de destrezas que habrian
de tener los agentes externos del cambio y en las organizaciones, como son:

.- Ser consciente del ambiente

.- Funcionar vertical y horizontalmente

.- Liderazgo a todos los niveles

.- Gestor como catalizador

.- Un marco de tiempo corto en el horizonte
.- Equilibrio en el trabajo y la vida personal
.- Maximo flujo de informacion

.Ademas destaca que un agente de cambio eficaz necesita:
.- Formulacién de la estrategia.

.- Gestion de los recursos humanos

.- Marketing y ventas

.- Negociacion y mediacion en conflictos.
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Continda enumerando una serie de roles en los agentes de cambio:
.- Apoyar para mantener el cambio iniciado.

.- Implementar el cambio

.- Incrementar los cambios para la mejora

.- Desarrollar la consciencia y ganar confianza

.- Remover el ambiente de malestar psicoldgico

.- Crear una vision compartida

.- Compromiso de movilizacion

.- Desarrollo de procesos de la cultura del cambio

Teniendo en cuenta estas consideraciones, podemos describir una serie de
competencias en el asesor de formacion, extraidas del analisis del trabajo de los
dos asesores estudiados en nuestra tesis a través de las entrevistas en
profundidad, los grupos de discusion, la grabacion de los grupos de trabajo y la
observacién no participante de estos dos asesores. Determinando asi un conjunto
de competencias que podemos denominarlo de Competencias Dinamicas ( Roca,
2007) para visualizar, precisamente, la vinculacién de la formacion inicial, en
aquel caso de los asesores, con la formacion continua. Las hemos distinguido
entre competencias generales y especificas:

Generales:

Capacidad de Gestion administrativa: El asesor conoce y sabe cumplimentar los
documentos oficiales, asi como las normas administrativas involucradas en el
desarrollo de sus funciones, cumpliéndolas durante las mismas, utilizando las
TIC.

Compromiso: Se compromete en la labor que realiza durante el desarrollo de su
funcion, procurando ser eficaz y eficiente durante la misma.

Habilidades de Comunicacién: Atender consultas de los profesores. Deliberar con
el profesorado exponiendo ambos diversos puntos de vista. Incita al profesorado
a participar en las reuniones y a iniciar o continuar una actividad.

Capacidad de conviccion: Intentar convencer al profesorado con argumentos
utilizando el propio contenido y estructura de las disciplinas cientificas y referida a
los perfiles profesionales y practica. Utilizar razones basadas en la politica
educativa, organizacion, estructuras, economia. Hacer referencia a su experiencia
durante los afos de asesor con los profesores en cursos, seguimiento de
grupos... ademas de a sus anos de docente y su practica con los alumnos.

Capacidad para construir Interpretaciones: Construir interpretaciones sintetizando
e interpretando las ideas de los profesores para facilitar el consenso.

Capacidad de Reflexion: Cuestionar una idea o conclusion, bien propuesta por él
o por los profesores.
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Habilidades de colegialidad: Influir como fruto de la interacciéon y negociacion
residiendo el control del trabajo en el grupo. Ayudar al profesorado en las
diversas tareas, promociona el trabajo con los profesores colaborando con ellos.

Capacidad de liderazgo: Educativo: Diagnosticar problemas, orientar a profesores
y proporcionar supervision. Conocer los topicos y el mantenimiento de un examen
equilibrado de necesidades de cada uno de ellos. Humano: Dar confianza al
profesorado creando un clima propicio para la intervencién y desarrollo de la
tarea. Simbdlico: Asistir a otros en la identificacion de lo que es importante y
valido, recibiendo los profesores clarificacion de los propdsitos basicos y los
objetivos. Técnico: Dirigir actividades como planificar, gestion temporal,
organizacién y coordinacion.

Capacidad para compartir _responsabilidades: Implicarse personalmente, se
involucra en la tarea al igual que los profesores, como uno mas, dando
alternativas. Estar informado sobre el desarrollo de la actividad como participante
en el grupo.

Capacidad de Autoformacion: Realiza actividades de autoformacién bien por
iniciativa propia o propuestas por y para los propios asesores como grupo o
individualmente, uso de las TIC.

Conocimiento _de la politica_educativa: Conocer e intervenir eficazmente en la
organizacion de los centros y poner en practica la politica educativa en lo referido
a las prioridades de la Administracion en cuanto a los focos de formacion del
profesorado y las estrategias de formacion.

Capacidad receptiva y de autocritica: Tener en cuenta las opiniones de los
profesores, aceptandolas, ademas de ser critico con su actuacion.

Capacidad de contextualizacidon: Adaptar su funcién a los diferentes contextos y
situaciones de formacién en las que interviene el asesor. Adaptarse a las
caracteristicas del grupo de profesores.

Capacidad para trabajar de forma auténoma: Resaltar su propia autonomia y la
de los profesores en el proceso de formacioén y su trabajo.

Conocimiento de desarrollo curricular: Conocer, exponer y utilizar los aspectos
generales del curriculum y las estrategias y fases de la programacion y desarrollo
curricular.

Capacidad de apreciacion de la actitud del grupo: Percibe la actitud del grupo
hacia la actividad para actuar en consecuencia.

Especificas:

Capacidad para aplicar_la _experiencia _como_asesor: Utiliza en diferentes
situaciones laborales diversos aspectos de su experiencia durante los afos de
asesor y como docente, asi como en su practica con los alumnos en cursos,
seguimiento de grupos...

92



Primera Parte: Marco Conceptual

Conocimiento _de L2: Conocimiento de la lengua inglesa como disciplina de
ensefanza.

Habilidades para Dinamizar grupos de trabajo: Impulsar y gestionar la formacion y
mantenimiento de los grupos de trabajo en el proceso de formacion. Utilizar
dinamicas de grupo con los profesores en su trabajo con ellos.

Conocimiento de Didactica del Inglés: Conocer de las diversas perspectivas y
marcos tedricos sobre la ensefianza y el aprendizaje del inglés.

Capacidad para elaborar _materiales de formacién: Proporcionar y elaborar
material curricular para el profesorado, utilizacién de las TIC.

Habilidades para diseminar el conocimiento: Impartir cursos, intervencion directa
en el aula, atiende grupos de trabajo, uso de las TIC.

Capacidad para mantenerse neutral: Exponer sus propios puntos de vista sobre
los distintos aspectos de la actividad.

Planificacién de la formacion: Planificar las diferentes acciones formativas para el
profesorado en las distintas modalidades, uso de las TIC.

Conocimiento del curriculum de la L2 : Conocer la normativa que regula el
Disefio Curricular de Lenguas Extranjeras elaborado por la Consejeria de
Educacion y Ciencia de la Junta de Andalucia.

Conocimiento de estrategias de formacion: Conocer y aplicar de manera eficaz
las estrategias y técnicas de formacion del profesorado, como el significado,
implicaciones y estrategias de la formacién en centros. Utilizar ejemplos en sus
exposiciones. Exponer de manera magistral sobre un tema, uso de las TIC.

2.3. LA INVESTIGACION CUALITATIVA.

A finales de la década de los setenta y en los afios ochenta se multiplica
progresivamente la utilizacion de las etnografias y de los disefios cualitativos en
general, tanto en las investigaciones educativas como en otras mas sociolégicas
y antropoldgicas, teniendo como uno de los principales obstaculos la tradiciéon
positivista. Pero la investigacion en el campo de la Educacién ha sufrido una
profunda y radical evolucion.

Las discusiones se han planteado entre quienes adoptan posturas
epistemoldgicas positivistas, frente a los que asumen posiciones
fenomenoldgicas, interpretativas, narrativas o bien criticas. Esto se ha reflejado
en la forma y los métodos adoptados a lo largo de los afios para desarrollar las
investigaciones, si bien, se ha producido una sintesis entre visiones
contrapuestas de lo que significa investigar en educacion.

Jacob (1989) habla de tradiciones de investigacion, definiendo el término

en dos sentidos: “ En primer lugar, el concepto pone énfasis en los supuestos
que los investigadores tienen sobre la naturaleza del universo humano, la teoria,
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preguntas y problemas legitimos, y las metodologias apropiadas. En segundo
lugar, se refiere a un grupo de personas que comparten los supuestos, dichos
supuestos forman una tradicion”. Estas tradiciones podemos resumirlas en
investigaciones cuantitativas y cualitativas. Gage (1989) mantiene que puede
existir una compatibilidad o incluso complementariedad entre ambas
metodologias. Sin embargo, Smith y Heshusius (1986), por el contrario,
consideran que la discusion se ha derivado errbneamente hacia la integracién, o
combinacion de los métodos cualitativos o cuantitativos, cuando los aspectos
filosoficos se han dejado al margen.

Miles y Huberman (1984) plantean que “La principal preocupacion ahora
consiste en desarrollar métodos de investigacién cualitativa que le permita
conseguir la misma objetividad y certidumbre que presumiblemente posee la
investigaciéon cuantitativa. Este olvido de los supuestos y la preocupacion por las
técnicas han tenido el efecto de transformar la investigacion cualitativa en una
variante procedimental de la investigacion cuantitativa”.

Marcelo (1992), nos dice que “Investigar de forma cualitativa representa un
proceso serio, riguroso, cargado de dudas e inseguridades.”

Villar (1990), citando a Howe, (1985) afirma que “La validacion de los
esfuerzos de la investigacion aplicada a la educacion se tienen que hacer en
términos de los intereses y practicas que realizan los protagonistas, en nuestro
caso, el formador y sus alumnos. Como consecuencia, se necesitan juicios
cualitativos o extratedricos”.

Y Apel (1985b) cierra las posibles divergencias entre la ciencia social y
natural desde la perspectiva de la investigacion afirmando que “El planteamiento
genuinamente hermenéutico guarda, a mi juicio, una relacion de
complementariedad con la objetivacion propia de la ciencia natural y con la
explicacion de acontecimientos. Ambos planteamientos se excluyen v,
precisamente por ello, se complementan entre si”.

La investigacion cualitativa, no acepta la separacion de los individuos del
contexto en el cual se realizan sus vidas y, por tanto, sus comportamientos; asi
como tampoco la ignorancia del propio punto de vista de los sujetos investigados,
de sus interpretaciones, de las decisiones que deciden sus conductas, y de los
resultados tal y como ellos mismos los perciben. A través de la interpretacion de
los datos cualitativos pretendemos indagar cémo los asesores construyen y
reconstruyen su realidad social mediante la interaccion con los profesores en
situaciones formales de formacion, y para ello es indispensable tener en cuenta la
interpretacion que ellos mismos realizan de los porqués, y para qué es de sus
acciones y de la situacion en general.

Las investigaciones etnograficas son una de las alternativas que recogen
esta filosofia interpretativa y reconstructivista de la realidad, se utiliza en un
sentido amplio como un término definitorio de la investigacion cualitativa, también
denominada interpretativa, hermenéutica, antropoldgica, naturalista,
fenomenoldgica, simbdlico interpretativa (PopKewitz, 1988; Martin, 1983; Pérez
Gomez, 1983; Shulman, 1989; Jacob, 1987; Erickson, 1989)., siendo el recurso
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de los disefios cualitativos para la realizacion practica de sus estudios su nota
mas peculiar.

Goetz y LeCompte (1988) afirman que con estos disefios se intentan
describir y reconstruir de forma sistematica y lo mas detalladamente posible las
“caracteristicas de las variables y fendmenos, con el fin de generar y perfeccionar
categorias conceptuales, descubrir y validar asociaciones entre fenomenos, o
comparar los constructos postulados generados a partir de fendmenos
observados en escenarios distintos”. Por tanto, en esta investigacion, a través de
esta perspectiva cualitativa, tratamos de descubrir lo que acontece en el marco de
trabajo del asesor con los profesores a base de aportar datos significativos, de la
forma mas descriptiva posible, para luego interpretarlos y poder comprender
mejor las caracteristicas y funcionamiento de este servicio de apoyo externo, y
arrojar algo de luz a aquellos que intervienen en el mismo para mejorar dicha
intervencion, pues no nos pretendemos quedar exclusivamente en la dimension
descriptiva, sino que , intentamos coadyuvar también a sugerir alternativas
tedricas y practicas, que conlleven una intervencién asesora mejor. Tales datos
tratan de los contextos donde tienen lugar las diversas interacciones del asesor
con los profesores, y de las actividades, valores, ideologias y expectativas de los
asesores de formacion en las situaciones formativas en las que participan.

Pero como advierte Bolivar (1995) una tendencia excesivamente
etnografica, transferida al campo educativo como estudio de casos,
principalmente a partir de la obra de Clifford Geertz (1988,1994), ha dado lugar a
rechazar una perspectiva “etic” (externa) para quedarse solo en la busqueda de
significado y sentido hermenéutico de las acciones de los centros educativos
observados, huyendo de toda posible explicacion causal, comparativa,
generalizable o tedrica.

Aoki (1991) ha hablado, ademas de una perspectiva practica o
hermenéutica, de una perspectiva “émica” o situacional-interpretativa, orientacion
que esta interesada en conocer los patrones culturales y reglas tacitas de un
modo descriptivo o vivido por medio de los casos etnograficos.

Durante el proceso de asesoramiento se produce una interaccion
permanente entre la cultura del profesor y del asesor, asi como de las teorias y
practicas docentes, resultando clave el proceso de comunicacion establecido
entre unos y otros en el marco de las actividades formativas. En esta
investigacion, tratamos de comprender hermenéuticamente los procesos de
reconstruccion, redefinicion y filtro que el proceso de asesoramiento sufre durante
su puesta en practica. El asesoramiento en formacion del profesorado, desde
este enfoque interpretativo y reconstructivo, ha de entenderse como una actividad
personalmente construida con significados e intencionalidad propios y a los
asesores y profesores como agentes de construccion de conocimiento y practicos
reflexivos. Nosotros tratamos de comprender la dimension tacita de la practica
del asesor, y este enfoque cualitativo, hermenéutico, etnografico... nos es util para
ello.. Siguiendo a Olson (1992) en Bolivar (1995) “si queremos estudiar la practica
del profesor (lo que los profesores conocen sobre como hacer) debemos observar
lo que hacen. Podemos estar interesados en como explican o justifican lo que
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hacen, como articulan retrospectivamente su conocimiento”. Consideramos que
esto es valido para el estudio del asesor de formacion.

Bolivar (1995) comenta que en los ultimos afios se ha considerado
suficiente el sumergirse en la cultura objeto de estudio para describir fielmente,
mediante la observacion participante, dicha cultura, sin tener en cuenta las
preocupaciones de la cultura del investigador. Pero en la medida en que no cabe
una postura neutra, ni una generacion inductiva de categorias, en el sentido de
espontanea, ni el investigador debe practicar lo que llama “un turismo intelectual”
“cabe comprometerse —en una direccidn- con unas acciones emancipadoras para
los sujetos, o —en otra- refugiarse en la propia narratividad del texto, mediante
“descripciones densas” que postmodernamente nos acerquen a los narradores de
historias”.

Carr (1983), en esta linea, mantiene que la investigacion educativa “no
puede contentarse en las propias interpretaciones de los practicantes, sino que
también debe estar dispuesta a evaluarlas criticamente y sugerir explicaciones
alternativas que en algun sentido sean mejores.” Pues en caso contrario, al
aceptar que cada profesor tiene su propia teoria, si no hay unos criterios
normativos —como sefiala la perspectiva critica- no podremos distinguir las teorias
validas de las que no lo son, y en ese caso todos los constructos personales, por
el hecho de serlo, serian validos, justificables y comprensibles. Por lo que
debemos concluir que cualquier enfoque personal del cambio ha de unirse a una
perspectiva critica. Tal y como dicen Carr y Kemmis (1988) “Cualquier enfoque
adecuado de la teoria interpretativa debe ser que suministre medios para
distinguir las interpretaciones que estan ideolégicamente distorsionadas de las
que no lo estan; y debe proporcionar también alguna orientacion acerca de cémo
superar los autoentendimientos distorsionados”. Para, de esta manera, cumplir la
finalidad de la investigacion cualitativa que establecen Goetz y LeCompte (1988)
cuando afirman que “No olvidemos que la investigacion educativa, como
investigaciéon aplicada esta condicionada por una finalidad prioritaria, apoyar los
procesos de ensefanza-aprendizaje”. Nosotros afiadiriamos que también para
contribuir a la mejora de estos procesos.

La investigacion educativa desarrollada desde la perspectiva cualitativa se
sitia en nuestro pais en la década de los ochenta (Bartolomé Pina, 1992; Colas,
1994). No obstante, desde entonces, como observamos en la recapitulacion
realizada por Colas sobre trabajos realizados en este sentido desde 1987.1993,
se ha realizado un numero ingente de trabajos en este sentido, que aparecen
organizados en torno a cuatro criterios: descriptivos, interpretativos, de
verificacion y de evaluacion.

Bartolomé Pina (1992) distingue entre investigaciones cualitativas
orientadas a la comprension de los fendmenos educativos, en donde ella sitia a
la etnografia, el estudio de casos y los estudios cognitivos, y aquella otra que
pretende transformar la educacion, en donde situa a la investigacion evaluativa.
En esta linea podemos mencionar a Stake (1998), quien establece las siguientes
diferencias de enfoques:
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a) Los orientados a la produccién de conocimientos, frente a los que
ayudan a la practica/politica.

b) Los que buscan representar casos tipicos, frente a los que buscan
aquello que mejor pueda conducir a la comprension.

c) Los que respetan las realidades multiples, frente a los que respetan la
vision unica.

d) Aquellos cuyos informes ofrecen generalizaciones formales, frente a
aquellos cuyos informes sirven de experiencia indirecta.

e) Los que se proponen ofrecer conclusiones sobre los valores, frente a
los que intentan facilitar el analisis de los mismos.

Hemos de afadir que para algunos autores como Colas (1992) y Stake
(1998) los estudios narrativos comparten algunos de los atributos y caracteristicas
de la investigacion cualitativa, como es el caso de trabajar con datos reales, ricos,
profundos, obtenidos del contexto natural al que pertenecen, y puesto que el
analisis realizado se basa en un tratamiento cualitativo puede ser considerada
una investigacion experiencial e interpretativa, por lo que como manifiestan
autores como Connelly y Clandinin, 1995 o Stake (1998), junto a otros, toda
investigacién cualitativa es, de hecho, una investigacion narrativa.

Para mejorar nuestra comprension sobre el conocimiento declarado y en la
accion de los asesores de formacion en contextos formativos hemos optado por
un estudio cualitativo de casos, junto con la adopcién de un enfoque cualitativo
de orientacion narrativa, lo que nos ayudara a profundizar en el significado que se
le concede a los acontecimientos y hechos desde el punto de vista de las
personas implicadas, superando las “voces silenciadas” de algunos de sus
protagonistas (Hargreaves, 1997).

Los estudios de casos pueden utilizarse en cualquier nivel del desarrollo
del conocimiento en la investigacion educativa: generacién de conocimiento,
elaboracion, y comprobacién del mismo indistintamente. El proceso de utilizar
casos para generar una teoria no es unico en la investigacion sobre la
ensefianza. Bromley (1986) comenta un proceso similar en el trabajo de los
psicologos clinicos: “En un caso dado de investigacion puede haber semejanzas
entre diferentes casos. Comparando y contrastando los casos, puede
desarrollarse una especie de “caso ley”, el cual proporciona reglas,
generalizaciones, y categorias que gradualmente sistematizan el conocimiento
(hechos y teorias) obtenido del estudio intensivo de casos individuales”.

Yin (1984) afirma que los estudios de casos son las estrategias
preferidas cuando se formulan preguntas sobre el “como “ y el “por qué”, cuando
el investigador tiene poco control sobre los hechos, y cuando el centro es un
fendmeno contemporaneo dentro de algun contexto de la vida real”. En este
sentido, como estrategia de investigacion, el estudio de casos contribuye
Unicamente a nuestro conocimiento de los fendmenos individuales, organizativos,
sociales y politicos.
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El estudio de casos permite al investigador retener las caracteristicas
holisticas y significativas de los hechos de la vida real. Entendemos que para
entender y comprender el conocimiento que orienta a los asesores que trabajan
con profesores, hemos de penetrar en el complejo entramado de intercambios y
en las perspectivas y significaciones que otorgan a sus acciones, lo que supone
el uso de una cierta empatia entre el investigador y los asesores (Goetz y
LeCompte, 1988), lo cual se logra mediante el estudio de casos, cuya principal
aportacion, siguiendo a Bartolomé Pina, (1992) esta en la “comprension holistica
de la realidad y de las estrechas y complejas conexiones que en ellas establecen,
desde un individuo, grupo o comunidad, entendidos como unidad primigenia e
indivisible de analisis”.

Grossman (1995) Al igual que el conocimiento practico personal, el
conocimiento, el caso sobre el conocimiento se ha representado generalmente en
forma narrativa. Sin embargo, la mayoria de estas narrativas tienen objetivos
pedagdgicos explicitos. Los partidarios de los métodos basados en estudios de
casos en formacion del profesorado acentian la utilidad de los casos en el
aprendizaje de la ensefianza. Los casos pueden informar la practica ofreciendo
precedentes para gestionar situaciones pedagdgicas particulares. El uso de los
métodos de estudio de casos puede ademas desarrollar formas pedagoégicas de
razonamiento, de acuerdo con los partidarios. La mayor parte de los
investigadores en esta area acentua la importancia de utilizar los casos multiples
de un fendmeno similar para ilustrar mas exactamente la complejidad de la
practica.

Aunque los estudios de casos no estan exentos de criticas y limitaciones
(Martinez Bonafé, 1990; Biddle y Anderson, 1989) referidos a la subjetividad en
los juicios que se derivan de estos estudios, el elevado coste de tiempo que
supone su desarrollo, no podemos olvidar sus ventajas (Martinez Bonafé, 1990;
Yin, 1984 y 1987; Walker, 1983; Marcelo y Parrilla, 1991; McKernan, 1999), entre
las que destacan la conexion directa con la realidad investigada, el alto nivel de
comunicacion entre investigador e investigado, el grado de profundizacién
adquirido en el proceso y, de acuerdo con Biddle y Anderson, (1989), el hecho de
que al penetrar en la dinamica de una uUnica realidad social, se descubren cosas
que se perderian si se utilizaran otros métodos mas superficiales.

En el estudio de caso, para Stake (1998), se pretende llegar a entender el
caso a lo que se subordinan las relaciones y suma de los datos. Lo cual forma
parte de la filosofia subyacente en nuestro trabajo junto con la idea de ir mas alla
de la situacion inmediata. Teniendo en cuenta que como afirma Erickson, (1989)
los casos especificos que estudiamos en detalle se comparan con otros casos
que se han estudiado de la misma forma; lo que nos lleva a la idea de que con
este planteamiento se puede contrarrestar la critica sobre la dificultad de
generalizacion que tienen los resultados obtenidos mediante el estudio de casos,
aunque éstos no pretenden ser generalizables desde el punto de vista en que lo
son los resultados de una investigacion cuantitativa, aunque lo pueden ser en el
sentido naturalista, como sefala Stake(1998), es decir, a la que llegamos
mediante la implicacion personal en los asuntos de vida o como experiencia
vicaria construida de manera que las personas pudieran sentir que la han tenido.
Por tanto hablamos de una generalizacion diferente.
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Nuestro estudio sobre el conocimiento del asesor de formaciéon en
contextos formales de formacion, nos lleva a profundizar en el conocimiento que
deben poseer estos asesores, como se adquiere y se conforma como
componente de las competencias del asesor. Esto puede tener importantes
repercusiones en la formacién del asesor y en la mejora del desarrollo de su
funcién, ademas de contribuir a la ampliacién de la comprensién de la funcion y el
modo de desempefiarla por este agente de apoyo externo.

2.4. EL ASESOR DE FORMACION.

La configuracién del campo en torno al asesoramiento escolar ha recibido
la influencia de disciplinas como la Psicologia, la Sociologia, la Teoria de la
Innovacion Educativa, la Teoria Curricular... El servicio de apoyo externo e interno
a los centros escolares y a los profesores, desde los afios setenta se ha
introducido en nuestro sistema educativo haciéndose necesario poco a poco para
su mejora. Estos apoyos no surgen por demanda del profesorado, sino que
obedecen a decisiones de politica educativa, con todo lo que implica para los
asesores de formacion y EOE que lo ejercieron en los primeros momentos,
cuando su tarea fundamental era el abrirse paso explicando su funcién y
demostrando su utilidad y necesidad por ellos mismos. Hubo muchas dudas
sobre ello, en un principio, en los centros. Existen varios tipos de agentes de
apoyo externo establecidos por la Administracion educativa: El personal de los
EOE, los Inspectores de Educacion y los Asesores de los CEP.

En nuestro estudio nos referiremos a éstos Ultimos, los cuales,
oficialmente, comienzan a ejercer en la Comunidad Auténoma de Andalucia en el
afo 1989, durante el cual tiene lugar el primer curso de formacion de los mismos,
tras una primera convocatoria publica de acceso por méritos a este puesto por la
Administracion educativa mediante la Orden de 30 de enero de 1989 (BOJA de 7
de febrero de 1989), en la que se plantea la necesidad de estos agentes de
apoyo externo al ser la participacion en la reforma del sistema educativo y el
establecimiento de un sistema de formacion permanente el profesorado los
objetivos de la Consejeria de Educacion y Ciencia. En esta Orden se expone el
por qué de la existencia de los asesores de formacion: “ Una de las condiciones
que tanto desde la Renovacion Pedagogica como desde la Reforma se ha
contemplado como estrictamente necesaria es la generalizacion del nuevo
sistema educativo y para la mejora de la calidad de la ensefianza, es la puesta en
marcha de un plan de formacién permanente, actualizacién y apoyo a todo el
profesorado, Uno de los elementos esenciales para la realizacion de ese plan
sera contar con una red de asesores de area, materias o niveles, que, a través de
los Centros de profesores, intervenga de manera constante y proxima en la
actuacion del profesores en el aula, orientando y facilitando su
autoperfeccionamiento”.

En el articulo decimotercero se exponian las siguientes funciones de los
asesores “a) Poner en practica, a través de los Centros de Profesores, las
acciones que la Consejeria de Educacion y Ciencia establezca sobre
actualizacion, apoyo didactico y formacion del profesorado para la implantacion
del nuevo sistema educativo y la renovacion pedagodgica del profesorado, asi
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como participar en su organizacién y disefio. b) Realizar el asesoramiento y
seguimiento en el proceso de Reforma y en el ambito de la Renovacién
Pedagdgica. c) Elaborar y difundir materiales didacticos de apoyo al profesorado
para la realizacion de la Reforma educativa y la formacion permanente del
profesorado. “Estas funciones se desarrollarian a través de diferentes tareas
establecidas en la Orden de 19 de diciembre de 1990, (BOJA 18 d enero de
1991), por la que se regulaban el funcionamiento de los Centros de profesores
de la Comunidad Auténoma de Andalucia.

Posteriormente ha habido normativas en las que se han ido introduciendo y
concretando algunos aspectos. Como ejemplo de ello, el Decreto 194/97, de 29
de julio, (BOJA de 9 de agosto de 1997) por el que se regula el Sistema Andaluz
de Formacion del Profesorado y la Orden de 11 de agosto de 1997, (BOJA de 12
de agosto de 1997) por la que se regula la organizacion y funcionamiento del
Sistema Andaluz de Formacion, donde las funciones se amplian y se hacen mas
complejas: “ A) Realizar el asesoramiento y acciones formativas que se
determinan en los diferentes Centros Educativos y etapas presentes en el ambito
de actuacion del Centro de Profesorado. B) Participar en la deteccién y analisis
de las necesidades demandadas formativas de los centros educativos de la zona
de su Centro de Profesorado, con el fin de orientar y establecer la propuesta de
Plan de Accion, integrando las acciones que se deriven de las lineas prioritarias
establecidas por la Consejeria de Educaciéon y Ciencia. C) Disenar, organizar y
desarrollar las acciones formativas que se deriven del Plan de Accién de su
Centro de Profesorado, impartiendo docencia en las mismas o estableciendo el
asesoramiento de aquellas acciones formativas que lo requieran, asi como su
seguimiento y evaluacion. D) Participar en la elaboracion de la memoria final del
Plan de Accién. E) Los asesores y o las asesoras del Equipo Docente Asesor
colaboraran en la organizacion de acciones formativas de otros Centros de
Profesorado de su provincia siempre que en ésta no existan otros asesores de su
etapa y, en el caso de Educacién Secundaria, de su area de asesoramiento,
previo conocimiento y autorizacidon del Director de su Centro de Profesorado. F)
Organizar y desarrollar las acciones formativas que, con ambito regional, se
establezcan en el Programa de Formacion del Profesorado o se determinen por la
Consejeria de Educacion y Ciencia. “

Teniendo como base esto, en la Orden de 7 de abril de 1998 (BOJA 14 de
mayo de 1998)12, se convoca un concurso para la provision de plazas de
asesores de formacion en cuyo articulo 2 se expone el siguiente perfil: a)
pertenecer a algunos de los niveles educativos no universitarios, b ) con una
solida formacion didactica y pedagdgica, c¢) conocimiento de los distintos
elementos que componen el Proyecto de Centro, d) experiencia docente en la
etapa educativa en la que desempefaran su labor, €) en el caso de los asesores
de Educacion Secundaria y Formacion Profesional, experiencia docente en el
area del conocimiento a la que opta, f) conocer los diferentes recursos didacticos
de apoyo a la ensefianza y Q) poseer experiencia en la formacion del
profesorado.

La Orden de 29 de marzo de 2010 (BOJA 6 de mayo de 2010), por la que

se realiza convocatoria publica y se establece el plazo para la provisién de plazas
vacantes de asesores y asesoras de formacion en Centros del Profesorado
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sefala como requisitos necesarios para acceder a estas plazas los recogidos en
el articulo 22 del Decreto 110/2003, de 22 de abril (BOJA 25 de abril de 2003),
por el que se regula el Sistema Andaluz de Formacion Permanente del
Profesorado, siendo los siguientes:

1.- Podra ser asesor o asesora de formacion en un Centro del Profesorado
cualquier funcionario o funcionaria docente de carrera en servicio activo en la
Comunidad Autonoma de Andalucia que tenga, al menos, cinco afos de
antigiiedad en los Cuerpos de la funcion publica docente. “

El asesor “B” de nuestro estudio de casos atendi® a una de estas
convocatorias, al igual que el asesor “A”.

Pero el Il Plan Andaluz de Formacion Permanente del Profesorado,
aprobado por la Orden de 9 de junio de 2003, (BOJA de 26 de junio de 2003) al
referirse a la funcion asesora, la establece desde una perspectiva generalista por
etapas educativas, senalando con respecto a las funciones que “La funcién
asesora debera descargarse de tareas burocraticas para hacer posible una mayor
presencia de asesores y asesoras en los centros, ya que su tarea prioritaria es
apoyar el Plan de formaciéon de los centros, animar los proyectos y facilitar
recursos, siempre a través del intercambio y la reflexion entre iguales.... Por tanto,
asesores y asesoras deberan centrar una parte importante de su actividad en la
atencién al desarrollo profesional de colectivos de innovacion, experimentacion,
mejora, grupos de trabajo, o cualquier otra iniciativa de formacién que pudiera
desarrollarse. “ Definiéndonos la funcion asesora como una “tarea de apoyo,
facilitacion y acompafiamiento critico del profesorado”, como se ha dicho en otro
apartado.

Estableciéndose como funciones del Equipo Asesor de Formacion del
Centro de Profesorado en el articulo 23 del Decreto 110/2003, de 22 de abril,
mencionado anteriormente, por el que se regula el Sistema Andaluz de
Formacion Permanente del Profesorado las siguientes: a) Elaborar las
propuestas del Plan de Actuacion del Centro del Profesorado , b) Organizar y
desarrollar las actuaciones recogidas en el Plan, realizar su seguimiento y
evaluacion, c) Generar dinamicas de formacién en los centros para impulsar la
mejora de las practicas educativas, d) Facilitar apoyo y asesoramiento a las
iniciativas de formacion de los centros, grupos de trabajo y profesorado
proporcionando informacion y recursos, e€) Crear espacios de encuentro para
fomentar la cooperacion y el desarrollo de redes profesionales, f) Desarrollar
estrategias para la difusion del trabajo, iniciativas y experiencias del profesorado,
g) Elaborar propuestas de formacién permanente para el mejor ejercicio de la
funcion asesora, h) Elegir a sus representantes en el Consejo de Centro.

Perfil generalista que ya se anticipa en la convocatoria de asesores de
Centros de Profesorado regulada por la Orden de 17 de junio de 2002 (BOJA 9
de julio de 2002) y donde el perfil requerido y, por tanto el bagaje de
conocimientos por parte del asesor que se demandan se modifica, segun su base
2 “ Las personas candidatas a desempenfar la funcion asesora en los Centros de
Profesorado deberan responder al perfil de un profesional de la ensefianza, de
cualquiera de los niveles educativos a excepcién de los universitarios, con sélida
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formacion didactica pedagodgica, y con amplio conocimiento del Proyecto de
Centro, los elementos comunes que integran el curriculum, la evaluacion, la
atencion a la diversidad y el contexto en el que se desarrollara su funcién, entre
otros. Se considera indispensable el conocimiento del uso e integracién de las
Tecnologias de la Informacion y Comunicacién en el ambito educativo, asi como
de diferentes recursos didacticos de apoyo a la ensefianza. Asimismo, debera
poseer experiencia en la formacion del profesorado y capacidad para impulsar
procesos de reflexion sobre la practica docente, para integrarse en equipos de
trabajo, con dotes de organizacién, comunicacién y dinamizacion, para
desempenar sus tareas de asesoramiento en un modelo de colaboracion entre
iguales.”

La convocatoria de asesores, que se hace después del Il Plan de
Formacion (Orden de 9 de junio de 2003), por Orden de 20 de mayo de 2003
(BOJA 2 de junio de 2003), incorpora un perfii que se mantiene en la
convocatoria realizada por la Orden de 17 de noviembre de 2004 (BOJA 10 de
diciembre de 2004), consistente en tener “un amplio conocimiento de los
diferentes elementos y aspectos relacionados con la organizacion y el
funcionamiento de la actividad docente”.

Pero en las convocatorias de Orden de 7 de abril de 2009 (BOJA 5
de mayo de 2009) y de 29 de marzo de 2010 (BOJA 6 de mayo de 2010) el perfil
del asesor se describe de la siguiente manera:

“a) Ser funcionario o funcionaria docente de carrera de cualquiera de los
niveles educativos dependientes de la Consejeria de Educacion, con amplio
conocimiento de los diferentes elementos y aspectos relacionados con la
formacion permanente del profesorado. b) Poseer capacidad para impulsar
procesos de reflexion sobre la practica docente y para integrarse y coordinar
equipos de trabajo. c) Ser persona con dotes de organizaciéon, comunicacion y
dinamizacion, capaz de desempefar las tareas de asesoramiento. d) Tener
experiencia en la etapa o ambito del puesto al que deseen acceder. *

En la Orden de 29 de marzo de 2010 citada, en su art.4 , sobre el proceso
de valoracion, se el apartado de defensa publica del proyecto se valora: “1°.
Claridad en la expresion y dominio de las estrategias de comunicacion, 2°.
Capacidad de argumentacion y fundamentacion de las ideas. 3°. Capacidad para
debatir y, en su caso, asumir o integrar otras opiniones o ideas. 3° Capacidad
para aplicar las nuevas tecnologias a la defensa de su proyecto, de forma
innovadora y creativa. “

Por otra parte, en el modelo de proyecto para el desempefio de la funcion
fAosesora que se le exige presentar en el punto 4 del mismo, referido a la
planificacién de estrategias se le pide que sean para: a. Dinamizar el trabajo en
equipo del profesorado y su participacion en proyectos y planes de la Consejeria
de Educacion, integrandolos en el Plan de Centro. b. Identificar y potenciar el
intercambio de buenas practicas y su difusion, para propiciar la creacion de redes
profesionales. c. Potenciar el trabajo cooperativo con el Equipo Asesor del Centro
y con el resto de la Red de Formacion. d. Incorporar las tecnologias de la
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informacion y la comunicacion en los procesos de formacion permanente del
profesorado y en la practica docente.”

El perfil y las funciones demandadas nos indican cual es el conocimiento
que se requeria que tuvieran los asesores durante la primera década de su
existencia, a lo largo de la cual se distinguian asesores de Ed. Infantil, Ed.
Primaria, vy los de Ed. Secundaria serian especialistas en las materias
correspondientes. Este cambio periddico de perfiles e incorporacion de funciones
y caracteristicas del asesor lo justifica Rodriguez Romero (2001), al comentar
que “En la practica cotidiana, aquellas personas que han optado por dedicarse al
asesoramiento se encuentran con un marco de referencia que suele tener
multiples caras, porque esta labor se ha configurado a partir de variadas
experiencias profesionales y desde perspectivas conceptuales también diversas.”

El borrador de proyecto de decreto que en 2011 se elabora, aunque
posteriormente fue retirado, por el que se iba a regular la formacién inicial y
permanente del profesorado en Andalucia define al asesor, en su art. 48 como
el profesional que, en colaboracion directa con el profesorado, promueve y facilita
la gestion de los procesos formativos en los centros docentes, encaminados a la
mejora d ela practica y el contexto educativo, y apoya las iniciativas de formacion
permanente de los mismos recogidas en sus planes de formacion del
profesorado, ofreciendo las orientaciones y recursos necesarios para la correcta
consecucidon de los objetivos previstos.” Estableciendo la distribucién de las
asesorias como sigue: educacion infantil, edcuacionprimaria, educacién
secundaria, Formacion profesional, necesidades especificas de apoyo educativo.
Advirtiendo que con caracter complementario, las asesorias de formacién podrian
ser convocads con un perfil espoedifico, en funcién de las necesidades del
sistema educativo y de la formacion del profesorado....

Por tanto, la propia Administracion educativa, a lo largo del desempefio de
la funcion asesora y la consolidacion de ésta, la va modificando para adaptarla a
las necesidades y realidad educativa, pues esta funcién se va conformando de
manera continua a lo largo de su practica, lo que influye, a su vez, en el
conocimiento necesario y elaborado por los asesores para afrontar los problemas
que les plantean los profesores dependiendo del momento educativo que estén
viviendo. En nuestra investigacion el trabajo de los asesores estaban centrados
en el desarrollo de los documentos de planificacion de los centros ante la
publicacion de unas nuevas Leyes educativas como la LOE y la LEA en
Andalucia, habra de iniciarse una modificaciéon y adaptacion de los mismos, por lo
que el conocimiento que muestran estos asesores como util y necesario tiene
total vigencia para facilitar el proceso en los proximo afios.

Esto no hace mas que justificar la idea de Hernandez R. (2001), de que “el
saber del asesor no es estatico, sino que se va construyendo con el estudio , la
practica de la asesoria, la reflexion sobre las propias experiencias y el
intercambio con otros”, y también en este sentido se pone de manifiesto lo
expuesto por Domingo (2001) al afirmar que existe una estrecha relacion entre el
sistema de creencias de los profesores, yo diria que de los asesores también, el
contexto en el que trabaja, marcado en parte por la Administracion educativa, vy
los procesos de cambio que vive, - nuestros asesores se encuentran en procesos
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de reforma educativa - ; estableciéndose una relacién triddica, en palabras de De
Vicente (1998) entre: 1) Los sistemas de creencias, las teorias implicitas de los
profesores, toda su forma de ser y de pensar, sus actitudes y valores; 2) el
contexto en el que su vida tiene lugar, el espacio, el espacio en el que se mueve
como individuo y como profesional, esencialmente el segundo y 3) los intentos de
cambio de las personas de los profesores y en las escuelas en las que trabajan.

En nuestra investigacion queremos contribuir también a contestar a la
pregunta que se formula Nieto (2001) “sde quién procede el conocimiento y
experiencia que se utiliza para identificar y resolver el problema?”, puesto que
para este autor y para nosotros “el problema en el que interviene el asesor con
los profesores determinara en buena medida qué conocimientos y experiencias
son relevantes.”

Las fuentes de los contenidos del conocimiento del asesor pueden ser
diversas y cambiantes, pero quienes han de procesarlos y manejarlos son, en
todo caso, las partes implicadas en el asesoramiento, esto es, los profesores con
sus expectativas, experiencias e intereses y los asesores en el desarrollo de sus
funciones, creandose un proceso de interaccion y relaciones que marca la
comprension e identificacion de los problemas y las soluciones a los mismos
mediante la explicitacion del conocimiento y experiencia de los interlocutores en
cada momento, lo que establecera, a su vez, la base de los diferentes estilos de
asesoramiento. Pues los significados que para los profesores tienen lo que
ocurre en tal interaccidén importa al asesor, para cuya comprension deberan de
utilizar aquellas estrategias y procedimientos que estime convenientes con objeto
de incorporarlos a su percepcion de lo que alli ocurre y facilitar la eficacia del
proceso asesor.

Asi, el tipo ideal de asesor en el modelo de intervencion seria el que
corresponde a la figura del experto procediendo su legitimidad del dominio
especializado de una materia, disciplina o area de actividades. Ese conocimiento,
segun Rodriguez Romero (1996b) es la caracteristica que generalmente define la
labor del asesor, que como experto sabe mas que el profesor o simplemente sabe
algo que el profesor desconoce. Para Nieto (2001), “el conocimiento y la
experiencia del asesor constituyen la fuente principal de racionalidad vy
tecnificacion para este tipo de ayuda que es la intervencion.”

Podemos considerar de acuerdo con lo anterior, que en los perfiles del
asesor se distinguen tres tipos de conocimiento: un conocimiento de tipo técnico,
un conocimiento de tipo psicosocial, y un conocimiento de tipo normativo
instruccional. Por tanto, es importante el conocimiento que se transfiere por parte
del asesor y se pone en marcha para el logro de unos resultados o la
consecucion de unos objetivos o para crear un clima determinado que facilite su
actuacion, pero también el conjunto de normas administrativas que influyen en el
asesor durante su tarea. Pues bien, a estos tres tipos de conocimiento
distribuidos en diferentes metacategorias y categorias se ha tratado de explicitar
durante la presente investigacion teniendo en cuenta la investigacion que sobre el
pensamiento del profesor se conoce y sobre el asesor con autores como
(Hernandez F., 1992, Escudero y Moreno, 1992; Monereo y Solé (1996),
Rodriguez Romero, 1996; Silva, 1995; Johnston, 1997).
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Domingo (2001) sefiala como situaciones de aprendizaje las siguientes,
que, consideramos, pueden adecuarse al aprendizaje del asesor:

A.- Aprendizaje dialdgico: El asesor posee un conocimiento, experiencia y
vision historica de los acontecimientos, un conocimiento que se pone en marcha
mediante el didlogo, la argumentacion, el proponer y criticar, mediante la
confrontacion con otros de ideas (Freire, 1997)

B.- Compartir historias de vida: Con ellas se puede adquirir, comprender y
compartir conocimiento profesional, es decir, al conocimiento puesto en accién o
de la practica y de acceder al mundo interno del profesor. EI compartir
experiencias relacionadas con el asesoramiento con otros colegas ayuda a los
asesores a percibir a los profesores y a su funcion docente como un marco
comun integrado por diferentes matices, perspectivas, personas...

C.- El equipo de asesores como “grupo de aprendizaje”: Estos grupos de
asesores, que en nuestra investigacion los hemos llamado “reuniones generales”,
donde los asesores del area se reunen para compartir experiencias vy
perfeccionarse mediante la confrontacién y el didlogo entre compafieros,
ayudandose unos a otros y creando situaciones de mentorizacion entre colegas.

