La colaboracion para el cambio y la innovacion
educativa: el papel del asesor en el aula y la institucion

Collaboration for educational change and innovation: the
consultant role in the classroom and institution

Alba Vallés Sisamodn

Tutorizado por Javier Onrubia Goii

TFM ESPECIALIDAD DE INVESTIGACION PSICOEDUCATIVA

CURSO 2015 - 2016

Postgrade
Interuniversitario de
Psicologia de lo
Educacion

R -

v UNIVERSITAT DE BARCELONA Universitat Autbnoma z

Universitat
de Girona

de Barcelona

Tlniversirar Raman T Il



Resumen

La educacidn inclusiva necesita de la colaboracidn y el apoyo entre los distintos agentes educativos. El
asesor, desde su posicion de promotor del cambio para la inclusidon, debe tener en cuenta esta
cuestion. Este trabajo tiene por objetivo indagar en los procesos de asesoramiento colaborativo a dos
niveles: el aula y la institucidon. A partir de una introduccidn tedrica sobre la actuacién del asesor en
estos dos ambitos y de la revisién de diversos trabajos empiricos, podemos concluir que la actuacién
del asesor debe orientarse hacia la promocién de cambios en ambos niveles de manera
interrelacionada. Esto permitira establecer un contexto capaz de poner en marcha procesos de mejora
adaptados a las necesidades de cada institucion, haciendo posible la atencién a la diversidad que
presentan todos y cada uno de los alumnos.

Palabras clave: asesoramiento colaborativo, cambio y mejora de la practica educativa, desarrollo
institucional

Abstract

Inclusive education needs collaboration and support among educative agents. The consultant, from his
change promotor position for inclusion, has to take into account this issue. This paper aims to examine
consultation collaborative processes at two levels: classroom and institution. From a theoretical
framework about consultation practices in both levels and a review of empirical studies, we can
conclude that consultation practices have to be oriented to promote change at both levels in an
interrelated way. This would allow stablishing a context able to start new improvement processes
adapted to each institution needs, so making possible to cater the diversity which each and everyone
of the pupils present.

Keywords: collaborative consultation, changing and improving educational practice, institutional
development
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Introduccion

El presente trabajo constituye un Trabajo de Fin de Master finalista, enmarcado en la orientacién de
investigacion psicoeducativa. El objetivo del mismo es, por un lado, elaborar un estado de la cuestion
sobre los procesos de asesoramiento colaborativo en el ambito de la mejora de las practicas del aula 'y
el ambito del desarrollo institucional, y por otro, realizar una revision de trabajos empiricos para
conocer el tipo de abordaje que se hace de estos procesos en la investigacion mas reciente.

Para alcanzar este objetivo, el trabajo se estructura en cuatro grandes apartados. El primero de ellos
presenta el modelo tedrico desde el cual conceptualizamos la intervencidon del asesor, el modelo
educativo-constructivo de intervencion psicopedagdgica. En un segundo apartado, presentamos una
recopilacion del conocimiento que se ha generado sobre los procesos de asesoramiento colaborativo
en dos ambitos de intervencidn del asesor: el aula y la institucién. En cuanto al asesoramiento para la
mejora de las practicas en el aula revisamos algunas estrategias que el asesor pone en marcha para
alcanzar este objetivo. En cuanto al asesoramiento para el desarrollo institucional, presentamos
algunas ideas procedentes del movimiento de la mejora y el cambio en la escuela, asi como diferentes
estructuras que permiten este desarrollo, concluyendo con una conceptualizacién del papel del asesor
en este nivel. En el tercer apartado, desarrollaremos la revision bibliografica de trabajos empiricos
sobre procesos de colaboracion a estos dos niveles. Cerraremos el trabajo, como ultimo apartado, con
unas breves conclusiones a partir del conjunto de la informacién revisada.

1. El proceso de asesoramiento colaborativo desde el modelo educativo — constructivo

El objetivo de este apartado es desarrollar las lineas generales del modelo educativo-constructivo de
intervencién psicopedagogica, que tomamos como punto de partida. Para ello, y en un primer
momento, desarrollaremos el enfoque de intervencién que se asume en este modelo —el enfoque
educativo—, lo que permitirda profundizar en las caracteristicas principales de la intervencion del
asesor. Posteriormente, presentaremos las teorias que sustentan este modelo ofreciendo una mirada
concreta sobre el objeto de intervencidn; asi, nos referiremos a la teoria con mayor influencia en este
modelo, la concepcidén constructivista de la ensefianza y el aprendizaje escolar, y a la perspectiva
sistémica, que también aporta elementos relevantes al modelo.