Estas situaciones contribuyen a la creacién de procesos que generan
conocimiento en el asesor, asi como identidad profesional, compartir creencias y
cultura, ademas de fomentar la reflexion y dialogo critico con los profesores y
entre los mismos asesores. En nuestra investigacion estos dialogos y reflexiones
se han desarrollado en torno a la planificacion de los documentos prescriptivos
para los centros y fundamentalmente el referente a la Programacion Didactica y la
Unidad Didactica, asi como a actividades de formacion en centros, tematicas que
se han revelado como herramientas y territorios de desarrollo profesional del
asesor ademas de los profesores y el centro al que pertenecen. A lo largo del
analisis del trabajo del asesor en torno a estos temas hemos podido ver que se
encuentran aspectos ideoldgicos, inferencias homogeneizadoras, destaca quién
tiene el poder, qué perpetua o contra qué lucha, qué es lo culturalmente basico o
lo que es fundamental o accesorio... En definitiva, estos temas en esta
investigacion se han revelado como un referente central sobre el que articular y
fundamentar los procesos de interaccion profesional puestos en marcha mediante
las dinamicas de asesoramiento.

Tajik (2008) sefala 3 razones fundamentales para apoyar la existencia del
agente externo en las escuelas de los paises desarrollados: A) “el agente externo
proporciona apoyo técnico en las escuelas en relacién con la expansion rapida y
las complejidades de las innovaciones”. B) “proporcionan una presion de arriba-
abajo y apoyo que es importante para incitar una iniciativa de abajo-arriba”. C)
“Crean una cultura colegiar en las escuelas y desarrollan eslabones entre las
escuelas y las comunidades locales. “ Este autor sefiala que los roles de los
agentes externos se han descrito de diferentes formas en la literatura, en
ocasiones este rol es recogido a partir de trabajos adicionales, otras veces de
acciones especificas en los centros, a veces de descripciones de su situacion
politica y estatus en los centros. Sin embargo, este autor sefala que el papel del
agente externo primeramente denota lo que hace realmente para lograr cambios
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en los centros. Lo cual se refleja en la tabla que se expone a continuacion, donde
realiza una lista comprensiva de los diferentes roles y funciones de los agentes
externos en las escuelas y otros contextos de cambio segun los estudios de
diferentes autores, pero entiende que “la variedad de roles presentados puede ser
agrupada en tres amplias categorias de roles: facilitador, amigo critico, experto
técnico. Los estudios ponen de manifiesto que ha habido un movimiento desde
los modos de operar transmisivos a unos métodos mas orientados a la indagacion
en las escuelas donde el agente externo sirve como investigador y facilitador del
cambio. El agente externo seria necesario porque puede examinar las estructuras
de las escuelas, las culturas y las practicas educativas desde fuera, observando
cdmo las normas establecidas, las relaciones y los valores de unas escuelas
afectan a los que estan dentro.

LOS ROLES Y FUCIONES DE LOS AGENTES EXTERNOS EN LOS PAISES
DESARROLLADOS: (Tajik, Mir Afzal, 2008 )

AUTORES ROLES FUNCIONES

CRAIG (2001) MEDIADOR Desarrolla una zona
PUENTE intermediaria donde los
FORMADOR DE GRUPO

profesores, el director y los
miembros de la comunidad se
encuentran para trabajar
productivamente de manera
conjunta en pos de una meta

comun.
HAVELOCK (citado en LOUIS, | CINTA TRANSPORTADORA Transfiere conocimiento y
1981) conocimiento técnico desde los

que lo producen (investigadores,
eruditos) a los usuarios
(profesores, directores)

CONSULTOR Ayuda a los profesores a
identificar y resolver sus

problemas, asistir en el
descubrimiento de recursos,
adaptacion y facilitar el proceso.

Infunde en los profesores una
comprension y unas destrezas
para las practicas educativas.

FORMADOR

Lidera a los profesores hacia el
LIDER cambio a través del poder, la
influencia y la inspiracion.

Toma iniciativas y reorganiza

LR Dl viejas practicas.
Sensibiliza a los profesores
DEFENSOR sobre los posibles escollos en la

innovacion.
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LEITHWOOD et. al. (1979)

CONSTRUCTOR DE
CONOCIMIENTO.
PRACTICO
USUARIO

Asiste a los centros para
desarrollar modelos locales de
cambio y hacer efectivo el uso
del conocimiento basado en la
investigacion.

LIPPIT (1979)

EXPERTO TECNICO

OBSERVADOR OBJETIVO

ORIENTADOR

DESCUBRIDOR DE HECHOS

DESCUBRIDOR DE
ALTERNATIVAS

RESOLUTOR DE PROBLEMAS
JUNTO AL PROFESORADO

ABOGADO DEFENSOR

Proporciona ideas expertas para
afrontar los desafios de
implementar una innovacion.

Refleja las acciones de los
profesores para reflexiones
posteriores.

Da consejos profesionales a los
profesores y recomienda cursos
especificos de acciones.

Recoge datos relevantes y
estimula el pensamiento para
utilizar los datos en una
innovacion.

Identifica alternativas y recursos
para que los profesores los
utilicen en sus practicas.

Trabaja con los profesores como
un co-participante para
enfrentarse a sus tensiones,
desafios y preocupaciones.

Propone orientaciones, persuade
o dirige a los profesores en la
implementacion de una
innovacion.

LOUIS (1981)

ESLABON DE RECURSOS

AYUDANTE DE PROCESOS

APORTADOR DE SOLUCIONES

CATALIZADOR

PROVOCADOR

INVESTIGADOR EN LA ACCION

CONSTRUCTOR DE
CAPACIDAD

Asiste a los centros en el uso de
varios recursos y conocimiento
técnico disponible en y fuera del
centro.

Ayuda a los profesores en la
implementacion de las
innovaciones.

Proporciona ideas expertas y
soluciones a los problemas de
los profesores.

Estimula la motivacion de los
profesores hacia el cambio.

Asiste a los profesores para
identificar, comprender y
enfrentarse, y aprender de las
tensiones implicadas en una
innovacion.

Explora como varias ideas,
técnicas y métodos funcionan en
una innovacion.
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Asiste a los profesores a mejorar
su conocimiento profesional y
repertorios.

REID (1990) ASESOR Asesora a los profesores sobre lo
que hacer y como hacerlo si las
innovaciones han de tener éxito
en los centros.

RICHERT et. al. (2001) AMIGO CRITICO Ayuda a reflexionar sobre
situaciones de manera
sistematica formulando

preguntas.
RUST et. al. (2001) FACILITADOR DEL PROCESO Ayuda a los profesores en la
implementacion del cambio.
SNYDER AND D'EMIDIO- ETNOGRAFO Estudia la cultura de la escuela y
CASTON (2001) las practicas existentes para

explorar las areas de fuerzas y
necesidades, y sugiere
alternativas.

Tabla 8. Los roles y funciones de los agentes externos en los paises desarrollados: (Tajik, Mir
Afzal, 2008)

El asesor debe ir configurando su conocimiento a medida que se ve
involucrado en experiencias de asesoramiento, al igual que su rol, por lo que
ambos se configuran de manera emergente, existiendo lo que Rodriguez Romero
(1996b) llama una “progresiva identidad” del asesor. Pero, al igual que los
profesores, tiene una postura activa en la definicion y construccion de su
conocimiento a través de procesos de interaccion social. Pues la participacion en
los procesos de asesoramiento implica un aprendizaje tanto por parte del
profesor, como por parte del asesor.

Pero hemos de tener en cuenta que la definicion del rol tiene que ver
también con valores, por ello el conocimiento que tenga el asesor de estrategias o
técnicas han de considerarse en el contexto de situaciones problematicas en las
que la decision no se toma solo por motivos técnicos, por lo que Rodriguez
Romero (1996a) afirma que “la Unica salida para integrar de modo coherente la
multiplicidad de funciones para optar por alguno de los roles mencionados es
examinar las creencias que estan dotando de sentido el desarrollo del rol de
asesor”. Tratando en nuestra investigacidon de contribuir a ello mediante el analisis
del conocimiento declarado de los dos asesores estudiados y de las reuniones
generales de asesores.

Rodriguez Romero, (1995), advierte que para ella el profesional que mejor
puede realizar esta funciéon de asesoramiento es un profesor, observemos que es
uno de los requisitos para el acceso a este puesto en la normativa vigente, y lo
justifica porque soélo él comparte la vivencia en el aula y, por tanto, el
conocimiento experiencial que es la base para una comprension compartida de la
educaciéon y no solo con la posibilidad de imaginarlo u observarlo, por lo que
como afirma esta autora, su trayectoria profesional rica en vivencias y reflexiones
han propiciado en el asesor: - La construccion de un cuerpo de conocimiento bien
articulado y contrastado y — La conversién del conocimiento tacito en

108



Primera Parte: Marco Conceptual

conocimiento susceptible de comunicarse proposicionalmente. Y es en estos
parametros en los que se mueve nuestra investigacion al tratar de descubrir ese
conocimiento tacito junto con el analisis de cémo el mismo se manifiesta en la
practica y esta en la base de los componentes competenciales del asesor y
asesora.

El analisis que hace esta autora del conocimiento del profesor nos ha
servido en nuestra investigacion para el establecimiento de categorias de
conocimiento. En su obra “El asesoramiento en educacion” nos menciona
diversas competencias que ha de tener el asesor como: el estar al tanto de las
opciones de trabajo en su area de especializacidén, conocer la politica educativa y
sus mecanismos de implantaciéon, el papel del asesoramiento en el contexto
sociopolitico de la educacién, dominar estrategias de comunicacion y de
procedimientos para la negociacion y la participacion, y la competencia relacional,
ademas tanto si desempefia un papel generalista como especialista ha de tener
dominio de las habilidades interpersonales y relacionales, junto con la
organizacion escolar y del disefio y desarrollo del curriculum, saber trabajar en
equipo, saber articular puntos de vista divergentes y recoger y devolver
informacion a diferentes niveles a la institucién educativa, ademas de poseer
destrezas interpersonales, el conocimiento de las peculiaridades de los procesos
de aprendizaje de adultos y actitudes de induccion.

En esta linea se desarrolla el analisis del conocimiento que hemos hecho
de los dos asesores estudiados, interesados en conocer ese tener y usar el
conocimiento que Elbaz marcaba como “conocimiento practico”, en nuestro caso
del asesor. A su vez, hemos intentado dilucidar cémo algunos de los tipos de
conocimiento de Shulman (1986) y Grossman (1990) se producen en el asesor,
el cual tendria un conocimiento de la materia que estaria configurado por las
informaciones objetivas, los conceptos y la organizacion de los principios y los
conceptos centrales de los temas que trabaja el asesor con el profesorado, que,
en nuestro caso, se refiere al conocimiento de los disefios curriculares, de la
formacion en centros y de la planificacion de los documentos prescriptivos; un
conocimiento pedagdgico general que vendria establecido por los procesos de
trabajo con profesores y adultos, como aprenden y como se comportan e
interaccionan en situaciones formativas; un conocimiento didactico del contenido,
que abarcaria el conocimiento de las estrategias y técnicas de trabajo con los
profesores en procesos de planificacion del curriculum y de formacion en centros;
y un conocimiento del contexto, lo que supone un conocimiento de los profesores,
del centro, de los grupos de trabajo y de las organizaciones de profesionales e
instituciones en las que interviene el asesor.

Conocimiento que constituiria el que hacen alusion Escudero y Moreno
(1992) cuando definen el asesoramiento. “un proceso relacional en el que
participan determinados profesionales dotados de un cierto bagaje de
conocimientos, capacidades y habilidades con los que tratan de contribuir a
configurar contextos de trabajo, en colaboracién con los centros escolares y
profesores, para la utilizacion adecuada del conocimiento disponible en la
resolucién de problemas que tengan que ver con la practica educativa y su
mejora”.
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Todo esto ha contribuido a la configuracion de la redefinicion continua de la
identidad del asesor de formacion a medida que se desarrolla la puesta en
practica de sus funciones en ambitos de cambio, innovacion y reformas, por ello,
el asesoramiento se contempla como tarea emergente en el sistema educativo,
en tanto en cuanto se esta conformando a medida que se abre el camino con la
puesta en practica de sus funciones, cuya diversidad hace que su rol tenga una
complejidad encomiable, pues su modo de puesta en practica puede cambiar en
funcion del contexto, ya que es una tarea contingente, si bien, en esa
contingencia se mezcla el rol gerencial con el rol de apoyo a los centros en su
desarrollo organizativo y del curriculum. Lo que nos lleva a pensar en el asesor
como un especialista o experto y como un facilitador, que tiene en cuenta lo que
los profesores hacen y dicen para, en colaboracion con ellos, encontrar
soluciones a sus problemas, tratando de capacitarles para que por si mismos
resuelvan las situaciones que asi lo requieran en sus centros. Esta ultima
perspectiva de su rol es la que pregonan los estudiosos del campo como idonea,
es decir, el trabajo del asesor con el profesorado como uno mas, estimulando a
éste a expresarse y poner en comun su experiencia.

25. EL ASESOR DE FORMACION EN EL MARCO DE LA
INNOVACION EDUCATIVA'Y MEJORA ESCOLAR.

El asesor de formacion tiene como punto de referencia la mejora e
innovacion educativa, surge en este marco y para este fin desde la Administracion
educativa, por lo que hemos de vincularles. No en vano, la Orden de 9 de junio de
2003 (BOJA 26 de junio de 2003), antes citada, establece como una parte
importante del trabajo del asesor “la atenciéon al desarrollo profesional de
colectivos de innovacion, experimentacion, mejora, grupos de trabajo, o cualquier
otra iniciativa de formacion que pudiera desarrollarse.”

El Il Plan Andaluz de Formacién Permanente del Profesorado, presentado
en esta orden, expone que “debemos, pues propiciar una formaciéon permanente
que permita respuestas mas adecuadas a los diversos contextos educativos. La
diversidad de enfoques, el contraste riguroso de argumentos y la innovacion y
experimentacion al servicio de la calidad de la ensefianza, deben considerarse un
patrimonio colectivo. .. En este sentido hay que entender la metafora tan utilizada
del profesor/a reflexivo e investigador, es decir, en el de incrementar el grado de
reconocimiento y valoracion colectiva de estas cualidades profesionales. “

Los estilos de asesoramiento que se utilicen van a relacionarse con los
planteamientos que sobre la mejora y la innovacién se tiene, los cuales orientaran
a aquel. Fullan (2002 b) afirma que el asesoramiento consiste en “desarrollar la
capacidad, la motivacién y el compromiso necesarios para implicarse en los
procesos de menjora”. Al asesor se le denomina “agente de cambio”, papel que
procede de las teorias de difusién y diseminacion de los sesenta (Rogers, 1995)
quien lo contempla como una persona influyente en la toma de decisiones de
otros para que la innovacion se desarrollara en la direccién estimada por la
agencia de cambio. Por ello, aparece como alguien que trata de convencer de la
bondad de las innovaciones, pero también, siguiendo a Louis (1982), como
mediador que disemina el conocimiento en los centros trabajando con los
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profesores desde una perspectiva de colaboracion, donde son los docentes los
principales responsables del cambio llevandose a cabo un liderazgo compartido.

No olvidemos que los inicios del asesoramiento en educacion se sitlan en
la politica de reformas que las Administraciones educativas pusieron en marcha
en Europa y Estados Unidos a lo largo del siglo XX y especialmente a partir de
mediados de éste. El asesor de formacion surge en Andalucia en un contexto de
Reforma educativa, es decir, en un marco que tiene un origen en lo politico desde
una planificaciéon experta al centro.

En el ambito de la formacién del profesorado, mejora escolar y desarrollo
de las organizaciones escolares y el curriculum durante los afios setenta y
ochenta se instala en el sistema educativo occidental, propiciado por la propia
Administracién educativa, un servicio de apoyo externo a los centros con la
mision de mediar entre éstos y aquella a nivel de intercomunicacion, diseminacion
y de difusion de reformas y proyectos de cambio (Tejada, 1998; Moreno, 1999)

Moreno, en Marcelo y Lépez, (1997), hace una sintesis historica del origen
del asesoramiento unido a la mejora e innovacién escolares:

“El caracter que han adquirido los sistemas de apoyo externo a la escuela en los
ultimos afios tiene su origen en una profunda revolucién en el modo de entender
los procesos de reforma, innovacion y cambio escolar. Durante la etapa
inmediatamente anterior (afios sesenta y comienzos de los setenta), todo el
conocimiento sobre la escuela se producia, debatia, almacenaba y evaluaba
precisamente fuera de la escuela el “establishment de la innovacion” , en palabras
de Fullan (2002, b); las politicas de reforma parecian partir siempre de la premisa
de que “algo funcionaba mal en la escuela; los programas de innovacion, en la
mayor parte de los casos, consistian simplemente en disefiar y diseminar
materiales curriculares “a prueba de profesores”, es decir, con una supuesta
capacidad para tener éxito por si mismos. El fracaso total de este tipo de
iniciativas ha ido desmontando en muchos paises el esquema anterior y ha
estimulado la creacién de estructuras que permitieran que el conocimiento sobre
los procesos de cambio en la escuela pudiera también producirse, debatirse,
almacenarse y evaluarse dentro de la propia escuela. Asi, los profesionales del
apoyo externo cobraban sentido como mediadores entre teoria y practica, entre
investigacion y accion, y, por supuesto, entre las propuestas politicas de reforma
y cambio educativo y las demandas y exigencias de la practica cotidiana en los
centros educativos”.

Con respecto a esto el el Informe del Grupo de Trabajo del parlamento de
Andalucia relativo a la formacion del profesorado de Andalucia del 27 de junio de
2011 afirma que “ La funcion de directores y asesores de los Centros del
Profesoradoes fundamental en el andlisis, el seguimiento y la evaluacién de las
necesidades de formacion, de los itinerarios y de la finalizacion del proyecto”.

Pero hemos de tener en cuenta la afirmacion de Murillo F.J. (2004) , al
hacer un repaso de diferentes estudios de casos de mejora escolar en los que
intervienen agentes externos, de acuerdo con la cual “ ...se puede concluir que,
dependiendo del contexto, los agentes externos de cambio no suponen un factor
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determinante para el éxito de los programas de mejora de la eficacia escolar,
aunque pueden contribuir o dificultarlo”.

Al hablar de mejora e innovacion escolar estamos refiriendonos a variables

que tienen que ver con la buena educacién y los condicionantes que han de darse
para que ésta ocurra tanto a nivel de actuacién con los estudiantes como de
estructura organizativa e institucional. Para colaborar con esta misién se
encuentra el asesor de formacion, el cual apoya al centro y al profesorado a partir
de la demanda de éstos, quienes han determinado cuales son sus necesidades
en base a sus propios criterios y procesos de innovacién y mejora, y desde ahi
tratara, también de favorecer la adopcion, puesta en practica e institucionalizacién
del cambio en aquellos centros con los que trabaja facilitando las adaptaciones
gue sean necesarias.

Fullan (1998) distingue tres fases en el estudio del cambio:

1.- La década de la implantacion (1972-1982) centrada en el
curriculum y la ensefianza.

2.- La década del significado (1982-1992) en la que se da un nuevo
significado al cambio educativo, centrandose en encontrar lo que hay que
cambiar y el modo de hacerlo, estableciendo una interrelacion entre las
situaciones individuales y lo organizativo, convirtiéndose en el centro de las
investigaciones el proceso de alteraciones, redefinicion y filtro que padece
la innovacion cuando se lleva a cabo en la practica.

3.- La década de la capacidad para el cambio (1992...): Centrada en
el qué podrian hacer los individuos para cambiar y cdmo necesitan las
organizaciones que se produzca el cambio.

Por su parte, Hopkins y Reynolds (2001), distinguen las siguientes fases de

la mejora escolar a lo largo de la historia:

Primera fase (75-85): Se centra en el cambio organizativo, la

autoevaluacion escolar y el compromiso de los centros y el profesorado con el
cambio.

Segunda fase (85-95): Confluye y relacionan la teoria de la mejora de la
escuela y el movimiento de la eficacia escolar que se centra en los
resultados del alumnado y el aula para llevar a cabo el cambio en
educacion.

Tercera fase (1995...): Se plantea la mejora en el aprendizaje de los
alumnos y en los procesos de ensefianza del profesorado, asi como la
creacion de la capacidad de cambio de los centros y el apoyo externo para
el mismo.

Fullan (2002a) enumera ocho consideraciones derivadas de lo aprendido en

las ultimas décadas sobre los procesos de cambio:
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El cambio es un viaje, no un proyecto establecido.

Lo importante no se puede imponer por mandato.

El individualismo y la colegialidad deben de tener un poder equitativo.

Los problemas son nuestros amigos.

La vision y la planificacion estratégica son posteriores.

f) Son fundamentales y necesarios para el éxito las conexiones con el entorno.
Ni la centralizacion, ni la descentralizacion funciona.

Son fundamentales y necesarios para el éxito las conexiones con el entorno.

i) Todas las personas son agentes de cambio.

Hemos de sefialar que existen matices diferenciales entre innovacion y
mejora educativa ya que aunque en muchas ocasiones aparecen vinculados, no
siempre los proyectos de innovacion educativa conducen a una mejora en los
centros. Somos conscientes de la polisemia de estos conceptos, y si bien el
objeto de esta investigacion no es establecer una discusion sobre los mismos,
consideramos suficiente el delimitar, siguiendo a Bolivar (1999b), la diferenciacion
de los mismos, para lo cual hemos considerado la reproduccion de la siguiente

tabla elaborada por él:

RELACIONES Y DIFERENCIAS ENTRE REFORMA, CAMBIO
INNOVACION Y MEJORA.

REFORMA

CAMBIO

INNOVACION

MEJORA

Cambios en la estructura
del sistema, o revision y
reestructuracion del
curriculum

Alteracion a
diferentes niveles
(sistema, centro,
aula) de estados o
practicas previas
existentes

Cambios en los
procesos educativos,
mas internos o
cualitativos.

Juicio valorativo al
comparar el cambio o
resultados con
estados previos, en
funcién del logro de
unas metas
educativas

Modificacion a gran escala
del marco de ensenanza,
metas, estructura u
organizacion

Variaciones en
cualquiera de los
elementos o niveles
educativos. Término
general que puede
englobar a todos
ellos.

Cambio a nivel
especifico o puntual
en aspectos del
desarrollo curricular
(creencias,
materiales, practicas
0 acciones)

No todo cambio-
innovacion implica
una mejora. Deben
satisfacer cambios
deseables a nivel de
aula/centro, de
acuerdo con unos
valores.

TODOS ELLOS COMPARTEN

.- Percepcion de “novedad” por las potenciales personas afectadas por el cambio.

.- Alteracién cuantitativa o cualitativa de las situaciones previas existentes (estructura y/o
curriculum, a nivel de sistema, centro o aula)

.- Propuesta intencional o planificada de introducir cambios.

.- Pueden ser justificados/valorados desde diversas perspectivas o instancias: técnico-

politicas, pedagogico-

didacticas, sociales o criticas.

Tabla 9. Relaciones y diferencias entre reforma, cambio innovacién y mejora. Bolivar

(1999b),
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Gonzalez y Escudero (1987) nos hablan de las reformas haciendo
referencia a alteraciones a nivel estructural, mientras que la innovacion seria algo
mas profundo, serian alteraciones a nivel interno, y de calado cualitativo. El
cambio es un término descriptivo determinado por la administracién o la sociedad
y mejora es mas bien valorativa y opcional y temporal (con un inicio y un
desarrollo en el tiempo). EImore (2002) afirma “La idea de mejora significa
incrementos medibles en la calidad de las practicas docentes y de consecucion
de los estudiantes a lo largo del tiempo”. Para este autor la mejora supone “un
compromiso en el aprendizaje de nuevas practicas que funcionan, basadas en
evidencias externas y niveles de éxito, en multiples escuelas y clases, en un area
especifica de contenido académico y en su didactica, dando lugar a una continua
mejora de los niveles de consecucion de los alumnos sobre el tiempo”.

Fullan (1989) al distinguir reforma e innovacion relaciona la primera con
una reorganizacion del sistema escolar o una revision amplia del curriculum,
mientras que en el caso de la segunda hablariamos de cambios mas especificos.
Aunque las reformas y las innovaciones, contextos naturales del asesor de
formacion, no tienen una relacion de causa-efecto, las primeras pueden favorecer
a las segundas creando un contexto adecuado o favorable para propiciarlas, en
cuyo estimulo interviene el asesor. Sin embargo, como afirma Fullan (2002 a) las
personas no pueden ser obligadas a cambiar ni a modificar su manera de pensar,
ni a que aprenda o desarrolle nuevas habilidades y destrezas. Por tanto, no se
puede obligar al profesorado a la implementacion en la practica de una
innovacion educativa, de ahi la importancia del papel del asesor como facilitador y
lider a su vez en estos procesos, compartiendo tal liderazgo con los profesores
del centro que asi lo ostenten.

Tyback y Tobin, (1994), describen esta situacion como sigue: “Los
reformadores creen que sus innovaciones iban a cambiar las escuelas, pero en
efecto, es importante reconocer que son las escuelas las que han cambiado las
reformas. En cada ocasién, los ensefiantes han escogido, de forma selectiva,
poner en practica unos aspectos o modificar otros. “ Por ello, para estos autores,
podriamos considerar los objetivos de las innovaciones como hipotesis de trabajo
y no como o6rdenes o mandatos que hay que conseguir. Pero, entendemos, que
sin perder de vista la afirmacion de Hopkins, (2000) “un poderoso aprendizaje es
contingente de una poderosa ensefianza que, a su vez, suele acontecer en el
contexto de unas condiciones organizativas especificas de una poderosa
escuela”,

Durante afos el conocimiento acumulado sobre los procesos de innovacion
educativa nos ha puesto en guardia ante ciertas actuaciones que la dificultan.
Una de las primeras es que la idea de cambio o de innovacion no implica una
relacion de acusa-efecto con la consecucion de una mejora o modernizacion. Asi
podriamos introducir nuevos contenidos o materiales que por si mismos no
alteren significativamente el proceso de ensefianza y aprendizaje, porque son
subsumidos bajo los modos tradicionales de hacer, afectando soélo a la superficie
del curriculum. Louis, Toole y Hargreaves (1999) sentencian en este sentido: “el
cambio puede ocurrir sin mejora”. Estos autores distinguen entre cambio y
mejora, refiriéndose al primero como el llevar a cabo algo de manera diferente a
como se estaba haciendo y al segundo como avanzar hacia el logro del objetivo
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que se pretende. Hopkins et. al. (2001) define la mejora como “una estrategia
para el cambio educativo que se focaliza en el aprendizaje y niveles de
consecucion de los estudiantes, modificando la practica docente y adaptando la
gestion del centro en modos que apoyen la ensefianza y el proceso de
aprendizaje.”

Gonzalez y Escudero (1987) definen la innovacion como sigue:
“hablaremos de innovacion refiriéndonos a la serie de mecanismos y procesos
mas o menos deliberados y sistematicos por medio de los cuales se intenta
introducir y promocionar ciertos cambios en las practicas educativas vigentes”. La
innovacién educativa puede considerarse como un proceso y como un resultado
tanto a nivel individual como grupal, mas concreto o general y global, dentro o
fuera del aula... (Torres, 2000).

Fullan (1987) y (2002 a) ha sefalado tres factores nucleares necesarios
para hablar de una innovacion/mejora:

1.- Uso de nuevos recursos instructivos o materiales curriculares.

2.- Nuevos enfoques didacticos de los agentes que intervienen en el
cambio, tales como estrategias de ensefianza, cambios organizativos en el medio
escolar o en los papeles de los agentes.

3.- Cambios en las creencias y asunciones de los nuevos programas.

Para que haya una innovacion plena han de darse estos ftres
factores, que para el autor estan integrados, afirmando que los mas importantes
son los que afectan a lo que los profesores hacen (practica) y piensan (creencias
y concepciones). El cambio supone un proceso de aprendizaje de nuevas ideas y
cosas, por lo que ha de conllevar cambios en conductas y creencias. Esto implica
que el desarrollo profesional ha de estar presente en la puesta en practica de una
innovacién con vocacion de éxito. Fullan (2002 a) afirma que cabe entender por
innovacion/mejora, de forma general “una alteracion de la practica existente hacia
una practica nueva o revisada en orden a obtener ciertos resultados deseados en
el aprendizaje de los alumnos”.

En esta linea se expresa el Informe del Grupo de Trabajo del Parlamento
de Andalucia relativo a la formacion del profesorado de Andalucia del 27 de junio
de 2011, al expresar que “la formacion permanente recibida por el profesorado
sera eficaz en la medida en que lleque a las aulas y dé respuesta a las
expectativas profesionales de los docentes...”

Los asesores de formacion de nuestra investigacion trabajan estos ambitos
con el profesorado a través de la produccion y seleccién de materiales y los
cursos e intervenciones en los grupos de profesores, intentando que aprendan
nuevas ideas y cosas en el proceso de desarrollo profesional en el que
intervienen.

Hopkins (2002) habla de 4 condiciones para llevar a cabo la
innovacién educativa:
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1.- Debemos de centrarnos en las estrategias de la ensefianza.
2.- Procurar comunidades profesionales de aprendizaje.
3.- Establecer redes y federaciones de centros innovadores.

4.- Ser conscientes del reto de la innovacion, que resulta mas facil de
hablar de ella que de llevarla a cabo.

Fullan (2002 b) determina ocho factores a tener en cuenta en un
proceso de innovacion y cambio:

1.- Necesidad de infraestructura.

2.- Necesidad de coherencia.

3.- Necesidad de estructuras de apoyo.

4.- Se debe de invertir en la calidad de los materiales.

5.- Identificacién con el éxito a gran escala.

6.- La presion y el apoyo han de estar intimamente relacionados.
7.- Implementar lo planificado para el cambio que se pretende.
8.- Tener en cuenta el sistema.

La innovacion educativa es un proceso que depende de los propios
protagonistas de los centros, es un proceso complejo en el que si no se produce
la implicacién de todos los participantes de la vida del centro sera inviable, pues
las leyes y normas no hacen la innovacién, requiere un convencimiento y voluntad
de los encargados de llevarla a cabo, de forma que se convierta en parte de la
actividad del centro, siendo asumida como una manera normal de hacer y de
trabajar en el mismo. Nos estamos refiriendo a la idea de Bolivar (2000 a) de que
seran las organizaciones, con su capacidad interna de cambio, que estén
capacitadas para aprender las que podran avanzar y desarrollarse en esta
direccion, facilitandose la autonomia de los centros.

Eisner (1998) habla de cinco dimensiones que establecen un
contexto de cambio, de manera que cada una puede ser potencialmente objeto
de innovacion, consideradas como “elementos clave en todo abordaje amplio,
ecoldgico o sistematico de la reforma educativa. “

1.- Intencional, referida a los propésitos de las escuelas.

2.- Estructural, comprendiendo los aspectos organizativos y como ensefian
los profesores.
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3.- Curricular, tiene que ver con la calidad, valor y organizacion de los
contenidos.

4.- Didactica, toma en consideracion la interaccion, los medios, recursos y
actividades.

5.- Evaluativa, relacionada con el proceso de ensefianza-aprendizaje y el
valor de un objeto, proceso o situacion.

Los asesores de formacion intervienen fundamentalmente en el ambito de
la innovacion curricular, tal es el caso de los asesores de nuestra investigacion, el
asesor “A” desde la formacién en centros estableciendo las prioridades, las
cuales se decantan por aspectos curriculares y organizativos en los dialogos con
los profesores y el asesor “B” en las visitas de los diferentes grupos analizando
las planificaciones del curriculum realizadas. Lo que supone hablar tanto de la
intervencion docente en el proceso de ensefianza-aprendizaje, como a nivel de
sus implicaciones en la organizacién del centro.

Esta es la finalidad en definitiva del trabajo del asesor con el
profesorado, pues como afirma Bolivar (2001) “El foco aglutinador de la accion
asesora, dentro de unas relaciones colegiadas en el centro, debe ser el
curriculum ofrecido/vivido por los alumnos. Es muy relevante, por ello, unir el
trabajo en equipo con problemas relevantes del curriculum, que tienen una
repercusion y un tratamiento en el aula”. Por tanto, cualquier esfuerzo de mejora
ha de dirigirse al curriculum y procesos de ensefianza en el aula, que ha de
apoyarse a nivel de centro y por medidas adecuadas de politica educativa y
apoyo de agentes de cambio. Pues el papel y las funciones de los agentes de
apoyo externo han sido dependientes tanto conceptualmente como en su puesta
en practica principalmente del movimiento de “Mejora de la Escuela” de los
ochenta. Rodriguez Romero (2001) utilizando palabras de la profesora Susan
Street afirma que “qué sujetos queremos educar y qué formacion queremos
(necesitamos) para poder hacerlo. Esta es la cuestion primera que ahora ha de
plantearse toda intervencion asesora. “

En nuestra investigacion el asesor “B” trabaja fundamentalmente en
contextos de desarrollo curricular donde, junto con el profesorado, focaliza su
trabajo en los procesos de ensefianza-aprendizaje de los alumnos bajando al
ambito del aula. Pues el asesor, de forma indirecta, con sus actuaciones influye
en el proceso de ensefanza-aprendizaje del alumnado tratando de mejorar la
practica del profesorado tanto a nivel de intervencién docente como de
planificacion del curriculum.

Como vemos en la investigacion todos los problemas y situaciones
planteadas por los profesores y debatidas entre los asesores y éstos van dirigidos
al encuentro de soluciones que se plantean en el aula al profesorado, en definitiva
el asesor trata de contribuir a la consecucién de buenos centros educativos, con
buenos profesionales para que la escuela cumpla con el compromiso social de
que los alumnos se desarrollen a lo maximo de sus capacidades, y para ello,
tratan de capacitar al profesorado a través de diferentes actividades formativas,
las cuales se desarrollan en un contexto de innovacién y mejora escolares,
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facilitando que los contenidos vengan de fuera y de dentro, procurando que los
centros se alimenten de saberes y consideraciones que provengan del exterior
ademas que del interior, de forma que lleguen a los centros otras propuestas, el
conocimiento de otras experiencias y saberes, cumpliendo, el asesor, de esta
manera, con una de sus funciones consistente en difundir entre el profesorado
aquellas experiencias que puedan ser relevantes y utiles.

De acuerdo con esto, Bolivar (1997) Nieto Cano (1993), Escudero y
Moreno (1992) hablan de tres formas de desempefar la tarea el asesor en
procesos de innovacién educativa:

a) Trabajar “con” en vez de intervenir “en”. Refiriéndose a una
actuacion del asesor desde la colaboracion con el profesorado y
los centros.

b) Desarrollar mas que aplicar: De manera que sean los propios

centros y profesores los que desarrollen su curriculum para
resolver sus propios problemas, en vez de ser aplicadores de
planes y programas externos. Mediar y hacer de enlaces entre la
teoria y la practica, entre el conocimiento pedagdgico y el
profesional del profesorado. Esto nos lleva a considerar la
necesidad de la presencia del asesor en las aulas para pasar del
“‘qué” se debe de hacer al “cémo” se hace realmente y avanzar
en la aplicacién de las propuestas de cambio e innovacion
educativa.

c) Mediar y hacer de enlaces entre la teoria y la practica, entre el
conocimiento pedagdgico y el profesional del profesorado

El asesor de formacidn se configura como un recurso de apoyo externo a
los centros escolares destinado a facilitar, estimular y diseminar el uso del
conocimiento educativo en los centros, capacitandolos para la resolucion de
problemas. Hopkins et al. (2001) reconoce que “Las escuelas requieren algun tipo
de apoyo externo para ayudarles a caminar en los procesos de cambio”.
Igualmente Escudero y Moreno (1992) consideran que el asesoramiento trabaja
en pos de contribuir al desarrollo organizativo de manera colegiada y facilitar la
autorrevision de la realidad junto a la busqueda de soluciones oportunas.

El proceso de innovacion escolar va a depender de lo que haga y piense el
profesorado protagonista de la misma, lo cual no puede hacerse por una
prescripcion de la Administracion educativa (Fullan 2002 a). Lo que muestra la
relevancia del conocimiento creado por el profesor en su labor docente frente al
de los expertos. Por tanto, el conocimiento creado en el aula como lugar vy
contexto de trabajo fundamental del profesorado, sera ahi donde se ha de incidir
al hablar de innovacion, y, por tanto, de cualquier intervencion para la mejora
escolar, entendiendo por ella la mejora de la practica del profesor en el aula. De
ahi que hemos de plantear la presencia del asesor en el aula con el profesor para
el desarrollo de su funcidon con miras a incidir en la practica y como forma de
facilitar la adopcién de los planteamientos de innovacién que se producen en los
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procesos de formacion que se llevan a cabo fuera del aula mediante la puesta en
practica en la misma.

Esto se identificaria con la vuelta de las miradas de los investigadores
hacia el aula como célula de las innovaciones educativas, como unidad de
cambio, pasandose de la idea de los ochenta de que el centro ocupaba el lugar
privilegiado a considerar el aula como nucleo del proceso de mejora escolar, esto
es, en el aprendizaje de los alumnos, en el modo de ensefiar de los profesores y
el rendimiento del centro desde la intervencion educativa en el aula,
estableciéndose una relacién dialéctica entre el centro en su conjunto y el aula.

Por ello, estamos de acuerdo con la definicion que de asesoramiento dan
autores como Dustin, (1992) o Coben y Thomas, (1997) cuando dicen que el
asesoramiento es por definicién, un servicio indirecto, es decir, una funcién
educativa cuya relevancia e incidencia en la educacion esta mediatizada, en
principio, por la mejora o desarrollo profesional de miembros de la organizacion vy,
en ultimo término, por la repercusion que éstos, como mediadores, tengan en la
calidad de la educacion y el progreso de los alumnos. Por tanto, el proceso de
asesoramiento que realiza el asesor de formacién tiene el mismo objetivo ultimo
que la mejora e innovacion escolar, esto es, optimizar y hacer mas eficaz el
proceso de ensefianza-aprendizaje en la escuela.

La identificacion de asesoramiento y mejora escolar la encontramos
también en Louis (1985) cuando define los sistemas de apoyo externo, queriendo
significar por sistema el conjunto interactivo de dos 0 mas personas y procesos
con la misiéon comun de proporcionar apoyo a dos o mas centros educativos; y
por apoyo, el proceso de asesoramiento o asistencia a la mejora de la escuela
pudiendo adoptar diversas modalidades (formacion, consulta, informacion,
provision de materiales); y por externo, su localizacion fuera de los centros
educativos.

Siguiendo a Louis, Toole y Hargreaves (1999) los principios que han regido
los procesos de cambio hasta ahora son los siguientes:

A) La escuela como unidad del cambio, en oposicion al cambio venido
desde el exterior, basada en esta idea nos encontramos la Revisién Basada en la
Escuela. Actualmente, se reconoce que es muy importante el estimulo y el apoyo
externo. De manera que confluyan en la puesta en marcha del cambio tanto las
estrategias de arriba-abajo como de abajo-arriba.

B) El cambio ha de ser planificado y sistematico dentro del centro. Existe
ademas de lo planificado, lo fortuito, ocasional, espontaneo, lo incierto, que
también implica la existencia de cambio, lo cual ha de ser investigado aunque no
se pueda gestionar.

C) El cambio requiere principalmente que la institucion tenga capacidad
para ello. Cada vez es mas obvio por las investigaciones sobre el campo que es
necesaria la presion externa y no confiar solo en la capacidad interna de la
organizacioén, por lo que se debe mantener un equilibrio entre el ambito externo e
interno a la organizacion.
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D) El apoyo externo es necesario para el cambio efectivo. Se ha llegado a
pensar que el apoyo externo era improcedente, no obstante, se estima necesaria
la aportacion externa de conocimientos y recursos externos al centro que éste
debe de conocer, asi es importante que los centros reciban modelos de practicas
y modelos de enseflanza que ellos contextualizan en la realidad para favorecer
los cambios.

Ante un proceso de innovacién y cambio hemos de tener en cuenta,
siguiendo a Fullan y Miles (1992), Miles (1993) y Fullan (2002b) las siguientes
consideraciones aprendidas hasta ahora:

1.- La resistencia es una reaccién normal en este proceso.
2.- Procurar la participacién de todos es fundamental.

3.- Aunque algo se cambie en ocasiones todo continda haciéndose de la misma
forma.

4.- El centro es una institucidon educativa conservadora por naturaleza.
5.- En ocasiones se producen cambios de manera prescriptiva.

6.- Se deber de actuar de acuerdo con lo que se ha conseguido, contentar a
todos es imposible.

7.- La idiosincrasia del centro escolar como institucion individual.
8.- Es mejor realizar pequefios cambios.
9.- Necesidad de un proyecto para comenzar.

Ante este panorama podriamos considerar las estrategias de
asesoramiento en un proceso de innovacion que Bolivar (1999b) establece:

1.- Estrategias de cambio institucional: a) estrategias que se dirigen a
personas individuales y el centro como totalidad; b) las estrategias coercitivas,
empirico-racionales y reeducativas y c) las dirigidas a una u otra fase del proceso
de innovacion.

2.- Estrategias para generar capacidades en la organizacion: Se dirigen a
estimular y movilizar la energia interna de una organizacién, se sefnalan: El
Desarrollo Organizativo, la revision Basada en la Escuela, la Autorrevision
Institucional, y la Memoria y el Aprendizaje de la Organizacion.

3.- Propuestas de intercambio y difusién de conocimientos, experiencias y
recursos: Se refiere a técnicas basadas en Procesos de transferencia de
Conocimiento y Contextos para su utilizacion, basadas en el Papel que puede
desempefar un Grupo Intermedio de Agentes de Cambio Externo e Internos
como asesores y facilitadores, y basadas en la Creacion de Redes Formales e
Informales entre Instituciones en una cultura de colaboracion e investigacion.
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4.- Sugerencias para facilitar iniciativas locales: A través de las cuales se
pretende apoyar la innovacibn en el centro mediante el desarrollo de
competencias. Por ejemplo el modelo CBAM que explica el proceso de cambio
vivido por los profesores que estan envueltos en poner en practica innovaciones;
y por otro lado el Liderazgo del equipo directivo y de los profesores.

Pérez (2001) hace una sintesis de las estrategias de asesoramiento en las
diferentes fases de una innovacion:

Inicio: Estrategias de toma de contacto, de comunicacién, informacién y
diagndstico-colaboracion.

Desarrollo: Estrategias de resolucion de problemas, toma de decisiones,
aumento del conocimiento y de participacion.

Institucionalizacién: Estrategias de seguimiento y evaluacion.

La intervencién del asesor en los centros mediante estas estrategias le
convierten en un mecanismo directo para estimular y apoyar las iniciativas de un
centro para el cambio a través de la formacion del profesorado, el desarrollo y
diseminacion de los programas que pudieran servir de ejemplo, y la provision de
asistencia a los profesores y centros que se comprometen con un proyecto de
innovacion y mejora escolar, lo que conllevaria una informacién especifica para el
centro sobre la practica o el objetivo de la asistencia, que tendran claras
implicaciones en los procesos de ensefianza-aprendizaje y en las estructuras y
clima que se necesitan para apoyar una ensefianza y aprendizaje eficaces. El
asesor, por tanto, interviene de forma reactiva, es decir, a partir de demandas del
profesorado y los centros; ademas de proactiva, esto es, por propia iniciativa
tratando de generar demandas. Este Ultimo modo de intervencion implica una
vision del asesor como facilitador de procesos de cambio e innovacion.

Sarason (1993) afirma que la formacién de los profesores deberia tener
dos metas dificiles e incluso conflictivas: preparar a los profesores para las
realidades de la escuela y proporcionarles unas bases conceptuales y
actitudinales para enfrentarse y buscar alterar esas realidades de manera
consistente con lo que pensamos, conocemos y creemos. Y que si bien este caso
se da raras veces, los esfuerzos de los profesores por reformar los centros son
aplaudidos pero se consigue poco para lo que deberia ser, debido a la falta de
destrezas en el liderazgo y la resolucion de problemas. Los centros ahora
requieren una gran cantidad de desarrollo del personal para establecer el
escenario del cambio.

Louis and Loucks-Horsley (1989) diferencia las siguientes funciones que un
asesor desarrrolla en marcos de innovacion educativa:

.- Desarrollo: Los agentes de apoyo externo desarrollan nuevos curricula,

enfoques instructivos, compromisos y estrategias organizativas que los centros
pueden o, en algunos casos, deben utilizar en sus esfuerzos de mejora.
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En esta situacién estableceriamos el trabajo del asesor “B” de nuestra
investigacién principalmente.

.- Demostracién: En ocasiones se pueden ver nuevas practicas vy
programas en accion como resultado del trabajo del agente externo. Lo llevarian
a cabo los dos asesores de nuestra investigacion a través de la provision de
materiales y ejemplificaciones.

.- Informacién y Diseminacién: Se refiere a que el asesor recoge
informacion util para los profesores y la disemina. Esta informacién puede estar
basada en la investigacion, y el asesor la sintetiza o transforma para su uso por
los profesores. También puede ser que la informacion tenga la forma de practicas
o programas que los centros pudieran adoptar o adaptar para su propio uso. En
esta funcion el asesor puede ser activo o pasivo: premeditadamente puede alertar
a los centros de la existencia de la nueva informacion a través de cartas o de otra
forma, o establecer una base de recursos a la que se puede acceder ante la
demanda de los centros o de los profesores. También puede simplemente
proporcionar la informacién, o puede trabajar activamente con el centro en
examinar los problemas y necesidades de la escuela y ayudar a seleccionar una
solucion adecuada. En este caso es en el que podemos encuadrar el trabajo de
los asesores “A” y “B” de nuestra investigacion.

Planificar: El asesor proporciona asistencia para la planificacién de forma
directa a los centros y a los profesores. En esta podemos enmarcar también la
actuacion del asesor “B”, durante el proceso de elaboracion de la Unidad
Didactica.

Investigacion y Analisis: El asesor trabaja igualmente dirigiendo y
analizando mas alla de la causa de la mejora escolar. Ahadiendo la base de
conocimiento sobre el centro y analizando la nueva informacién en funcion de las
necesidades especiales y los tipos de audiencias. El asesor “A” de nuestra
investigacion trabaja en este sentido al analizar las necesidades de formacion del
centro.

Formacion: especialmente formacién en servicio, que es la funcion mas
comun desarrollada por los asesores, asistiendo a los profesores en el
aprendizaje de nueva informacion, estrategias enfoques, y estructuras. Ambos
asesores “A” y “B” intervienen de esta forma.

La participacion de los asesores en los procesos de innovacion y mejora
tiene sentido en tanto en cuanto su intervencién permite que estos procesos no
sean fruto del voluntarismo o quijotismo de unos pocos, sino que permite un
trabajo sistematico y con un respaldo y apoyo, que facilita el logro de los objetivos
e intenciones de los proyectos pensados para ese fin mediante la capacitacion del
profesorado y al centro para reconstruir las propuestas externas e internas en la
direccién del cambio deseado por el centro.
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SEGUNDA PARTE: METODOLOGIA

CAPITULO Ill: METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION.

3.1. EL ENFOQUE BIOGRAFICO-NARRATIVO Y EL ESTUDIO DE
CASOS COMO MARCO DE REFERENCIA METODOLOGICO.

“Cuando hablamos de conocimiento queremos referirnos a ese cuerpo de
convicciones y de significados conscientes o inconscientes, que han surgido de la
experiencia intima, social o tradicional, y que se expresan en las acciones de una
persona. Utilizamos el término “expresion” para referirnos a una cualidad del
conocimiento en lugar de su uso comun de aplicacion o traduccion de
conocimiento. “ (Clandinin y Connelly , 1988 )

La complejidad del estudio de este conocimiento de los profesores ha
originado diferentes aproximaciones para su analisis e investigacion, Kagan
(1990), inclinandose la balanza por una investigacion interpretativa, cualitativa,
naturalista y etnografica (Yinger y Clark, 1988; Marcelo y otros 1991; Tabachnick,
1989; Erickson, 1989)..

Esta complejidad le lleva a  Calderhead (1988) preguntarse que
“enfrentados al conocimiento base complejo dinamico, multifacético, poseido por
los profesores, ¢, de qué forma podemos dividir mejor el fenédmeno para captarlo y
entenderlo?”, ante tal pregunta Yinger, por ejemplo se pregunta por la clase de
organizacion o sistema que permite al profesor obtener facil y rapidamente
grandes porciones de conocimiento.

Leinhardt y Smith (1985) intenta ver coémo el profesor hace uso de
informacion compleja a través de estructuras mas particulares, llamadas “rutinas”,
que forman parte de guiones mas amplios y claramente definidos, para ordenar
sistematicamente la actividad de la clase. Desde otra perspectiva se puede
plantear la importancia del significado y preguntarse por ¢qué podemos decir del
proceso personal de construccion del significado que se desarrolla en el trabajo
del profesor?, en esta direccion encontramos a Elbaz (1983), Clandinin, (1985).
Igualmente, Connelly y Clandinin (1995) se centran en los “habitos” como formas
personales significativas de ordenar la actividad del aula a nivel de acciones
particulares; a nivel de estructuras de actividad mas globales, hablan de “ritmos”,
como habitos adquiridos, formas personales de actuacion, que permiten al
profesor adaptar los ciclos escolares fijos y convencionales y sentirlos como
propios.

En esta segunda linea se enmarca nuestra investigacion, la cual se
desarrolla desde un enfoque interpretativo que rechaza la divisoria entre
pensamiento y accion, donde la divergencia entre la teoria expuesta y teoria en
uso no se considera como un fallo del profesor, sino como dice Calderhead, “un
rasgo necesario del conocimiento del actuante, en tanto en cuanto tal
conocimiento se desarrolla y sale a colacion en un contexto.”
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Desde una perspectiva etnografica encontramos el trabajo de Connelly y
Clandinin (1995) donde su propdsito no es simplemente describir el trabajo del
profesor, sino ofrecer una reconstruccion del significado contenido en las
acciones del profesor y sus exploraciones de ellas expresadas en la forma de una
narrativa de la experiencia de clase...que transmita el significado personal,
situacional de esos hechos. Esta linea encaja con lo que hemos pretendido en
nuestro estudio. Nos situamos en una investigacion de caracter naturalista (Guba
1983; Guba y Lincoln, 1987), que es cualitativa e interpretativa (Erickson, 1989) y
de caracter etnografico, perspectivas que aparecen como alternativa al
planteamiento de investigacién didactica desde una visibn  positivista y
cuantitativa. Pues es la que nos ha facilitado, lo que Goetz y LeCompte (1988)
sefialan como caracteristica del modelo etnografico, “ésta consiste en una
descripcion holista de la interaccion natural de un grupo en un periodo de tiempo,
que representa fielmente las visiones y significados de los participantes” Por
tanto, en nuestra investigacién desde la perspectiva cualitativa hemos descrito
holisticamente la interaccion entre los asesores y el grupo de profesores durante
las sesiones de trabajo, lo que nos ha permitido representar los significados y
visiones de los asesores de formacion.

Guba y Lincoln (1987) consideran que el paradigma naturalista y
racionalista, se diferencian en sus supuestos basicos sobre la naturaleza de la
realidad, la relacion entre el investigador y las personas investigadas, la
naturaleza de los enunciados legales, la relacion de causalidad y la relacion de
los valores.

Smith (1994) identifica diez formas de investigacion cualitativa: diarios,
memorias, perfiles, esbozos, retratos, representaciones graficas, biografias,
autobiografias y prosopografia (biografia de grupo).

Gallego (1993), distingue entre diferentes métodos para el estudio del
conocimiento del profesor:
.- Los utilizados para su representacion en mapas conceptuales, arboles
semanticos ordenados...

.- Los que tienen por objeto el estudio de la génesis y evolucion del conocimiento
a través de la unidad narrativa o la autobiografia.

.- Aquellos que se centran en el estudio de la transferencia de conocimiento a
través de una combinacion de video y “peer coaching”.

Nos situamos en el primero y segundo de los grupos, ya que intentamos,
tomando como referencia las experiencias vitales en el desarrollo de su trabajo
del asesor de formacion que trabaja en contextos formales de formacion del
profesorado, y mediante un enfoque biografico-narrativo, acceder al conocimiento
que estos declaran y utilizan en sus practicas profesionales, representandolo en
mapas conceptuales.

Entendemos que el paradigma naturalista o cualitativo nos permite acceder

a los significados (Geertz, 1994) que aparecen en las narrativas de los asesores
de formacioén, haciendo posible la comprensién, descripcion e interpretacion de su
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conocimiento. Connelly y Clandinin (1990) reconocen esto al afirmar que el
enfoque narrativo estd inmerso en la perspectiva cualitativa, por cuanto que
acceder al conocimiento y descripcion comprensiva de la practica es
esencialmente un procedimiento narrativo. Nuestra pretension de profundizar en
el tipo que conocimiento que poseen los asesores de formacion, hemos elegido la
metodologia cualitativa en la que se le da gran importancia a las interpretaciones
personales sobre el entorno social y fisico que les rodea permitiendo hacer
consciente a los asesores de sus propias interpretaciones del desarrollo de su
funcion.

Igualmente aceptamos la existencia de una interrelacion entre nosotros
como investigadores y las personas que participan en el trabajo y en que éste se
lleve a cabo en el lugar en el que se esta produciendo la accién, elementos éstos
que caracterizan a la investigacion cualitativa.

Del mismo modo, como afirma Goetz y Lecompte (1988), pensamos que
nuestra investigacion debe de acercarse a los extremos generativo, inductivo,
constructivo y subjetivo. Es decir, es generativa por cuanto se centra en el
descubrimiento de constructos y proposiciones a partir de una o mas bases de
datos o fuentes de evidencia. Pero, también es inductiva porque no se inicia con
un sistema tedrico establecido, sino que a partir del analisis de fenédmenos
semejantes y diferentes de la realidad se va construyendo una teoria explicativa.
Al igual que no existe una teoria prefijada, tampoco lo son las unidades de
analisis de los datos, sino que éstas son construidas en el transcurso de la
investigacion a partir de la observacion y la descripcion.

Podemos afirmar, por tanto, que nos situamos en un enfoque cualitativo
de caracter biografico-narrativo como marco metodologico de nuestra
investigacion. Al cual hemos accedido a través de uno de los métodos de
investigacion que forman parte del enfoque de investigacion cualitativo como es el
estudio de caso, al que consideramos el mas adecuado para llegar a comprender
el conocimiento declarado y en la accién de los dos asesores de formacion de
profesores.

La metodologia de los estudios de casos deriva de diferentes tradiciones
cualitativas de investigacion. Jacob (1987) sefiala entre éstas a la psicologia
ecologica, la etnografia y sociologia de la comunicacidon e interaccionismo
simbdlico.

Walker (1983) lo define como “el examen de un ejemplo en accién. El
estudio de unos incidentes y hechos especificos y la recogida selectiva de
informacion de caracter biografico, de personalidad, intenciones y valores”. Por
otra parte, Stake (1985) lo define como “el estudio de un caso sencillo o de un
determinado sistema, observa de un modo naturalista e interpreta las
interrelaciones de orden superior en el interior de los datos observados. Los datos
son generalizables en lo que la informacion dada permite a los lectores decidir si
el caso es similar al suyo. El estudio de casos puede y debe ser riguroso.
Mientras que el disefio experimental edifica su validez en el interior de su propia
metodologia, el estudio de casos descansa sobre la responsabilidad del
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investigador. Si bien otros estilos de investigacion buscan elicitar relaciones
generales, el estudio de casos explora el contexto de las instancias individuales.”

Segun Guba y Lincoln (1981) se trata de “un examen intensivo o completo
de una faceta, una cuestion o quiza los acontecimientos que ocurren en un marco
geografico a lo largo del tiempo”. Y para su adecuada utilizacion establecen como
requerimientos, que consideramos cumplidos en nuestros estudios de caso, los
siguientes:

.- Ha de ser un examen sistematico, detallado, intensivo, en profundidad e
interactivo de algo para comprenderlo. En nuestro caso tratamos de llegar a
comprender como es el desarrollo de la labor del asesor y cual es su
conocimiento declarado y en la accion.

.- Sera un ejemplo y constituira una unidad de estudio individual. En nuestro caso
se trata de estudiar dos asesores de formacion del profesorado de dos centros de
profesores diferentes que son especialistas en Lengua Inglesa.

Y Ying (1987) afirma que para que el estudio de caso sea adecuado ha de
responder a las preguntas de cdmo y por qué. En este sentido, como hemos
mencionado antes, los estudios de caso que ofrecemos intentan dar respuesta a
coémo es la practica del asesoramiento y como es el conocimiento de estos
asesores con respecto a ella.

Con respecto a su objetividad, Martinez Bonafé (1989) citando a Skilbeck
(1983) nos dice que: “Tomado en una direccion, nos conduce hacia el
perfeccionamiento de la observacion; en otra, es éste un factor clave en la
revitalizacién y democratizacién de la practica y el conocimiento educativo”.

Martinez Bonafé (1988) enumera las dimensiones de la utilizacion del
estudio de casos:

A) Los estudios se centran en los niveles “micro” del sistema (las escuelas o
aulas, y las especificas interacciones que se producen en su interior entre los
diferentes agentes del proceso educativo).

B) Desde una consideracion humanista de la educacion, pero también desde
enfoques sociocriticos y transformadores, se reconoce la complejidad,
diversidad y multiplicidad del fendmeno educativo como objeto de estudio v,
consecuentemente, se focaliza el estudio en aspectos practicos vy
situacionales, y en los codigos de comunicacion y acciones estratégicas de los
participantes, segun los diferentes contextos.

C) Los estudios se centran en la comprension de significados en el contexto de la
actividad educativa, a través de criterios metodologicos que explican las
teorias, valores y subjetividad de los participantes, y establecen una nueva
relacion de inplicacion e intercambio entre el investigador y los sujetos y
situaciones sobre las que se investiga.
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Junto a ello, este autor enumera una serie de ventajas que nos han
inducido a elegir este método de investigacion, ademas de las razones
expuestas anteriormente:

.- Es un método apropiado en investigaciones de un solo investigador.

.- Es un método que no cierra en si mismo la posibilidad de posteriores
profundizaciones.

.- Es un método relativamente sencillo con las tareas y estrategias de
ensefianza, a la vez que permite una rapida interpretacion de las
situaciones y posibilita su revision desde parametros fundamentados en las
experiencias practicas.

.- El estudio es util a los profesores que colaboran en la investigacion,
ademas de serlo para el propio investigador.

.- Es un método con gran actualidad, utilizado en el ambito internacional
para la formacion de profesorado y la investigacion educativa (Fernandez
Cruz, 2010; Gijon, 2010b).

Con esta idea se expresan Marcelo vy Parrilla (1991) que “el estudio de
casos es una herramienta imprescindible para las personas que pretenden
describir y comprender en profundidad contextos de ensefianza y aprendizaje.”

En nuestra investigacion la utilizacion del estudio de casos nos ha
permitido penetrar en las experiencias de los asesores de formacion y
comprenderlas de manera profunda junto con los elementos que las sustentan.

Stake (1994) distingue tres tipos de estudio de casos, aunque es comun
encontrar varias de estas categorias:

.- Estudio de casos intrinseco, que es el destinado a mejorar la comprension de
un caso concreto que por si mismo es de interés.

.- Estudio de casos instrumental, que es el dirigido a mejorar el conocimiento
sobre un tema o la mejora de la teoria, por lo que responde a unos intereses
externos que hacen que el caso pase a segundo plano.

.- Estudio de caso colectivo, el cual se trate de un estudio instrumental extendido
a varios casos.

Ying (1987) distingue entre estudios de caso descriptivos, exploratorios,
evaluativos y explicativos. Von Wright (1987) establece una diferencia entre los
estudios de casos que tratan de identificar las relaciones causa-efecto, y los que
tratan de comprender la experiencia humana. Por el contrario, si el criterio es la
unidad de analisis, Bogdan y Biklen (1982) nos hablan de estudios de caso unico
y los estudios de casos multiples llamados también estudio multi-caso (Marcelo y
otros, 1991) al reunir mas de un caso en el mismo estudio. En este sentido,
nuestro estudio de casos corresponde a un estudio de casos multiples, destinado
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a explorar y describir el conocimiento de los asesores de formacion de profesores
con la finalidad de favorecer una mejor comprension en relacion a las
experiencias educativas que transcurren en este tipo de contextos.

La utilizacion de este tipo de investigacion implica cumplir una serie de
requisitos que han sido sefalados por Erickson, 1989, y que nosotros hemos
intentado tener en cuenta a lo largo de todo este trabajo:

1.- Participacion intensiva en el contexto de campo.

2.- Registro cuidadoso de lo que sucede en el contexto mediante la redaccion de
notas de campo.

3.- Posterior reflexién analitica sobre el registro documental obtenido en el campo
y elaboracién de un informe mediante una descripciéon detallada, utilizando
fragmentos narrativos y citas textuales extraidas de las entrevistas vy
descripciones mas generales en forma de matrices.

Goetz y Lecompte, (1988) exponen los componentes del informe de una
investigacion etnografica o cuasietnografica para que se considere completo y
que nosotros hemos intentado seguir:

.- El foco y fin del estudio, y las cuestiones que aborda.

.- El modelo o disefio de investigacion utilizado y las razones de su eleccién.
.- Los participantes o sujetos de estudio y el escenario y contexto investigado.
.- La experiencia del investigador y de sus roles en el estudio.

.- Las estrategias empleadas para el analisis de los datos.

.- Los descubrimientos del estudio: interpretacién y aplicacion.

Mientras que el estudio de casos nos ayuda a profundizar en la
comprension de lo que los asesores hacen y dicen cuando desarrollan su labor
con los profesores, el enfoque biografico-narrativo nos aproxima a su propia
historia personal y profesional ayudandonos a profundizar en la subjetividad de
cada uno enmarcada en un espacio y en un tiempo.

El enfoque narrativo se centra en el relato o narracién, como género
especifico del discurso, privilegiando el yo dialoégico, que se refiere a la naturaleza
relacional y comunitaria de la persona, donde la subjetividad es una construccion
social, interactiva y socialmente conformada en el discurso. Clandinin y Connelly
(1990) definen la narrativa como “dar significado a las experiencias personales
mediante un proceso de reflexién en que contar historias es un elemento clave y
donde se emplean metaforas y conocimiento personal”’. Lo que supone que sea
una particular reconstrucciéon de la experiencia, mediante un conjunto de relatos
que describen, de modo ideal o real, incidentes y episodios vividos y recordados
bajo biografias, autobiografias, historias, o estudios de casos, como ocurre en
nuestra investigacion.

Los acontecimientos singulares y episodios diversos adquieren, segun

Ricoeur (1987), su sentido propio a través de la funcion mediadora que tiene la
trama, por la que adquieren la categoria de historia de vida o narracioén, donde la
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secuencialidad en torno a ella, a un determinado personaje y una situacién
espacial y temporal, constituyen elementos necesarios en un relato. Por tanto, la
investigacion nos permite conocer desde dentro (emic), lo que los asesores
estudiados piensan, sienten o hacen que es el significado subjetivo que otorgan a
su trabajo.

Siguiendo a Polkinghorne (1995), el cual, como se ha dicho en otro punto
anterior, distingue entre investigacion narrativa “paradigmatic’ que se basa en la
produccion de categorias y “narrative” basada en la elaboracién de una narracion
consistente y argumentada en la que se unen los elementos y relatos en
secuencias logicas y temporales, nuestra investigacién corresponde a lo que éste
denomina analisis de narrativas, pues se basa en el establecimiento de una serie
de categorias y en su posterior agrupacion en base a una serie de atributos
comunes, a partir de las narrativas obtenidas de las entrevistas, observaciones y
grabaciones realizadas. El planteamiento hermenéutico hace posible el analisis
en profundidad de la informacion recopilada a fin de acceder a los significados
profundos, y el enfoque escénico permitira situarnos en los contextos en que se
han producido las narraciones, facilitando su reconstruccion.

Las investigaciones sobre conocimiento del profesor como afirma (Bolivar
1997) han ido poniendo de manifiesto que éste se presenta organizado en
narrativas. Asi los profesores con experiencia (para nosotros los asesores) nos
cuentan una experiencia de ensefianza (de asesoramiento) mediante un relato
que presenta un conjunto estructurado de conocimiento (practico, personal o
tacito). Por eso este enfoque nos sirve de vehiculo para entender la ensefianza y
en nuestro caso el proceso asesor (“narrativa-en accion”, dicen Connelly y
Clandinin (1995)), que sucede siempre en un tiempo y un contexto especifico,
expresable sélo por una biografia o historia en una situacion particular. A su vez,
continlia este autor, mediante esta narrativizacion de la experiencia el profesor
(asesor) realiza la integracién de la teoria con la practica de la ensefanza (del
asesoramiento).

Por ultimo hemos de tener en cuenta algunas consideraciones importantes
relacionadas con el analisis narrativo y los estudios de casos:

Walker (1983) y Stake (1998) advierten, respectivamente, sobre el peligro
de que el estudio de casos se convierta en una intervencién incontrolada o una
invasion de la vida privada y en el pensar y hacer, en nuestro estudio, de los
asesores de formacion. Para evitarlo en el inicio de esta investigacion pusimos
en marcha un proceso de negociacion con la idea de conseguir la maxima
participacién consciente, sincera y voluntaria por parte de ellos, a la vez que se
nos pidié y garantizo la absoluta confidencialidad de sus identidades personales y
de la informacion recogida, de ahi que hablemos de asesor “A” y “B”, ademas de
no mencionar el CEP al que pertenecen y cuya descripcion la obtuvimos también
de los documentos del CEP. Esto no implica la neutralidad del relato elaborado, ni
el andlisis narrativo a realizar, pues tanto el investigador como los asesores
dejan oir sus voces. La mezcla de ambas voces nos lleva a una historia hecha
por la colaboracion de ambos (Connelly y Clandinin, 1990), lo que ayuda a evitar
lo que Wood (1987) denomina la subjetividad, y permitiendo en cambio que las
narraciones se conviertan en una posibilidad de valoracion y reflexion sobre la
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realidad, profundizando en la busqueda de las verdaderas intenciones,
significados o contradicciones que pudieran estar presentes en ellos, en la
busqueda de esa credibilidad (Guba, 1983; Polkinghorne, 1995).

En esta direccién, teniendo en cuenta las cuatro formas de triangulacion
recogidas por Denzin (1978), hemos utilizado varios instrumentos de
investigacién, lo que ha permitido la triangulacidon metodoldgica, consistente en la
utilizacion de diferentes métodos para estudiar un Unico objeto de estudio (Cohen
y Manion, 1990), en nuestro caso el conocimiento de los asesores de formacion.
Hemos seguido las recomendaciones de Goodson (1996) que aconsejan la
combinacion de diferentes narraciones del mismo sujeto en distintos espacios y
tiempos, asi como la complementariedad de medios. Esto, junto a la estrecha
colaboracién entre investigadores e investigados en la investigacion narrativa
gracias a los métodos interactivos como las entrevistas, las grabaciones de las
sesiones de trabajo con los profesores y las notas de campo contrastadas, nos
permiten ofrecer una auténtica reconstruccion cultural (Goetz y Lecompte, 1988)
y, por tanto, una narracién precisa y fiable que se ajuste a la realidad observada
(Erickson, 1989; Geertz, 1989). La cual estimamos que se ha conseguido porque
como expone Parrilla (1990) “Cuando se realiza una entrevista, se observa o
redactan notas de campo, la tarea del investigador no se limita a “registrar” los
datos; hay tras estas actividades una reflexion que sirve para orientar la
busqueda de los datos siguientes”.

Teniendo en cuenta lo que expone Escudero (1990b) en cuanto a que la
investigacion no podra pasar por alto la funcion del conocimiento elaborado en la
comprension y en la transformacion al tiempo de la misma realidad que es
investigada, las notas de campo se han ido comprobando con el asesor, lo que
supone que han sido debatidas y consensuadas en cuanto a los significados e
interpretaciones, lo que contribuye a realizar un proceso de indagacion en el que
se han implicado el investigador y el investigado como los sujetos implicados en
la misma situacion convertida en objeto de analisis y cambio.

Por tanto, nuestra investigacibn no solo se ha dirigido a explicar y
comprender la realidad del asesor de formacion, sino que es un proceso mas
comprensivo y comprometido en el que conocimiento y accién se imbrican
mutuamente en un proyecto de cambio, transformacién y emancipacion,
evitandose asi la separacion entre el objeto de la investigacion (el asesor, su
conocimiento) y el sujeto (el investigador) (Carr, 1983), logrando postular una
relacion dialéctica entre teoria y accion, entre investigacion, construccion de
conocimiento y accion transformadora de la realidad. (Escudero, 1990 a).

3.2. LOS CONTEXTOS DE INVESTIGACION Y LOS
PARTICIPANTES.

La investigacion se ha desarrollado en las situaciones formativas donde los
asesores desarrollaban su trabajo, nos referimos a los grupos de trabajo de
profesores, los cuales se reunian en un centro de la localidad, pues no habia
espacio suficiente en los CEP. Los grupos siempre contaban con mas de 7u 8
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profesores, aunque generalmente faltaba alguno, la mayoria de los grupos
visitados por los asesores estaban constituidos por maestros o maestros vy
profesores de educacién secundaria, los cuales en unas ocasiones eran soélo de
la especialidad de inglés o por el contrario se mezclaban especialistas de
diferentes materias, y de entre los cuales siempre habia algun conocido del
asesor, lo que contribuia a mantener un buen clima durante las reuniones.

El asesor “A” trabaja en un CEP de una localidad de unoa 25.000
habitantes, que atiende a unos 100 centros y un total de 60 grupos de trabajo a
los cuales visitan un minimo de tres veces al afo. Este asesor tiene bajo su
responsabilidad a un total de 8 grupos de trabajo de diferentes tematicas y
materias.

El asesor “B” trabaja en un CEP de una localidad de alrededor de 250.000
habitantes, que atiende a unos 350 centros y unos 200 grupos de trabajo, que
son visitados un minimo de tres veces al afio. Este asesor atiende a 15 grupos
de diferentes materias y temas de trabajo, por lo que no todos son de inglés.

Los grupos de trabajo atendidos por el asesor “A” con nuestra presencia,
durante la investigacion, han sido tres diferentes y para trabajar sobre la
Formacion en Centros, en cuyo caso es el profesorado de un mismo centro
generalmente. Los centros son tanto publicos como privados. En estos grupos, el
numero de profesores oscila entre 15 y 25 en cuanto a su asistencia y son
especialistas en diferentes materias.

En cambio, en el caso del asesor “B” encontramos una media de
asistencia entre ocho y diez profesores en los seis grupos diferentes que durante
nuestra estancia visita el asesor. Estas reuniones se celebran con profesorado de
centros publicos especialista en inglés. El asesor trabaja sobre la planificacion de
los documentos prescriptivos como la Unidad Didactica y la Programacion
Didactica, estando, entonces, los grupos formados por profesores de diferentes
centros generalmente. Los grupos que se atienden estan constituidos
fundamentalmente por profesorado de Educaciéon Primaria, aunque en algunos
los hay también de Educacion Secundaria.

La descripcion de cada uno de los asesores se incluye en el apartado
referido a la “Descripcion General del Asesor”.

Junto a estos asesores, en nuestra investigacion hemos utilizado, con la
autorizacion de los presentes, la grabacion de 6 sesiones de reuniones generales
de asesores de inglés con objeto de comprobar si el conocimiento declarado del
asesor “A” y el “B” guardaba relacién con el de ellos. Este grupo debatia sobre su
experiencia y la busqueda de soluciones a sus problemas.

Estas sesiones tenian una vocacion formativa estando coordinadas por
uno de los asesores presentes, su duracion fue entre las dos y tres horas entre
didlogos y trabajo de elaboracién de documentos y materiales para luego
presentar como ejemplo a los profesores.
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La seleccion de estos dos asesores se hace siguiendo los siguientes
criterios, teniendo en cuenta lo que Goetz y LeCompte (1988), afirman al respecto
“la seleccidn requiere que el investigador determine los perfiles relevantes de la
poblacién o del fenémeno; para ello, utilizara criterios tedricos o conceptuales, se
basara en las caracteristicas empiricas del fendbmeno o la poblacién o se seguira
por su curiosidad personal u otras consideraciones”:

.- Asesores con una experiencia profesional de trabajo con profesores anterior a
la asesoria. Lo que podia permitirnos ver hasta qué punto este conocimiento le
era (til o formaba parte de su bagaje para enfrentarse a los problemas de los
profesores.

.- Asesores especialistas de inglés, pues, aunque se me facilitaba el acceso, al
mismo tiempo estaba interesado en ver cdmo un asesor especialista en esta
materia, qué conocimiento generaba al trabajar aspectos diferentes de la
ensefianza del inglés o durante la planificacion de la misma.

.- Asesores que llevaran algunos afios desempefiando esta funcion.

.- Asesores que trabajaran en distintas tareas con los profesores con objeto de
ver las diferencias del conocimiento declarado y en la accién cuando trabajan
tareas distintas.

.- Asesores de CEP de diferente extension y radio de influencia.

.- Profesionales expertos en cuanto al nimero de afios dedicados tanto como
maestros y asesores.

.- Facilidad de acceso al campo.
.- Disponibilidad plena para facilitar la investigacion.
.- Asesores especialistas en lengua extranjera: inglés.

Puede ser que el niumero de participantes no sea muy elevado, pero es
una de las recomendaciones de las investigaciones cualitativas, por la implicacion
que se pretende dar a este tipo de estudios, tanto por parte del investigador,
como del investigado, asi como por el proceso de recogida y analisis de los datos.

El tiempo que hemos dedicado al estudio de campo ha sido un curso
académico, que ha transcurrido entre las observaciones, grabaciones vy
entrevistas, asi como comprobaciones de las notas de campo contrastandolas
con los investigados, con esta temporalidad hemos querido “reducir los efectos de
las variaciones temporales en los hallazgos e interpretaciones” Goetz y LeCompte
(1988). Esto, nos ha permitido, también recoger al inicio del trabajo de campo
datos contenidos en las fuentes documentales del CEP, como el propio Plan,
donde se describe su contexto de trabajo, por ejemplo.

El acceso al campo ha sido relativamente facil ya que se partia de la
ventaja de que el investigador ha formado parte de la poblacion a investigar, por
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lo que me dio la oportunidad de conocerles con cierta profundidad y al mismo
tiempo no tener ningun problema al plantearles la posibilidad de esta
investigacion, ante la cual se ofrecieron y se interesaron vivamente desde el
principio, pues entendian que para ellos podia ser interesante también. No
obstante, los criterios los tenia formulados a priori y por la relacion que tenia con
ellos pude comprobar que se ajustaban a los mismos. Por ello podemos decir:

a) Son participantes voluntarios, lo que tiene su influencia en la credibilidad de
las inferencias extraidas de la investigacion.

b) Estamos ante un proceso de seleccidon basado en criterios, puesto que hemos
determinado por adelantado un conjunto de atributos que debian de poseer
los asesores a investigar.

c) Podemos hablar de una seleccion exhaustiva, la cual nos ha permitido
seleccionar exhaustivamente a los participantes, acontecimientos y escenarios
relevantes.

d) En estos casos son asesores especialistas en el area de inglés tipicos
teniendo en cuenta el grupo de asesores especialistas en esta materia, en
cuanto tienen un bagaje profesional importante.

3.3. INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE INFORMACION.

Los instrumentos utilizados son los propios de la investigacion cualitativa,
han sido seleccionados con la vision de que los datos se conviertan en una
informacion verificable extraida del entorno. En el caso de la investigacion del
conocimiento del profesor, los instrumentos utilizados han dependido del aspecto
concreto que se deseaba investigar. Por ejemplo, los trabajos que tienen por
objeto determinar la génesis y evolucion de este conocimiento han encontrado en
la autobiografia (Butt, Raymond y Yamagishi, 1988) y en la unidad narrativa
(Clandinin y Connelly, 1988) los principales instrumentos de recogida de la
informacion.

Los investigadores que han querido determinar el tipo de conocimiento que
poseen los profesores, se ha empleado la observacion, las grabaciones de las
lecciones y las entrevistas como instrumentos basicos para la recogida de datos.
(Grant, 1987; Grossman y Gudmundstottir, 1987; Grossman y Richert, 1988;
Marks, 1990; Marly y Osborne, 1990).

Sin embargo, ha ganado enteros el dialogo verbal como método de
indagacioén, el cual se concreta mediante: la estimulacion del recuerdo, las
entrevistas estructuradas y no estructuradas... Siendo de gran importancia las
entrevistas en este tipo de investigaciones. (Woods, 1987, Guba y Lincoln, 1987;
Cohen y Manion, 1990). Pues como sefala Marly y Osborne (1990), las
entrevistas etnograficas son la fuente de informacion de las teorias de la accién
de los profesores, por ello, las entrevistas mantenidas con los asesores de
formacion se han convertido en la base para recabar la informacién sobre los
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tipos de conocimiento que tienen los asesores de formacion estudiados con
respecto al desarrollo de su tarea. Ayudandome de los mapas de conocimiento
para la organizacioén de la informacion y conseguir una mejor comprension, asi
como representacion de la misma.

Las estrategias de recogida de datos mas empleadas en la investigacion
cualitativa y etnografica son la observacion, las entrevistas, los instrumentos
disefados por el investigador y los analisis de contenido de los artefactos
humanos.

En nuestra investigacién, teniendo en cuenta lo anterior, hemos utilizado,
siguiendo a Denzin (1970) la llamada “triangulacion metodolégica” consistente en
la utilizacion de diferentes métodos sobre el mismo objeto de estudio (Cohen y
Manion, 1990), estos métodos han sido: la entrevista no estructurada, la
observacién no participante, grabaciones en audio y mapas conceptuales.

La utilizacion de técnicas de recogida de datos, se debe a la necesidad de
comprobar la exactitud de los datos recogidos por cada uno de los instrumentos
empleados, asi como la complejidad del conocimiento de los asesores y de su
trabajo, lo cual hace necesario el empleo de varios instrumentos de investigacion
que nos permitan captar dicho conocimiento y realidad y cumplir, asi, el criterio de
credibilidad (Guba, 1983) que debe cumplir toda investigacion cualitativa. .

3.3.1. CARACTERIZACION DE LAS ENTREVISTAS REALIZADAS.

En este estudio hemos realizado dos entrevistas, una al inicio de la
investigacién con objeto de extraer el conocimiento declarado y aspectos sobre
su carrera profesional, y otra al final en la que intentdbamos contrastar alguna de
las informaciones extraidas del analisis de la informacion recogida y al mismo
tiempo recoger mas informacion sobre el conocimiento declarado. Estas
entrevistas, siguiendo a Goetz y LeCompte (1988) se calificarian, por un lado, de
entrevistas a informantes clave, puesto que se realizan a dos asesores que estan
en posesion de conocimientos, status o destrezas comunicativas especiales y
estaban dispuestos a colaborar conmigo como investigador, ademas de ser
conocedores de los “ideales culturales” del grupo de asesores.

Por otro lado, en términos de Denzin (1978) nos encontramos ante
entrevistas no estandarizadas, que han sido utilizadas como una guia en la que
se anticipan las cuestiones generales y la informacion especifica que el
investigador quiere reunir. Hablamos de entrevistas con un enfoque informal,
donde ni el orden, ni el contexto estan prefijados.

Cohen y Manion (1990) hablan de dos tipos de entrevistas: estructuradas,
no estructuradas, no directivas y dirigidas. Las nuestras pueden clasificarse de no
estructuradas y no directivas. En algunos momentos de la entrevista, sobre todo
en la segunda podemos hablar de una entrevista de contrastacién, con preguntas
mas cerradas, aunque en general las preguntas de nuestras entrevistas han sido
abiertas. Pero siguiendo a McKerman, (1999) podemos considerar las dos
entrevistas realizadas en la investigacion como semiestructuradas al permitirse
diferentes cuestiones a medida que discurre la conversacion con el entrevistado.
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Huber (1992) nos distingue las entrevistas en funcién del grado en que se
acerca a la perspectiva de los sujetos y diferencia entre las entrevistas narrativas,
que se centran en la perspectiva de los sujetos; entrevistas enfocadas, que serian
pensar en voz alta; y las entrevistas centradas en problemas, que serian de
estimulacion del recuerdo. En este caso las nuestras se corresponderian con el
primer tipo.

Ademas podemos hablar de dos entrevistas en profundidad en nuestro
caso, pues hemos tratado a través de ellas, de extraer informacion concreta,
sistematica y en profundidad sobre conocimiento declarado de los asesores de
formacion especialistas en inglés

Las primeras preguntas de las entrevistas pueden considerarse parte de
una entrevista biografica, donde los asesores realizan una narracién de las vidas
profesionales que utilizamos posteriormente para formular algunas preguntas o
establecer inferencias sobre lo que piensa de lo que hace. Tales narraciones de
las carreras profesionales, han resultado utiles para hacer algunas de las
inferencias y explicar algunas de las reacciones en el desarrollo de su funcion.
Como afirma Huber, (1992),la entrevista constituye, a menudo, el unico modo y el
mas utilizado para acceder a los puntos de vista o concepciones de los
profesores (en nuestro caso de los asesores) con respecto a determinados
aspectos de su practica escolar, (en nuestro estudio , de la practica asesora).

En las dos entrevistas, el tiempo, (la primera unos 50 minutos y la
segunda unos 70), de duracion ha cambiado, adecuandonos a las circunstancias
de disponibilidad que tenian los asesores, siempre buscando que el proceso de
esta investigaciéon no distorsionara su vida normal y el desarrollo de su actividad
cotidiana.

3.3.2. OBSERVACION NO PARTICIPANTE DE LOS GRUPOS DE
PROFESORES.

Durante las visitas realizadas junto con el asesor a los grupos de
profesores, llevé a cabo una recogida de datos mediante notas de campo a través
de la observacién no participante, la cual consiste en contemplar lo que esta
aconteciendo y registrar los hechos sobre el terreno (Goetz y LeCompte, 1988).
He de confesar que en determinadas ocasiones me preguntaban algunas cosas,
pues conocian mi mi experiencia como asesor de inglés, pero no fueron ni de
envergadura suficiente ni tampoco un numero significativo de veces como para
intervenir en el flujo de los acontecimientos ya que no tuvieron consecuencia
alguna, por lo que no se puede hablar de observacion participante.

Esta técnica, también ha sido utilizada por los investigadores del
conocimiento (Grossman y Richert, 1988; Grant, 1987; Marks, 1990). La eleccién
de esta modalidad de observacion frente a la observacion participante se ha
debido a que, junto a los autores mencionados, opinamos, al igual que Goetz y
LeCompte (1988) que “la observacion no participante es el medio mas adecuado
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para la obtencibn de descripciones exhaustivas, pormenorizadas y
representativas del comportamiento de los individuos en su medio natural”

Me procuré mantener en mi rol de investigador registrando los hechos
desapasionadamente, tratando de inmiscuirme lo menos posible en los hechos,
para ello me colocaba en lugares que pudiera llamar poco la atencion, pero que
pudiera oirles, como al final del aula, siempre me situaba alejado de los
profesores y el asesor, tratando de pasar desapercibido.

Mi interés era dar una mayor validez y confrontar la informacion recogida a
través de las entrevistas y las grabaciones en audio, lo que permitia realizar
registros exactos de lo que ocurria y poderlos recuperar en un momento
determinado. El fin que perseguiamos era doble: en primer lugar, conocer lo mas
exhaustivamente posible el contexto que rodeaba a la figura del asesor y
comprobar cémo quedaba reflejado en acciones del asesor el tipo de
conocimiento que se habia extraido de las entrevistas mantenidas. Y el foco de
observacién y marco, en el cual se ha observado, han sido las acciones de los
asesores que componian la muestra trabajando con sus respectivos grupos de
profesores, asi como la interaccién que estos mantenian con los profesores.

Esta observacion se ha utilizado junto con otros métodos mas directos para
triangular con ellos y facilitar la validacion de los datos. Ademas de ello, una vez
que estas notas de campo se tenian recogidas, organizadas y pasadas a
ordenador se mostraban al investigado, quien las leia y exponia su parecer,
practicamente las aceptaban tal cual o hacia pequefas sugerencias sobre mi
analisis que completaban éste. Las paginas impresas en ordenador se
fotocopiaron para el analisis, con objeto de dejar intacto un original. Los asesores,
al estar hablando de sesiones que comenzaban por la tarde, en invierno y que en
ocasiones eran en poblaciones lejos del domicilio, preferian revisar las notas de
campo en dias diferentes a las sesiones, pero esto se hacia, como mucho,
después de dos dias con objeto de evitar al maximo la inmediatez y la pérdida de
significado.

Los datos se recogieron en folios en blanco en cada una de las sesiones
desde el principio de la misma hasta el final, en diferentes dias hasta un total de
seis sesiones en el caso del asesor “A” y de siete en el caso del asesor “B”, con
una duracion de entre una hora y dos horas por sesion. El sistema empleado
para registrar y almacenar los datos observados ha sido un “sistema abierto
narrativo y tecnologico” (Everston y Green, 1989) ya que nuestras “categorias
derivan del andlisis de los datos efectuado con posterioridad a la observacion, y
no durante la recolecciéon” (Everston y Green, 1989).

Las notas de campo son definidas por Woods, (1987) como “apuntes
realizados durante el dia para refrescar la memoria acerca de lo que se ha visto y
se desea registrar, y notas mas extensas, escritas con posterioridad, cuando se
dispone de mas tiempo para hacerlo”.

Estas observaciones nos han permitido acceder al ambito natural en el que

se desarrolla la accion y recoger los datos que reflejan esa realidad con la mayor
fidelidad posible, centrandonos en las acciones del asesor. De esta manera,
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coincidimos con la finalidad asignada por Patton (1980) a la observacion:
“Describir el escenario que se observa, las actividades que tienen lugar en ese
escenario, la gente que participa en esas actividades y el tipo de participacion de
esas personas”.

3.3.3. GRABACIONES EN AUDIO.

La contextualizacion de la situacidn que se describe en las notas de
campo, y la mejoria en la interpretacion, se ha realizado mediante las
grabaciones en audio, lo que ha permitido, a su vez, el que se completara la
informacion recogida. El registro se hizo lo suficientemente pormenorizado al
transcribirse para extraer las unidades tematicas del flujo de comportamiento y
reacciones de los asesores en
interaccion con los profesores, por lo que se ha transcrito tanto lo que exponian
los asesores como los profesores, pues consideramos que en caso contrario se
habria dejado sin sentido el propio discurso del asesor.