1.1. Enfoque general de intervencion psicopedagogica

Presentaremos aqui el enfoque educativo de intervencidn a partir de sus diferencias con el enfoque
clinico, al que se contrapone. La comparacion de ambos enfoques nos resultard de utilidad para
comprender en profundidad las diferentes opciones de intervencion que de ellos se derivan.

La intervencién desde el enfoque clinico se caracteriza por tener al individuo como objeto principal de
intervencién y por considerar que la mejora del proceso de ensefianza y aprendizaje implica corregir
los problemas vy dificultades del individuo, que se entienden como la causa que impide su aprendizaje
(Solé & Martin, 2011). Esta idea deriva en la consideracion del asesor como un experto que prescribe
de manera unilateral la solucién a dichos problemas a partir de la evaluacion diagndstica del alumno.
Los conocimientos necesarios para llevar a cabo este tipo de intervenciones estan entonces
relacionados con la psicologia del desarrollo, la psicoterapia, o el estudio y diagndstico de las
diferencias individuales, entre otras (Solé & Colomina, 1999).



Por el contrario, la intervencién desde el enfoque educativo asume que el objeto de intervencion es
principalmente la interaccion entre el individuo y el contexto, y por tanto los procesos de ensefianza y
aprendizaje, en lugar del individuo aisladamente considerado. Este cambio y ampliacién del objeto de
intervencidén es fruto de considerar que el aprendizaje y el desarrollo de los individuos se dan gracias a
las interacciones con su entorno (Solé & Martin, 2011). Los conocimientos psicopedagdgicos (teorias
de la instruccion, explicacion sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje...), sobre el sistema
educativo y sobre el funcionamiento de las instituciones seran entonces basicos para poder llevar a
cabo una intervencion acorde con este enfoque (Luna, 2011; Solé & Colomina, 1999; Solé, 1998). El
asesor pasa a ser un agente implicado en la mejora de los diferentes contextos donde se desarrolla el
aprendizaje del alumno y necesita la colaboracion de los demds agentes para poder llevar a cabo una
intervencién exitosa.

De acuerdo con lo dicho, la adopcién del enfoque educativo es fruto de un cambio en la vision del
desarrollo y en la comprension de las diferencias individuales, una mirada mas contextual y social
(Onrubia, 2009; Solé & Martin, 2011); desde esta mirada, y como veremos tras la explicacion de la
concepcion constructivista, la colaboracion es la via mas adecuada que permite cubrir las exigencias
gue se derivan de este tipo de intervencién.

1.2. Referentes tedrico-conceptuales del modelo educativo-constructivo

Tal y como sefalan Solé y Colomina (1999), el enfoque permite definir en gran medida los parametros
de la intervencidn; sin embargo, esta intervencidon tomara una u otra forma en funcién de los marcos
de interpretacion a partir de los cuales el asesor comprende la realidad. En el caso del modelo
educativo—constructivo, la concepcidon constructivista de la ensefianza y el aprendizaje escolar (Coll,
1999, 2010) se sitla como marco explicativo principal del objeto de intervencion.

Desde esta concepcién, el aprendizaje escolar se entiende como un proceso de construccién de
significados fruto de la actividad mental constructiva de un sujeto mediante la cual se establecen
relaciones entre lo que ya sabia y los contenidos objeto de aprendizaje. Este proceso de construccion
de significados exige un esfuerzo por parte del aprendiz y por tanto necesita que éste tenga
disposicion para aprender. Para ello es necesario que el aprendiz atribuya sentido tanto a la situacién
como al contenido de aprendizaje. De acuerdo con ello, en el contexto escolar, la ensefianza se sitla
como una ayuda intencional, sistemdtica y planificada que alguien mas experto ofrece para poder
llevar a cabo tanto la construccién de significados como la atribucién de sentido.