En este caso, hemos registrado el material en funcion de lo que el
investigador ha observado por si mismo y lo que hemos conseguido que los
participantes registren a través de las grabaciones en audio, lo que me ha
permitido el recoger aspectos que podrian haberse olvidado o pasar
desapercibidos y, por tanto, se ha aumentado la fiabilidad del estudio. Los datos
recogidos en las notas de campo y en las grabaciones en audio se han realizado
a mano y posteriormente se han pasado a ordenador, siendo, seguidamente,
codificadas y analizadas. Al comienzo de las sesiones se pedia permiso a los
profesores para realizar la grabacion, no habiendo en ningin momento ninguna
oposicion a ello, si bien se encontraban un poco extrafios, pasados los primeros
cinco minutos mas o menos se comportaban con naturalidad y en los casos en
que se repetia la visita desde el primer momento se mostraban como si no se
estuviese grabando.

Woods, (1989), afirma que “A veces, el material primario mas importante
es lo que el maestro dice realmente en la leccién, no fragmentos de ello y
aproximaciones, sino la totalidad y tal como fue dicho, no como recuerda.” Y,
mencionado por este autor, Hargreaves (1981), comenta algunos beneficios del
registro en audio: “Las transcripciones proporcionan una documentacion
fascinante de las complejidades del proceso de toma de decisiones acerca del
curriculum, de las estrategias que emplean los directores para asegurarse el
acuerdo del personal sobre politica curricular, de los tipos de explicacién que los
maestros dan usualmente para apoyar sus argumentos, de los niveles de
compromiso del personal superior respecto de los maestros en periodo de
prueba, etc.”

Las grabaciones en audio de las reuniones, nos han servido para
completar las observaciones realizadas ya que es imposible observar y registrarlo
todo, pues hay decisiones que han de tomarse sobre una base mas completa.
Todas las grabaciones fueron posteriormente transcritas, analizadas vy
codificadas.
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Fernandez Pérez, (1987) nos describe las ventajas que presenta este
medio de recogida de datos:

“Su economia, la simplicidad de manejo técnico, el escaso espacio requerido, la
posibilidad de olvidarse practicamente de su presencia con el sistema de
micréfono incorporado de los modelos modernos de grabadoras, la objetividad
lineal de su grabacion, réplica de la linealidad del discurso verbal en el aula, la
posibilidad de llevar el mismo texto a contextos diversos...la posibilidad de
someter al mismo texto de comunicacion verbal a un sinnUmero de sistemas
categoriales de analisis”.

En este sentido se pronuncia Erickson (1989):

.- Nos permite la realizacion de un analisis completo.

.- Permite reducir la dependencia del observador de la tipificacion analitica
rudimentaria.

.- El observador no ha de depender tanto de los acontecimientos de
apariencia frecuente como sus mejores fuentes de datos.

Pero también le reconoce algunas limitaciones:
.- Intervencion solo transitoriamente en el acontecimiento grabado.

.- Necesidad de acceso a informacion contextual para captar el sentido al
material.

Esto lo hemos minimizado mediante la recoleccidon de los datos a
través de las notas de campo.

3.3.4. MAPAS DE CONOCIMIENTO.

3.3.4.A. ; POR QUE LOS MAPAS DE CONOCIMIENTO?

En la sociedad de la informacién y el conocimiento lo destacable es la
inteligencia y el conocimiento para el desarrollo econémico y social. Por tanto, el
sistema educativo ha de impartir el conocimiento como contenidos y como
procesos, facilitando un aprendizaje individual centrado en los aspectos positivos
y destacables del alumnado. Igualmente, el alumnado tendra que aprender a
organizar la informacién, detectar las regularidades y reconceptualizar la
informacion a la que tiene acceso. Pero ademas los centros educativos tendran
que rendir cuentas y compartiran con otras instituciones el proceso de
ensefianza-aprendizaje, donde lo importante es la habilidad para comprenderlos
diferentes conocimientos. Ducker (1993) sefala que se ha de definir la
informacion, reconceptualizarla, pues lo que se necesitan son nuevos conceptos.
Las personas deberan de aprender qué tipo de informacidén necesitan y cémo
conseguirla, como organizarla y detectar las regularidades, asi como
reconceptualizar de forma creativa la informacion.
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Nonaka y Takeuchi (1995) en (Gonzalez Garcia, 2008) afirman que el
conocimiento es fundamentalmente tacito, es decir, no faciimente visible y
expresable. Es personal y dificil de formalizar, siendo, por tanto, dificil de ser
comunicado y compartido por otros. Este conocimiento esta enraizado en la
experiencia individual, en los ideales, valores y emociones del individuo. Y
consideran que es un reto fundamental es como captar, conservar e intercambiar
el conocimiento tacito y cémo transformarlo en explicito.

(Gonzalez Garcia, 2008) afirma que el conocimiento explicito es formal y
sistematico, puede ser expresado mediante palabras y ndimeros, es faciimente
comunicable y compartido en forma de datos, formulas cientificas, procesos
codificados o principios universales. Novak (1998) afirma que este conocimiento
se muestra o explica facilmente a otros, mientras que el tacito se construye a lo
largo de la vida y con frecuencia no se sabe explicar a otros. En este contexto, los
mapas conceptuales se revelan como una importante herramienta para
transformar el conocimiento tacito en explicito, existiendo abundantes ejemplos
de esta utilizacion (Gonzalez Garcia y otros, 2010)

3.3.4. B. ;QUE SON?

Los Mapas de conocimiento, como los conocemos y los describimos se
desarrollaron en 1972 dentro de un proyecto de investigaciéon a cargo de Novak
J. en la Universidad de Cornell, con la idea de seguir a los estudiantes de
educacion Basica desde el 1° grado hasta el grado 11°, para estudiar la influencia
en el aprendizaje posterior en ciencias de los conceptos basicos de ciencias en
los dos primeros grados escolares, ademas de comparar los estudiantes que
recibieran esa instruccién temprana con los que no la recibieran. Se descubrid
que los métodos usuales para evaluar los cambios en la comprension de
conceptos en los nifios no eran los adecuados para evidenciar cambios explicitos
en el progreso del conocimiento conceptual y proposicional de esos nifios, desde
la ensefanza inicial y a lo largo de su educacioén escolar.

Se basa en el enfoque constructivista, el cual enfatiza la construccion de
nuevo conocimiento y maneras de pensar mediante la exploracién y la
manipulacién activa de objetos e ideas, tanto abstractas como concretas. Por
tanto, se fundamenta en la psicologia cognitiva de Ausubel y en los propios
fundamentos epistemologicos de acuerdo con los cuales se veian los elementos
constitutivos del conocimiento como conceptos y proposiciones. Se planted en el
proyecto la idea de representar el conocimiento de los nifios revelandolo
mediante entrevistas estructuradas como una estructura jerarquica de conceptos
y proposiciones, viendo que con esta herramienta de representacion conceptual
se evidenciaba una mayor exactitud al expresar el conocimiento de los nifios y la
forma en la que cambios muy especificos en su comprension. A su vez, se
demostraron importantes diferencias en los nifios a los que se ensefaban
conceptos basicos de ciencias en los primeros grados con el conocimiento de
€s0s mismos nifios en los grados superiores y cuando se los comparaba con otos
nifios que no habian recibido esa instruccién temprana en conceptos de ciencias.
Desde entonces, la necesidad de incrementar la transparencia y de reducir la
complejidad del conocimiento ha atraido la atencién de los investigadores.
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Dentro de la teoria de asimilacion, con enorme influencia en la educacion
Ausubel (1978/1986) y basada en un modelo constructivista de los procesos
cognitivos humanos, estos mapas conceptuales, desarrollados por Novak (1984),
se usan como un medio para la descripcion y comunicacion de conceptos, siendo
la principal herramienta metodoldgica de esta teoria para determinar lo que el
estudiante ya sabe. De acuerdo con Novak y Gowin (1984), los mapas
conceptuales han ayudado a personas de todas las edades a examinar los mas
variados campos de conocimiento en ambientes educativos. Recordemos la
premisa fundamental de Ausubel: “El aprendizaje significativo resulta cuando
nueva informacion es adquirida mediante un esfuerzo deliberado de parte del
aprendiz por ligar la informacion nueva con conceptos o proposiciones relevantes
preexistentes en la estructura cognitiva del aprendiz.” (Ausubel et al., 1978). Este
autor, por contraposicién con el aprendizaje puramente memoristico Ausubel
considera que el aprendizaje coherente (meaningful learning) requiere tres
condiciones:

e El contenido ha de estar conceptualmente claro y ser presentado con
lenguaje y ejemplos que el aprendiz pueda relacionar con su base de
conocimiento existente.

o El aprendiz debe tener un conocimiento previo relevante.

« Motivacion. El aprendiz debe elegir aprender de forma coherente.

Novak (1998) resume las caracteristicas del modelo cognitivo
/constructivista como sigue:

- Poner énfasis en lo que el alumno sabe.
- Practica docente guiada por teoria e investigacion.

- Distinguir entre organizacién logica de una materia y su organizacion
psicolégica.

- Ayudar al alumno a aprender a aprender.
- Opinar con optimismo acerca del potencial humano.

- Considerar la falta de motivacién en los alumnos como consecuencia, en
gran medida, de deficiencias en la comprension.

- Sentirse responsable de que los alumnos compartan significados.

La teoria de asimilacion acentia que el aprendizaje significativo requiere
que la estructura cognitiva del aprendiz contenga conceptos base con los cuales
ideas nuevas puedan ser relacionadas o ligadas. Por esto, Ausubel argumenta
que el factor individual mas importante que influye en el aprendizaje es lo que el
estudiante ya sabe. Debe primero determinarse cuanto sabe, y luego ensefarle
de acuerdo con su conocimiento. El aprendizaje significativo involucra la
asimilaciéon de conceptos y proposiciones nuevas mediante su inclusion en las
estructuras cognitivas ya existentes. Ausubel propone que la estructura cognitiva
se puede describir como un conjunto de conceptos, organizado de forma
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jerarquica, que representa el conocimiento y las experiencias de una persona
(Novak, 1977). En este contexto, los conceptos se definen como “regularidades”
en eventos u objetos (o los registros de eventos u objetos) a los cuales se les ha
asignado una etiqueta o nombre (Ford et al, 1991).

El mapa conceptual, de acuerdo con Cafas A. J. et. Al. (2000), “es una
representacion grafica de un conjunto de conceptos y sus relaciones sobre un
dominio especifico de conocimiento, construida de tal forma que las
interrelaciones entre los conceptos son evidentes.” Para Dursteler J. C. (2004) *
Los mapas conceptuales son instrumentos de representacién del conocimiento
sencillos y practicos, que permiten transmitir con claridad mensajes conceptuales
complejos y facilitar tanto el aprendizaje como la ensefanza. Para mayor
abundamiento, adoptan la forma de grafos.” De esta forma, los mapas
conceptuales mostramos en la presente tesis representan las relaciones
significativas entre los conceptos de los asesores y de esta propia tesis en forma
de proposiciones o frases simplificadas, formando una unidad semantica ligando
dos o mas conceptos por palabras. Su objetivo es representar relaciones entre
conceptos en forma de proposiciones. Los conceptos estan incluidos en cajas o
circulos, mientras que las relaciones entre ellos se explicitan mediante lineas que
unen sus cajas respectivas. Las lineas, a su vez, tienen palabras asociadas que
describen cual es la naturaleza de la relacién que liga los conceptos. Los mapas
conceptuales se estructuran en forma jerarquica en la que los conceptos mas
generales estan en la raiz del arbol y a medida que vamos descendiendo por el
mismo nos vamos encontrando con conceptos mas especificos. Se presenta en la
figura 1 el mapa conceptual del conocimiento de los asesores y la explicitacion de
sus competencias, tal y como se han descrito en este trabajo.
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Figura 1. Mapa conceptual que recoge el proceso de estudio realizado sobre el conocimiento de los dos
asesores de formacion y el desarrollo de sus competencias en esta investigacion.
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Como se expresa en el mapa conceptual entendemos que el conocimiento
de estos dos asesores de formacion viene determinado por su propia experiencia
vital, esto es, su propia biografia, sus experiencias de vida, a la vez que por su
formacion previa como asesor, pues ambos recibieron una formacion especifica
para el desarrollo de la funciéon asesora, hablamos de un conocimiento general y
un conocimiento de experiencia personal. Junto a ello, consideramos que su
experiencia profesional, como maestros y en actividades de formacion anterior al
desarrollo de las funciones como asesores de formacion en un centro de
profesores, también tiene una influencia importante en la conformacién de su
conocimiento.

Pero el conocimiento de estos asesores no solo va a estar influido por
estos aspectos, también se va configurando en el desempefio de sus tareas en
los contextos de formacion del profesorado en los que intervienen, cuyas
caracteristicas influyen en la actuacion e interpretacion de las situaciones de
formacion creadas en las que participan. Todo lo cual, entendemos, determina el
estilo de asesoramiento que llevan a cabo, pues la conducta de estos asesores
en el desarrollo de sus funciones profesionales es el resultado de ese
conocimiento o experiencia profesional y personal. Lo entendemos asi teniendo
en cuenta los planteamientos actuales del desarrollo profesional desde la
perspectiva que considera el cambio como desarrollo o aprendizaje, que identifica
cambio con aprendizaje, el cual se percibe como un componente natural y
esperado de la actividad profesional de los asesores, en este caso, y de los
centros. Lo que supone que estos asesores construyen el conocimiento sobre un
continuo proceso de aprendizaje, en el que los cambios que se van produciendo
en la accion del asesor conducirian a cambios en el conocimiento del asesor y
sus creencias. Por lo que el desarrollo del conocimiento se considera una
construccion y reconstruccion de los propios asesores.

Este conocimiento de los asesores estudiados lo hemos considerado
desde lo que declaran y lo que ponen en practica y, por tanto, convertido en
conocimiento en la accién. Con ello, hemos podido comprobar en qué medida el
conocimiento declarado, teorico, el conocimiento proposicional se convierte en
conocimiento practico durante el desarrollo de sus tareas, a través de
experiencias concretas, de la practica de los asesores, transformando el
conocimiento declarado en tareas que tienen como objetivo la mejora escolar y la
innovacién educativa. De manera que ambos conocimientos intervienen y se
ponen de manifiesto en el desarrollo de sus acciones y sus declaraciones
generandose un estilo de asesoramiento como personas y profesionales cuyo
conocimiento se encuentra en su experiencia, en su mente y sus intenciones.

Este estilo de asesoramiento implica que disponen y desarrollan unas
competencias especificas y generales para el asesoramiento, las cuales han sido
conceptualizadas de acuerdo con la bibliografia sobre el desarrollo de
competencias profesionales y las categorias de tipo de conocimiento generado
por los asesores estudiados en esta investigacion, pero extraidas del
conocimiento experto y las tareas profesionales de los asesores. De forma que se
amplia la visiéon del conocimiento del asesor desde la visién de las competencias
asesoras.
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Este conocimiento de los asesores se manifiesta como un conocimiento
experto que es tacito y que hemos hecho visible a través de los mapas de
conocimiento confeccionados sobre cada uno de los asesores a partir de las
entrevistas en profundidad, las grabaciones de los grupos de discusion y grupos
de trabajo, asi como de la observacion no participante. Conocimiento experto que
se nos ha hecho visible mediante la observacion e interpretacion del desarrollo
de sus tareas profesionales, las cuales han permitido establecer sus
competencias generales y especificas para el asesoramiento mencionadas
anteriormente.

3.3.4.C. UTILIDAD DEL MAPA DE CONOCIMIENTO.

(Gonzalez Garcia, 2008), afirma que la virtualidad de los mapas
conceptuales se demostro en el Primer Congreso Internacional de Mapas
conceptuales que se celebr6 en Pamplona (2004), habiéndose revalidado su
importancia en el segundo congreso Internacional de Mapas Conceptuales,
celebrado en San José de Costa Rica (2006). Los usuarios de esta herramienta
pueden pertenecer diferentes areas y con diferentes niveles de destreza. Su
principal motivaciéon es crear diagramas para representar y comunicar la
informacion relevante para su ambito.

Las prestaciones de estos mapas son diferentes: Por una parte, existen
las mas simples y de utilidad limitada como son las bases de datos sobre los
conocimientos disponibles en la organizacién, sobre la actividad en la que se
aplican y sobre quienes son las personas de la institucion u organizacién que
poseen tales conocimientos. Por otra parte, encontramos prestaciones mas
avanzadas con herramientas como el software Cmap Tools, desarrollado en el
Institute for Human and Machine Cognition por Albero Cafias y su equipo, el cual
al construir una plataforma independiente permite a los usuarios colaborar
durante la construccion de mapas conceptuales con colegas de cualquier punto
de la red, asi como, compartir y navegar a través de los modelos de conocimiento
de otros. Otra herramienta es el “Know map” que expresa, por ejemplo, déonde y
para qué se utilizan los conocimientos asi como quién utiliza cada conocimiento.
Estos mapas nos permiten identificar, comprender y organizar los conceptos y
nos permite conocer lo que el individuo ya sabe. Las herramientas del software,
basadas en un enfoque constructivista del aprendizaje, permiten al usuario
construir mapas conceptuales, conectarlos entre si mediante enlaces con
significado y complementar las proposiciones con otros recursos.

Pefa-Osorio L. (2010) al referirse al uso de los mapas de conocimiento
organizacionales sefala las ventajas de su uso:

[Contribuyen a una adecuada toma de decisiones en la organizacion.
[JFacilitan la planificacion de la superacion y/o capacitacion.

[1Garantizan una utilizacion mas eficiente del conocimiento organizacional.
[Constituyen una guia para la busqueda del conocimiento.

[IPermiten planificar los espacios para compartir conocimientos.

[1Definen las fortalezas y debilidades del conocimiento organizacional.
[1Descubren las potencialidades para la generacién de nuevos conocimientos.
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En educacién, es una herramienta que permite mostrar el total de las
relaciones entre las actividades. Los mapas de conocimiento se utilizan
frecuentemente para desarrollos creativos como las actividades de lluvia de ideas.
La idea subyacente tras el mapa conceptual es identificar la correlacion entre
multiples conceptos para los estudiantes de manera visual. También se pueden
utilizar como un método para las discusiones de los alumnos en torno a una idea
central e incluso como un método de toma de notas. Hay recursos para los
profesores disponibles que proporcionan hojas de trabajo sobre el concepto de
mapa de conocimiento, ademas de herramientas para mejorar las destrezas de
estudio con las aplicaciones del mapa de conocimiento.

El mapa conceptual contribuye a una capacitacion para crear nuevos
conocimientos y fomentar la autonomia en el proceso de aprendizaje creativo,
facilitando la construccion de individuos mas creativos y criticos, capaces de
reconceptualizar la informacion, manejar los conceptos generales y abstractos,
asi como trabajar autonomamente, facilitando el desarrollo del aprender a
aprender, asumiendo el alumno la responsabilidad de su propio aprendizaje
transformando la mera informacién en conocimiento util, ayudandole a encontrar
una estrategia que le facilita la adquisicion de conocimientos y su consolidacion,
construyendo significados (Gijon, 2010a; 2011). De esta manera, facilita al
individuo incorporar el nuevo conocimiento a su estructura cognoscitiva o
esquema mental de manera no arbitraria ni literal, también facilita la realizacién
de un esfuerzo intencionado para relacionar los nuevos conocimientos con
conceptos de mayor orden, mas inclusivos en la estructura cognitiva, ayuda a
realizar un aprendizaje relacionado con experiencias, hechos u objetos, esto es,
con conocimientos aprendidos anteriormente.

El mapa conceptual favorece la incorporacién logica de conceptos y
proposiciones en la estructura cognitiva o0 esquema conceptual preexistente. Para
ello el mapa conceptual presenta una combinacion de conceptos para formar
oraciones o proposiciones, derivandose el significado de los conceptos de la
totalidad de las proposiciones relacionadas con el concepto, junto con las
connotaciones derivadas de las experiencias y del contexto de aprendizaje
durante el que fueron adquiridos los conceptos. La realizacion de un mapa
conceptual por parte de un individuo le ayuda a comprender el conocimiento
existente y ayudan a relacionar los nuevos conceptos con los que ya poseen, por
lo que facilitan en aprendizaje significativo. (Gonzalez Garcia, 2008) sentencia
que “cuando los alumnos reconocen su propia estructura cognitiva como el
fundamento de un derecho educativo, el significado de su experiencia cambia de
una forma poderosa y duradera”.

El uso de esta herramienta es mas facil para las personas comprometidas
con el aprendizaje significativo que las que realizan un aprendizaje memoristico.
Sin embargo, ayuda a estos a convertirse en aprendices con mayor significado vy,
por tanto, ayuda a que las personas aprendan cémo aprender y a aprender mejor
los conceptos como a organizarlos adecuadamente para construir estructuras
cognitivas adecuadas, por lo que puede ser utilizado en la evaluacién del
alumnado, pues es una herramienta y un método factible para visualizar y utilizar
racionalmente algunos recursos y valido para la toma de decisiones.
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Permite la realizacién de practicas en las que éste conecte su aprendizaje
con su experiencia en el mundo real, dando evidencias del dominio del
conocimiento, de su comprensién conceptual y la capacidad de aplicarlos a
nuevos contextos. Del mismo modo, este uso para la evaluacion nos permite
detectar el conocimiento de multiples formas y el cambio conceptual, si ha
modificado adecuadamente su estructura cognitiva. (Gonzalez Garcia, 2008),
afirma que “una extensa y rigurosa validacion empirica confirma su eficacia como
instrumentos para la mejora de los procesos de ensefianza/aprendizaje de las
ciencias”. Por tanto, al igual que puede utilizarse para generar ideas, se puede
utilizar para evaluar. La habilidad del estudiante para incorporar los conceptos de
una leccidon de manera global para lograr la comprensién es una opcion de
evaluacion importante para el profesor, ya que componer un mapa de temas
complejos demuestra no sélo una verdadera comprensién del topico, sino la
habilidad de aplicarla.

Se puede considerar la evaluacion mediante el mapa de conocimiento en
contextos orales o escritos. Se puede pedir a un individuo que cree un mapa con
las actividades de apoyo apropiadas como parte 0 como un examen 0O que
describa las relaciones implicadas en un mapa de conocimiento previamente
confeccionado. Pueden ser una gran tarea para actividades grupales, siendo el
mapa confeccionado un componente de una tarea final para explicarlo. Como
vemos esta herramienta puede ser util tanto para el aprendizaje como para la
evaluacion del mismo.

En sintesis, podemos decir que estos mapas conceptuales desarrollados

por Novak y sus colaboradores del departamento de educacion de la Universidad
de Cornell, concretan el desarrollo de una teoria comprensiva de la educacién en
la busqueda de nuevas estrategias que ayuden al alumnado a aprender a
aprender.
Pues el aprendizaje significativo se produce cuando nueva informacion es
adquirida y ligada a conceptos que el alumnado ya posee. Estos conceptos
actuan como organizadores que proporcionan anclaje para nueva informacion,
facilitando asi el aprendizaje significativo.

3.3.4.D. COMO HEMOS ELABORADO LOS MAPAS DE
CONOCIMIENTO.

En nuestra tesis hemos confeccionado 3 mapas, uno para representar el
proceso de desarrollo de la tesis, un segundo sobre los esquemas conceptuales y
proposicionales del asesor A y otro sobre los del asesor B. para ello hemos
partido de una serie de entrevistas, grabaciones y observaciones no participantes
para identificar los esquemas conceptuales y proposicionales que los asesores
utilizan a la hora de explicar sus intervenciones. A partir de ello se han elaborado
los mapas conceptuales que se presentan. En ellos se presenta el conocimiento
que los dos asesores tienen acerca del desarrollo de sus funciones en una
construccion de conceptos en un sistema coherente y ordenado. Estos conceptos
se unen formando proposiciones que son caracteristicas para cada asesor.

Pretendemos mostrar, asi, una representacion visual de la jerarquia y las
relaciones entre conceptos contenidos por los asesores en su mente. Se ha
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hecho tras oir y leer la forma lineal de sus conceptos a partir de lo que nos han
contado y hemos transcrito transformandola en una estructura jerarquica,
enlazando los conceptos con otros que ya tiene en su estructura cognitiva para el
desarrollo de sus funciones con el profesorado, siendo el mapa conceptual
mediador entre esa forma lineal y la jerarquia, haciendo evidentes los significados
de estos asesores. Para ello, hemos ido de lo general a lo especifico, poniendo
los conceptos mas generales o inclusivos en la parte superior y los conceptos
mas especificos en la inferior, incluyendo enlaces cruzados que nos permiten
relacionar distintas ramas jerarquicas entre si, representandose la estructura
conceptual de los dos asesores y de la propia tesis.

Para la elaboracién de los mapas expuestos en esta tesis hemos partido
de la identificacion de los conceptos clave a partir del analisis de las categorias y
metacategorias extraidas de las entrevistas, grabaciones y observaciones no
participantes, haciendo un listado con ellos. Seguidamente se han ordenado
estos conceptos empezando de los mas generales, colocados en la parte alta,
hasta los mas especificos colocados en la parte mas baja, con un criterio de
inclusividad creciente, teniendo el contexto que crean sus funciones como
referencia fundamental. Se ha intentado que los conceptos incrementen el valor a
través de un enriquecimiento de los significados. A la vez que se hace esto se
han enlazado los conceptos con lineas, etiquetandolas con palabras de enlace
que definen la relacion entre los conceptos para que se lean como una frase o
proposicion, contribuyendo de esta manera a crear significado. Hemos de
reconocer que hemos rehecho los mapas en varia ocasiones durante su
confeccion tras la relectura de los mismos, porque al principio aparecian
conceptos aislados en relacion con otros mas relacionados. Por ultimo, tras esas
relecturas, se han establecido enlaces cruzados que conectan diferentes
segmentos de la jerarquia conceptual. Todo ello, siguiendo la secuencia descrita
por Gonzalez Garcia, (2008).

3.4. FASES DE LA INVESTIGACION:
3.4.1.- FASE DE CONTACTO

3.4.2.- RECOGIDA DE INFORMACION SOBRE EL CONOCIMIENTO
DECLARADO DE LOS ASESORES Y SU ANALISIS.

3.4.3.- RECOGIDA DE INFORMACION SOBRE EL CONOCIMIENTO EN
LA ACCION DE LOS ASESORES Y SU ANALISIS

3.4.1. FASE DE CONTACTO:

Antes de establecer los criterios de seleccién de la poblacién y llevar a
cabo la recogida de datos tal y como se describe en los apartados anteriores, se
hizo una aproximacion tedrica al campo consistente en:

.- Corriente de pensamientos del profesor centrada en el conocimiento de los
profesores.
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.- Literatura en el campo del asesoramiento, especialmente en el referido al
asesor de formacion.

.- La innovacion educativa como marco de trabajo del asesor de formacion.
.- La metodologia cualitativa.

Los primeros pasos en estos temas se llevan a cabo durante los cursos de
doctorado y posteriormente en la colaboracién con algunas investigaciones
realizadas junto con un equipo de investigacién del Departamento de Didactica y
Organizacion Escolar. A su vez, el propio desempefio profesional como asesor de
formacion durante diez afios del autor de esta investigacion, lo que motivo el
interés por el tema, su conocimiento en la practica y facilitd la accesibilidad a los
dos asesores de los estudios de casos presentados. Por ello, se cumple con
creces uno de los requisitos para facilitar el acceso al campo que sefiala Woods
(1989) “En lo que concierne a colegas u otros maestros, se han de tener
relaciones personales con alguien que resulte particularmente util para la
investigacion propuesta”. Esto me permiti6 que el propio director del CEP
correspondiente me facilitara y no se opusiera a actuar, pues los mismos
asesores se mostraban partidarios de mis intenciones ante él cuando me
presentaban.

He de confesar, que mi relacion de compareros y amistad con estos dos
asesores me ha facilitado la predisposicion positiva de éstos hacia Ila
investigacion y la aceptacion de mi rol como investigador.

La oferta se realizé en una de las reuniones, procediendo a la aceptacion
desde el primer momento, una vez explicada la intencion de mi investigacion. Por
tanto, podemos decir que ya estaba en el campo, formaba parte de él, no era una
realidad tan ajena a mi, aunque soy consciente de que la experiencia y las
vivencias de cada asesor es distinta, lo cual viene ratificado por la propia
autonomia de los Centros de Profesorado para la organizacion de la actividad
asesora. No habia que disefiar una estrategia especial para ello, me bastaba con
solo ser sincero, explicar con claridad el propdsito de mi investigacion y aceptar la
condicion del anonimato y confidencialidad de los participantes, podemos hablar
de un “acceso negociado”, yo intenté en todo momento ser lo mas correcto y
respetuoso posible con sus actuaciones y los comentarios que posteriormente
haciamos a mis notas de campo.

No obstante, yo iba a intervenir como investigador, lo cual si planteaba
algunas diferencias en cuanto a la perspectiva desde la que debia de ver lo que
ocurria y la aceptacion de los asesores como tal, eso me creaba cierta inquietud y
fui consciente de lo que menciona Woods (1989) “ “Los maestros estan siempre
dentro, pero estan alli como maestros, y el cambio de papel por el de
investigadores puede entrafiar las mismas necesidades de pasar por diversos
estadios, en funcion del tema de estudio que se haya elegido”.

Y esto es verdad, por cuanto en un primer momento yo conocia a los

asesores como tales y su trabajo, por lo que me contaban como anécdotas o lo
que comentaban en las reuniones, pero en mi nuevo papel yo iba a vivir con ellos
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Su propia experiencia y, por tanto, iba a ver in situ como trabajaban. Al principio,
en la primera y segunda sesién me comentaban lo que pensaban hacer y por
qué, ademas de describirme al grupo; esto no se produjo en las restantes
ocasiones, sobre todo a raiz de los primeros analisis conjuntos de las
observaciones. Considero que al igual que yo comenzaron a ver la situacion mas
normal y se dejaron de preocupar de mi presencia alli, yo también me veia mas
relajado en mi nuevo papel a medida que pasaba el tiempo.

Igual ocurrié cuando formulé mi deseo de grabar reuniones de asesores de
inglés, los cuales no pusieron ningun impedimento, incluso alguno planteé que
podia servir de recordatorio de los compromisos acordados. Hemos de
reconocer que al principio tenia cierta influencia la situacion de grabaciony a
medida que pasaban los minutos y las reuniones era algo inexistente para ellos y
se expresaban con plena espontaneidad. Esto mismo ocurria con los grupos de
trabajo que visitAbamos, los cuales tras presentarme el asesor y explicarles lo
que pretendia daban su autorizacion para hacerlo y en pocos minutos la situacion
de grabacién era un elemento mas de la dinamica de trabajo.

En ningin momento percibi que los asesores se sintieran evaluados, ni
trataban de hacer nada especial, entiendo que por la confianza que teniamos
como amigos, por lo que no se dieron marcos de malas interpretaciones y
representaciones erroneas que condujeran a ningun tipo de oposicion al estudio,
por el contrario la relacion con ellos fue natural, lo que contribuyé a la
espontaneidad de los asesores. Esta actitud de ellos me hizo sentirme obligado a
conceder una contrapartida, como fue la intervencién en algunos de los cursos de
formacion que organizaron una vez terminado el trabajo de campo en el curso
posterior.

3.4.2. RECOGIDA DE INFORMACION SOBRE EL CONOCIMIENTO
DECLARADO DE LOS ASESORES Y SU ANALISIS.

La informacion sobre el conocimiento declarado de los dos asesores
estudiados se realizé mediante dos entrevistas, las cuales fueron recogidas a
través de una grabacion en audio y posteriormente se transcribieron y pasaron a
soporte informatico para su analisis.

La transcripcidon y analisis se hicieron inmediatamente con objeto de
mantener la union del analisis y la recogida de datos. En un primer momento del
analisis de estas entrevistas me planteé cémo recuperar los datos, qué hacer con
ellos y cual es el significado, lo que condujo a un proceso de teorizacién previa
muy superficial que me permitid6 ver una serie de posibles macrocategorias
previas junto con las lecturas que se habian realizado y que aun continuaba
haciendo sobre el pensamiento del profesor y el asesor de formacion, asi como
sobre los procesos de analisis cualitativos. En este Ultimo caso hemos seguido a
Miles y Huberman (1984), al ser un modelo inductivo donde se destacan cuatro
momentos: la recogida de datos, la reduccién de los datos, la representacion de
los datos y la elaboracion de conclusiones y verificacion. Siendo los tres ultimos
los referidos al andlisis.
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La reduccién de los datos se ha realizado mediante el establecimiento de
una serie de categorias dentro de las macrocategorias de cada una de las
entrevistas y de cada asesor por separado, siendo consciente que en un primer
momento esto no era mas que indicativo, y que harian falta algunos analisis mas
para confirmar o cambiar categorias antes de pasar a la codificacion.

La reduccion de los datos lo llevé a cabo mediante esquemas de ideas
principales, relacionadas con los interrogantes que en un principio guiaban mi
investigacion y que se reflejaban en diferentes partes de las entrevistas. Una vez
comprobado que existian relaciones de significado entre estas ideas que
constituian resimenes sobre diferentes respuestas a los interrogantes
formulados, me propuse la codificacion de los mismos, no obstante, este proceso
no se hizo solo una vez, sino varias hasta llegar a la codificacion y clasificacion
final de categorias, ya que la marcha de la investigacion me hacia reflexionar y
ver algunos parrafos con un significado diferente con respecto a mi investigacion
en conjunto y los objetivos de la misma en particular, a esto contribuia también
las lecturas de la literatura que se iban haciendo, lo que ha supuesto una continua
eleccion y cambio de los conjuntos de datos que se seleccionaban para un codigo
o categoria, cuales de ellas ya no pertenecian a tal categoria y considerabamos
que deberia de ir a otra hasta perfilar todas las macrocategorias y categorias que
comprendian el conocimiento declarado de los dos asesores por separado.

Una vez, hecho esto, el segundo paso ha sido la representacion de los
datos sobre el conocimiento declarado, lo cual hemos hecho siguiendo a Miles y
Huberman (1984) mediante matrices en las que aparecen las macrocategorias,
las categorias y la frecuencia de las mismas para cada asesor, las cuales nos han
permitido unir de forma organizada la informacién y presentarla de manera mas
accesible y compacta, lo que nos ha dado la vision de lo que ocurria y nos ha
permitido establecer las conclusiones, asi como avanzar en la investigacion.

El tercer paso del andlisis que establecen estos autores, en realidad se
realiza desde el principio del analisis, pues se ven las relaciones entre las
afirmaciones del asesor y las repeticiones de argumentos, algunas explicaciones
y proposiciones que te hacen sugerencias sobre lo que puede encontrarse, por lo
que iba apuntando en una hoja todo aquello que se me iba ocurriendo que podia
significar y que me recordaba algunas de las afirmaciones que habia leido o que
sospechaba por la propia experiencia de asesor. En este momento era consciente
de la endeblez de estas primeras conclusiones, no obstante, estaba vigilante para
su confirmacion o modificacion a lo largo de todo el analisis e investigacion, de
manera que cuando escribia o redactaba algo sobre la investigacién o incluso
cuando leia algo sobre los asesores de formacion volvia a replantearme una de
las posibles categorias o una de las conclusiones, dandose el caso en mas de
una ocasion de haber tenido que rectificarlas o reformularlas, en un proceso de
verificacién constante de las mismas. En algunos momentos he comentado una
conclusién con algunos colegas asesores mostrandoles el contenido del que las
deducia antes de mantenerlas cuando no estaba muy seguro de ello, llegando a
lo que se llamaria un “consenso intersubjetivo”.

Junto a las entrevistas se han hecho grabaciones en audio de las
reuniones generales para contrastar, mediante la deliberacién con otros asesores
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en las reuniones formativas que mantenian los asesores de inglés de varios CEP,
el conocimiento declarado de estos asesores con lo que sobre el mismo podrian
mostrar los demas. Actuandose de la misma forma que se ha descrito
anteriormente en el analisis llevado a cabo.

La idea de que este contraste podria realizarse de esta manera y ser util
para ver si el conocimiento declarado de estos dos asesores se ponia de
manifiesto en las reuniones con los demas, la obtuve de Mulder (1990) quien la
menciona como “curriculum conference” al referirse a una practica especifica y
estratégica para la resolucion de problemas curriculares de forma deliberativa,
describiéndola como “el método por el que un grupo de 10 a 20 participantes
intentan establecer un acuerdo sobre un curriculum en uno o mas dias”, nuestros
asesores en estas reuniones estaban discutiendo sobre como actuar en el disefio
del curriculum, desde la perspectiva de su labor de asesores con los profesores
para ayudarles a elaborar los documentos prescriptivos de planificacion curricular
en los centros. Tal y como afirma este autor, “los procesos de disefio, aprobacion
e implementacién de un curriculum basico, sin embargo, parecen progresar la
toma de decisiones curriculares desde la isla profesional (aulas y encuentros
curriculares) hacia plazas publicas (cuerpos de asesores y comités consultivos). “

Del mismo modo, la grabacion de estas reuniones se han considerado
importantes puesto que como afirma Alexander P. A. (2000). El aprendizaje no es
un fendémeno cognitivo “frio”, sino que incluye dimensiones motivacionales y es
reflejo del ambiente social y cultural (Brown, Bransford, Ferrara & Campione,
1983; Pintrich & Schrauben, 1992). Sino que, por el contrario, El aprendizaje es
individual y social, es decir el aprendiz y la comunidad estan inherentemente
relacionados en el aprendizaje formal, por ello, es esencial considerar la dinamica
social, incluso al considerar la variabilidad dentro y a través de los individuos tal y
como progresan desde un ambiente de aprendizaje o situacion a otra. En efecto,
los estudios de los procesos de grupo no deben de ser la antitesis de los estudios
en los que los individuos son la unidad de analisis, sino mas bien, piezas
complementarias de un puzzle muy complejo.

En el proceso de analisis de estas reuniones se siguieron los siguientes
pasos para la reduccién de los datos, siguiendo a Mulder (1990):

1.- Establecer una serie de episodios que nos llevaron a establecer
metacategorias.

2.- Dentro de los episodios se establecen distintos tramos.

3.- Establecer la naturaleza de los procesos de toma de decisiones dentro
de los episodios. Lo que nos permite extraer las categorias.

4.- Se establece la naturaleza de las categorias del analisis del contenido
realizado. Lo que facilita la definicion de las mismas.
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3.4.3. RECOGIDA DE INFORMACION SOBRE EL CONOCIMIENTO
EN LA ACCION DE LOS ASESORES Y SU ANALISIS.

La informacién se recoge mediante los siguientes instrumentos:
.- Notas de campo durante la observacién no participante.

.- Grabaciones en audio de las reuniones de los grupos de profesores con el
asesor.

Las notas de campo se pasaron a ordenador al igual que las grabaciones
que fueron transcritas completamente para poderlas leer, codificarlas vy
analizarlas. Su revision me ayudaba a recordar cosas y escenas que nho
aparecen en las notas, lo cual se afiadia a las mismas. Las notas de campo se
elaboran en el contexto en el que transcurren los hechos y con ellas pretendemos
registrar los sucesos que acontecen en los grupos de trabajo, especialmente los
relacionados con la conducta del asesor y las tareas que desarrolla.

En un primer momento hicimos lo que Miles y Huberman (1986) llaman “a
contact summary sheet”, es decir, una hoja resumen de contacto o relacion, en la
que se formularon las preguntas de investigacion buscando respuestas a ellas en
unas 8 paginas de las notas de campo y en las dos primeras grabaciones de cada
uno de los asesores, encontrando frases que podian responder a tales
cuestiones, lo que me permitié ver en un principio los tipos de relaciones que se
podian establecer y que los datos recogidos me ofrecian respuestas a lo que
buscaba. De esta forma, desde el principio, hemos comenzado a buscar de forma
mas o menos sistematica las ideas generales que estan detrds de las
declaraciones de los asesores.

El proceso de reducciéon de los datos recogidos a unidades de significado
se hizo mediante la codificacion que Miles y Huberman (1986) definen: “Un
cédigo es una abreviacidon o simbolo que se aplica a un segmento de palabras -
con mayor frecuencia a una frase o parrafo de las notas de campo transcritas -
para clasificar las palabras. Los cddigos son categorias, las cuales,
generalmente, derivan de las preguntas de investigacién, hipdtesis, conceptos
clave, o temas importantes.”

Las ideas generales expresadas por los asesores se han representado por
cédigos. De acuerdo con Bardin ( 1986) el proceso de codificacion requiere tres
pasos: descomposicion del texto original en unidades de significado; numerar
dichas unidades de significados y por ultimo clasificar las unidades de
significados en funcion del sistema de categorias establecido. Miles y Huberman
(1984) distinguen entre codigos descriptivos, que no introducen ningun tipo de
interpretacion por parte del codificador al asignarlos; codigos interpretativos, que
requieren algun tipo de inferencia por parte del investigador, y por ultimo cédigos
explicativos con mayores dosis de inferencia. En nuestra investigacion hemos
seleccionado cdédigos interpretativos por el tipo de informacién recabada de las
observaciones y grabaciones en audio.
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Marcelo (1992) expone que existen tres vias para elaborar un sistema de
codificacion. La primera seria la inductiva consistente en abordar el trabajo de
investigacion sin ningun esquema tedrico previo de forma que éste aparezca en la
medida en que el investigador interacciona con el contexto, lo que le lleva a
desarrollar una teoria fundamentada (Hutchinson, 1988). Una segunda via seria
la denominada deductiva, que establece la necesidad de establecer unos cddigos
0 marco tedrico previos a la realizacion del trabajo de campo. La tercera via
representa un término intermedio entre ambos enfoques, y es precisamente la
que hemos utilizado en nuestra investigacion. Esta forma de proceder establece
un esquema general, sin especificacion de contenido, a partir del cual los codigos
se desarrollan de forma inductiva. (Miles y Huberman, 1984).

Los codigos fueron validados por otros dos investigadores y los propios
asesores, quienes mostraron su acuerdo con los cdédigos utilizados y su
aplicacion a los textos correspondientes al realizar una codificacion cada uno de
los investigadores de la mitad del material. Goetz y LeCompte (1988) hablan de
“fiabilidad interna” o “inter observador” quienes la definen como “la medida en
que los complejos significativos de varios observadores muestran la congruencia
suficiente para que puedan considerarse equivalentes sus inferencias relativas a
los fenédmenos” de esta forma se traté de coincidir en la descripcion y
composicion de los acontecimientos y no en la determinacion de su frecuencia en
palabras de Goetz y LeCompte (1988). Huberman y Miles (19994) afirman sobre
esto que “las definiciones son mas agudas cuando dos investigadores codifican el
mismo conjunto de datos y discuten sus dificultades iniciales”.

El proceso de categorizacion se hizo siguiendo las dos etapas de Bardin
(1986): a) El inventario: aislar los elementos y b) La clasificacion: distribuir los
elementos, y consiguientemente buscar o imponer a los mensajes una cierta
organizacion. Las categorias se han extraido de las lecturas de la literatura y del
propio material, por lo que podemos considerar que la categorizacion la hemos
hecho, de acuerdo con este autor, siguiendo el segundo proceso de los dos que
establece.

Bardin nos distingue entre: a) Si se proporciona el sistema de categorias, los
elementos se distribuyen de la mejor manera posible a medida que se los
encuentra. Es el procedimiento de las “casillas”. Tal es el caso cuando la
organizacion del material emana directamente de fundamentos tedricos
hipotéticos. b) Cuando no esta dado el sistema de categorias, sino que es la
resultante de la clasificacion analégica y progresiva de los elementos. Es el
procedimiento por “montones”. La entrada conceptual de cada categoria no se
define hasta el final de la operacion. Esto lo realizamos descomponiendo el texto
en unidades, y las clasificamos en categorias, segun agrupaciones analdgicas,
posteriormente estas categorias se agrupan en metacategorias o grandes
bloques tematicos que responden a las preguntas formuladas y los objetivos de la
investigacién, elaboradas buscando aspectos comunes entre categorias, de
forma que aquello que es comun a varias categorias define un conglomerado al
que denominamos metacategoria. Las metacategorias elaboradas han sido:

1.-ACCIONES DEL ASESOR. )
2.- ACTITUDES EN LA INTERACCION
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3.- ARGUMENTACION DEL ASESOR.

4.- CONOCIMIENTO CURRICULAR.

5.- ESTRATEGIAS QUE UTILIZA EL ASESOR.
6.- INFLUENCIAS.

7.- LIDERAZGO.

8.- PERCEPCION DE LA FUNCION.

Las categorias y cédigos incluidos en cada una de estas metacategorias se
observan en el apartado de “descripcidén general’ de cada asesor.

Desde ese momento la principal caracteristica en el analisis de los datos
es lo que Lacey (1976) denomina “espiral de la comprension”, que otros autores
como Glasser y Strauss, (1967), ademas de Ruiz (1996) han denominado
movimiento recursivo y proceso de lanzadera. Esto supone un proceso ciclico de
revision reiterada de datos en espiral y que constituye el mejor testimonio de la
validez de un analisis. A través de este proceso recursivo, se logra que las
categorias individuales puedan ir siendo reformuladas hasta lograr su mejor
ajuste a los datos. Esta caracteristica hace en la investigacion cualitativa que la
ejecucion de la etapa de analisis de los resultados sea realmente compleja.

Una vez establecidas las categorias se establecieron los codigos
correspondientes y se aplicaron a las notas de campo y las grabaciones de audio.
Hemos de reconocer que a lo largo de esta tarea hubieron un numero importante
de cambios en la codificacion de los textos e incluso la necesidad de incorporar
algunas categorias nuevas no contempladas en sistema de categorias original, lo
que siguiendo a Miles y Huberman, (1984) nos obligaba a volver a recodificar, en
dias diferentes y dejando pasar algunos dias, para modificar las codificaciones
anteriores y readaptarlas al nuevo sistema de codificacion. Algunos cédigos no
funcionaban, otros habia que quitarlos, otros no encajaban en el material, otros
surgian como nuevos... una vez ajustados, pudimos comprobar que todos los
aspectos del material se podian acomodar sin esfuerzo a alguna de las
categorias establecidas, y en lo posible a una sola de ellas, si bien en muchos
casos no eran excluyentes entre si, sino que eran interdependientes (Woods,
1989). Miles y Huberman (1984), con respecto a esta idea expresan que la
codificacion multiple es util en los estudios de exploracién, pues un bloque de
datos — una oracion, una frase, o un parrafo — es generalmente un candidato a
mas de un cddigo.

Nuestros codigos se refieren tal y como sugieren autores como Lofland
(1971) y Bogdan y Biklen (1982) a: actos, actividades, participacion, relaciones,
contextos, perspectivas y estrategias. Al mismo tiempo, hemos seguido la idea
de Miles y Huberman (1994) sobre la denominacion de los cédigos en el sentido
de que sean coincidentes con el concepto que describen.

Seguidamente pasamos a ver la frecuencia de las categorias, lo
que indicaria la importancia que los asesores daban a determinadas cuestiones o
aquellos aspectos que destacaban mas en sus intervenciones, a la vez que
algunas aparecen con una mayor o menor presencia en el conocimiento
declarado y en la accion.
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La presentacion de los resultados de este proceso se ha realizado
mediante las matrices que aparecen en el apartado referido a la “descripcion
general “de cada asesor.
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TERCERA PARTE: RESULTADOS:.

CAPITULO IV: DESCRIPCION GENERAL DEL ASESOR “A”.

4.1. MATRIZ DE METACATEGORIAS Y CATEGORIAS PRESENTES EN LA
INFORMACION RECOGIDA SOBRE EL ASESOR “A’”.
4.2. CONOCIMIENTO DECLARADO.
4.2.1. METACATEGORIAS ACCIONES DEL ASESOR
4.2.2. METACATEGORIA DE ACTITUDES EN LA INTERACCION
4.2.3. METACATEGORIA DE ARGUMENTACION
4.2.4. METACATEGORIA DE CONOCIMIENTO CURRICULAR
4.2.5. METACATEGORIA DE ESTRATEGIAS QUE UTILIZA EL ASESOR
4.2.6. METACATEGORIA DE INFLUENCIAS
4.2.7. METACATEGORIA DE LIDERAZGO
4.2.8. METACATEGORIA DE PERECEPCION DE SU FUNCION.
4.2.9. CONCLUSIONES DEL CONOCIMIENTO DECLARADO DEL ASESOR “A”
4.3. CONOCIMIENTO EN LA ACCION DEL ASESOR “A”.
4.3.1. METACATEGORIA DE ACCIONES DEL ASESOR
4.3.2. METACATEGORIA DE ACTITUDES EN LA INTERACCION
4.3.3. METACATEGORIA DE ARGUMENTACION DEL ASESOR
4.3.4. METACATEGORIA DE CONOCIMIENTO
4.3.5. METACATEGORIA DE ESTRATEGIAS QUE UTILIZA EL ASESOR
4.3.6. METACATEGORIA DE INFLUENCIAS
4.3.7. METACATEGORIA DE LIDERAZGO
4.3.8. METACATEGORIA DE PERCEPCION DE LA FUNCION
4.3.9. CONCLUSIONES SOBRE EL CONOCIMIENTO EN LA ACCION DEL
ASESOR “A”
4.4. COMPARACION ENTRE EL CONOCIMIENTO DECLARADO Y EN LA
ACCION DEL ASESOR “A”
4.4.1. MATRICES COMPARATIVAS ENTRE EL CONOCIMIENTO DECLARADO
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TERCERA PARTE: RESULTADOS.

CAPITULO IV: DESCRIPCION GENERAL DEL ASESOR
“A”

Este asesor es especialista de inglés, estudid la carrera de magisterio y
antes de acceder al puesto de asesor trabajaba como maestro en un colegio
publico, con una experiencia de 27 afios de servicios. Se ha licenciado en filologia
inglesa. Es una persona emprendedora desde el punto de vista empresarial y al
mismo tiempo vinculada desde el principio al ambito de la formacion del
profesorado a través de grupos de trabajo, habiendo actuado de coordinador.
Ademas ha realizado el curso de Formador de Formadores anterior al curso
organizado para el ejercicio del asesoramiento.

En su vida profesional como maestro ha ejercido el cargo de jefe de
estudios durante varios afios en un colegio publico, aunque también ha ejercido
en un colegio privado, lo que facilita su adaptacién a las circunstancias como él
mismo reconoce, Y las diferentes situaciones. Cuando se realiza este trabajo lleva
ejerciendo de asesor dos afios, aunque previamente habia colaborado durante
varios afios en la imparticion de cursos en el CEP, por ello su acceso al puesto de
asesor, segun manifiesta, fue a peticion de los demas, que conocian cémo
trabajaba, mas que suya. El aceptd al ver que era capaz de hacerlo bien y que
era aceptado por los profesores, ademas de que le gustaba la idea. Se muestra
satisfecho con el trabajo realizado, viéndosele entusiasmado y comprometido con
esta labor. Se percibe en él un sentimiento de aceptacién y respeto por los demas
hacia su trabajo y con unas inmensas ganas de hacerlo bien para ayudar de la
mejor manera a los profesores, no aparece como una persona que tenga una
actitud de imposicion de las ideas, sino al contrario, dialogante y afable que se ha
ofrecido a colaborar en la investigacion con la unica reserva del anonimato, lo
cual tratamos de respetar en esta investigacion.

Gracias a las facilidades que nos ha dado hemos podido realizar el trabajo
que ha proporcionado como fruto un material del que hemos extraido un sistema
de ocho metacategorias y cuarenta y ocho categorias con distinta presencia en
el conocimiento declarado y en la accion de este asesor, las cuales mostramos en
la siguientes matrices. Hemos de tener en cuenta que estas categorias se dan
en muchas ocasiones de forma simultanea, si bien para la mayor claridad del
estudio hemos clasificado y distinguido.

Consideramos que con estas matrices abarcamos un amplio abanico de
contenidos sobre el conocimiento de este asesor, y que, si bien, las categorias
pueden tener distintos significados, sin embargo, hemos elegido el que hemos
considerado el mas apropiado para nuestros intereses y que mejor definia lo que
buscabamos, con la intencién de que hubiesen muestras de todo aquello que
podria ser interesante y necesario destacar, teniendo en cuenta la bibliografia
consultada y la propia experiencia como asesor del autor de este estudio, lo cual
ha influido en la definiciéon, denominacion y distribucién de la matriz.
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4.1. MATRIZ DE METACATEGORiAS Y CATEGORIAS
PRESENTES EN LA INFORMACION RECOGIDA SOBRE EL

ASESOR “A”.

METACATEGORIAS | CODIGO | CATEGORIA DEFINICION
Actividades de autoformacion del
AUF AUTOFORMACION | asesor llevadas a cabo o propuestas
por y para los propios asesores
como grupo o individualmente.
CON CONSULTAS Atiende consultas de los profesores
DGT DINAMIZAR Dinamizar grupos de trabajo.
DIS DISEMINACION Impartir cursos, intervencion
DEL directa en el aula, atiende grupos de
CONOCIMIENTO trabajo.
i(sj]gSIg]l;IES DEL GAD GESTION Gestion administrativa que lleva a
ADMINISTRATIVA |cabo el asesor responsabilizandose
de que los documentos oficiales se
cumplimenten adecuadamente y
que las normas administrativas se
cumplan.
PLF PLANIFICACION DE | Planificacion de las diferentes
LA FORMACION acciones formativas para el
profesorado.
PRO PROVEEDOR DE Proporciona y elabora material
MATERIAL curricular para el profesorado.
AGA ACTITUD DEL Actitud del grupo con respecto a la
GRUPO actividad.
ARA ACTITUD Actitud receptiva por parte del
RECEPTIVA DEL asesor hacia las opiniones de los
ASESOR profesores, aceptandolas.
AUC AUTOCRITICA El asesor autocritica su actuacion.
ACTITUDES EN LA [\gC COMPROMISO Asesor comprometido con su
INTERACCION funcién.
IGR INTRUSO EN EL Intruso en el grupo donde no es
GRUPO aceptado, es ignorado, un miembro
ajeno y extrafio al grupo.
MAR MARGINADO El asesor se considera marginado

por la administracion u otros
servicios de apoyo.

Matriz 1. Matrices de metacategorias de acciones y actitudes en la interaccion del asesor A
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Expone sus propios puntos de vista

AGN AGENTE NEUTRAL | sobre los distintos aspectos de la
actividad.

ARP POLITICA Referencia a razones basadas en la

EDUCATIVA politica educativa, organizacion,

i estructuras, economia.
ARGUMENTACION [EAS EXPERIENCIA Referencias a su experiencia
DEL ASESOR COMO ASESOR durante los afios de asesor con los

profesores en cursos, seguimiento
de grupos...

EPR EXPERIENCIA Referencias a sus afios de docente y

COMO PROFESOR | su prictica con los alumnos.

PRI PROPOSITO Esgrime como razon justificativa el
objetivo que pretende con su
intervencion.

CCU CONOCIMIENTO Conocimiento que tiene el asesor de

GENERAL DEL aspectos generales del curriculum.
CURRICULUM
CDC CONOCIMIENTO Conocimiento de la normativa que
DEL DISENO regula el Disefio Curricular de
CURRICULAR BASE | Lenguas Extranjeras elaborado por
la Consejeria de Educacion y
Ciencia de la Junta de Andalucia.
CPR CONOCIMIENTO Conocimiento sobre estrategias y
SOBRE fases de la programacion y
CONOCIMIENTO PROGRAMACION desarrollo curricular.
CURRICULAR CDI CONOCIMIENTO Conocimiento de las diversas
DE DIDACTICA perspectivas y marcos tedricos
DEL INGLES sobre la ensefianza y el aprendizaje
del inglés.
CFC CONOCIMIENTO Conocimiento del significado,
DE PROCESOS DE  |implicaciones y estrategias de la
FORMACION EN formacién en centros.
CENTROS

CLI CONOCIMIENTO Conocimiento de la lengua inglesa
DE LA LENGUA como disciplina de ensefianza.
INGLESA

CPE POLITICA Conocimiento de la organizacion de
EDUCATIVA los centros y de la politica

educativa

CFP CONOCIMIENTO Conocimiento de estrategias y

DE ESTRATEGIAS | técnicas de formacion del
DE FORMACION profesorado.

Matriz 2. Matrices de metacategorias de argumentacién y conocimiento curricular del asesor A
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Construye interpretaciones

CIp CONSTRUYE sintetizando e interpretando las
INTERPRETACION | ideas de los profesores para facilitar
el consenso.

COL COLEGIALIDAD Influencia fruto de la interaccion y
negociacion residiendo el control
del trabajo en el grupo.

EJE EJEMPLIFICA Utiliza ejemplos en sus
exposiciones

Cov CONVENCER El asesor intenta convencer al
profesorado.

DEL DELIBERACION Deliberacion en la que el asesor y el
profesorado exponen diversos
puntos de vista.

DGR DINAMICA DE Dinamica de grupo que utiliza o

GRUPO propone el asesor con los
ESTRATEGIAS QUE ] profeSf)r_es en su_trabajo con ellos.
UTILIZA EL EXH EXHORTACION Exposicién magistral sobre un
ASESOR tema.

GRUPO DE El asesor menciona su grupo de

GRE REFERENCIA referencia. El grupo de asesores o
personal del CEP.

IPA INCITA ALA Incita al profesorado a participar en

PARTICIPACION las reuniones y a iniciar o continuar
una actividad.

RCI RESPONSABILIDAD | Responsabilidad compartida con

COMPARTIDA implicacion personal del asesor, se
involucra en la tarea al igual que los
profesores, como uno méas, dando
alternativas.

REF REFLEXION El asesor cuestiona una idea o
conclusion, bien propuesta por €l o
por los profesores.

Adaptacion de la funcion a los

CTX CONTEXTO diferentes contextos y situaciones
de formacion en las que interviene
el asesor.

INFLUENCIAS PAD PRESION Control de la Administracion sobre

ADMINISTRATIVA |la funcion del asesor y el contenido
de su intervencion.

HOR HORARIO Horario de las sesiones

Matriz 3. Matrices de metacategorias de estrategias que utiliza el asesor e influencias del asesor

A
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LIDERAZGO

LDE

LIDERAZGO
EDUCATIVO

Diagnostico de problemas,
orientacion a profesores y
proporcionar supervision.
Conocimiento de los topicos y el
mantenimiento de un examen
equilibrado de necesidades de cada
uno de ellos.

LDH

LIDERAZGO
HUMANO

Intenta dar confianza al profesorado
creando un clima propicio para la
intervencion y desarrollo de la
tarea.

LDS

LIDERAZGO
SIMBOLICO

El asesor asiste a otros en la
identificacion de lo que es
importante y valido, recibiendo los
profesores clarificacion de los
propdsitos bésicos y los objetivos.

LDT

LIDERAZGO
TECNICO

Dirige actividades como planificar,
gestion temporal, organizacion y
coordinacion.

PERCEPCIQN DE
LA FUNCION

AUT

AUTONOMIA

Resalta su propia autonomia y la de
los profesores en el proceso de
formacion y su trabajo.

AYP

AYUDA

Ayuda al profesorado en las
diversas tareas, promociona el
trabajo con los profesores
colaborando con ellos.

EXP

EXPERTO

El asesor es visto o se concibe
como un experto.

PIN

PARTICIPANTE
INFORMADO

Esta informado sobre el desarrollo
de la actividad como participante en
el grupo.

Matriz 4. Matrices de metacategorias de liderazgo y percepcién de la funcion del asesor A
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4.2. CONOCIMIENTO DECLARADO.

MATRICES DE FRECUENCIAS DE METACATEGORIAS Y CATEGORIAS EN
LA INFORMACION RECOGIDA SOBRE CONOCIMIENTO DECLARADO DEL

ASESOR “A”.
METACATEGORIA [CODIGO |CATEGORIA FRECUENCIA
AUF AUTOFORMACION 24
CON CONSULTAS 2
ACCIONES DEL ASESOR DGT DINAMIZAR 6
DIS DISEMINACION DEL 12
(60) CONOCIMIENTO
GAD GESTION 4
ADMINISTRATIVA
PLF PLANIFICACION DE LA 3
FORMACION
PRO PROVEEDOR DE 9
MATERIAL

Matriz 5. Matriz de metacategorias de acciones del asesor en el conocimiento declarado del

asesor A
METACATEGORIA CATEGORIA FRECUENCIA
CODIGO
AGA ACTITUD DEL 18
GRUPO
ACTITUDES EN LA ARA ACTITUD -
INTERACCION RECEPTIVA DEL
ASESOR
@1 .
AUC AUTOCRITICA -
ASC COMPROMISO 1
IGR INTRUSO EN EL 1
GRUPO
MAR MARGINADO 1

Matriz 6. Matriz de metacategorias de actitudes en la interaccion en el conocimiento declarado del

asesor A
METACATEGORIA |CODIGO CATEGORIA FRECUENCIA
AGN AGENTE NEUTRAL 8
ARP POLITICA -
EDUCATIVA
ARGUMENTACION DEL EAS EXPERIENCIA COMO 5
ASESOR ASESOR
EPR EXPERIENCIA COMO 5
1) PROFESOR
PRI PROPOSITO 3

Matriz 7. Matriz de metacategoria de argumentacion del asesor en el conocimiento declarado del

asesor A
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METACATEGORIA |CODIGO CATEGORIA FRECUENCIA
CCU CONOCIMIENTO 7
GENERAL DEL
CURRICULUM
CDC CONOCIMIENTO DEL 4
DISENO
CURRICULAR BASE
CPR CONOCIMIENTO 1
SOBRE
PROGRAMACION
CONOCIMIENTO CDI CONOCIMIENTO DE 7
CURRICULAR DIDACTICA DEL
INGLES
7 CFC CONOCIMIENTO DE 3
PROCESOS DE
FORMACION EN
CENTROS
CLI CONOCIMIENTO DE 3
LA LENGUA
INGLESA
CPE POLITICA 3
EDUCATIVA
CFP CONOCIMIENTO DE 19
ESTRATEGIAS DE
FORMACION
Matriz 8. Matriz de metacategoria de conocimiento curricular en el conocimiento declarado del
asesor A
METACATEGORIA |CODIGO CATEGORIA FRECUENCIA
CIP CONSTRUYE 1
INTERPRETACIONES
COL COLEGIALIDAD 4
EJE EJEMPLIFICA 1
CoVv CONVENCER 7
DEL DELIBERACION 5
ESTRATEGIAS QUE DGR DINAMICA DE 4
UTILIZA EL ASESOR GRUPO
EXH EXHORTACION 4
6) GRE GRUPO DE 7
REFERENCIA
IPA INCITA A LA 12
PARTICIPACION
RCI RESPONSABILIDAD 1
COMPARTIDA
REF REFLEXION -
Matriz 9. Matriz de metacategoria de estrategias que utiliza el asesor en el conocimiento declarado
del asesor A
METACATEGORIA |CODIGO CATEGORIA FRECUENCIA
CTX CONTEXTO 13
PAD PRESION 1
INFLUENCIAS ADMINISTRATIVA
HOR HORARIO 1
a1s) CGP CARACTERISTICAS -
DE LOS PROFESORES

Matriz 10. Matriz de metacategoria de influencias en el conocimiento declarado del asesor A
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METACATEGORIA |CODIGO CATEGORIA FRECUENCIA
LDE LIDERAZGO 17
LIDERAZGO EDUCATIVO
LDH LIDERAZGO 9
(28) HUMANO
LDS LIDERAZGO 2
SIMBOLICO
LDT LIDERAZGO -
TECNICO

Matriz 11. Matriz de metacategoria de liderazgo en el conocimiento declarado del asesor A

METACATEGORIA |CODIGO CATEGORIA FRECUENCIA
AUT AUTONOMIA 11
PERCEPCION DE SU AYP AYUDA 3
FUNCION EXP EXPERTO 10
PIN PARTICIPANTE -
24) INFORMADO

Matriz 12. Matriz de metacategoria de percepcion de su funcion en el conocimiento declarado del
asesor A

4.2.1. METACATEGORIAS ACCIONES DEL ASESOR.

En esta metacategoria el asesor “A”’, de acuerdo con las entrevistas
realizadas y analizadas destaca en este tipo de conocimiento la categoria de
AUTOFORMACION (AUF) sobre las demas, lo que manifiesta un interés de este
asesor por estar bien preparado para atender al profesorado y poder ayudarle en
la resoluciéon de dudas y problemas, a la vez de que le ayuda a sentir seguridad
sobre sus acciones. Para este asesor la formacién continua supone una pieza
clave para su trabajo cotidiano y por tanto significara un requisito importante para
el desempefio de esta funcion.

El asesor adquiere su conocimiento profesional de manera aislada, por lo
que existe un componente individual en su aprendizaje, las lecturas, la reflexién
sobre la propia actividad constituyen fuentes de conocimiento. Pero también la
interaccién con los profesores y otros asesores en los distintos ambitos de su
actuacion, donde se produce el mayor intercambio de informaciones,
experiencias, problemas... donde se potencia con mayor intensidad el desarrollo
del conocimiento profesional. Por ello, participa en grupos de trabajo y cursos de
formacion que junto a los grupos de trabajo se han revelado como eficaces en la
formacion del asesor. Lo que se pone de manifiesto en las siguientes
declaraciones del ANEXO |, ENTREV. A. 1, PG.3:

‘E.- ¢Desde que eres asesor has aprendido cosas nuevas, cosas que
desconocias, en el trato de los profesores sobre la didactica del inglés, sobre
coémo trabajar fuera del aula, has aprendido alguna cosa o hay algunas cosas que
destacarias que estan cambiando de alguna forma cosas y forma de pensar?
AS.- Yo creo que el leerse uno profundamente los documentos si me ha ayudado
a mi, por ejemplo, a mi el descubrimiento de los procedimientos como algo
reglado, (AUF)” .
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Del ANEXO I, ENTREV. A. 1,

“E.- ¢ Coémo describirias tu o como comentarias tu qué haria yo para formarme, de
todas estas cosas que hemos visto, por medio de un curso, lecturas, dinamicas
de grupos con otros asesores o todo junto?

AS.- La lectura diaria es basica, hay que echar por lo menos una hora diaria de
lectura, (AUF) (después a partir de la lectura diaria a mi me interesan las
reuniones nuestras mas o menos informales, no informales eran serias,
programadas de antemano y cada uno llevaba su experiencia (GRE) (a mi me
interesa mucho que venga cada vez en cuando algun profesor universitario que
tenga algo que decir. (AUF) (A tres niveles, individual al leer, el de los
companeros asesores porque tenéis mucha experiencia y a nosotros nos abris
los ojos y el profesor universitario que abra distintos caminos. (AUF)”

Y en EL ANEXO | ENTREV. A. 2, donde hace referencia a la participacion en un
grupo de trabajo:

“E.- En las observaciones y en las grabaciones he podido apreciar lo bien que has
llevado el proceso de identificacion de necesidades y priorizacion de las
diferentes categorias para el inicio del proceso de formacién en centros. Lo dificil
que a veces resultaba categorizar y hacerles llegar a acuerdos, para lo cual tu
hacias interpretaciones muy buenas.

A.- Bueno realmente detras de todo esto habia un equipo, un grupo de trabajo
que hicimos porque veiamos que la formacidén en centros podia ser una cosa
complicada y que podia desbordar a uno, (AUF) porque no es lo mismo ir a un
grupo de cinco o siete o ir a un centro grande, (CTX) y que se intentaba hacer
algo de calidad y para ello nos parecid a todos que era interesante formar el
grupo de trabajo. (AUF)”

Otra accion que aparece en sus declaraciones es la de CONSULTA
(CON) de los profesores, a los que daba consejos los cuales eran bien recibidos
y acogidos, desprendiéndose de sus declaraciones que, a su vez, eran solicitados
tanto individualmente como en grupo. Esto supone que el asesor es visto como
necesario y util, lo que hace que la iniciativa para su intervencion sea realizada
por los profesores a partir de los problemas que le surgen en su accion docente.
La iniciativa en la consulta corresponde al propio profesor, que es quien identifica
una necesidad o diagnostica un problema y acude al asesor para que actue como
consultor en el proceso de resolucion de los problemas. Tal y como se
desprende de las palabras del asesor en el ANEXO |, ENTREV. A, 1;

“E.- ¢Por eso accediste mas que por un convencimiento personal porque los
demas insistieron mucho?

AS.- (La verdad también me creia yo que como ese trabajo lo estaba haciendo
yo, yo llevaba los cursos de inglés aqui, (DIS) (pues realmente yo hablaba con los
companieros y yo enganchaba y veia que mis consejos servian y que la gente se
refugiaba un poco en mi y a mi me parecia que yo podia servir para eso. (CON)”

Junto a ello, al tener sus acciones como objeto de atencién al profesorado

tanto a nivel individual como en grupo, este asesor entiende que ha de
DINAMIZAR (DGT) a esos grupos de profesores con los que trabaja, requiriendo
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la busqueda de formulas que le permitan motivar al profesorado hacia la tarea
que deben realizar. Los anima en sus visitas, que suelen prepararse de
antemano, intentando desarrollar soluciones locales a problemas locales en un
proceso de resolucion de problemas continuo, tratando de que se implanten
determinados programas e innovaciones, intentando asesorarlos para la
identificacién de problemas y facilitando, a través de la utilizacion de diversas
técnicas de trabajo en equipo, la propuesta de cambios y soluciones internas al
propio grupo de profesores. Del mismo modo, le facilitara informacion para el
trabajo del grupo contribuyendo a su progreso y desarrollo. Para ello el asesor
declara que actia como se expone en el ANEXO I, ENTREV. A, 1

“(voy a hablar con el otro, de las 5 a las 6 estan en el grupo, me visito la zona, me
la pateo, hablo con ellos, ver quién puede servirme de lider, pero eso no lo
podemos hacer porque tenemos otras cosas que hacer. (DGT)”

O como comenta en el ANEXO |, ENTREV. A, 2

“y se les da una ayuda especial teérico practica de manera que le hagas repensar
su trabajo y les dinamices, suelen ser en medio del curso, pero sobre todo
cuando le viene a ellos bien, sirve principalmente para dinamizar a los grupos de
trabajo que estan trabajando temas afines. (DGT)”

y en el ANEXO I, ENTREV. A, 2

“E.- ¢ Qué cosas de las que haces consideras mas ligadas a la funcion asesora?
A.- Segun como se entienda la funcion asesora, yo creo que todo lo que hago
esta basado en ella, es decir, menos la burocracia, aunque hay que hacerla, el
ver a los grupos, el participar, el animar a la gente que no tiene ganas de hacer
cosas todo esto es parte de la funcion asesora. (DGT)”

El asesor “A” considera también que otra accidon de las que realiza es la de
DISEMINACION (DIS) del conocimiento a través de la imparticion de cursos,
modalidad de formacion muy utilizada por este asesor y con una participacion
activa en su planificacion ademas de como ponente en ellos, siendo este un
campo de asesoramiento importante en su trabajo pues a través de ellos la
informacion se dirige a un amplio niumero de profesores a la vez sirviendo de
base para la posible creacion de otros grupos de trabajo, la planificacion de otros
cursos y la posibilidad de establecer los primeros contactos con algunos
profesores. Tal y como nos cuenta en el ANEXO |, ENTREV. A1

“y coincidié que un verano pues pidieron que alguien fuera a hacer un curso de
asesores al Escorial, un curso a nivel nacional en el que elegian a 5 o 6 de
Andalucia y me meti en eso (AUF) y (sobre eso ya empezaron y cuando volvi
aqui me empezaron a pedir cursos y poco a poco sin quererlo, trabajando te
metes en este mundo y te piden que hagas cosas y las haces. (DIS)’

oen el ANEXO |, ENTREV. A 2,
Y los miércoles y jueves principalmente me he dedicado a dar cursos, por

ejemplo sobre expresion oral en secundaria. (DIS)
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Por lo que podemos decir que este asesor tiene como un aspecto
importante de su trabajo la difusion y transferencia del conocimiento de una
manera lineal y que esta asociada a los contextos de esta actividad formativa, .lo
que supone que, en ocasiones, el asesor, en el desarrollo de su funcién, utiliza un
modelo mas lineal y directivo para el asesoramiento apoyado sobre un entramado
tedrico en el que las teorias y el conocimiento codificado como cientifico, son
considerados como preeminentes y con mayor estatus que la realidad, esto es,
que el conocimiento practico de los profesores o la cultura de los centros,
contribuyendo a la aportacion de una racionalidad lineal y técnica en la resolucién
de problemas.

No obstante este asesor, como expone en el ANEXO |, ENTREV. A, 2,
también actua en las aulas:

“E.- ¢ Lo has hecho alguna vez el ir a una escuela y dar clase ante el profesor?.

.- Si claro, cuando el compafiero no tiene ningun prejuicio y tienes buena relacion
con ellos pues si. (DIS)

E.- ;Y como lo has hecho?

A.- La leccidn la preparo con él viendo en el momento que esta y viendo lo que se
puede hacer, generalmente lo he hecho en los cursos medios de primaria. (DIS)”

O a nivel de centro como nos dice en esta misma entrevista:

“E.- Cuéntame un poco como llevabas la formacién en centros.

A.- Siguiendo el modelo que aprendimos, el de crear un clima primero que fuera
favorable para la comunicacion, (LDH) eso hay que dedicarle un tiempo, hay que
explicar a la gente en lo que consiste eso, porque la gente no sabe de qué va la
historia, hay que dedicar dos o tres sesiones en decir que estamos aqui para
esto, (DIS)”

Por tanto, podemos decir que realiza la diseminacion del conocimiento en
ambitos en los que actua tanto de modelo para mostrar como se lleva a cabo
una tarea determinada, a la vez que como de ayuda a la resolucién de
problemas que afectan a los alumnos en el mismo escenario y a los profesores
para que aprendan a hacer frente a problemas similares en el futuro. En esta
intervencion del asesor la teoria y la practica interaccionan de forma que
dialécticamente contribuyen a generar una practica debidamente legitimada,
justificada y fundamentada a la luz de criterios de eficacia y de opciones de valor
defendibles. Desde esta perspectiva de la accidon que nos expone el asesor, su
figura y el proceso de asesoramiento se muestran como procesos de mediacion
dialéctica entre teoria y practica que facilita la indagacion y la reflexion sobre la
practica educativa.

El asesor dedica parte del tiempo también a lo que hemos denominado
GESTION ADMINISTRATIVA (GAD), que es la tarea que menos gusta a este
asesor, por lo que, como nos dice en el ANEXO |, ENTREV. A, 1; “AS.- Procuro
huirlo siempre que puedo. * (GAD). Entre las tareas que entrarian dentro de esta
categoria serian la revision de los materiales, las hojas de asistencia, las
evaluaciones de los cursos, la convocatoria de cursos, busqueda de ponentes...
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tal y como lo expresa en el ANEXO |, ENTREV. A, 2; Estas tareas implican un
trabajo extra, el cual podria desarrollar otro personal y que, en cambio, al
tenerlo que realizar el asesor se convierte, a su vez, en un gestor de las tareas
de formacion y en ocasiones de “relaciones publicas” que suponen una
dedicacion de tiempo muy importante en relacion con cada curso o grupo de
trabajo, aunque esto se refleja mas cuando se trata de un curso que en las
demas actividades formativas. Puesto que sus relaciones no son meramente
técnicas, sino también, sociales, por lo que las actividades formativas constituyen
un espacio en el que ocurren multiplicidad de fendmenos susceptibles de analisis
a la luz de categorias tales como poder, presion, prescripcion, control y
dominacién.

Esta tarea burocratica esta muy relacionada con el proceso de
PLANIFICACION DE LA FORMACION (PLF), que realiza el asesor, pues ésta
implica a aquella en el trabajo cotidiano, como nos dice en el ANEXO |, ENTREV.
A2;

“Y estos encuentros tematicos los convoco yo, le dedicas muchas horas a las
reuniones de equipo de personal del CEP para esto, alguna gente no puede venir
y eso.” (PLF).

Para la planificacion tiene en cuenta la experiencia anterior, la cual es
analizada con objeto de encontrar los posibles errores cometidos y subsanarlos
con la intencion de ir mejorando la puesta en marcha de las actividades
formativas, las cuales se suelen repetir de un afio para otro por lo que se
desprende de las declaraciones efectuadas en el ANEXO |, ENTREV. A. 1;

“ E.- Saber utilizar los resultados de la evaluacion para mejorar los programas de
evaluacion.

AS.- Bueno, se hace, (CFP) (yo creo que hasta cierto punto se hace, se hace un
nuevo curso pensando en lo que se ha hecho el afo anterior, yo es que todas
estas cosas Salvio, si se profundiza demasiado y el nivel de lo que hay alrededor
es como es, tampoco se para uno. “ (PLF)

“E.- 4COmo preparas tu si preparas los cursos, 0 una ponencia en un curso, tu
cémo lo haces?
AS.- Veo las cosas del afio pasado, lo que salié mal porque siempre se aprende
de lo malo, ves los fallos que hubo la vez anterior, (PLF) (mientras ha habido mas
lectura, mas experiencia, mas intercambios y tu has cambiado y lo preparo de
nuevo. “ (AUF)

Por lo que este asesor aprende de su propia experiencia, reflexionando
sobre la practica y modificando su actuacion en funcion de la misma para
conseguir una optimizacion de los procesos formativos, tratando de
comprenderlos desde la construccidn personal que hace el propio asesor. De este
modo la practica asesora se constituye como una practica indagadora y reflexiva,
siendo este analisis e investigacion personal una accion que cataliza , transforma
y mejora la propia practica asesora.
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Durante su participacién en cursos, grupos de trabajo, el asesor “A”,
ademas de intervenir como ponente, interviene como “PROVEEDOR DE
MATERIAL” (PRO), bien elaborado por él o recogido una vez elaborado por
otros, con el objetivo de que sea util al profesorado en una situacion determinada
y les facilite la comprension de la tarea a realizar o contribuya a la solucion de los
problemas que éstos encuentran en su practica docente cotidianamente,
orientando su actuacién hacia propédsitos generales de capacitacion de los
profesores para el desarrollo y la utilizacion en un marco de resolucion de
problemas. Por lo que en el ANEXO I, ENTREV. A. 1, expresa que “Les planteé
el ano pasado el que ellos a la hora de enfocar cada cosa que yo les daba el
modelo y después, ellos cada uno entrara por alli pero no lo consegui nunca por
la timidez,” (PRO)

Para este asesor es importante que se esté actualizado y se conozca
cémo elaborar o encontrar, seleccionar, organizar y presentar tal material.
Aprendizaje que desarrolla durante su experiencia de trabajo como asesor y la
autoformacion. Como destaca en el ANEXO |, ENTREV. A. 1;

“E.- Saber localizar recursos didacticos para los profesores

AS.- jHombre!(PRO)

E.- Poseer capacidad para desarrollar materiales curriculares, demostraciones
didacticas.

AS.- También si me lo dan si, pero yo creo que no es uno de los puntos mas
interesantes. (PRO)

E.- Saber como proporcionar a los profesores recursos tecnologicos.

AS.- Yo creo que esto es lo que hacemos y aprendemos en el trabajo. “(PRO)

“E.- Saber elaborar materiales audiovisuales como recursos formativos.
AS.- Lo hemos hecho ya el afio pasado en el grupo ese de trabajo, si se pone
uno, no me faltarian ideas.” (PRO)

4.2.2. METACATEGORIA DE ACTITUDES EN LA INTERACCION.

Todo proceso asesor se encuentra sumido en un sistema de relaciones e
interdependencias que determinan las actitudes que adoptan los intervinientes en
el proceso, pues en el mismo intervienen opciones ideoldgicas y de valor, ademas
de servir para promover dinamicas de direccion, control, autoridad, dominio,
afectividad y rechazo que influyen en la posible contribucion del asesor y de la
actividad formativa a un adecuado proceso formativo en el que los profesores y
el asesor hagan frente a su cotidianeidad de forma mas reflexiva, critica y
auténoma. Por ello hemos destacado las siguientes categorias en este caso:
ACTITUD DEL GRUPO (AGA), COMPROMISO (ASC), INTRUSO EN EL
GRUPO (IGR), MARGINADO (MAR).

De todas ellas, cabe destacar la que mas aparece en el ambito del
conocimiento declarado como es la primera. Pues el asesor es consciente de
que un desarrollo adecuado del asesoramiento reclama una actuacion practica
por su parte que clarifique los elementos que intervienen en la relacién de apoyo
y las relaciones que entre ellos deben de establecerse para actuar de una u otra
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forma segun las actitudes que perciba de los profesores, como reconoce en el
ANEXO I, ENTREV. A. 2:

“A.- Pues, efectivamente, me doy cuenta de lo que se puede hacer con ellos, yo
lo que quiero ver es qué disposicion tiene aquella gente para hacer cosas, eso es
para lo que me sirve el primer cuarto de hora o veinte minutos ¢ no?, y después
ya pues aterrizar en el tema ¢ no? “(AGA)

Y esto es necesario porque el proceso de asesoramiento lo ve como un
proceso relacional en el que participan profesionales como los asesores que
tienen un cierto bagaje de conocimientos, capacidades y habilidades con los que
tratan de contribuir a configurar contextos de trabajo en colaboracion con los
profesores. Consciente de ello, este asesor se preocupa de adaptar su actuacion
al grupo con el que va a trabajar como afirma en el ANEXO |, ENTREV. A, 2:

“E.- Una vez que has hecho ese calentamiento...

A.- Pues, efectivamente, me doy cuenta de lo que se puede hacer con ellos, yo lo
que quiero ver es qué disposicidn tiene aquella gente para hacer cosas, eso es
para lo que me sirve el primer cuarto de hora o veinte minutos ¢no?, y después
ya pues aterrizar en el tema 4 no?” (AGA).

Del mismo modo, el asesor trata de responder a las demandas del grupo
de profesores con los que trabaja para una mejor contribucién a la resolucién de
sus problemas, intentando actuar partiendo de los intereses de los profesores,
aunqgue no todos estan siempre de acuerdo con lo que quieren o necesitan, pero
el asesor trata de establecer un acercamiento a todos ellos, estableciéndose un
grupo de trabajo que se define por las preferencias de los propios profesores, lo
que supone que otros se quedan al margen cuando no les interesa lo que se va a
trabajar alli, lo cual no lo decide siempre el asesor porque, a veces, ocurre que
“tu tienes una idea como realizacién de lo que tiene que funcionar alli y la gente
que va por otro lado”,(AGA) (ANEXO I, ENTREV. A, 1, para amortiguar esta
situacion, el asesor “A” considera que “lo que pasa es cuando visitas grupos y tu
relacion anterior con ellos, pues cada uno sale de una forma, pero yo creo que
los modelos de rechazo los conocemos, lo que hace falta es saber el qué aplicar
a aquél en cada momento.” (AGA) (ANEXO |, ENTREV. A, 1. En el ANEXO I,
ENTREV. A 2, nos manifiesta lo que ocurre al principio de la conformacién de un
grupo de profesores en base a sus intereses:

“A.- (Eran profesores de lengua castellana y lo que querian era ver como trabajar
la expresion oral en el aula, entonces como esta destreza siempre ha sido la
cenicienta, normalmente la gramatica es siempre lo que ha imperado en
secundaria sobre todo y la memoria, pues esta gente queria tener un enfoque
mucho mas practico en secundaria haciendo una cosa de lengua oral bien hecha.
(AGA) Alguien lo pidi6 este afio y yo los convoqué a todos, en la primera reunion
se salieron muchos que no iban por el camino este, claro habia que trazar el
marco de lo que querian y mucha gente pensé que aquello no le interesaba, que
era mejor seguir con su gramatica y su cosa. “(AGA)

Esta situaciéon suele ser habitual en el trabajo asesor, en la que el rechazo
a las iniciativas es un factor a tener en cuenta en el desarrollo ordinario de la
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funcién asesora, pues la participacién del profesorado es voluntaria, por lo que
es muy importante el nivel de implicacion del mismo que el asesor consigue en
las tareas para mantener la supervivencia del grupo, segun se deduce de las
palabras del asesor en el ANEXO I, ENTREV. A 2:

“...y el unico que funciond, creo yo, fue mi grupo, pero también porque los
companieros se volcaron también conmigo y yo ademas anotaba cada cosa que
pasaba ahi, y le decia mirad que yo estoy metido aqui ¢ qué hacemos?, realmente
hubieron mas cabezas pensando en aquello que la mia solo ¢no?, tengo que
reconocerlo.” (AGA) Siendo sus principales dificultades para trabajar con los
grupos la falta de interés o motivacion por la formacion o los temas a trabajar y el
tiempo con el que se cuenta o deficiencia en la formacion de base que traen los
profesores al grupo con relacion a las cuestiones o tareas a realizar, como el
mismo asesor reconoce en la ENTREV. A. 1: “E.- Y ;qué dificultades te
encuentras con mayor frecuencia en el desarrollo de tu labor?

AS.- En secundaria, porque en general no quieren y en primaria porque falta
tiempo y preparacion. “(AGA)

Para vencer estas resistencias una de las actitudes que destaca este
asesor es la de COMPROMISO (ASC) por su parte con la tarea que realiza
destacando como prioritario el hecho de que no importa el tiempo que se le
dedique, el objetivo es la eficacia del servicio y los buenos resultados, el hacer las
cosas bien, lo que muestra la implicacion que en su trabajo tiene este asesor,
como ponen de manifiesto las palabras que pronuncia en el ANEXO |, ENTREV.
A, 2:

“E.- O sea que tu horario esta muchas veces en funcion de los profesores.

A.- Siempre, yo en los afios que he estado aqui tengo que decir que yo no he
podido respetar mis horas, siempre estas pendiente de lo que pasa, (CTX)
muchas veces mis compafieros me criticaban de que eso no lo pedia la empresa,
pero yo cumpliendo asi soy feliz, de manera que si te gusta lo que haces y eres
feliz te cuestan menos las cosas, y nunca me he planteado en primer lugar mi
horario personal al trabajo que habia que hacer, (ASC) al revés cuando habia
posibilidad de que esto se quedara desatendido porque nadie podia venir yo me
he ofrecido aunque no me tocara. Yo voy a que esto funcione y entonces te tienes
que fastidiar. “(CTX)

Pero junto a las dificultades para mantener al profesorado en el grupo, el
asesor también se enfrenta a situaciones incbmodas que suponen una actitud de
rechazo, no sdlo a las ideas del asesor, sino a su propia presencia en el grupo,
considerandolo como, lo que hemos llamado, un INTRUSO (IGR), mostrando
ciertas reticencias a su intervencion, lo cual supone uno de los problemas a los
que tiene que hacer frente, tal y como se aprecia en el ejemplo que se nos
expone en el ANEXO |, ENTREV. A, 1:

“En el caso de la evaluacion que también he intentado hacer un grupillo de

trabajo con eso y que no me invitaron después, (tenian miedo a que el asesor
estuviera alli “(IGR)
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y que él mismo reconoce Yy justifica en el ANEXO |, ENTREV. A:

“ahora cuando son gente que vienen con otras motivaciones al CEP, pues claro,
no aceptan que haya asesores, mucha gente no acepta que haya asesores,
prefiere ir a su ritmillo, que no le controlen y saltarse lo que quieran, no tienen
seguridad en lo que quieren hacer y prefieren ver a los asesores de lejos. (IGR)”

Conflicto al que ha de hacer frente de forma permanente y con el que ha
de convivir al tiempo que trata de integrarse como uno mas en el grupo a través
del desarrollo de su funcion, a lo que ha de sumarse la situacién que hemos
denominado de MARGINADO (MAR), y que siente este asesor con respecto a la
Administracion Educativa, como especifica en el ANEXO |, ENTREV. A, 2:

“A.- Yo diria que la empresa que me contratdé no sabia para lo que lo habia
hecho, es decir la administracion ¢no?, esa gente no lo saben y nunca han tenido
claro ni lo tienen ahora el para qué estamos aqui, (AGN) ademas nunca le ha
interesado saberlo, es decir, parece como si fuese una moda el tener asesores y
a la administracién nunca le ha interesado realmente.” (MAR).