Como sefiala Solé (1998), esta concepcidon nos permite analizar tanto las situaciones de ensefianza y
aprendizaje del contexto escolar como el proceso mismo de asesoramiento, teniendo en todo caso en
cuenta los diferentes objetivos que se persiguen en estas dos situaciones, asi como la especificidad de
los participantes y el contexto en una y otra, que hacen que aun partiendo de la misma concepcidonse
generen actividades diferenciadas para alcanzar nuevos conocimientos. Asi, el profesor en el aula
ofrece las ayudas que permiten la promocion del desarrollo social e individual de sus alumnos
apoyandoles en la adquisicién de saberes culturalmente aceptados que se consideran necesarios para
el avance en las capacidades que configuran dicho desarrollo. En esta situacion se hace necesaria la
planificaciéon de las ayudas para proveer esos saberes que el profesor posee y los alumnos deben
adquirir. En el caso del asesor en relacion con el profesorado, las ayudas que ofrece el asesor tienen
por objetivo promover el cambio y la mejora de las précticas de los docentes. En este caso el objeto de
aprendizaje esta definido en menor medida, puesto que los contenidos que van a configurar el cambio
no se encuentran tan claramente establecidos institucionalmente, y requieren un cierto proceso de



negociacién y acuerdo entre los participantes. La cuestidon que si esta definida es la orientacion hacia
donde deben dirigirse estos cambios, esta es, que los profesores ayuden a todos sus alumnos a
construir significados bajo los principios de la educacion inclusiva (permitir que todos y cada uno de
los alumnos, asumiendo su caracter diverso, puedan alcanzar su maximo desarrollo). En cuanto a las
caracteristicas del contexto donde se desarrolla el proceso de construccion, en el caso del aula, y al
menos en la educacion obligatoria, el alumno se ve en la obligacion, independientemente de sus
motivos, de asistir a la escuela y construir conocimientos. En el caso del asesoramiento, el docente se
dirige de manera voluntaria en busca de la ayuda del asesor y decide en cada momento si mantener o
abandonar el proceso. En cuanto a las caracteristicas de los miembros en una y otra situacion y las
relaciones que se establecen entre ellos, mientras que en el aula la relacidon entre el alumno vy el
docente tiene un caracter claramente asimétrico y en buena parte jerarquico, en el caso del asesor la
relacion con el docente es mas simétrica y equitativa, aportando cada uno desde su propio rol
profesional, lo cual no quita que desempefien papeles distintos en el proceso de asesoramiento.

Junto a la concepcidn constructivista del aprendizaje escolar y de la ensefianza, otro de los referentes
tedrico-conceptuales que ayudan a entender el objeto de intervencidon en el modelo educativo-
constructivo es la perspectiva sistémica (Huguet, 2011; Osborne, 1990; Selvini et al., 1986; Solé, 1998).
Desde esta perspectiva, el centro escolar es considerado un sistema formado por diferentes
componentes interrelacionados, de tal manera que la actuacién sobre uno de ellos repercute en los
demas asi como en su totalidad. Dicha interrelacidon no se da Unicamente entre los componentes de
un solo sistema, sino que su cardcter abierto posibilita su interaccién con otros sistemas,
proporcionandole una mayor apertura al cambio. Los sistemas en general se caracterizan por su
tendencia a la homeostasis, es decir, a mantener el equilibrio en sus dindmicas. Hay que tener en
cuenta por ello que ante situaciones o agentes que promueven cambios en las dinamicas habituales
de los sistemas pueden aparecer fuerzas en su contra, por ejemplo, a través del conformismo de sus
componentes o el aislamiento de aquellos agentes que proponen innovaciones (Osborne, 1990).

2. El asesor como promotor y apoyo en el proceso de cambio desde la colaboracion

En base a las premisas del modelo educativo-constructivo que hemos presentado hasta ahora, el
asesor se sitla como un apoyo en el proceso de cambio de una institucién, con el fin de mejorar la
calidad educativa de la misma promoviendo practicas educativas inclusivas coherentes con una
concepcion constructivista de la ensefianza y el aprendizaje (Solé & Martin, 2011; Solé, 1998). El
proceso del cambio en el cual participa el asesor es un proceso complejo, debido a la interrelacién
entre los diferentes componentes del sistema-centro y a su influencia reciproca (Huguet, 2011). Un
abordaje colaborativo como el que se defiende desde el modelo educativo-constructivo del
asesoramiento facilitard el proceso, pues permitirad adaptar el apoyo a las necesidades que presenta el
centro e indagar a qué nivel es posible y necesario promover el cambio.