Lo que supone la existencia de una cierta desconexion entre lo que
plantea la propia Administracién para el trabajo del asesor y lo que éste considera
que ha de esperar de ella y de cual es su rol, lo que supone una contradiccion
que no deberia producirse, ya que si la propia Administracion ha creado este
Equipo de apoyo, deben de haber unas directrices claras para su actuacion y su
estatus dentro del entramado del sistema de apoyo externo del sistema
educativo. Esto produce cierta ansiedad en el asesor, ya que ha de mantener un
equilibrio entre su estilo de actuacion y la dependencia de la organizacién a la
que pertenece cuando lleva a cabo las actividades propias de su funcion, por lo
que podemos considerar que tal equilibrio se va logrando y configurando a
medida que transcurre la experiencia de este tipo de apoyo.

4.2.3. METACATEGORIA DE ARGUMENTACION.

Durante su intervenciéon con los profesores el asesor “A” utiliza diferentes
tipos de argumentacion para justificar los planteamientos que hace con objeto de
convencer, interesar y posibilitar la puesta en practica de los mismos por el
profesorado. Durante las entrevistas hemos percibido su referencia a razones que
suponian una posicion del asesor como AGENTE NEUTRAL (AGN), el recurrir a
su EXPERIENCIA COMO ASESOR (EAS), al igual que a la EXPERIENCIA
COMO PROFESOR (EPR)y al PROPOSITO (PRI) de la accién o tarea.

El asesor “A” expone sus propias ideas en los distintos contextos como
AGENTE NEUTRAL (AGN) en los que interviene manifestando una autonomia de
pensamiento con respecto a determinados aspectos entre los que se incluyen los
organizativos, interaccion o de trabajo con los grupos, a su vez supone el
involucrarse en el andlisis critico de su trabajo y garantizar su independencia de
ideas ante el profesorado, como expone en el ANEXO |, ENTREV. A, 2:
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“...tu tienes que haber reflexionado mucho, y no ir con prisas en esta empresa,
sino sentarte ahi y reflexionar mucho, pero lo principal es tener una opinién tuya
que es basico. (AGN) Yo creo que no puedes ir a repetir exactamente lo que le
dice la empresa que diga, los comparieros te agradecen que entre la empresa y
ellos haya alguien que reflexione sobre lo que ellos pueden hacer aqui. Y las tres
cosas creo que las he llevado hasta ahora con decencia 4no?” (AGN)

Este asesor es consciente de que el profesorado piensa que el asesor es
un “emisario” de la Administracion y quiere mostrarse neutral ante el profesorado
con respecto a ella, mostrando su desacuerdo en algunos planteamientos, lo
que ejemplifica en el ANEXO 1, ENTREV. A, 2 comentando lo siguiente:

“Asi en la presentacion de los materiales de secundaria en su momento, pues
dije que la forma en que pedian ellos hacer la PD que era absolutamente ridicula
al poner una fecha, cuando la PD es compartir, debatir, hay que madurarlo, no se
puede hacer en medio afio, tiene que pasarse mucho tiempo y hay que patearse
cada centro, y a eso no se le puede poner fecha, es una barbaridad. (AGN)”

En las entrevistas nos encontramos con que el asesor “A” comenta que
aprende de su EXPERIENCIA COMO ASESOR (EAS) durante su trabajo, pero
que no lo utiliza de forma consciente, en palabras del Asesor:

“AS.- Yo no lo utilizo, ahi hay un poso que va quedando en la persona con tu
experiencia, pero yo me veo distinto de otros afios porque he tenido mas
experiencias.” (EAS) (ANEXO | ENTREV. A, 2:

El asesor va adquiriendo diferentes aprendizajes de ideas, métodos, uso
de materiales, actitudes y relaciones a través de las distintas decisiones que va
tomando tanto estructurales como organizativas, funcionales o personales, sin
embargo, de las que mas aprende considera que son de las negativas y las
situaciones de conflicto, segun contesta en el ANEXO I, ENTREV. A, 1:

“AS.- Las que te salen mal, este curso en el que alguna gente queria conocer lo
nuevo de una manera suave estaban en contra (AGA) y (tienes que sacar tripas
de corazon y convencerles de algo de lo que ellos estan en contra, (COV) de
esos momentos hay que sacar experiencias, se aprende mas de los rechazos y
experiencias negativas.” (EAS)

Esta experiencia la considera importante para su trabajo y forma parte de
la formacion que va acumulando durante su ejercicio como asesor, tratando de
utilizar dicho conocimiento en la resolucién de problemas, dando lugar a la
utilizacién practica del mismo, lo que le permite, a su vez, hacer una seleccion de
aquellas experiencias que son mas utiles para su trabajo, convirtiéndose en un
aprendizaje significativo y autdbnomo, pues como él reconoce en el ANEXO |,
ENTREV. A. 1:

“AS.- Si y yo he accedido a eso por las lecturas (AUF) y realmente el modelo
propuesto me convence porque yo habia escuchado la idea de formacion por
tareas, se habia escuchado a una. yo habia escuchado la idea, habia hecho
algunos pinitos pero (cuando me he puesto ahora a trabajar con los profesores es
cuando realmente he cambiado en ese sentido, (EAS) (si, me interesa recalcar
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que mas que tu vas a un curso y dicen cosas, después cuando te convences es
cuando tienes que hacer las cosas y ver que aquello realmente funciona, el tamiz
de mi experiencia es basico. “(EAS)

Esta experiencia se complementa con su EXPERIENCIA COMO
PROFESOR (EPR), la cual es considerada basica y muy util por este asesor para
su trabajo, reconociendo que forma parte del conocimiento disponible que le
permite no realizar durante su actuacion una simple transferencia y aplicacion
lineal de los conocimientos tedricos y tecnologias a las situaciones educativas y
problemas que hay que resolver, sino que han sido filtrados y tamizados por la
practica como profesor y adecuados a situaciones reales y contextualizadas por
el asesor, lo que le aporta credibilidad y seguridad al mismo tiempo ante los
profesores. Por ello en el ANEXO | ENTREV. A. 1: afirma con rotundidad:

“AS.- Si, la mayor parte, de tal manera que soy incapaz de presentar nada en un
curso que no haya hecho yo antes en la escuela.” (EPR)

Otra argumentacion que utiliza este asesor para justificar su actuacion es
la finalidad u objetivo de la misma, es decir el PROPOSITO (PRI) entre las que
destaca la dinamica de relaciones que se producen en el grupo, por lo que estaba
interesado en que se “mejorara la calidad de las relaciones humanas y del trabajo
dentro del grupo”, ademas de que “funcionara mejor” (PRI) (ANEXO I, ENTREV.
A. 2: siendo consciente de la necesidad de una buena cohesion entre todos los
participantes en una actividad formativa para que pueda tener garantias de éxito.
También muestra su preocupacion por la necesidad de cambio en el profesorado,
y por comunicar aquello que le puede ser util, que pueden utilizar para resolver
los problemas diarios en el aula, descartando lo que no cumple con este requisito,
pues como dice este asesor en el ANEXO |, ENTREV. A. 2 :

“...y yo soy enemigo de los papeles, a mi me interesa la vida de la gente, que
cambien sus cosas de vida, de la escuela, con un papelillo donde apuntar las
cosas que sirven que le sirvan al equipo, lo demas no sirve.” (PRI),

afnadiendo como ejemplo lo que se pretende con la organizacion de unos talleres:

“...y estos talleres pretenden que los compafieros por grupos y por las buenas
elaboren unos materiales basandose en las nuevas tecnologias de video,
fotografia u ordenador, de manera que cuando llegaran las celebraciones en los
centros, que todos tenemos celebraciones a lo largo del curso académico, pues
les sirva para preparar por ejemplo una proyeccion de unos cinco minutos sobre
un tema o una grabacién. (PRI) (ANEXO I, ENTREV.A. 2:

Que es lo que justifica la mediacion dialéctica entre la teoria y practica,

como actividad que hace reflexiva su actuacién y al mismo tiempo provechosa y
necesaria entre el profesorado con el que trabaja.

4.2.4. METACATEGORIA DE CONOCIMIENTO CURRICULAR.

En las declaraciones de este asesor se ha constatado la presencia de un
CONOCIMIENTO GENERAL DEL CURRICULUM (CCU) pues supone una de las
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bases en las que se asienta la mayor parte de las intervenciones del asesor.
Practicamente todo el trabajo del asesor se desarrolla en torno a la planificacion y
puesta en practica de los diferentes elementos del curriculum, mas que sobre los
aspectos organizativos.

Asi, este asesor reconoce en el ANEXO |, ENTREV. A. 1 que es
importante y necesario para su trabajo el conocimiento de procesos de
“autoevaluacion”, o de las “lineas de investigacion didactica” , de los procesos de
“evaluacion de alumnos” , de paradigmas como “marcos tedricos” para sus
intervenciones, pues no olvidemos que tanto en los cursos como en las
intervenciones de los asesores con los grupos de trabajo en los primeros
momentos de la aplicaciéon de la LOE, la teoria curricular ocupaba la mayor, por
no decir toda, la exposicidon del asesor, para lo cual no era soélo necesario conocer
aquella desde el punto de vista cientifico, sino también debian de conocer los
propios curricula disefiados por la Administracion Educativa, los cuales ocupaban
y ocupan todavia gran parte de los contenidos de los cursos, habiendo incluso
cursos monograficos sobre los de diferentes areas, ademas de que los propios
asesores fueron formados en un principio en ellos antes de acceder al puesto, de
ahi que hayamos encontrado entre los conocimientos que el asesor considera
necesarios el de CONOCIMIENTO DEL DISENO CURRICULAR BASE (CDC),
como reconoce en el ANEXO I, ENTREV. A. 1: “AS.- También claro. (CDC) Si no
nos sabemos los disefios, o por lo menos que nos suenen, como los vamos a
comunicar.” (CDC).

Ademas, todo el trabajo del asesor con los grupos de trabajo se ha
desarrollado en un principio mediante el manejo de estos documentos por los
profesores para planificar el curriculum en el centro a través de los diferentes
documentos de planificacion curricular que la propia normativa les requiere
haciendo mencién expresa a tales curricula. Este conocimiento, Grossman (1990)
lo ha incluido en el “Conocimiento Didactico del Contenido”, mientras que el
anterior lo incluiria en el “Conocimiento Pedagégico General”. Pero ambos son de
tal importancia en el proceso de asesoramiento que desarrolla el Asesor de CEP,
que he considerado necesario el presentarlos entre los tipos de conocimiento, si
bien ambos se complementan, ya que el asesor utiliza en sus exposiciones el
primero para fundamentar el segundo, al igual que los propios documentos
administrativos.

Estos dos conocimientos sobre el curriculum son utilizados por el asesor
junto a un tercero que le va a servir para concretar los anteriores y materializarlos,
por lo que en muchas ocasiones ha sido motivo de consulta por parte del
profesorado contribuyendo con los dos anteriores a la vision de la necesidad del
asesor, este es el CONOCIMIENTO DE PROGRAMACION (CPR), el cual ha sido
adquirido también por este asesor, como nos dice en el ANEXO |, ENTREV. A. 1:

“AS.- Las programaciones, la forma de programar es muy distinta y entonces
cuando yo daba clase preparaba una unidad didactica, pero claro era otro
sistema, (CPR) entonces ahora tienen que convencer a la gente de que funciona
esto de otra manera y no ha cambiado. (CON)”
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Otro conocimiento que considera este asesor importante es el
CONOCIMIENTO DE LA DIDACTICA DEL INGLES (CDI), como asesor que
accedio a la asesoria como profesor de inglés, en su momento, considera que
hay ciertos aspectos en las distintas materias que tienen unas particularidades
por el tipo de materia de que se trata, y que han de ser conocidos por el asesor
cuando trabaja esa materia y en este caso inglés, como nos dice en el ANEXO |,
ENTREV. A. 1, donde destaca el uso de los “procedimientos”, el “hablar inglés”
en los grupos de trabajo, la “metodologia”, la planificacion de las “tareas”, la
gestion de clase y la “organizacion del tiempo y el espacio”, lo cual visto siempre
desde la perspectiva de la ensefianza del inglés y los diferentes enfoques sobre
ella. Si bien, el propio disefio curricular de esta materia elaborado por la
Administracion Educativa se pronuncia por un enfoque de acuerdo con el cual se
justifica la manera de proceder en el proceso de ensefianza y aprendizaje de la
lengua inglesa en nuestros centros educativos.

El asesor lleva a cabo la aplicacién de este conocimiento bien dirigido al
profesor individual que le pide una orientacién determinada o bien a un centro o
varios profesores de un mismo centro a partir de una necesidad surgida en el
mismo, lo que supone que ha de conocer cdmo actuar en este segundo caso, es
lo que hemos denominado CONOCIMIENTO DE PROCESOS DE FORMACION
EN CENTROS (CFC). Que es definido por este asesor en el ANEXO |,
ENTREV.A. 2; como:

“A.- Es la oferta de mas calidad que se puede hacer a un centro para su
formacion, el problema es que realmente que la empresa cree en eso, esto es lo
mas trabajoso, lo de mas calidad, lo mas caro, porque la formacion en centros no
se puede hacer sélo con ellos, con los profesores, eso porque es muy dificil que
sin intervencién externa alguien pueda cambiar después de tantos afios haciendo
lo mismo, alguien tiene que haber de fuera y si se cree que esto merece la pena
tendra que hacer una inversion enorme. Es lo de mas calidad porque basandose
en las necesidades y objetivos del centro se plantea lo que se quiere mejorar.”
(CFC)

Este asesor coincide con la Administracion Educativa en cuanto a la
idoneidad del modelo de formacién planteado por ella y a su vez reconoce que los
planteamientos actuales sobre el desarrollo del cambio, la formacion de los
profesores conceden un papel determinante a la movilizacién de recursos
internos, como condicién imprescindible para el desarrollo de tales procesos.
Pero afirma, y también expone que la movilizacion de dichos recursos internos
exige la colaboracion de agentes externos con los necesarios conocimientos
técnico-pedagdgicos, pero también con la sensibilidad necesaria para entender
los centros como comunidades sociales con historia y cultura propias, en los que
ningun proceso se puede implantar mecanicamente. De esta forma nos plantea
el asesoramiento como un proceso que ofrece funciones de enlace entre el
conocimiento disponible sobre un determinado ambito de accién educativa y los
procesos y problemas que en el mismo pueden surgir, y los sujetos, profesionales
practicos, que trabajan en dicho ambito y que son los destinatarios de tales
funciones de apoyo.
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El asesor “A “ también tiene otro conocimiento que, de acuerdo con sus
declaraciones, utiliza pero no en el proceso de asesoramiento propiamente
dicho, sino, en este caso como intérprete, el CONOCIMIENTO DE LA LENGUA
INGLESA, (CLI) que adquiere ademas de por sus estudios de magisterio, por la
obtencion de la licenciatura. Sin embargo no hace ningun comentario en cuanto al
uso de este conocimiento en las diferentes funciones que tiene atribuidas por la
normativa vigente como asesor, sino que podemos considerarlo como un servicio
a la Administracion en base a su cualificacion profesional, pero no por el hecho de
ser asesor.

En el desempefio de sus funciones tanto en centros como en grupos de
profesores, este asesor entiende que le es util el conocer la POLITICA
EDUCATIVA (CPE) que comprende aspectos tales como los expuestos en el
ANEXO I, ENTREV. A. 1: "climas y culturas escolares”, “estilos de liderazgo”,
“direcciones escolares”, “las normas legales” y “los procesos de cambio
institucional”, ya que con él puede adecuar mejor su intervencién, conociendo los
limites de la misma y sus consecuencias, asi como hacer una interpretacion del
marco en el que trabaja y prevenir situaciones conflictivas, ademas de aportar las
soluciones mas idoneas y adaptadas a la situacién concreta. Junto a ello, este
conocimiento le permite hacer un analisis de los problemas y conocer su origen,
de manera que sus palabras y acciones sean mejor comprendidas por los propios
profesores y los centros. Este conocimiento también influira por tanto, en el
disefio de sus acciones en los centros y con los profesores, determinando su
propia labor de asesor.

Otro conocimiento que se entiende necesario por este asesor es el de
ESTRATEGIAS DE FORMACION. (CFP). Estamos ante un agente de apoyo que
su funcion consiste en formar profesores, para lo cual necesita el conocimiento de
féormulas que le permitan desarrollar sus funciones de manera adecuada para
conseguir sus objetivos, en este sentido el conocimiento que tiene sobre el disefio
y planificacion de situaciones de formacion, su diagndstico y evaluacion, asi como
los principios, contenidos y procesos que implica una innovacién educativa es
clave para su trabajo si se espera una influencia positiva. Y asi lo reconoce este
asesor en el ANEXO |, ENTREV. A. 1:

“Disefar, desarrollar y dirigir programas de formacién del profesorado”, “técnicas

de observacion, analisis de clases”, “modelos de evaluacion de programas” (PG.
10), “modelos y etapas de innovacion educativa” (PG. 13).

Este tipo de conocimiento que estima necesario tiene una considerable
importancia de cara a plantearnos los contenidos, que considera este asesor,
deberian comprender los curricula formativos y los criterios de seleccion de los
agentes de apoyo externo, en este caso de los asesores.

4.2.5. METACATEGORIA DE ESTRATEGIAS QUE UTILIZA EL
ASESOR.

Si bien este asesor entiende que posee o ha de poseer el conocimiento
expuesto anteriormente, la traduccién del mismo se traduce desde la perspectiva
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del conocimiento declarado que nos ocupa en la consideracién de su utilidad en
la creencia de que ha de llevar a cabo unas estrategias determinadas, como es el
caso en el que nos dice que CONSTRUYE INTERPRETACIONES (CIP), como en
el ANEXO I, ENTREV. A. 2: “ yo puedo en cualquier caso recomponer, habéis
dicho esto y queréis decir tal cosa y llevarlos, es decir, utilizo su discurso para
elaborar el mio.” (CIP). Tratando de resumir o adecuar el mensaje lanzado por
cualquier profesor en forma de aclaracion o subrayando la importancia de lo
dicho, para de esta forma, partiendo de los argumentos del profesor comunicar su
mensaje y a la vez justificarlo, lo cual le sirve para establecer la reclamada
relacion dialéctica entre teoria y practica o entre lo cientifico y la practica, lo cual
contribuye a una mayor aceptacién de los planteamientos que hace el asesory a
una mejor ascendencia del asesor en el grupo, asi como a una mas O6ptima
integracion en el mismo ya que sus argumentos se identifican con el pensamiento
del grupo.

Este estatus que el asesor “A” intenta conseguir en el grupo se ve
reforzado por ofra estrategia que considera importante y es la de la
COLEGIALIDAD (COL), siendo consciente de que en una situacién de trabajo
grupal cooperativo, el asesor puede conocer y compartir con otros profesores e
incluso comparferos asesores de igual o mayor experiencia que la suya
diversidad de cuestiones relativas a su formacion. La influencia de unos sobre
otros se puede considerar como un factor catalizador de aprendizajes que de otro
modo tardarian mas o se realizaria con mayor dificultad, pues a través de la
colegialidad la actividad asesora se convierte en un proceso de interrelacion
entre los miembros del grupo o del centro que genera procesos permanentes de
reconstruccion de significados y soluciones educativas a los problemas cotidianos
de los profesores. Por ello, el asesor en el ANEXO |, ENTREV. A. 2, ante su
participacién en un grupo, algo problematico, expone que:

“Algunos decian: no te metas con él que monta un follon, y yo lo aprendi ahi, que
esto es una cosa que o entra por las buenas o no entra y vienen tus compafieros
compartiendo o no hay ensefianzas que valgan ¢no?. (COL) y afade cdémo
cuenta con los profesores en la planificaciéon de su propia formacion: “A.- En
general he hablado siempre con los comparfieros que tienen grupos de trabajo a
los que les pregunto sobre lo que quieren e incluso proponen ponentes en
muchas ocasiones nativo, a ellos les gusta que sea nativo, “ (COL )

Durante la entrevista el asesor comenta que para explicar y justificar su
intervencién o cualquier otra cuestién utiliza la EJEMPLIFICACION, (EJE) tal y
como se aprecia en el ANEXO I, ENTREV. A. 1, ante la pregunta del
entrevistador

“E.- Utilizas ejemplos. AS.- Si, si claro. (EJE)” , lo cual, a su vez, es utilizado por
el asesor en su intento de CONVENCER (COV), tratando de reconstruir
criticamente sus experiencias y representaciones apelando a la disponibilidad
para el aprendizaje de los profesores, intentando desarrollar instrumentos de
analisis y critica que cuestionen la realidad, la postura de los profesores con
respecto a ella y las definiciones dominantes de su cultura y conocimiento,
partiendo de las particularidades de los profesores y grupos de manera que se
active su capacidad de pensamiento para hacer comprensible y aceptable lo que
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se expone y construir criticamente la experiencia, el pensamiento y la accion.
Esto se expone de una forma mas concreta por el asesor en el ANEXO I,
ENTREV. A. 1:

“AS.- Tu date cuenta que tu pretendias un objetivo y aquella gente que estaba
alli no pretendia ese mismo objetivo, (PAD) (te dabas cuenta poco a poco de que
aquello no avanzaba de la manera que uno quisiera (AGA) “o sea que habia que
convencerles de otras cosas que no eran las que ellos pretendian realmente, yo
un maestro de primaria, un profesor de primaria de inglés era otra cosa,
(entonces hasta que se convencieron de eso de que podian hacerlo, el trabajo
era distinto, pues se llevd su tiempo, casi todo el afio, entonces me pareci
interesante.” (COV)

o como manifiesta en esta otra afirmacion:

“AS.- Segun el tipo de profesores el papel de asesor es distinto al que le
falta luces, pues abrirles el camino, (AYP) pero yo creo que también hay grupos
de profesores que las luces las tienen y lo que no quieren es entrar en el
convencimiento de mente,” (COV)

Esta estrategia de convencimiento que intenta el asesor se realiza a través
de otra estrategia que es la DELIBERACION (DEL) entre el profesorado y del
asesor con él, como afirma en el ANEXO |, ENTREV. A, 2:

“ E.- Tu haces una exposicion o... A.- No, suelo hablar muy poco, es un dialogo. “
(DEL), y actia asi porque esta convencido de que la incitacion a deliberar y
debatir es la mejor forma y la mas util para sus objetivos, como expone en la PG.
102:

“ 0 sea, primero es mas comodo para mi, es mas seguro para ellos, es mas
seguro para todos, es decir que la seguridad que te da es que lo que haces sirve
para algo, no como el otro dia en un curso sobre la evaluaciéon de centros uno
llegd y empezd a hablar de diferentes modelos y cerrd la carpeta y se fue
después de soltar el rollo, y la gente se qued6é como estaba. Yo creo que la idea
de las preguntas ademas de que es muy vieja pues creo que esta bien e incita al
debate. (DEL) “.

Lo hace porque piensa que con la deliberacion el contenido de su mensaje
no se situa en un espacio propio, separado y autébnomo con respecto a la practica
y a los profesores que habrian de seguir sus dictados, sino en una relacion
dialéctica, que ya la hemos mencionado anteriormente, en y con la accion para
mantener a los profesores en situacion de alerta critica, para facilitar su mejor
comprension de la realidad, y como recurso para la misma produccién de
conocimiento. Y de esta manera procurar que una actividad formativa sea una
actividad reflexiva e indagadora de la practica educativa.

Este asesor muestra una concepcion del asesoramiento y la formacion que
supone un paralelismo con la conceptualizacion de los procesos de ensefianza —
aprendizaje desde una perspectiva constructivista y activa, de forma que supone
una toma de postura critica y reflexiva sobre la propia realidad, que permita a los
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profesores, individual y colectivamente una mejor interpretacion de la realidad y
una participacion efectiva, autbnoma, critica y consciente en la resolucion de los
problemas de su practica educativa.

En conexién con esta estrategia, este asesor entiende que la DINAMICA
DE GRUPOS (DGR) es necesaria, tal y como afirma en el ANEXO I, ENTREV. A.
2:

“Y una vez que tienes eso que seria lo basico también el tema de la
dinamica de grupo, es decir, el conocer como funcionan los grupos, eso también
es interesante, el tener un dominio del grupo al que te diriges, saber dominarlos,
te acercas a un grupo, es decir, aunque estén todos en contra tu tienes que salir
con una cuerda al final, al final aplauden siempre ¢no?, puedes saber mucho pero
si no sabes eso entonces te rechazan todo.” (DGR)

Con objeto de poder gestionar el grupo y hacerles llegar su mensaje de
manera que sea aceptado, entendiendo que en la medida en que los procesos y
la organizacion de las sesiones sean buenos habrd una mayor eficacia en la
transmision del contenido que se pretende comunicar. Considera que tiene un rol
importante el conocimiento de los fendmenos psicosociales y las leyes simples
que rigen al grupo, por lo que es consciente de la importancia del conocimiento
de la conducta de las reuniones, del aprendizaje del modo de regular las
dificultades que el equipo encuentra en su progresion hacia la coherencia y la
eficacia con objeto de poder configurar una ambiente propicio para la formacién
del profesorado.

No obstante, a pesar de las destrezas anteriores también nos encontramos
en sus declaraciones la mencién al uso de la clase magistral con el apoyo en
transparencias en mayor medida que otras formas de exposicion, a lo que hemos
llamado EXHORTACION (EXH), como afirma él mismo en el ANEXO |, ENTREV.
A 1:

“ Reconozco que en mi forma de actuar hay mucho mas de ensefar a los
demas que de sacar, aunque lo ensefio, reconozco que después en la realidad
utilizo mas la clase magistral.” (EXH).

Ademas del debate, la colaboracion y la dindmica de grupos, utiliza esta
estrategia, como técnica colectiva, lo que implica la variedad de métodos que
emplea en funcion de las circunstancias y el contexto de formacién, pues en el
mismo hay momentos en que el asesor debe “ensefiar” tal y como se entiende en
el esquema humanista tradicional: hablar, dialogar, exponer, aclarar, sintetizar...
ya que el asesor puede entender que de esta manera se facilita al profesor el
aprendizaje de cuestiones concretas.

No obstante, teniendo en cuenta lo expuesto anteriormente, podemos
entender que cuando dice esto, se hace desde un proceso de adaptacion de los
modulos temporales al tema, no supone que el asesor ensefia a los demas bajo
la rigidez de un texto Unico y que dirige su exposicién a todo el grupo como si
fuera un grupo homogéneo, sino que tampoco descartamos la posibilidad de un
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didlogo instructivo en el que, a la vez que se respeta el rol del asesor, se de
entrada a todos los profesores.

Por tanto, consideramos que este asesor a partir de lo expuesto en sus
declaraciones sobre las diferentes estrategias, en sus intervenciones trata de
orientar y motivar la actividad de cada profesor, y, por tanto, sera en el momento
en que un conocimiento o habilidad sea desconocido o dificil de alcanzar por todo
el grupo, volvera a la férmula expositiva o comenzara un dialogo instructivo en el
que participaran todos los miembros del grupo.

En ocasiones el asesor “A” encuentra apoyo en el GRUPO DE
REFERENCIA (GRE), constituido por el resto de asesores del propio CEP o de
otro distinto, con los cuales ha aprendido diferentes cosas tanto respecto al
desempeno de la funcion asesora como sobre los temas concretos que ha de
trabajar con los profesores, lo hemos incluido dentro de las estrategias porque
entendemos que es una conducta que ha utilizado el asesor para ayudarse a
comprender, aprender u obtener nueva informacién para realizar su trabajo, no
obstante, ciertamente también lo podemos considerar una forma de
autoformacion. Este aprendizaje lo expone en el ANEXO I, ENTREV. A. 1:

“...lo que sé de lo nuevo me lo he aprendido yo porque le he echado yo carifio o
con mis companeros, pero nadie se ha preocupado de ensefiarme a mi qué es lo
nuevo ni nada. (GRE)”

O esta otra afirmacion:

“E.- ¢Lo has tenido que hacer leyendo tu, hablando con otros en las reuniones
que hemos tenido los asesores? A.- En algunos cursos no aprendi mucho porque
iba absolutamente pegado, vosotros podiais decir es que no has entregado nada,
yo es que no puedo entregar nada, vosotros estais a afios luz de mi, porque yo
he llegado a eso mas tarde, no habia leido nada de lo nuevo porque no me habia
interesado y claro tenéis una enorme experiencia de cosas ya hechas y entonces
mas marcos tedricos, (mas pensar conjuntamente sobre lo que seria aquello, mas
formas de trabajo, por ejemplo en los disefios curriculares, como hacer la PD a mi
me gustaria que mas gente pensaramos en comun, mas que te dieran un curso al
uso, pues lo que hemos hecho otras veces alli. (GRE)” .

Durante su intervencion con los profesores cree que debe de intentar
“hacerles hablar, algunos dicen que la Unica vez que han hablado en publico fue
cuando yo les hacia hablar alli, la gente intervenia sin problemas, por las
buenas.” (IPA) (ANEXO I, ENTREV. A, 2, esto es lo que hemos denominado que
INCITA A LA PARTICIPACION (IPA), de esta manera, igual que en el caso del
proceso de ensefanza-aprendizaje, se plantean principios como los de la
significacion social, cultural y psicologicas del aprendizaje, su caracter
constructivista y activo, algo que hemos expuesto antes, este asesor piensa en el
proceso de formacién de los profesores en términos equivalentes, puesto que de
lo que se trata de poner en juego es una relaciéon de ayuda, formativa y educativa.
Como lo ilustra en el ANEXO |, ENTREV. A. 2:
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“Por eso cuando yo intervenia me interesaba mucho que eso fuera exactamente
al revés. Al principio yo digo que no voy a decir nada hasta que ellos no hablen,
espero que ellos hablen porque lo que no quiero es soltar el mismo rollo que
suelto en otros sitios, no me gusta repetir rollos, me niego, yo doy unos papeles
para provocar y si no hablan me voy con la misma carpeta que he llegado, y lo
digo claramente alli, ademas lo he hecho varias veces.” (IPA)

Por tanto, piensa en la formacion bajo los criterios de una pedagogia
activa, prestando atencién a la utilidad practica y pertinencia de lo que conoce y
sabe el profesor para la resolucion de los problemas, activando, a su vez,
procesos personales para la comprensién, reconstruccion y utilizacion
interpretativa, tratando de propiciar con la participacion del profesorado la
apropiacion colectiva y el procesamiento social de las propuestas pedagoégicas
por parte de grupos del grupo de profesores.

De esta manera, explicitan las expectativas, intereses, creencias y teorias
que tiene cada miembro del grupo, y el analisis de estas aportaciones por el
asesor posibilita las bases para la comprension mutua y el fomento de actitudes
favorables hacia la participacion. Para ello, tal y como nos dice:

“Yo la técnica que empleo es la provocacion, y en eso me considero un experto,
es decir, que la gente sea realmente la que lleva la reunidn. Yo se lo digo a la
gente, yo no tengo nada que deciros si no tenéis nada que decir, (IPA) (ANEXO
I, ENTREV.A. 2, encontrandose el proceso de tal técnica descrito en el ANEXO |,
ENTREV. A. 2 como sigue:

“E.- La provocacioén 4como la haces, por medio de algun cuestionario o algo asi?

A.- Si, algunas preguntas, algunas frases sacadas de las lecturas que sacas con
mala leche, entonces a partir de ahi empiezan a funcionar, otras veces le
pregunto al coordinador ;de qué era la charla de hoy?, que no sé si he traido los
papeles, para ver si la gente picaba. El otro dia pregunté "coordinador ;de qué
tenia yo que hablar aqui hoy?" y me dice "de la unidad didactica" y pregunté ";a
vosotros os interesa que hablemos de la unidad didactica?" y me dijeron "jno, eso
es una tonteria, eso es mas papeles!", entonces les dije "yo no me he traido
papeles y vosotros no queréis hacerlas, vamos a ver cdémo se puede trabajar en
la escuela”, y se empieza a funcionar asi,” (IPA)

De esta forma, exige al grupo un estilo abierto y practico que requiere de
los profesores el desarrollo de procesos comunitarios, la creacion de una
metodologia, de estrategias y medios, asi como un lenguaje consecuente con el
planteamiento deliberativo que hace.

Pero esta incitacion a la participacion también es estimulada con el uso de
otra estrategia durante la reunion que hemos llamado RESPONSABILIDAD
COMPARTIDA (RCI), segun la cual interviene en las deliberaciones como uno
mas, en una relacién de igualdad para propiciar un clima que favorezca las
distintas intervenciones y que el profesorado pueda expresarse espontanea y
libremente, por ello nos afirma en el ANEXO |, ENTREV. A. 2 que:

“Yo tengo que ser uno mas, tenia que desbordarlos,” (RCI)
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4.2.6. METACATEGORIA DE INFLUENCIAS.

El asesor expone tres tipos de influencias en su trabajo, en primer lugar
sera el CONTEXTO (CTX). El cual viene representado por la carga de trabajo, por
los intereses de los profesores de un grupo determinado, el numero de
participantes en el grupo, la disponibilidad horaria de los profesores, las
demandas del propio CEP, incluso de las intervenciones de los profesores.

Todo ello constituye una dependencia del asesor de las relaciones y la
cultura del grupo en el que va a trabajar que determina, promueve, organiza y
distribuye el rol del asesor, el cual no actua independientemente de la estructura
social y la conformacion de ese grupo en el que los participantes se diferencian
por estatus social, conformacion educativa, por capacidades desiguales de poder
e influencia y por intereses y problemas no siempre coincidentes, por lo que sus
relaciones ademas de técnicas son sociales, constituyendo un espacio en el que
ocurren multiplicidad de fenémenos susceptibles de analisis a la luz de categorias
tales como poder, presion, prescripcion, control... Por ello, como dice el asesor en
el ANEXO I, ENTREV. A. 2:

“Yo no puedo inventarme el grupo, pues no tienen ganas de hacer cosas,
entonces que no lo hagan o me tengo que esforzar mucho mas e ingeniarmelas
para que las hagan o ver sus intereses. (CTX)”, por lo que “estoy siempre atento
a lo que ocurre en el grupo, al punto de que pueden pasar cosas ricas que me
desvien de mi propdsito, pero me da igual, (CTX)" .

Pero junto a esta influencia, existe la de la PRESION ADMINISTRATIVA
(PAD), la cual para este asesor estda mas interesada en la cantidad que en la
calidad, en los resultados que en los procesos, pues como dice el propio asesor:

“Sin embargo, lo digo en mi CEP que deberian ser menos grupos y conocer
personalmente a la gente en vez de lo otro, (AGN) voy alli corriendo y suelto un
rollo (pero me imagino que nuestros jefes no piden lo otro, salvo las estadisticas,
tenemos tantos grupos,... (PAD)” (ANEXO I, ENTREV. A. 1.

Por ultimo en sus declaraciones comenta que otra influencia a tener en
cuenta es la del HORARIO DEL ASESOR (HOR), el cual es muy flexible para
adaptarse a las necesidades de las tareas que se realizan condicionando su
programacion semanal, lo que supone que hay dias o semanas, incluso
trimestres que dedicas mas tiempo a una actividad formativa que a otra, o tienes
mas dedicacién por la mafiana que por las tardes etc., lo que describe el asesor
de la siguiente manera:

“Yo este afio tenia siete médulos, el lunes de nueve de la mafiana a una o una y
media, lo que pasa es que siempre se hace mas tarde, después de cinco a ocho,
el martes por la manana lo tenia libre, aunque nunca pasa eso, el martes por la
tarde también trabajo de cuatro a ocho, el miércoles tengo mafiana y tarde, en el
horario pongo de cinco a ocho, pero tengo que venir a las cuatro porque o hay un
ponente que interviene y tengo que preparar las cosas y el jueves por la mafiana
y el viernes igual. (HOR)” (ANEXO I, ENTREV. A. 2.
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4.2.7. METACATEGORIA DE LIDERAZGO.

En las diferentes respuestas emitidas por el asesor encontramos
referencias a la situacion del asesoramiento externo en las coordenadas de varios
tipos de liderazgo: LIDERAZGO EDUCATIVO (LDE), LIDERAZGO HUMANO
(LDH), LIDERAZGO SIMBOLICO (LDS). El primer tipo de liderazgo implica para
el asesor la realizacién de su funcion como un proceso de direccidon o control,
como en las afirmaciones del ANEXO |, ENTREV. A. 2:

“Se planifica para ver los grupos de trabajo como y cuando se reunen, porque de
acuerdo con su plan de trabajo los grupos se obligan ellos mismos a un
seguimiento y hay un calendario que firman que van a cumplir, aunque después
hay muchas veces que se cambia 4no?, de forma que han habido veces que yo,
por ejemplo han habido compaferos que han dicho vamos a ir a los centros sin
avisar a ver que pasa, y te vas al centro sin avisar y no estan ;no?, eso puede
pasar, entonces lo que haces es llamar por teléfono para quedar con ellos.
Después ya el lunes y el martes son dos dias buenos para visitar grupos, si les
avisabas antes no habia problemas.” (LDE)

0 en esta otra:

“...y lo ultimo que tenemos es una observacion, y yo la he ido haciendo sin
decirles a ellos que la hacia. Yo me fijaba en los items que tenemos que ver y ya
esta,” (LDE).

Pero, al mismo tiempo, considera que en su intervencion les debe de
intentar facilitar el terreno para que el centro o el grupo funcione de forma
auténoma siendo el director de sus propios procesos, intentando capacitarles y
potenciando su profesionalidad, la autonomia y la autorregulacion para evitar su
dependencia del asesor para la toma de decisiones en la planificacion del
curriculum, quitandoles el miedo a la asuncion de riesgos en la planificacion e
implementacion curricular. Como él mismo afirma en el ANEXO |, ENTREV. A. 2:

“Yo creo que como asesor he de ensefarles el camino hacia esa autonomia, que
ellos vieran si les interesaba el ser auténomos, el que su centro sea distinto del
de al lado, realmente es un debate largo, esto no se consigue tan facil. “(LDE).

Pero ademas, para este asesor, este liderazgo se justifica porque el asesor
es el especialista, el que tiene un mayor conocimiento sobre la materia a tratar, lo
que contrasta con ofras declaraciones en las que se pronuncia por una relacion
igualitaria con el profesorado. Esto se deduce de las siguientes afirmaciones:

“...que nosotros somos los que damos categoria o los asesores, somos los que le
damos categoria de profesionales a aquello, es decir, quien sea el que diga lo
que diga, el que mas sabe de esto soy yo porque yo estoy aqui, yo sé lo que
tengo que decir y no modelos que me proponen.” (LDE) ( ANEXO I, ENTREV. A.
1.

Y a su vez, aparece como dinamizador, implicAndose y participando
colegialmente, como hemos visto en el analisis de las metacategorias anteriores,
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como enumera el asesor, ante la pregunta del entrevistador, en el ANEXO I,
ENTREV. A. 1:

“E.- ¢Cuales son las actividades que tu como asesor realizas con mas
frecuencia? AS.- Contrastar grupos y ver su linea de trabajo, seguimiento, ayudar,
dar consejos. (LDE)”, o cuando anade en la PG. 16 que “No, no, prefiero el
contacto mas vivo, visto directamente que ellos se abran.” (LDE).

Esta complejidad de comprensién del rol de lider educativo de este asesor
se puede explicar por lo que él mismo dice en el ANEXO I, ENTREV. A. 1:

“Es muy complejo, como son muchas las aristas que tiene yo creo que tiene que
ser un profesional de la ensefianza que entienda esto como una ciencia, ademas
de como un arte, “(LDE)

El LIDERAZGO HUMANO (LDH) Ilo entiende desde el intento de
configurar un contexto propicio para su intervencion y la participacion del
profesorado en el que se mezcla la necesidad de realizar un trabajo determinado
y el ambiente de afecto y afinidad a cuya creacion contribuye el asesor con su
manera de actuar, su forma de decir y lo que dice, configurando un ecosistema
construido, explicitado en el conjunto de relaciones que se conforman en el grupo
con el objetivo de facilitar la solucién de los problemas. Tal y como afirma él
mismo:

“Si, ademas como dice el modelo es la parte basica de mi trabajo, yo sabia que o
conseguia un buen ambiente desde el principio 0 no se podia, tenia que alabar
mucho a la gente (LDH) y hacerles hablar, algunos dicen que la uUnica vez que
han hablado en publico fue cuando yo les hacia hablar alli, la gente intervenia sin
problemas, por las buenas. (IPA) (ANEXO |, ENTREV. A. 2)

y como reconoce en la misma entrevista:

“Entonces lo primero es crear un clima favorable a la comunicacion si no existe
ese clima y el hacerles ver que ellos son protagonistas de lo que van a hacer alli.”
(LDH).

Ademés, entiende el ejercicio de su LIDERAZGO SIMBOLICO (LDS)
como el proceso de hacer ver a los profesores que lo fundamental es el como
hacen lo que hacen, no los resultados, por lo que se han de centrar en las tareas
y en los procedimientos de trabajo para realizarlas. En palabras del asesor:

“‘una de las cosas que mas me interesan siempre es el proceso, o mas
importante de todo es el proceso, es decir, lo que esta pasando, la forma en que

estamos trabajando es mas rico que lo que pase después, eso queda claro
siempre en mis reuniones,” (LDS) (ANEXO |, ENTREV. A. 2).

4.2.8. METACATEGORIA DE PERCEPCION DE SU FUNCION.

Este asesor percibe su funcién con cierta AUTONOMIA (AUT), en la que
debe de intervenir desde la perspectiva de alguien que AYUDA (AYP) como
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EXPERTO (EXP) y PARTICIPANTE INFORMADO (PIN) en el grupo. Con
respecto a la primera considera que independientemente de lo que se plantee a
nivel de la Administracion, él hace lo que cree que debe de hacer y como lo cree
oportuno, pues el asesor es una persona que tiene su propia forma de ver las
cosas y de entender la formacion, ademas tiene un bagaje de conocimientos que
le permite ser el protagonista de sus decisiones. Por eso, en el ANEXO I,
ENTREV. A, 1:

“Bueno, procuro, procuro, lo que pasa es que soy feliz con lo que hago, y lo que
no me gusta no lo hago, en ese sentido si es verdad que me regafio mucho
porque cosas que tengo que hacer, digan lo que digan yo tengo mi vision de lo
que es la vida y yo soy incapaz de decir una cosa que le diga si en mi vida
profesional no la he hecho y entonces pues esas cosas, porque procuro darle de
lado y si hacer grupillos de trabajo, “ (AUT).

Y en el ANEXO [, ENTREV. A. 2, nos cuenta un ejemplo:

“Por ejemplo el caso de la unidad didactica, alli no se hablé de unidad
didactica, de forma de programar y eso si, pero ¢por qué tienen que ser unidades
didacticas?, ¢porque lo diga el gobierno?, pues no, nosotros vimos mejor pues
sacar una leccion cualquiera y ver como la trabajamos, y vemos que esta
empresa pide que se haga algo mas que el ensefar contenidos, sino que es mas
bien formacidn, y asi porque si la gente no quiere hacer unidades didacticas ¢ por
qué las van a tener que hacer?,” (AUT),

ya que para él

“A mi lo que digan los de alli no me importa, yo creo que sobre cualquier cosa he
reflexionado sobre lo que debia decir a mis comparferos y en medio del mensaje
de la administracion y de los companeros siempre ha estado mi cabeza.” (AUT)
(ANEXO I, ENTREV. A. 2).

Pero del mismo modo que reclama y considera la autonomia para él como
asesor y profesional de la formacion del profesorado, la reclama y entiende
también para el profesorado en el sentido de que debe tomar sus propias
decisiones con respecto a la tarea que realizan, siendo los protagonistas de su
propia accién y no mantener una relacion de dependencia permanente del asesor
o cualquier apoyo externo, su misién es hacerles capaces de hacer y actuar
contribuyendo a desarrollar las competencias necesarias para la resolucién de
sus problemas cotidianos, evitando el cultivo de la dependencia y la alienacion en
la toma de decisiones. El lo expresa con estas palabras:

“El apoyo externo por tanto en algun momento se tiene que producir, aunque no
siempre para no crear dependencia, porque esta puede ser muy grande,
entonces hay que decirle, mira, vosotros no podéis estar pendientes de que yo
esté para reunirse, pero la verdad es que hay momentos en que esto o se hace
asi o no hay formacién en centros, eso si lo he visto yo. “ (AUT) (ANEXO |,
ENTREV. A. 2)
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Pero para lograr esto lo que considera imprescindible es la voluntad del
profesorado por el cambio, la voluntad por la participacion y la realizacion de las
tareas propuestas, por lo que es fundamental el conectar con los intereses,
percepciones y expectativas de los profesores, para con ello crear procesos,
condiciones de apropiacion y compromiso internos en lugar de propiciar la
direccién externa. No muestra con esta percepcion de las relaciones de poder
entre el asesor y el profesor un deseo de “dominacion social”, sino al contrario, de
“emancipacion social y personal” mediante un proceso de liberacién que ha de
contribuir a reconstruir criticamente las experiencias y representaciones de los
profesores, para lo que trata de proveer condiciones adecuadas, que les permitan
mostrar su voz y su pensamiento, un contexto en el que se les invite ha hacer
visibles aquellos problemas y experiencias que se mantienen implicitos. Como
comenta en el ANEXO I, ENTREV. A. 2:

“...la gente hace en su clase lo que quiere, por eso lo mejor es hacerse amigo de
ellos y decirle que comente lo que hacen y preguntarles lo que pueden hacer,
mira esto es lo que se te pide, esta empresa dice,...” (AUT).

Pero esta autonomia la plantea por conviccién, cree en lo que hace y en el
estilo de asesoramiento que considera es el acertado, el que se basa en el
profesor, pues ha de trabajar con él y no sobre él, apelando al conocimiento de
los profesores y desarrollando instrumentos de analisis y critica que cuestionen la
realidad, su postura con respecto a ella activando su capacidad de expresién y
pensamiento. Esta idea fundamental para él la define como sigue en el ANEXO |,
ENTREV. A. 2:

“-Yo creo que esa es la base del modelo, es decir, si ellos no quieren cambiar no
pueden hacerlo, pero esto igual ocurre en los cursillos, es decir, si veo que a la
gente que hay alli no le interesa aquello entonces yo no les obligo a cambiar, yo
siempre digo que de ahi va a salir lo que digan. (AUT)

Por tanto, no es un planteamiento de alguien que desde arriba impone lo
que ha de hacerse y cdmo ha de hacerse, para él el asesor va a significar alguien
que desde la experiencia compartida trata de AYUDAR en la resolucién de los
problemas que plantean e interesa a los profesores huyendo de un planteamiento
directivo sobre su funcion y si colaborativo ni tampoco prescriptivo. Tal y como se
muestra en el siguiente texto:

“‘No lo sé, ciertamente el afio pasado un grupo de trabajo que teniamos
materiales audiovisuales de ensefianza del inglés, ellos tenian una idea, yo tenia
otra, me parecio que les tenia que ayudar de alguna manera y ellos realizaron su
camino y me dieron la razon a mi al final salimos satisfechos de cémo era
aquello,” (AYP) (ANEXO I, ENTREV. A. 2).

Y como botén de muestra de esta perspectiva de ayuda sobre su funcién, nos
comenta que:

“Este afo, por ejemplo, lo que hemos hecho ha sido un plan de observacion, en

un plan diagnéstico de ayuda a grupos de trabajo, (AYP) (ANEXOI, ENTREV. A.
2)
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Pero él contempla esta posibilidad de ayuda por su parte porque entiende
que este trabajo lo ha de desarrollar alguien que tenga una trayectoria profesional
que le avale tanto por su EXPERIENCIA previa durante su desarrollo profesional,
que en este caso cuenta con la de haber ejercido tareas de asesor antes de
desempeniar este puesto.

“Exactamente, entonces la idea de que con una cosa normal pues para quien va
a ser esa plaza si a mi me gusta y entonces lo solicité, hombre porque mucha
gente me animo y porque yo me creia que lo podia hacer bien, ya tenia una
trayectoria, que era lo normal después de llevar tantos afios asesorando a la
gente lo veia como una cosa natural a mi “ (EXP) (ANEXO I, ENTREV. A. 1).

Y a esto afiade su experiencia como profesional de la ensefianza, como lo
que constituye un requisito esencial para ser asesor, el haber tenido una extensa
practica como docente pero que haya sido un “profesional” durante ella, pues
como afirma en el ANEXO |, ENTREV. A. 1:

“Un profesional de la ensefianza es basico, porque si no asesor de qué, y
con experiencia solo con haber leido libros estar en situacion profesional de esto,
conciencia de esto, haber tenido experiencia, haber sufrido fracaso en la
ensefianza, ser un profesional de la ensefianza basico, que sea positivo.” (EXP).

Esto conlleva su visién del asesor como un experto, pero no soélo en
determinados contenidos, métodos, técnicas y procedimientos, sino, sobre todo,
su capacitacion para percibir y construir los contextos y situaciones de formacion,
lo que supone el logro de habilidades que le permitan cumplir sus funciones,
segun este asesor, por medio de la accion-reflexion en y sobre la practica. Lo que
ratifica con sus propias palabras, al responder a la pregunta de si la funcién del
asesor es una funcion de experto que formula el entrevistador:

“Si creo que es asi, yo creo que primero hay que saber y tiene que ser
alguien que haya reflexionado mucho en la tarea, en la clase, profesor, mucha
reflexion y estudio y después practica.” (EXP) (ANEXO I, ENTREV. A. 2).

Y una vez que tienes eso que seria lo basico
considera que le habilita para intervenir mas eficazmente y con mayor seguridad
pues detectas mejor las debilidades o deficiencias de los grupos de profesores,
como dice:
“ pero luego si tu vas alli ves que no hay vida de grupo, y te das cuenta de ello
porque uno es experto en ver a grupos, entonces llegas alli y ves como hablan te
das cuenta de que eso no es un grupo, no tienen gana de compartir ni nada,
entonces pues realmente pasa eso ¢,no?.” (EXP) .
y ocurre porque, como afade:

“Lo que yo no puedo evitar por la experiencia es que tenga una base muy fuerte y
sepa en donde me muevo,” (EXP).
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4.2.9. CONCLUSIONES DEL CONOCIMIENTO DECLARADO DEL
ASESOR A.

.- Una de las acciones que considera que ha de hacer para desempeiar su
funcion es formarse de manera continua, en la mayoria de las ocasiones de forma
aislada e individualizada. Constituyendo fuentes del conocimiento necesario para
su funcion las lecturas, la reflexion sobre la propia actividad, asi como la
interaccion con los profesores y otros asesores en los distintos ambitos de su
actuacion.

.- Las acciéon de consulta la considera basada en los intereses del profesorado
individualmente o en grupo. Se realiza a iniciativa de éste por lo que es un acto
voluntario y en el que el asesor recibe un reconocimiento de experto y ante el que
se abren expectativas de resolucién de problemas.

.- Entiende la dinamizacion del profesorado como un proceso en el que le anima
en sus visitas, tratando de que se implanten determinados programas e
innovaciones, intentando asesorarlos para la identificacion de problemas y
facilitando, a través de la utilizacion de diversas técnicas de trabajo en equipo, la
propuesta de cambios y soluciones internas al propio grupo de profesores, asi
como proporcionando informacion para el trabajo del grupo.

.- La principal actividad de diseminacion del conocimiento que considera utilizada
es la de organizacion, planificacion e imparticion de cursos. Lo que supone una
vision lineal y directiva del asesoramiento. Y en este contexto formativo, el
proceso de asesoramiento se revela como mediador entre teoria y practica a
través de la indagacion y la reflexion sobre la practica educativa.

.- El asesor durante la realizacion de la gestion administrativa seria un gestor de
las tareas de formacién y en ocasiones un ‘“relaciones publicas”.

.- Las experiencias como asesor son la base par el proceso de planificacion de
su trabajo, por lo que va aprendiendo a partir de su propia practica.

.- El material que presenta al profesorado es o bien seleccionado del existente y
elaborado por otros, o bien lo confecciona el propio asesor.

.- Estas acciones se encuentran recogidas en la literatura sobre el tema.

.- De la contemplacion de estas acciones se entiende que es fundamental desde
el punto de vista de este asesor la capacitacion especifica para este trabajo al
tener sefias de identidad propias, que lo hacen diferente a otros. Se han de
desarrollar aquellas competencias en el asesor que le habiliten para crear un
ambiente optimo de aprendizaje entre el profesorado.

.- En las manifestaciones de este asesor se mezclan aspectos referidos a la
directividad y no directividad en el proceso de asesoramiento.

.- Los roles que desempefia el asesor los desarrolla tanto cuando asesora al
profesor individualmente como cuando lo hace como miembro de un grupo.
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.- Este asesor reconoce que la actitud del grupo de profesores es fundamental
para el desarrollo eficaz de su tarea.

.- Es fundamental para una mejor comunicacién con el grupo de profesores que el
asesor crea en lo que hace y muestre entusiasmo por la tarea. Para él el asesor
ha de disfrutar con su trabajo.

.- Se constata que, en ocasiones, este asesor se ha visto considerado por el
grupo de profesores como un intruso en el grupo, algo que forma parte de la
cotidianeidad del trabajo del asesor, diriamos que es inherente a su funcion.

.- El asesor se siente en algunos momentos ignorado por la Administracion
educativa, encontrandose con el conflicto de que ha sido nombrado por ella para
desarrollar su trabajo y a la vez se encuentra marginado o no tenido en cuenta en
aspectos que para él son importantes.

.- Para facilitar la aceptacion de sus ideas por parte del profesorado tiene un gran
interés por mostrarlas como suyas y no procedentes de la Administracion
educativa.

.- La apelacion a la experiencia tanto de asesor como profesor son argumentos
que considera de peso para justificar sus planteamientos ante el profesorado.

.- El propésito de utilidad y funcionalidad de una tarea o idea es esgrimida por
este asesor como una de las estrategias a utilizar para que ésta sea aceptada o
llame la atencion del profesorado con el que trabaja. Junto a ello, persigue la
creacion y mantenimiento de la cohesién en el grupo.

.-Las experiencias negativas y de conflicto son las que producen un mayor
aprendizaje en este asesor.

.- El conocimiento curricular del asesor implica un conocimiento del curriculum
escolar que, en este caso, comprende tanto el disefio y su puesta en practica
como los aspectos tedricos del mismo, tanto a nivel de la ensefianza de la lengua
inglesa como de lo que nos ofrece la didactica en general.

.- Forma parte del conocimiento curricular declarado del asesor “A” como
contenido que ha de aprender para desarrollar su funcion, tanto desde el punto
de vista tedrico como practico, el conocimiento de las estrategias de formacion
del profesorado, la politica educativa y los procesos de formacién en centros.

.- No es utilizado el conocimiento de la lengua inglesa en el proceso asesor, solo
como una herramienta para desempefios de tareas especificas pero no
habituales en el desarrollo de su trabajo siendo asesor de la especialidad de
inglés. Esto puede ser debido a que trabaja fundamentalmente en una tarea de
formacion en centros, lo que supone la aplicacién de conocimientos menos
especificos.

.- Las estrategias que dice utilizar el asesor, entre las que se encuentran la
deliberacién, la colaboracién, la responsabilidad compartida e incitar a la
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participacién, van dirigidas a crear un clima de apoyo para construir desde la
experiencia y el desarrollo de destrezas del grupo, para capacitar al profesorado
para aprender desde su propia practica y orientarle en la solucion de sus
problemas. Lo que le hace actuar en un marco de facilitador de la formacion y el
aprendizaje del profesorado y considerar el desarrollo de su funcion desde una
perspectiva de proceso.

.- Se constata que el ethos formado por el contexto, la administracion y la
distribucion temporal del trabajo del asesor conforman un marco que se perciben
como influencias significativas y determinantes en la eficacia de su labor.

.- A lo largo de su trabajo y en las diferentes situaciones formativas el asesor
presenta en sus manifestaciones distintos tipos de liderazgo, que se entrecruzan
y responden a diversos momentos y reacciones ante las situaciones de
intervencion que se le plantean, durante las cuales expone que toma iniciativas,
impulsa la toma de decisiones de forma colegiada, corresponsabilizandose de las
decisiones del grupo, sabe lo que hay que hacer y respeta la autonomia del grupo
ademas de presentar y compartir la informacion.

.- Para este asesor su funcion ha de desarrollarse desde el ejercicio autbnomo de
la inteligencia, la eleccion y el interés tanto propia como del grupo de profesores,
y a través de la cual, considera que ayuda al profesorado a aprender desde su
conocimiento experto y participante en el grupo, asi como con un conocimiento
relevante sobre ciertos aspectos. Igualmente, se percibe reconocido por el
profesorado al dirigirse a él con ciertas consultas, o al facilitar el dialogo y la
deliberacion entre los profesores sobre los temas que les preocupan.

.- Destaca el ejercicio autbnomo de su labor con respecto a la Administracion
educativa a la vez que resalta la autonomia del propio profesorado en la toma de
decisiones.

.- Su actuacién persigue la ayuda al profesorado, desde su vision experta de los
hechos y acontecimientos educativos, en la busqueda de soluciones.
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4.3. CONOCIMIENTO EN LA ACCION DEL ASESOR “A”.
MATRICES DE FRECUENCIAS DE METACATEGORIAS Y
CATEGORIAS EN LA INFORMACION RECOGIDA SOBRE
CONOCIMIENTO EN LA ACCION DEL ASESOR “A”.

METACATEGORIA [CODIGO |CATEGORIA FRECUENCIA
AUF AUTOFORMACION -
CON CONSULTAS 4
ACCIONES DEL ASESOR DGT DINAMIZAR 2
DIS DISEMINACION DEL 8
23) CONOCIMIENTO
GAD GESTION 6
ADMINISTRATIVA
PLF PLANIFICACION DE LA -
FORMACION
PRO PROVEEDOR DE 3
MATERIAL

Matriz 13. Matriz de metacategoria de acciones del asesor en el conocimiento en la accion del

asesor A
METACATEGORIA CODIGO CATEGORIA FRECUENCIA
AGA ACTITUD DEL 9
GRUPO
ACTITUDES EN LA ARA ACTITUD 27
INTERACCION RECEPTIVA DEL
ASESOR
@37 ,
AUC AUTOCRITICA 1
ASC COMPROMISO -
IGR INTRUSO EN EL -
GRUPO
MAR MARGINADO -

Matriz 14. Matriz de metacategoria de actitudes en la interaccion en el conocimiento en la accion

del asesor A
METACATEGORIA |CODIGO CATEGORIA FRECUENCIA
AGN AGENTE NEUTRAL 41
ARP POLITICA 1
EDUCATIVA
ARGUMENTACION DEL EAS EXPERIENCIA COMO 3
ASESOR ASESOR
EPR EXPERIENCIA COMO -
(50) PROFESOR
PRI PROPOSITO 5

Matriz 15. Matriz de metacategoria de argumentacion del asesor en el conocimiento en la accion

del asesor A
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METACATEGORIA |CODIGO CATEGORIA FRECUENCIA
CCU CONOCIMIENTO 1
GENERAL DEL
CURRICULUM
CDC CONOCIMIENTO DEL -
DISENO
CURRICULAR BASE
CPR CONOCIMIENTO 2
SOBRE
PROGRAMACION
CONOCIMIENTO CDI CONOCIMIENTO DE -
CURRICULAR DIDACTICA DEL
INGLES
(28) CFC CONOCIMIENTO DE 25
PROCESOS DE
FORMACION EN
CENTROS
CLI CONOCIMIENTO DE -
LA LENGUA
INGLESA
CPE POLITICA -
EDUCATIVA
CFP CONOCIMIENTO DE -
ESTRATEGIAS DE
FORMACION
Matriz 16. Matriz de metacategoria de conocimiento curricular en el conocimiento en la accion del
asesor A
METACATEGORIA CODIGO CATEGORIA FRECUENCIA
CIP CONSTRUYE 52
INTERPRETACIONES
COL COLEGIALIDAD 51
EJE EJEMPLIFICA 4
Cov CONVENCER -
DEL DELIBERACION 34
ESTRATEGIAS QUE DGR DINAMICA DE 26
UTILIZA EL ASESOR GRUPO
EXH EXHORTACION 10
(259) GRE GRUPO DE -
REFERENCIA
IPA INCITA A LA 48
PARTICIPACION
RCI RESPONSABILIDAD 9
COMPARTIDA
REF REFLEXION 45

Matriz 17. Matriz de metacategoria de estrategias que utiliza el asesor en el conocimiento en la

accion del asesor A

METACATEGORIA |CODIGO CATEGORIA FRECUENCIA
CTX CONTEXTO 1
PAD PRESION 5
INFLUENCIAS ADMINISTRATIVA
HOR HORARIO -
6) CGP CARACTERISTICAS -
DE LOS PROFESORES

Matriz 18. Matriz de metacategoria de influencias en el conocimiento en la accién del asesor A
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METACATEGORIA |CODIGO CATEGORIA FRECUENCIA
LDE LIDERAZGO 11
LIDERAZGO EDUCATIVO
LDH LIDERAZGO 30
115) HUMANO
LDS LIDERAZGO 7
SIMBOLICO
LDT LIDERAZGO 67
TECNICO

Matriz 19. Matriz de metacategoria de liderazgo en el conocimiento en la accién del asesor A

METACATEGORIA |CODIGO CATEGORIA FRECUENCIA
AUT AUTONOMIA 30
PERCEPCION DE SU AYP AYUDA 3
FUNCION EXP EXPERTO 1
PIN PARTICIPANTE 30
(64) INFORMADO

Matriz 20. Matriz de metacategoria de percepcién de su funcién en el conocimiento en la accién
del asesor A

4.3.1. METACATEGORIA DE ACCIONES DEL ASESOR.

Cuando observamos y analizamos la actuacion de este asesor
encontramos que desarrolla las siguientes acciones: CONSULTA (CON),
DINAMIZAR GRUPOS DE TRABAJO (DGT), DISEMINACION DEL
CONOCIMIENTO (DIS), GESTION ADMINISTRATIVA (GAD) vy como
PROVEEDOR DE MATERIAL (PRO).

Con respecto a las consultas, el asesor actia como informador sobre la
actividad que se va a desarrollar, el proceso administrativo que se va a seguir,
asi como la solicitud de ayuda para la identificacion y definicion de problemas, tal
y como ocurre en el ANEXO |, OBSERV. REGRU. A. 1:

“Hay un profesor que levanta la mano y el asesor sefialando le da la palabra.
(LDT) (Su intervencion se refiere a que antes de escucharle no sabia muy bien a
lo que venia, demandando que se le expliquen exactamente los pasos o el
esquema del modelo que han de llevar a cabo, también se interesa por la
temporalizacion de la actividad, las horas que le van a dedicar y cuando van a
hacerlo. Se escuchan murmullos de aprobacion a las palabras de su compafiero
por parte de la mayoria de los profesores, por lo que suponemos que tampoco
tenian muy claro a lo que venian y no saben exactamente lo que van a hacer.
(CON) (El asesor escucha atentamente y busca en sus papeles para dar alguna
respuesta a estas cuestiones.”(ARA)

o en el caso deL ANEXO |, OBSERV. REGRU. A. 3:
“Las preguntas de los profesores se orientan hacia la idoneidad del problema

establecido, la denominacion de un problema determinado, el numero de
problemas que pueden establecer, piden colaboracion del asesor para que les
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ayude para llegar a acuerdos y en alguna ocasién para cuestiones administrativas
como listas, fechas, horario, algin documento legal etc.”(CON)

Por lo que en su labor de consultor se centra en problemas concretos y en
el ambito institucional siendo multifuncional, todo aquello que es un problema
para el profesor le es consultado al asesor, a lo que responde en ocasiones con
unas soluciones ya conformadas por la propia administracion o por él mismo
tratando de ayudarle a percibir, comprender y actuar sobre el problema y
ofreciendo recomendaciones.

Cuando interviene como DINAMIZADOR DE LOS GRUPOS, nos
encontramos con dos formas de disposicién del profesorado en el material
analizado: individualmente en fila o en forma de “U”, si bien esto se deja al libre
albedrio de los profesores. Por lo que respecta a la DISEMINACION DEL
CONOCIMIENTO, una de las principales actividades es la imparticion y
organizacién de cursos sobre el disefio y el desarrollo del curriculum, pero al
hacerse en contextos formales como son las situaciones formativas convocadas y
supervisadas por los propios asesores en nombre de la Administracién educativa
han de desarrollar tareas que suponen la GESTION ADMINISTRATIVA de las
actividades de formacioén, consistentes en controlar el horario, la duracién,
inscripcion, la asistencia y revision de documentos y listados de participantes, por
lo que en esta faceta actua como un representante de la administracion y no es
visto como un igual, es alguien que controla la eficacia y el aprovechamiento de la
actividad y del profesorado, ademas de servirles de enlace con la administracion
para su formacion. Como podemos apreciar en el ANEXO |, OBSERV. REGRU.
A., 2 34

“Una profesora reclama su atencion por cuestiones de inscripcion. Se acaba la
sesion que ha durado un total de una hora y cinco minutos, después de que los
profesores firmen el correspondiente parte de asistencia.” (GAD) (PG. 80),
“Cuando no es solicitado por ningun profesor, el asesor revisa los listados y los
documentos administrativos.” (GAD) (PG. 81), “Termina la sesién con murmullos y
comentarios sobre lo dicho en la misma y tras pasar la correspondiente lista de
asistencia para que firmen. “ (GAD) .

Junto a ello, como PROVEEDOR DE MATERIAL, tanto durante los cursos
como cuando atiende los grupos de trabajo, el asesor lleva un material preparado
por él o recopilado a partir de diversas consultas para pasarlo al profesorado, es
una forma mas de transferir el conocimiento y hacer de mediador y facilitador
entre el conocimiento y el profesor en funcion del tema o situacion concreta que
se pretende trabajar, presentando a través de él los contenidos sobre los que se
desarrollan las actividades. Asi, lo vemos cuando el observador nos dice en el
ANEXO |, OBSERV. REGRU. A. 1:

“El asesor comenta mirando sus documentos y muestra un esquema
diciendo que iba a fotocopiarlo para darselo como primer paso. “ (PRO) o cuando
les asegura el propio asesor a los profesores en la REGRU. A. 1, lo siguiente: “yo
para la primera parte tenia preparado esto para fotocopiarlo y en un momento se
hacia, una vez que tengais el modelo se acaba la primera parte. “(PRO)
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4.3.2. METACATEGORIA DE ACTITUDES EN LA INTERACCION.

Durante el proceso asesor se desarrollan una serie de relaciones entre los
participantes que lo determinan. Entre el material analizado del asesor “A”. hemos
distinguido las siguientes categorias: Existe una reaccion de los profesores ante
la participacion del asesor a la que nos hemos referido como ACTITUD DEL
GRUPO (AGA), la cual se revela generalmente como facilitadora de la actuaciéon
de este asesor, pues posibilita un ambiente relajado y propicio para su trabajo y el
de los profesores. Podemos considerar que este asesor, en los diferentes
grupos, se encuentra con un ambiente acogedor y de plena confianza, incluso
amigable, permitiendo un lenguaje, en ocasiones, muy coloquial entre los
participantes, como muestra por ejemplo lo que el observador nos dice en el
ANEXO I, OBSERV. REGRU. A. 2:

“El ambiente es distendido por lo que el asesor utiliza expresiones muy
coloquiales para reconducir el debate y centrar la discusiéon con un "jpor la madre
que os parié ya!", lo hace con una sonrisa y llevandose la mano a la cabeza, hay
algunas risas. “ (AGA)

o como lo percibe el observador en la OBSERV. REGRU. A. 6:

“El asesor se encuentra especialmente satisfecho con este grupo, se respira un
ambiente de relajacion. Hay gran jovialidad en las relaciones entre asesor y
profesores.” (AGA).

El asesor parece entender que es importante no desarrollar un tipo de
asesoramiento “lineal” y “directivo”, sino que es consciente del papel que ha de
desempenar él y los profesores en una relacién educativa y formativa haciendo
explicita las coordenadas sociales que se dan en los grupos que atiende,
sabiendo que la diseminacion del conocimiento no es independiente de la
estructura social y relacional que se establece en el grupo, el cual ha de ser
propiciador de la misma por parte del asesor quien ha de cuidarlo y estimular su
conformacion, a lo que le ayuda amistades anteriores con algunos miembros y el
identificarse con sus inquietudes, pensamientos y sentimientos con respecto a la
actividad que desarrollan, como es el caso en que se pregunta:

“¢Por qué no puede ser ese modelo?, porque de ese ya estais hartos,
todos tenéis en vuestras espaldas montones de horas de cursos, de carreras
porque he de ir al CEP que tengo un curso en el que me van a dar tales cosas,
precisamente es lo contrario, “(AGA). (ANEXO |, REGRU. A. 1)

Esta forma de actuar va acompafiada de una ACTITUD RECEPTIVA por
parte de este asesor a las sugerencias y aportaciones que realizan los
profesores, lo que contribuye a que se vean como participantes directos en el
proceso formativo y ayudando a establecer una relacion mas igualitaria entre
asesor y profesor, lo que facilta a su vez la dinamica de intervenciones
espontaneas de los profesores y el dialogo entre los participantes, de manera que
este asesor trabaje “con” los profesores mas que “sobre” ellos, no prescribiendo,
pero tampoco observando lo que pasa de manera impasible combinando lo
técnico y lo social para conseguir su objetivo formativo. Por ello, escucha,
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responde a cuestiones planteadas, y ofrece la negociacién, apoya explicitamente
las propuestas de los profesores, como podemos apreciar en los siguientes
textos:

“Junto a esto, hace una propuesta de negociacion que inicia la deliberacién y el
proceso de reflexion sobre el mismo, ademas de llevar la iniciativa en el proceso
de negociacion. (REF). (No obstante, un profesor interviene y sefala que ya
habia comentado con los compafieros una propuesta distinta, el asesor la acepta
de buen grado” (ARA). (ANEXO |, OSERV. REGRU. A. 2):

“A.- (Hay gente que dice que ya nos estamos complicando y esto ya no sirve,
pues yo entiendo que si sirve, (IPA) (que si tienen una propuesta buena que nos
la hagan y ya esta, para eso estamos, aceptar una propuesta que sea la mejor
para todos.”(ARA) (ANEXO I, REGRU. A. 1; PG. 27);

(AS.- ;,Cogemos la lista y empezamos a categorizar segun la lista?

P.- Pues yo creo que nos saldra un churro.

AS.- ;Si?

P.- Si, habra que pensar antes categorias, subcategorias, a la vista de los
problemas que hay ahi.

AS.- Eso es. Eso es lo que digo, a la vista de problemas concretos
categorizamos.” (ARA) (ANEXO I, REGRU. A. 5)

El asesor es consciente de lo que expone Garcia (2007), quien considera que las
organizaciones son complejas pues “subsiste un entramado de innumerables
elementos interrelacionados a los que es necesario prestar atencion para
entender lo que esta ocurriendo en un momento determinado en un grupo
humano, dentro de una organizacién educativa; mas aun,(...) suele ser necesario
mantener una actitud abierta , alejada de certezas, que nos haga sensibles a
otras cuestiones no suficientemente identificadas y que, en un contexto concreto,
peden estar ejerciendo una importante incidencia. “

Su consciencia con respecto a su papel y misién en el grupo, la cual no la
pierde en pos de la consecucion del ambiente que hemos destacado, en
ocasiones se somete a la critica de los profesores sobre su actuacion, mostrando
que no es él el unico que supervisa y evalua las actividades formativas, sino que
los profesores han de participar también en ello, lo que contribuye al desarrollo de
una visién de igualdad ante el profesorado potenciando lo que hemos dado en
llamar la AUTOCRITICA que haria el asesor de su intervencion, tras una reflexion
sobre su propia practica. Como nos dice el observador en el ANEXO I, OBSERV.
REGRU. A. 4.

“Antes de terminar la reunién, mientras firman el parte de asistencia, el asesor
desea hacer una especie de evaluacion de lo que han hecho, para lo cual
pregunta sobre la sesién a los profesores.” (AUC) en un ejercicio de legitimacion
del profesorado como coparticipes de su propia formacién y coherente con su
planteamiento sobre la importancia de la implicacion del profesorado en el
proceso formativo.
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4.3.3. METACATEGORIA DE ARGUMENTACION DEL ASESOR.

Durante su practica el asesor ha utilizado las siguientes razones a la hora
de presentar su mensaje para darle credibilidad: Se ha presentado como un
AGENTE NEUTRAL (AGN), también ha esgrimido razones de POLITICA
EDUCATIVA (ARP) y en ocasiones ha recurrido a su EXPERIENCIA COMO
ASESOR (EAS), ademas de esgrimir su PROPOSITO (PRI).

Muestra interés por manifestarse AGENTE NEUTRAL, somos conscientes
que la actuacion del asesor esta impregnada de determinados valores y
perspectivas personales e ideas que suponen la no actuacién aislada y neutral
del asesor. No obstante, teniendo en cuenta que el asesor puede ser visto como
representante “enchufado” de la Administraciéon o su voz, en este caso, nos
referimos a la postura de neutralidad que pretende mostrar al profesorado
independientemente de las directrices que se tenga desde la Administracion
educativa, por lo que, en ocasiones, no justifica sus apreciaciones desde lo que
establece ésta , sino que, por el contrario, él expone sus ideas siempre que
puede o lo considera oportuno tanto en torno a la organizacién de la actividad
formativa como sobre el desarrollo de la propia actividad, en este caso, en
contraste con las opiniones del grupo, encontrandose, a veces, entre la
Administracion y éste, manteniéndose en medio de los dos.

El trata de ser él mismo y exponer sus propias opiniones sobre todo lo que se
trabaja en el grupo de profesores. Tal es el caso en la discusién que
encontramos en el ANEXO |, REGRU. A. 1) donde los profesores no tienen
claro el numero de horas que han de dedicar a una actividad formativa
determinada y el asesor interviene exponiendo lo que piensa sobre ello:

“P.- Fue con la direccion con quien se acordd las 25 horas de promocion,
incluyendo cursillos, grupos de trabajo, proyecto de formacioén en centros.

P.- Pero luego en la escuela de verano ya sabes, el afo pasado diciendo tu, ta y
tu a la escuela de verano.

P.- Yo si me interesa hacer un cursillo lo hago si no no,

P.- Tu vas a ese curso, ese dia y a esa hora. Vamos a ver en qué quedamos.

P.- Si a mi me dice que tengo que hacer un curso lo mando a hacer monos y
punto.

P.- Murmullos...

P.- Habia gente que habia hecho su curso de veinticinco horas y mas de
formacion ese afo, y lo mandaron.

P.- Yo creo que a lo que obligaron el afio pasado no fue a profesores para que
asistieran a cursos, sino que obligaron a ponentes.

P.- Por eso digo lo de las veinticinco horas, ¢es que es tan necesario hacer
veinticinco horas en junio?.

P.- Yo no lo entiendo asi.

P.- Yo lo digo por apretar el programa de los martes, porque si no. A.- Aqui lo
necesario es el curso entero, y es para dos afios, el que este afio sean 25 horas
yo nunca lo he entendido como que sea necesario “ (AGN)
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Lo mismo ocurre cuando manifiesta su opinién sobre el propio contenido
de la actividad razonando la aportacién de uno de los miembros del grupo y
justificando lo acertado de su intervencion.

“P.- No hay sentimiento de sacrificio ni autonomia para resolver problemas.

AS.- Yo creo que lo ha resuelto muy bien, porque la autonomia es una palabra
que esta ahi. La falta de autonomia es que no soy capaz de hacer por mi mismo
lo que me piden que haga, y por otra parte la falta de sacrificio me impide hacerlo.
Yo creo que ha resumido muy bien lo dicho. Repitela.” (AGN) ANEXO |, REGRU.
A. 5).

Vemos que el asesor se presenta con una vision del problema sin abogar
por una opcion en particular, que no sea la que a través del debate y la discusion
se logra, trata de ayudar a que los profesores trabajen segun sus creencias sobre
lo que es importante para ellos, dando la impresion de responder a conclusiones
que se alcanzan por acuerdo entre todos y no desde un planteamiento ideolégico
determinado.

Las razones de POLITICA EDUCATIVA, son utilizadas en los casos en
que considera que comete algun error o que puede ser de mal gusto para el
profesorado pero ha de hacerlo asi o decirlo asi, aunque es consciente de que no
es lo mas apropiado y no esta de acuerdo, pero ha de cumplir con ello. Como por
ejemplo cuando ofrece disculpas al grupo de profesores por el uso de un término
determinado que él considera que no es el apropiado:

“A.- En primer lugar pediros perddn porque en el documento del ordenador
apareceéis como miembros, y es el ordenador, somos individuos, y podemos decir,
pero bueno jyo qué soy?, sun miembro aqui?. El programa que nos viene de la
Junta de Andalucia tiene ese término miembro, digo que quiero que sepais que
es lamentable pero sois miembros, pediros perdon pero los ordenadores son asi
de tontos, no se les puede decir otra cosa.” (ARP) (ANEXO I, REGRU. A. 3).

El asesor aprende durante la realizacion de su funcion y el conocimiento
que acumula lo utiliza en determinadas ocasiones como argumentacion
justificativa de una actuacion determinada, por lo que su EXPERIENCIA COMO
ASESOR es utilizada explicitamente como en el momento de reconocer el
trabajo de un grupo y estimularlo:

“Yo tengo experiencia de estar en muchos sitios y lo que yo veo aqui, hoy estoy
con vosotros, mafana estoy en otro sitio y pasado en otro, y digo para que lo
sepais la alta categoria humana que tiene este grupo. “ (EAS) (ANEXO |,
REGRU. A. 6)

o0 para justificar su punto de vista sobre la organizacion de una actividad
formativa:

“A.- El calendario lo ponéis vosotros, aqui no viene nadie a imponeros nada, la
capacidad de trabajar, (AUT) ved que el venir todas las semanas por lo que veo
en el Centro de Profesores cuando la gente se pone asi tan seguido
generalmente no lo cumple, porque es latoso, (EAS) (ANEXO |, REGRU. A. 1).
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El PROPOSITO esgrimido como justificante de lo que ha dicho y hecho ha
sido su intencion de que los profesores se apropien de lo que hacen y de lo que
se dice en las actividades formativas, se interesen por lo que alli ocurre y lo
consideren funcional y posible de llevar a cabo, pues todo lo hace para que se
pueda poner en practica en el aula y en definitiva contribuir para la mejora de la
ensefianza y por tanto del proceso de ensefianza-aprendizaje del alumnado
mediante la resolucion de problemas para lo que intenta capacitar al profesorado.
Los propdsitos que hacen posible esto se exponen por el propio asesor vy el
observador en los siguientes textos:

“...haciendo hincapié en que todo lo que piensen es importante y ha de someterse
a reflexion, (LDH) (pues es imprescindible que se sientan identificados "con los
problemas en esta primera aproximacion". (PRI) (ANEXO I, OBSERV. REGRU. A.

1).

“Algunos profesores dicen que se estan desviando del tema, hablan varios a la
vez, el asesor pide silencio, pero se ve satisfecho por el debate, pues es lo que él
pretendia desde el principio,” (PRI)

“...es decir, llegar a establecer una serie de problematicas a partir de las cuales
iniciar los procesos de formacion en el centro e identificar el problema de "la
carga de trabajo". (PRI) (ANEXO |, OBSERV. REGRU. A. 2).

“El asesor emite juicios y trata de que los profesores vean la utilidad de la tarea
de definicion de los problemas”. (PRI) /ANEXO |, OBSERV. REGRU. A. 5);

“P.- Y no hay que dar cuentas a nadie.
AS.- A nadie, de lo que se trata es que repercuta en la mejora de la practica diaria
del centro. “(PRI) (ANEXO |, REGRU. A. 2).

Todos estos propdsitos se pueden sintetizar en uno y es la promocion y
acompanamiento de procesos de cambio en las aulas y los centros mediante la
ayuda en la reconstruccion de los problemas, interpretando alternativas vy
sugiriendo distintas posibilidades de intervencion del profesor, compartiendo con
él el proceso reflexivo sobre su practica para encontrar alternativas a ella.

4.3.4. METACATEGORIA DE CONOCIMIENTO.

Para llevar a cabo esto el asesor utiliza todo el conocimiento curricular que
posee sobre CONOCIMIENTO GENERAL DEL CURRICULUM (CCU),
PROGRAMACION (CPR), CONOCIMIENTO DE LA DIDACTICA DEL INGLES
(CDI), y CONOCIMIENTO DE PROCESOS DE FORMACION EN CENTROS
(CFC). Con respecto al primero es el que le hace consciente de las situaciones
didacticas que se presentan en la ensefanza en las aulas, donde Ila
heterogeneidad y la situacion internivelar en cuanto a conocimientos de los
alumnos en las diferentes materias es algo comun y con lo que hay que contar
desde el principio en nuestras escuelas, constituyéndose, en ocasiones, tanto en
preocupacion como en excusa por parte del profesorado, por lo que el asesor
trata de hacer ver que eso es algo consustancial a la ensefianza de la lengua
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inglesa en nuestro sistema educativo. Como nos muestra en el ANEXO |,
REGRU. A. 5:

“P.- Lo que ocurre es que tienes un grupo y hay varios niveles.

AS.- Eso siempre, porque no hay clase que no ocurra eso.

P.- El problema es que no sabes como atender eso, porque yo tengo niveles muy
dispares, muy dispares. Como llevarlos a todos a la vez.

AS.- Esto es la atencion a la diversidad.”(CCU)

El segundo lo pone en marcha mediante la participacion con el profesorado
en el proceso de disefio de los documentos de planificacidon curricular que son
demandados al centro por la Administracion Educativa. Por lo que interviene en la
elaboracion de los diferentes elementos de una programacion docente. Como nos
comenta el observador en el ANEXO |, OBSERV. REGRU. A. 6:

“El asesor se interesa por el procedimiento seguido en la elaboracion del PC,
especificamente en la elaboracién de los objetivos”, (CPR).

Pero el conocimiento que desde el punto de vista practico destaca en este
asesor es el que utiliza referente a los PROCESOS DE FORMACION EN
CENTROS, pues las observaciones realizadas han versado en su mayoria sobre
el trabajo con varios grupos de profesores de un mismo centro que solicitaron su
intervencion.

El asesor resalta su preocupacion y la importancia que le da a que los
profesores definan sus problemas y sean ellos mismos los que a través de su
implicaciéon en el proceso de formacion en centros propongan y encuentren
soluciones a aquello que les ha hecho plantearse la necesidad de esta actividad,
por ello, el observador destaca que:

“El primero en intervenir es el asesor, el cual comienza explicando el
sentido del proyecto, (LDT) incidiendo en la importancia de la identificacién de los
profesores con el mismo y la necesidad de su participacion y toma de decisiones
en el desarrollo del mismo, (CFC) tanto en torno a la problematica como sobre los
tiempos y soluciones a través de un proceso de deliberacion.” (CFC), (ANEXO
I, OBSERV. REGRU. A. 1)

Este es uno de los requisitos sin el cual es imposible que cualquier
intervencion de formacion en centros pueda tener un minimo de oportunidad de
desarrollarse y mucho menos de institucionalizarse, de lo cual es consciente el
asesor , por lo que como dice el observador, el asesor :

“Una y otra vez intenta hacerles ver como protagonistas verdaderos de lo
que alli esta ocurriendo y los profesores lo estan interpretando asi ya que su
participacion es importante” (CFC) (ANEXO |, OBSERV. REGRU. A. 2).
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Trata de hacerles ver lo necesario que es el que los profesores se apropien
de los proyectos de cambio como condicion ineludible para que puedan tener
lugar en la practica, la definicion de ellos como sujetos activos de la innovacién en
lugar de meros receptores y ejecutores de una propuesta externa, al igual que les
destaca su reconocimiento de su autonomia y capacidad para definir y desarrollar
aquellos cambios que pueden dimanar de la reflexion y critica institucional sobre
lo que esta sucediendo en su centro y lo que deberia de ocurrir para mejorar la
calidad de la educacion que trata de ofrecer al alumnado y a la comunidad. Con
este planteamiento el asesor describe el modelo que van a seguir de la siguiente
forma:

“AS.- Entonces en el proceso habrian cuatro pasos, uno primero que seria
la identificacion y analisis de las necesidades que tenemos, dentro de esto lo que
habria que hacer es un listado con las necesidades y problematica que tenemos y
con la que nos enfrentamos diariamente ya sea pedagdgica... en fin, revisién un
poco de lo que hacemos en el centro. Una vez que tengamos eso, dentro de esta
fase de identificacion seria hacer unas categorias y meter todos esos problemas
en categorias y después ver cuales son las mas prioritarias de todas las que hay,
o sea la primera fase identificacién y analisis de problemas tendria tres partes: la
identificacion, la categorizacion y la priorizacién. Una vez que esta esto hecho, se
planificaria la accién a realizar, (CFC) (vamos a suponer que el problema que ha
salido es de tipo disciplinario, entonces en primer lugar seria planificar como lo
vamos a solucionar y en primer lugar habria que clarificar el problema, ver de lo
que estamos hablando todos, si es el mismo problema para todos con el mismo
significado, y luego (tratar de buscar soluciones que se haria de la misma manera
que en lo anterior, o sea en grupos se van buscando posibles soluciones, (DGR)
se estudia en manos de quién esta la solucién, de qué depende esa solucion y lo
qgue necesitamos para solucionar el problema, (EJE) (una vez que esté hecha esa
planificacion, entrariamos en llevarla a la accion, (CFC) (o sea, si hemos
acordado que vamos a cerrar la puerta a tal hora, es un ejemplo entonces esto se
pone en practica (EJE) y (entonces lo que se hace es que cada uno va
describiendo a los demas como le ha ido la puesta en practica de esa solucién, y
una vez que todo el mundo vayamos viendo como la ponemos en practica, o sea,
se analiza un poco cémo va esa solucion, se elabora algo mas tedrico diciendo
bueno pues esto va bien o va mal, si va bien se mantiene, si va mal hay que
volver a revisar y establecer una nueva solucion y se evalua todo el proceso de lo
que se ha hecho, que ha ido bien se mantiene que no se vuelve a analizar el
proceso, entonces estos son brevemente los cuatro pasos que tendria el modelo.
(CFC) “(ANEXO I, REGRU. A. 1).

El asesor de esta forma, reconoce que el cambio y la mejora escolar pasa
fundamentalmente por la reconstrucciéon de la cultura, los procesos y el
funcionamiento interno de los centros, y que es necesario, para ello, poner un
énfasis especial en la estimulacion de la colaboracion entre los profesores, por
ello promueve la autorrevision y mejora de la practica organizativa y pedagdgica
en un clima de cultura de colegialidad y participacion para que sean ellos los que
definan y establezcan sus propias opciones de cambio y mejora educativa, asi
como para reconstruir y adaptar contextualmente aquellas propuestas que
provengan desde fuera.
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Todas las estrategias de formacion del profesorado que se ponen de
manifiesto por este asesor se realizan en el contexto de formacion en centros, por
lo que todas las hemos considerado bajo esta categoria.

4.3.5. METACATEGORIA DE ESTRATEGIAS QUE UTILIZA EL
ASESOR.

El asesor utiliza una diversidad de estrategias durante su trabajo con los
profesores de acuerdo con el momento en que se encuentra en su relacion con el
grupo y de la fase de desarrollo del trabajo de cada momento, pues tiene en
cuenta el caracter diferencial de los grupos y de los centros segun su capacidad
interna de cambio. En el andlisis de las intervenciones del asesor hemos
encontrado las siguientes estrategias desde su conocimiento en la accion:
CONSTRUYE INTERPRETACIONES (CIP), COLEGIALIDAD (COL), el asesor
EJEMPLIFICA (EJE), DELIBERACION (DEL), DINAMICA DE GRUPO (DGR),
EXHORTACION (EXH), INCITA A LA PARTICIPACION (IPA),
RESPONSABILIDAD COMPARTIDA (RCI), REFLEXION (REF).

El asesor escucha al profesor, le estimula para que hable acerca de
lo que le preocupa y en lo que basa sus afirmaciones, refleja las perspectivas
desde las que el profesor enfoca los problemas y situaciones lo cual intenta
clarificar, verificar o corregir mediante la INTERPRETACION de lo que hacen y
dicen en los contextos formativos, facilitandoles el llegar a conclusiones y definir
los problemas, lo que le permite el convertir el conocimiento de los profesores y el
suyo propio en conocimiento proposicional, apto para ser comprendido en el
marco de la finalidad que se pretende. Podemos citar como ejemplo de lo que
decimos algunos textos referidos al proceso de categorizacion de los problemas
que encuentran los profesores en su centro:

“P.- Entre ellos en paréntesis, la delimitacion de funciones de unos y otros, o el
mismo funcionamiento de los departamento, cada uno funciona a su manera.

A.- (Ya nos referimos no a los principios educativos sino al funcionamiento,
¢quieres tu decir eso?, es que antes hemos dicho que faltaba conocimiento de los
principios educativos, ahora ellos dicen que es referido a funcionamiento. (CIP)
“(ANEXO I, REGRU. A. 3)

“P.- La informacion que se pasa mas organizada y con mas claridad.
AS.- (Escribir en pizarra) seria informacion poco clara a tutores que da lugar a
diversas interpretaciones. (CIP)” (ANEXO I, REGRU. A. 5).

Esta interpretacién se produce dentro de un ambiente colaborativo en el
que la COLEGIALIDAD forma parte del proceso asesor, pues la actuacion del
asesor “A”, se configura como un proceso de colaboracion con el profesorado con
la finalidad de capacitarlos para la resolucion de sus problemas de manera que
les ayude a intercambiar sus experiencias y conocimientos para que crezcan
profesionalmente. Convierte con su actuacion al asesoramiento en una practica
de trabajo con colegas, pone en practica la simetria en las relaciones con una
predisposicion a la construccién de una comprension compartida a partir de las
interpretaciones de todos los participantes y el uso de la negociacion junto con la
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participacién espontanea de los profesores. El observador destaca esta actuacion
en el ANEXO |, OBSERV. REGRU. A. 2:

“....con el objetivo de establecer el calendario de sesiones para trabajar, no se
pretende que sea muy larga, ya que como senala el asesor esta es una primera
sesion de contacto para negociar con los profesores el horario y las sesiones que
van a tener para trabajar en torno a la formacién en centros y algunos temas de
formacion.” (COL)

y lo plantea desde una participacion democratica:

“A.- Por lo menos el maximo hay que ponerlo para que cuadre. Entonces se votan
dos propuestas, una de los martes alternos, de dos horas o dos horas y media.
(COL)” (ANEXO I, REGRU. A. 2).

Esto también se aprecia por las propias respuestas que el asesor da a los
profesores como en el caso del ANEXO |, REGRU. A. 4; ante el debate suscitado
en el desarrollo de la categorizacién entre los profesores:

“P.- Yo veo que una buena organizacion facilitaria un mejor clima.

P.- Yo creo que un buen clima ayuda a que la organizacion sea buena o mala sea
mas efectiva.

P.- Yo creo que es antes la organizacién que el clima.

AS.- (Esto es lo que tenemos que hacer debatir hasta llegar a acuerdos sobre
estas cosas.”(COLE)

Para facilitar una mejor comprension de sus afirmaciones y facilitar la
conversién del conocimiento tacito y técnico en un conocimiento mas asequible al
profesorado, en ocasiones, EJEMPLIFICA lo que dice bien haciendo mencién ha
situaciones anteriores semejantes como en el caso de la organizacién del horario
de la actividad formativa que se produce en la reunién de grupo numero dos y
que se nos describe por el observador en el ANEXO |, OBSERV. REGRU. A. 2:

“...por lo que pone como ejemplo de distribucion de horario en los cursos del
CEP ante lo cual vuelven a surgir los murmullos y comentarios sobre la duracion
de las sesiones. (EJE) *

o bien recurre a las propias manifestaciones de los profesores como también nos
comenta el observador en el ANEXO |, OBSERV. REGRU. A. 4:

“Cuando explica utiliza como ejemplo las cuestiones planteadas por los
profesores y expone su opinidon sobre las diferentes cuestiones ayudando a
organizar y centrar el debate y la toma de decisiones. (EJE)”.

En otras ocasiones utiliza problemas concretos formulando hipoétesis para
explicar un procedimiento determinado, en este caso el proceso de analisis de
necesidades del centro:

“vamos a suponer que el problema que ha salido es de tipo disciplinario,
entonces en primer lugar seria planificar como lo vamos a solucionar y en primer
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lugar habria que clarificar el problema, ver de lo que estamos hablando todos, si
es el mismo problema para todos con el mismo significado, y luego (tratar de
buscar soluciones que se haria de la misma manera que en lo anterior, 0 sea en
grupos se van buscando posibles soluciones, (DGR) se estudia en manos de
quién esta la solucion, de qué depende esa solucidon y lo que necesitamos para
solucionar el problema, (EJE)” (ANEXO I, REGRU. A. 1).

Para una mejor comprension del modo en que los profesores entienden e
interpretan las situaciones y problemas, y con el objeto de acceder a sus puntos
de vista el asesor “A” utiliza la DELIBERACION como procedimiento que le
permite una comunicacion cercana entre las partes y un aprendizaje significativo
de todo aquello que pueda serles util para su practica y la resolucién de
problemas, para ello facilita que se expresen por si mismos fomentando un clima
interactivo util para ello, pues de esta manera su intervencion puede ser mas
eficaz, ya que permite a los profesores definir cuestiones y problemas especificos
que son comunes a los presentes. Durante la deliberacion el asesor percibe la
interaccién que se lleva a cabo y les proporciona informacion con la idea de
enriquecer el proceso de toma de decisiones y a su vez considerar las
consecuencias de las mismas.

Con la deliberacion el asesor esta proporcionando a los profesores la
posibilidad de que expongan sus reflexiones a los demas y se discuta sobre ellas,
con lo que se facilita el analisis de las experiencias individuales y su comprension.
Este dialogo es mutuamente aceptado por el grupo de profesores a los que les
permite el llegar a conclusiones de forma ordenada y sistematica. Si bien todas
las reuniones de grupo tienen ejemplos de estos debates, en el ANEXO I,
OBSERV. REGRU. A. 5, EI observador, describe un proceso del debate, que
puede ser ilustrativo, cuando estan definiéndose las categorias de necesidades
por un grupo de profesores:

“La intervencion del profesor hace que intervenga otro que pretende exponer las
razones por las que se produce esta problematica a lo que el asesor responde,
interrumpiendo al profesor en su discurso, que no es tan importante la causa de
que ocurra, sino que lo importante es el dilucidar la necesidad, no obstante, le
pide que exponga su argumento y escribe en la pizarra sintetizando lo expuesto.
(DEL)”

El trabajo con el grupo de profesores lo lleva a cabo el asesor utilizando la
DINAMICA DE GRUPO a través de la organizacion del profesorado y la tarea de
distinta forma a medida que se desarrolla su intervencion y progresa la sesion.
Utiliza tanto el trabajo individual, como el de pequefio grupo o el gran grupo, lo
que facilita la interaccién entre los profesores y asegura la participacion de todos
ellos en el proceso, contribuyendo a facilitar una mejor comunicacion entre los
participantes, ademas de que provoca una mayor implicacion en la sesién y en el
objeto de la misma. Como nos describe el observador en el ANEXO I, OBSERV.
REGRU. A. 5:

“...el asesor quiere dar el siguiente paso consistente en la categorizacién y

agrupamiento de los problemas, para lo que establece una nueva organizacion de
los profesores, si antes estaban en grupos de tres, ahora lo hacen en grupos de
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seis, se mezclan los de diferentes centros. Si en las primeras sesiones se
agrupaban por centros, ahora se agrupan de forma flexible, pues hay profesores
que se conocen de otras actividades o se han caido bien a lo largo de las
diferentes sesiones. (DGR)”

Pero, en otras ocasiones, el asesor “A” pone en practica la exposicion
magistral tradicional, lo que hemos llamado EXHORTACION porque, al mismo
tiempo que les informa o expone una idea, les incita y anima a participar dandoles
razones, ademas por el tono utilizado parece mas un interés por insuflar animo
ante la nueva tarea que una exposicion propiamente dicha. En este caso lo hace
para dar una informacion colectiva sobre el proyecto de formacién en centros y
advertir de las dificultades y beneficios del mismo, asi como del proceso a seguir,
durante la misma se asegura mediante preguntas que los profesores estan
comprendiendo el significado de lo que van a hacer, lo que apreciamos en las
siguientes palabras del asesor:

“...bien entonces el modelo en primer lugar. ;Queda claro en lo que os
habéis metido o no?. ;Sabéis en qué consiste un programa de formacion en
centros, distinto de un curso en el CEP?, en el que alguien, algun ponente de la
Universidad viene y explica, vosotros tomais nota, os llevais un monton de hojas a
vuestra casa, las guardais o las tirais, ese es el modelo de curso, pero esto es
otro modelo distinto, se parte de la realidad del centro, y no hay nadie de fuera a
aportar nada de lo que vosotros no seais protagonistas, entonces al revés que en
el otro modelo en el que el protagonista es el ponente, qué don de palabra, qué
claridad de ideas... y al final se pasa una hojilla y se valora al ponente o a los
ponentes, este curso ha sido... , el ponente ha dado unos materiales, se valora la
calidad del material aportado.. este no es ese modelo”. (EXH) (ANEXO |, REGRU.
A.1).

Como he mencionado anteriormente, el asesor “A” estd permanentemente
INCITANDO A LA PARTICIPACION, es consciente de que es la unica manera de
que el profesorado sienta suyo el problema que van a trabajar y lleguen a
conclusiones valiosas. Para este asesor es fundamental la intervenciéon del
profesor, por lo que trata de que participe bien creando un clima propicio para
ello, o bien llamando explicitamente a ello a los profesores, como muestra este
diadlogo:

“AS.- Seguimos que este companero quiere hablar.(IPA)

P.- Falta de capacidad para adquirir materiales. Para comprar algo es muy
complicado. (escribir en la pizarra)

(P.- Otro problema relacionado con el anterior. Sensacion de reino de taifas.
(murmullos)

AS.- Que se explique, que se explique, venga.(IPA)

P.- Hay personas o departamentos que entienden que lo que hay en el centro es
SUyo O para su servicio.

(murmullos)

AS.- Seguimos, seguimos.

P.- Falta de participacion del personal de administracion y servicios en la accion
educativa. (escribir en la pizarra).

AS.- Venga mas. (IPA)” (ANEXO I, REGRU. A. 5).
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Con esta idea ha utilizado también la dinamica de grupo que hemos
comentado ya. Considera que de este modo se contribuye a una mejor
comprension de lo que se trata en el grupo, como dice el propio asesor

“A.- Es interesante que cada uno pregunte para aclarar, el cuestionamiento al
compafiero es interesante y se quedan las cosas mejor.” (IPA) (ANEXO |,
REGRU. A. 3)

El asesor convierte asi la participacion en un aspecto esencial de la
colaboracién que preside su funcion, pues ayuda y facilita la implicacion y el
compromiso del profesorado con la tarea del grupo lo que contribuira a
incrementar la posibilidad de toma de decisiones conjunta entre el asesor y los
profesores, asi como entre ellos mismos.

Y para ello es también necesario otra estrategia que utiliza este asesor y
que hemos denominado RESPONSABILIDAD COMPARTIDA, mediante la cual
se lleva a cabo entre el asesor y el profesorado una construccién compartida de
la realidad, una busqueda compartida de las soluciones a los problemas tras una
definicion conjunta de los mismos, superando las percepciones individuales de los
participantes y convertirlas en visiones comunes. Esto se ve favorecido desde
una perspectiva de la colaboracion, la continuidad y la corresponsabilidad en el
esfuerzo por mejorar la ensefianza, estableciendo la reciprocidad en la
comunicacion de conocimientos y experiencias, de manera que ambos aprenden
el asesor y el profesor. Tal es el caso en que el asesor asume las
preocupaciones del profesorado como se nos dice en el siguiente texto:

“ El asesor trata de controlar la situacién retomando el tema y haciéndose
participe de la inquietud del profesorado sobre el mismo, por lo que pone esta
situacion como ejemplo de lo que tratan de conseguir en el grupo en un proceso
de deliberacion,” (RCI) (ANEXO |, OBSERV. REGRU. A. 2).

La REFLEXION, es una de las estrategias mas utilizadas por este asesor,
advirtiendo a los profesores que es una de las fases del modelo que le propone
de formacion en centros, y lo hace a través de preguntas sobre las distintas
categorias de necesidades de formacién que estan emergiendo planteandoles
interrogantes sobre sus propias afirmaciones. El observador lo describe asi:

“También utiliza con asiduidad la interrogacién, es decir, la formulacion de
preguntas de reflexion que permiten profundizar y que los propios profesores se
replanteen los temas desde otra perspectiva o lleguen a conclusiones acordadas
antes. Esto se aprecia cuando tratan de establecer como prioritario el clima, la
organizacion o la comunicacion en el centro, donde los profesores tratan de
establecer relaciones de "causa y efecto" de acuerdo con la interpretacion que de
la participaciéon del profesorado hace el asesor, El asesor estimula y organiza a
través de estos interrogantes tanto de reflexion como también de consulta sobre
el procedimiento a seguir haciendo sugerencias y sometiéndolas a la aprobacién
del profesorado.” (REF) (ANEXO |, OBSERV. REGRU. A. 4)

Con esta forma de proceder, el asesor les ayuda a realizar un analisis
critico, a través del que los profesores desarrollan destrezas de razonamiento
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l6gico, juicios reflexivos y actitudes que son condiciones necesarias para
convertirse en profesionales reflexivos cuando intenten juzgar la racionalidad y
justificacion de sus percepciones, ideas y acciones, para llegar a nuevas
comprensiones y apreciaciones de los fenomenos, desarrollando la capacidad de
revisar y dar sentido a la propia actividad docente. Un ejemplo ilustrativo de esto
es el razonamiento que hace el asesor a los profesores para definir una categoria
determinada:

“AS.- Vamos a ver lo que califica al clima y lo distingue de organizacién y se
considera que le da la categoria de clima ¢no? Seria eso. Hemos concluido que
el clima es una consecuencia de la organizacion antes.(CIP) ;De ahi podemos
concluir que si el clima es una consecuencia de la organizacién, la organizacion
es el tema nuestro a tratar?.(REF)” (ANEXO |, REGRU. A. 4).

Otro ejemplo puede ser este dialogo entre el asesor y el profesorado,
donde vemos una reflexion que permite al profesorado reconstruir sus
percepciones y experiencias:

“P.- El problema de aprendizaje es una consecuencia, no un problema.

AS.- Una consecuencia, no un problema ¢no?. Es verdad. (ARA) (Otro. ansiedad
del profesorado.

P.- Clima.

P.- Organizacion también.

AS.- También en la Organizacion ¢ Por qué?.

P.- Porque yo creo que en el fondo esta la organizacion que te manda el
ministerio, que te dice esto va por aqui y te crea ansiedad. (REF)” (ANEXO I,
REGRU. A. 6)

4.3.6. METACATEGORIA DE INFLUENCIAS.

La influencia que ejerce el CONTEXTO (CTX) de manera constante en el
trabajo del asesor se pone de manifiesto en los cambios de intervencion que éste
hace en las diferentes reuniones que mantiene con el grupo de profesores y que
al mismo tiempo supone la clasificacion dentro de otras categorias como puede
ser la del liderazgo técnico o educativo, por ejemplo, pues como comenta el
observador:

“Hay veces en que el asesor interviene tratando de adivinar lo que quieren decir
los profesores por los gestos que hacen, mientras escuchan, (CIP) (pues mientras
que alguien interviene no se limita a mirar solo al que habla, sino que mantiene
una actitud de observacion de todos los profesores como si estuviese al mismo
tiempo evaluando el contexto o ambiente por el que se desarrolla la sesion. (LDE)
(Por ello pide a otro grupo que intervenga tratando de adivinar que tienen otros
planteamientos. “(CIP) (ANEXO |, OBSERV. REGRU. A. 5)

Aunque hayamos catalogado solo un texto como tal, que es en el que el
asesor hace explicito el contexto en el que se encuentra, como vemos la
influencia de éste se da de manera, podemos decir, sin miedo a equivocarnos,
permanente en todo el proceso de asesoramiento, por lo que intenta
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contextualizar sus intervenciones o cambio de las mismas, puesto que estamos
en situaciones de debate en el que se suscitan ideas a favor y en contra, por lo
que su labor se concreta en intercambios con los profesores en las que los puntos
de vista, las razones y los que las llevan junto a los modos de exponerlas
cambian durante las sesiones. El asesor en ocasiones anima, concreta, cede o no
la palabra, trata de tranquilizar los animos, cambio de estrategia, mantiene
silencio, interviene de una manera mas o menos protagonista etc. dependiendo
de cémo considera que se desarrolla la sesion y el comportamiento general del
profesorado individualmente y del grupo en general. Por ejemplo como expone el
observador en el ANEXO I, OBSERV. REGRU. A. 5:

”...ademas el asesor como percibe que los profesores se siente a gusto con el
tema y que aumenta el numero de participantes en las intervenciones, anima a
continuar la discusion insistiendo” (IPA),

y sin embargo al cambiar el contexto del debate interviene de esta otra manera
que describe el observador en esa misma pagina:

“El problema conduce a que surjan otros y llega un momento en que hay ruido en
el aula, (DEL) (por lo que el asesor ha de mantener, por decirlo de algun modo, la
disciplina en los turnos de intervencion y a través de preguntas logra centrar otra
vez la atencion de los profesores.” (LDT)

Esto da muestra de la complejidad de las relaciones, presiones y silencios que se
escenifican en las sesiones de asesoramiento.

El asesor reconoce que un buen clima le facilita enormemente su labor y
permite que el proceso de deliberacion y sinceridad con el que se desarrollan las
sesiones de este grupo sea efectivo, lo que es reconocido por él con estas
palabras:

“AS.- Yo creo que como profesional de la ensefianza cuando llega uno a un
grupo tan abierto como este, intentando ayudar a los demas que es lo que estais
haciendo unos con otros, me parece que es altamente enriquecedor, yo no sé lo
que vosotros pensais, pero a mi me llena de satisfaccion el estar aqui con
vosotros. Esto no se encuentra asi a bote pronto.” (CTX)” (ANEXO |, REGRU. A.
6).

Otra de las influencias que se pone de manifiesto durante el desarrollo de
las funciones del asesor “A” es la de la PRESION ADMINISTRATIVA, por la que
corre el riesgo de poner la funcién asesora al servicio de los intereses que el
control administrativo determina, volviéndose el asesoramiento en un mero
formalismo y ritual retdrico y sin contenido mas que lo determinado por la politica
oficial de formacion del profesorado. Tal es lo que ocurre en la siguiente situacion
en la que se debate sobre la temporalizaciéon de una actividad formativa:

“P.- Es que yo pienso que nos estamos enrollando demasiado ¢ hay que echar 25

horas por narices antes de que acabe junio?, o son 100 horas entre los dos
afios? porque la historia puede estar en repartir un poco y cargar un poco mas el
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afo que viene. Se queda claro que si hacemos estas 25 horas no tenemos que
venir en al curso del verano?

A.- Como que si queda claro, yo creo que esta tan claro como que si tu lo
defiendes porque estas son veinticinco horas de formacion pues esta defendido,
pero si tu no lo consideras un curso de formacién, pues te van a decir tienes que
hacer un curso de formacion y te van a decir vale”. (PAD) (ANEXO I, REGRU. A.

1)
y en la misma reunion:

“Entonces si hacemos algo en septiembre y luego viene la Direccion General,
como tu dices, y nos dice que las horas de septiembre no son horas especiales,
sino horas de trabajo, o estas no se cuentan de las cien, no creo que nadie lo
diga, pero lo pueden decir.” (PAD).

Pero el asesor no quiere perder la credibilidad del profesorado y su
compromiso con la autonomia del grupo y el protagonismo con el profesor por lo
que les dice que:

“Los que vengan de la Administracion, nadie de la administracion se va a
presentar aqui dando algo que no ha dado antes nadie. Cuando un centro tiene
unas raices muy profundas que venga el que sea que explota, vamos, esa es mi
opinién. ¢ Que viene la inspeccion?, que venga, si esta uno seguro de lo que esta
haciendo no pasa nada. “(PAD), (ANEXO I, REGRU. A. 6).

El asesor con esta afirmacion quiere dar a conocer la incidencia que tiene
la Administracién educativa por encima del contexto que crean el asesor y el
asesorado. No obstante, hemos de entender ademas que el proceso de
asesoramiento no esta sélo en manos de quien asesora y el que es asesorado,
sino también en instancias que no estan directamente implicados en este proceso
por medio de las reglas de juego que establecen, aunque el asesor se muestra
poco preocupado por ello.

4.3.7. METACATEGORIA DE LIDERAZGO.

Pero el desarrollo descrito hasta ahora de sus intervenciones lleva consigo
una forma de actuar en la que desempenfa el papel de lider que se caracteriza de
manera diferente segun las relaciones de jerarquia, roles y expectativas de rol
que se desarrollan, y que hemos clasificado como: LIDERAZGO EDUCATIVO
(LDE), LIDERAZGO HUMANO (LDH), LIDERAZGO SIMBOLICO (LDS),
LIDERAZGO TECNICO (LDT). Si bien reconocemos que es dificil generalizar los
roles porque a lo largo del proceso de asesoramiento con un grupo van
evolucionando en sus percepciones, en sus necesidades y con ello también el rol
de lider del asesor, puesto que es interdependiente de los demas elementos de la
organizacion.
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El LIDERAZGO EDUCATIVO lo lleva a cabo realizando mediante la
supervision de la tarea que realiza el profesor y les aclara las dificultades que
pueden tener, asi

“La labor del asesor, mientras que los profesores trabajan en sus listas - durante
unos treinta minutos - es el ir pasando los distintos grupos y solventar algunas
dudas o comentarios sobre el curso. (LDE) (ANEXO |, OBSERV. REGRU. A. 3),

en este caso ejerce este tipo de liderazgo de forma directiva, aunque también
hay intervenciones que suponen o bien propuestas para que entre todos decidan
lo que hacer o los incita a que participen y expongan sus ideas, como describe el
observador:

“El asesor insiste una y otra vez en la necesidad de intervencion sin miedos, con
sinceridad, lo cual parece que va haciendo efecto, puesto que los profesores
intervienen cada vez mas a lo largo de la reunién. (LDE)” (ANEXO |, OBSERYV.
REGRU. A. 4)

Sirviendo de apoyo al profesorado ya que intenta con su participacién la
resolucién conjunta de los problemas y compartir la responsabilidad de la toma de
decisiones. Ademas como lider educativo trata de desarrollar la actividad
mediante el consenso y la negociacion, haciendo propuestas para la discusion
entre todos ante una situacion de estancamiento de la actividad:

“por lo que el asesor opta por proponer que se puede ir rectificando a medida que
se progresa y los profesores lo ven bien, decidiendo ir problema a problema y
categorizando introduciendo los cambios que se vayan considerando.” (LDE)
(ANEXO I, OBSERV. REGRU. A. 5)

Del mismo modo, se siente sensible ante los problemas de los profesores y
por su conocimiento de la tarea y el fin de la misma les conmina a seguir
indagando:

“Creo que debemos de hablar porque yo no creo que ese sea el Unico.(REF) De
momento el Unico problema del equipo que ha salido es que sin empezar a
enunciar problemas ya ha salido uno, y es la carga de trabajo que tiene la gente
aqui, (LDE) (ANEXO I, REGRU. A. 2).

Por tanto, se combina un liderazgo directivo con otro que implica
colegialidad y dinamizacién de los profesores tratando de promover el liderazgo
de estos en la tarea que se propone realizar.

El LIDERAZGO HUMANO se refleja en la practica cuando destaca el
protagonismo del profesorado y les trata de infundir confianza en lo que van a
hacer:

“aqui no aporta nada nuevo el modelo, el modelo no es relevante, sino vosotros,
vuestro centro, lo que vosotros vais a hacer, (LDH)” (ANEXO |, REGRU. A. 1),
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cuando trata de crear un clima positivo propicio para el desarrollo de la formacién
en centros lo que supone un ambiente que ayude al aprendizaje y el apoyo
mutuo:

“AS.- Aceptamos esa misma visién, que él ve como simplista, pero que abre un
camino, (ARA) (yo vengo aqui con gusto, no hay ningin elemento exterior que me
cree un mal clima para esto, me puedo manifestar tal y como soy... (LDH)"
(ANEXO I, REGRU. A. 4).

Este liderazgo se ejerce por el asesor cuando intenta crear las condiciones
Optimas para una actuacion eficiente.

El LIDERAZGO SIMBOLICO lo desempefia cuando define aquello que es
lo principal y el objetivo que se persigue como ocurre en el ANEXO |, REGRU. A.

“AS.- No, digo, digo que puedo ser muy exagerado, pero es nuestro centro como
grupo humano y nosotros tenemos alumnos, estamos aqui porque tenemos
alumnos, todo el tiempo se pasa en ver que el problema que erige como mas
importante es el problema, ahora mismo tenéis 35 problemas u ochenta después
seran menos, el objetivo consiste en aclarar que hay un problema que nos afecta
a todos que canalizaria las inquietudes de todo el mundo, seria aquello que
nosotros podemos solucionar aqui,” (LDS)

El conocimiento que tiene sobre la tarea le permite clarificar aquello en lo
que merece la pena detenerse a reflexionar o no, racionalizando la propia
actividad formativa de manera que sea mas eficaz:

“Yo lo que estoy haciendo es anticiparme a algunos problemas que van a
salir, me refiero en general y muchos problemas nosotros solos no los podemos
resolver, esos problemas se pueden denunciar, pero no son motivo de estudio
aqui en este curso porque no los podriamos solucionar y esto hay que verlo, y
plantear eso desde el principio, para que no andemos dando palos de
ciego.”(LDS) (ANEXO |, REGRU. A. 1).

También se desarrolla un LIDERAZGO TECNICO, que contribuye a
incrementar la efectividad y eficacia de la actuacion del asesor incidiendo en los
procesos de los que depende el logro de sus fines. Nos referimos a los momentos
en que suministra informacion sobre la tarea al grupo, como cuando les define la
actividad en una perspectiva de formacion del profesorado determinada:

“AS.- Recordad que en el proyecto en el que os habéis metido es un proyecto
que se llama de desarrollo colaborativo,” (LDT) (ANEXO |, REGRU. A. 1),

a la vez que establece la organizacion temporal de la actividad formativa:
“La idea es que es el planteamiento de un curso, que son cincuenta horas, que
son dos afios, que veinticinco ya las tendriamos y faltan otras veinticinco, vamos

a echarlas, vamos a ver los martes, yo no creo que nos asuste venir los martes
porque estamos acostumbrados a echar mas horas que un tonto, asi que si nos lo
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planteamos friamente el si queremos los martes, no son tantas horas,
relajadamente, sin agobios, elegimos una hora que nos venga bien, no sé. “(LDT)
(ANEXO I, REGRU. A. 1).

4.3.8. METACATEGORIA DE PERCEPCION DE LA FUNCION.

A través de sus intervenciones y realizaciones el asesor deja translucir cual es la
percepcion de su rol, esta se ha sintetizado en cuatro categorias: AUTONOMIA
(AUT), AYUDA (AYP), EXPERTO (EXP), PARTICIPANTE INFORMADO (PIN).

El asesor insiste una y otra vez en la AUTONOMIA, en la idea de
convencer a los profesores en que ellos son sujetos pensantes, capaces de llegar
a conclusiones y encontrar sus propias necesidades y soluciones, que no han de
depender de él para ello, él sdélo les ayuda y les favorece el proceso para llegar a
ello, por esto ante el modelo de formacién en centros que les presenta, el asesor
les dice que:

“...y el otro dia se planted el problema de que mas importante que el modelo, que
no es nada nuevo es la reunidn vuestra del centro, entre los profesores, los
alumnos, es la realidad vuestra, del centro, y no la realidad otra, sino la que
vosotros sentis, que es lo que vamos a hacer hoy, (AUT) (aqui no aporta nada
nuevo el modelo, el modelo no es relevante, sino vosotros, vuestro centro, lo que
vosotros vais a hacer,” (LDH) (ANEXO I, REGRU. A. 1)

y les afiade, en la misma pagina:

“los protagonistas sois vosotros, el ritmo lo ponéis vosotros, el qué el cuando lo
ponéis y decidis vosotros, mas claro no puede estar, “(AUT).

Esta autonomia e independencia del grupo la reclama con respecto a la
Administracion educativa:

“ Papeles ningunos, lo que pasa aqui es muy valioso, a nadie le interesa lo que
vosotros estais haciendo, no se pretenden resultados, sino un proceso, (AUT) la
rigueza esta en lo que esta pasando, no en el resultado, entonces el resultado
seria un plan elaborado por vosotros para vencer las dificultades mas gordas que
creéis vosotros. Aqui lo valioso no es lo que se envia a la Junta de Andalucia,
ademas aqui a nadie le interesa lo que estais haciendo excepto a vosotros.
“(AUT)

Esta autonomia que relata y quiere para los profesores la destaca para él
mismo ante ellos, comentando sus formas de actuar ante la propia Administracion
y sus superiores, pues la entiende como una conquista y ejercicio de su
profesidon, pretende transmitir la idea del “artesano independiente” del propio
asesor y lo muestra como ejemplo de lo que ellos deberian de intentar lograr:

“...s,a quién le teméis vosotros?, ;que va a venir alguien a...?, vosotros decis que

el ultimo dia se os dijo que lo prioritario era esto o aquello, ¢se entiende que lo
prioritario es lo ultimo que me dice usted hoy o lo que me dijo hace quince dias?,
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vistiéndose de los pies para arriba, pues no pasa nada, a ver jen qué
quedamos?, jcuantas cosas son prioritarias para usted?, (AUT) (vamos yo se lo
digo a mis jefes, yo lo que no puedo hacer es estar bailando a lo que usted
quiera, ¢ esto es una empresa o0 qué quiere que esto sea un cachondeo?, no tiene
sentido, (AUT) un grupo humano que sabe lo que quiere, que se ha reunido aqui
y ha planteado al principio del curso el objetivo del mismo, y establece prioridades
sobre lo que se pretende conseguir y la forma en que se pretende hacer y se
entrega, “(AUT) (ANEXO |, REGRU. A.6).

Estas palabras, que pueden parecer excesivas en algun momento, revelan
su gran interés por la independencia del grupo y su intento de contribuir a que el
grupo se reconozca capaz de llevar a cabo la tarea que ha de realizar.

La AYUDA es un rol que tiene claro en el desarrollo de su funcion, él es
consciente que no ha de ser el protagonista, sino ellos, y que su participacion es
la de facilitarle el proceso y apoyarles en las dificultades que se van encontrando
en su camino hacia la mejora de la ensefianza, lo que supone en ocasiones el no
coincidir con ellos, e incluso reconoce que esa ayuda no la tiene por qué proveer
s6lo él sino que pueden venir al grupo otras personas en funcién de las
necesidades que surjan. En palabras del asesor:

“...no hay nadie de fuera que venga sino a ayudar a planificar, a poner en solfa lo
que vosotros mismos decis. (AYP)” y les promete que “el objetivo consiste en
aclarar que hay un problema que nos afecta a todos que canalizaria las
inquietudes de todo el mundo, seria aquello que nosotros podemos solucionar
aqui, (LDS), aunque, por supuesto, si se necesita el concurso de alguien de fuera
que puede venir a iluminar, a ayudar etc. eso por supuesto, (AYP) nosotros no
podemos ni cambiar leyes, ni cambiar las estructuras, eso seria otra lucha, (RCI)
la lucha de profesores para mejorar nuestro centro escolar es lo que
pretendemos, no sé si me he explicado lo digo para deslindar problemas.”
(ANEXO I, REGRU. A. 1)

A esta labor de ayuda contribuye la percepciéon de EXPERTO que los
profesores pueden tener del asesor en un determinado momento, pues les aporta
soluciones y ejerce como un guia directivo del grupo realizando un acercamiento
positivo a los profesores y responde a las expectativas que pueden tener de él, lo
cual se confunde con su intencion de darles independencia, lo que le obliga a
mantener un cierto equilibrio entre estas posiciones que son inherentes a la
propia funcidon y que se dan en ocasiones simultaneamente. Parece que puede
ayudar y al mismo tiempo actuar como experto, pues es lo que esperan de él, que
conozca un tema lo suficientemente bien como para que le ayude y contribuya
eficazmente a solucionar sus problemas, lo que facilitara el que acepten mejor su
intervencion. El observador lo expone de esta manera:

“...es como si cuando utiliza su experiencia para justificar su argumentacion los
profesores lo vieran mas cercano, lo entendieran mejor y les animara a explicitar
ejemplos de su propia experiencia para corroborar o contradecir lo expuesto por
el asesor. “ (EXP) (ANEXO |, OBSERV. REGRU. A. 6).
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Junto a esta idea de experto, al asesor se le percibe también como alguien
que conoce cuales son los pasos a seguir en una actividad determinada,
PARTICIPANTE INFORMADO, como ha de progresar ésta y de gestionarla para
la buena marcha del grupo, de manera que coordina su funcionamiento desde el
principio hasta el fin, lo cual no quiere decir que lo dirija, pues sus propuestas
suelen ser consensuadas; no obstante, conoce cuales son las secuencias
apropiadas y como se van desarrollando los elementos de cada una procurando
que se respeten los acuerdos tomados, asi por ejemplo vemos como el asesor
recuerda uno de los pasos consensuados:

“El primer paso, que deciamos de hacer hoy era el elaborar la lista de
necesidades, categorizarlas y luego priorizar cual es la necesidad fundamental.
(PIN)” (ANEXO |, REGRU. A. 1)

O en este otro donde expone cual es la secuencia del analisis de las
necesidades:

“AS.- De aqui en adelante teniamos muchos focos en nuestro centro, entonces se
apagan y dejamos uno gordo encendido que ilumina el problema, con ese gran
foco empezamos a estudiar nuestras necesidades y a la luz de ese gran foco.
(PIN) (Ahora las necesidades empezamos a ponerlas por escrito verbalizadas y
diciendo en qué veo yo esos defectos de comunicacion, porque tal dia tal cosa,
tal otro esta otra y asi. (PIN) “(ANEXO |, REGRU. A. 4).

El asesor tiene tal informacién de la marcha de la actividad que esta
pendiente de lo que ya se ha hecho anteriormente y procura evitar reiteraciones o
pasos hacia atras innecesarios, como se ve en este dialogo:

“P.- Falta de transparencia en las decisiones del equipo directivo que provoca
malentendidos. O sea, que desde el equipo directivo se toman decisiones que no
se explican suficientemente y eso crea malentendidos.

AS.-( ¢ No estd esa incluida en la falta de comunicacion?. (PIN)

P.- Si.” (ANEXO I, REGRU. A. 5).

Esta participacion, que supone una implicaciéon en la actividad como uno
mas, hace que este profesorado vea al asesor como un dinamizador que se
implica y participa desde la colegialidad, lo que supone una actuacién en la que
comparte la responsabilidad de la tarea con otros profesores, procurando una
intervencion auténoma desde la vision que de experto tienen los profesores con
los que trabaja.

4.3.9. CONCLUSIONES SOBRE EL CONOCIMIENTO EN LA
ACCION DEL ASESOR “A”:

.- El asesor “A” realiza acciones que implican el desarrollo de soluciones locales a
problemas locales a través de las respuestas que ofrece en las consultas y, a su
vez, transfiere la informacion mediante un proceso en el que se establece una
relacion de cooperacién permanente entre el profesorado y el asesor, por lo que
el flujo de informacién se desarrolla en las dos direcciones. Una de las
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actuaciones que realiza en este sentido es la provision de materiales por su parte,
actuando de facilitador y mediador del conocimiento con el profesorado.

.- La principal actividad que desarrolla el asesor “A” en el proceso de
transferencia de informacion es el curso organizado desde los CEP, con una
estructura predeterminada por la Administracion educativa.

.- El asesor interviene desarrollando una funcion de control administrativo sobre la
actividad formativa que se realiza.

.- Trata de crear un clima de dialogo y cooperacion profesional entre los
participantes, como contribucién fundamental al desarrollo eficaz de su tarea,
planteando un estilo colaborativo de direccion del grupo, manteniendo una
comunicacion abierta con el profesorado.

.- Mantiene una actitud receptiva y autocritica que permite la clarificacion del
propio conocimiento y fomentando el pensamiento divergente, facilitando al
profesorado situaciones en las que sea el protagonista de su propia formacion y
de la solucion de sus problemas, lo que permite mostrar al asesor como alguien
que respeta los planteamientos del profesorado, facilitando su aceptacion por el

grupo.

.- El asesor se esfuerza por presentarse como neutral con respecto a la
Administraciéon ante el profesorado como aval de sus planteamientos. Del mismo
modo, utiliza razones de politica educativa, lo que puede suponer una cierta
contradiccion y pone de manifiesto el dilema permanente en que se encuentra el
asesor con respecto al desempefio de su rol como miembro de un servicio
establecido por aquella, pero de la cual, al mismo tiempo se quiere liberar, o por
lo menos ante el profesorado.

.- La experiencia como asesor y la utilidad de lo que se hace se revelan como dos
bases importantes para justificar sus propuestas. Lo que supone que no pierde de
vista la continua reflexién sobre lo que hace y la necesidad de que los profesores
utilicen los aprendizajes en sus situaciones docentes.

.- Los conocimientos que influyen en el proceso de interaccion con el
profesorado, ademas de la forma en que representan la informacion para el
profesorado en este asesor son el conocimiento general del curriculum, el de
programacion y el de didactica del inglés.

.- El conocimiento de los procesos de formacion en centros implica que el asesor,
al igual que el profesor, posee un conocimiento pedagogico del contenido ya que
aquel permite al asesor conocer como presentar los contenidos que ha de difundir
entre el profesorado en una situacién de formacion en centros, a la vez que este
conocimiento lo convierte en ocasiones en contenido para el propio profesorado,
ya que intentan que aprendan este proceso.

.- Las estrategias utilizadas por el asesor van dirigidas a fomentar el trabajo

cooperativo y la participacion del profesorado para que se impliquen en los
procesos que se desarrollan en el grupo y que se identifiquen con las acciones y
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compromisos a los que llega. Igualmente pretende contribuir a la
corresponsabilidad tanto de él como del profesorado con las conclusiones y
soluciones que se adoptan. De este modo, se mantiene en un proceso de
resoluciéon de problemas, donde trata de que los profesores lo vean como uno
mas en el grupo y sean ellos los que verdaderamente lo dinamizan y mantienen
en pos de esa utilidad que deciamos antes.

-~ Es un hecho que el contexto y la Administraciéon educativa influyen
decisivamente en el desarrollo de su funcién, contribuyendo a crear, en
ocasiones, dilemas en el asesor en tanto en cuanto el profesorado y la situacion
puede demandar una actuacion o un determinado enfoque a una actividad y la
Administracién educativa impone sus limites normativos reguladores de la misma,
pudiendo dar lugar a un cierto conflicto de intereses.

.- A lo largo de su trabajo y en una misma situacién formativa se desarrollan
distintos tipos de liderazgo, asi cuando interviene como consultor y supervisor nos
encontrariamos con un liderazgo educativo el cual lo desempefia desde una
perspectiva directiva unas veces y no directiva otras. También encontramos el
liderazgo humano cuando se centra en las relaciones de comunicacion y en la
creacion de un clima de estimulo y apoyo al profesorado, o el liderazgo simbdlico
cuando en el debate y reflexiéon contribuye a que se distinga lo accesorio de lo
fundamental y de lo que interesa de la tarea que se propone. Por ultimo,
encontramos un liderazgo técnico en cuanto que informa de los procesos a seguir
y del modo en que se debe de desarrollar una actividad determinada utilizando
las justificaciones mencionadas anteriormente, o el proceso de formaciéon en
centros haciendo uso de su conocimiento sobre ello. Estos liderazgos vienen
determinados por las acciones, actitudes, argumentaciones y estrategias que
utiliza este asesor cuando actua como tal.

.- El asesor destaca la necesidad de un desarrollo auténomo de su trabajo
tratando de defenderlo ante el profesorado e intentando convencerles de que
ellos también han de actuar de ese modo. Al mismo tiempo, utiliza su
conocimiento experto y del proceso de la actividad que se lleva a cabo para
ayudar al profesorado en sus conclusiones y propuesta de soluciones. Por lo que
para este asesor su trabajo requiere el conocimiento experto de los contenidos
que se han de difundir entre el profesorado, lo que no esta refiido con la provisién
de ayuda al profesorado, todo lo contrario, este asesor muestra como desde el
conocimiento experto se facilita al profesorado propuestas o alternativas que se
reflexionan entre todos y que en ocasiones sirve para validar el propio
conocimiento, lo que seria una expectativa de éste para con aquél.
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44, COMPARACIC')N ENTRE EL CONOCIMIENTO DECLARADO Y
EN LA ACCION DEL ASESOR “A”.

4.41. MATRICES COMPARATIVAS ENTRE EL CONOCIMIENTO
DECLARADO Y EL CONOCIMIENTO EN LA ACCION DEL

ASESOR “A”.
METACATEGORIA [ CODIGO |CATEGORIA FRECUENCIAS
CONOCIMIENTO | CONOCIMIENTO
DECLARADO EN LA ACCION
AUF AUTOFORMACION 24
CON CONSULTAS 2 4
DGT DINAMIZAR 6 2
CCP CONSTRUCCION B B
ACCIONES DEL CURRICULUM
DEL ASESOR DIS DISEMINACION 12
DEL 8
CONOCIMIENTO
GAD GESTION 