En relacién a estos niveles, Solé (1998) diferencia tres ambitos de intervencion del asesor: el alumno,
el aula y la institucion. La necesidad de que el asesor actie en todos estos ambitos es debida a la
influencia que unos tienen sobre los otros desde la perspectiva sistémica que venimos manteniendo;
asi por ejemplo, una actuacién que parte de la problematica originada en el desempefio escolar de un
alumno debera tener en cuenta la repercusion que dicha actuacién tiene a nivel de aula asi como las
posibilidades que la estructura de la institucion ofrece para poder llevar a cabo la actuacién decidida.
Como se evidencia, en el proceso de cambio no sdlo influye la motivacién de la persona o personas
gue deben ponerlo en marcha, sino todo el contexto en el que se va a desarrollar. La intervencion del
asesor se situara tanto en el proceso de toma de decisiones del docente o docentes para solucionar un
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problema o llevar a cabo procesos de innovacion (los agentes del cambio) como en la estructuracién
del propio centro para hacer emerger las condiciones necesarias que permitan llevar a cabo con éxito
los cambios previstos (el contexto de cambio).

En lo que sigue, profundizaremos en el rol del asesor como promotor y apoyo en el proceso de cambio
desde la colaboracidn teniendo en cuenta esta diversidad de niveles o dmbitos de intervencidn del
asesor. En primer lugar, presentamos las premisas fundamentales del tipo de apoyo que el asesor
ofrece a los docentes, individualmente o en pequefios grupos, para ayudarles en el proceso de cambio
y mejora de su practica en el aula; este nivel de intervencidon se corresponde con los ambitos de
alumno y aula senalados por Solé (1998), y configura lo que en este trabajo denominamos “cambio a
pequeiia escala”. Posteriormente presentaremos diferentes aproximaciones al proceso de generacion
de estructuras/culturas institucionales que permitan que los resultados de la colaboracion entre
docentes y asesor puedan llevarse a cabo con éxito, se mantengan y lleguen a desarrollarse de manera
autonoma en el centro; esto remite al nivel “centro” de Solé (1998), y comporta, en definitiva,
adentrarnos en un contexto de colaboracién mas amplio que permita el desarrollo institucional, en un
tipo de cambio que, para este trabajo, hemos denominado “cambio a gran escala”.

2.1. El contexto de colaboracidn de asesor y docentes para el cambio a pequeiia escala

Desde el modelo educativo-constructivo es inherente la colaboracion en los procesos de
asesoramiento para la mejora de las practicas educativas de los docentes; es por ello que para
describir el proceso de asesoramiento necesitamos describir el proceso de colaboracién. Este
apartado presenta cdmo se construye esa colaboracién entre docente y asesor, y cdmo ésta repercute
en la mejora de las practicas docentes.

2.1.1. El proceso de asesoramiento y la resolucién conjunta de problemas

En algunas ocasiones, el cambio en las practicas educativas del docente se inicia cuando éste se
encuentra con dificultades concretas en su desempefio; en otras, simplemente porque desea mejorar
en algun aspecto sus practicas en el aula. En ambos casos, el docente tiene la opcion de apoyarse en el
asesor para adquirir los conocimientos y recursos necesarios que le permitiran abordar estas
situaciones de manera distinta con tal de superar los problemas que se le plantean y avanzar en la
mejora de las practicas.

Autores como Sanchez (2000) o Sanchez y Garcia (2011), desde una lectura del asesoramiento mas
cercana a la resolucién de dificultades especificas identificadas por los profesores, afirman que la
resolucion de un problema supone poner en marcha un proceso consciente de aprendizaje con el fin
de conseguir aquello que no era posible alcanzar de forma previa al asesoramiento. Concretamente,
estos autores definen tres fases para abordar el proceso de resolucién de este tipo de problemas.

La primera de las fases implica, en cuanto a procesos mas cognitivos, la comprension del problema y
su definicién en términos resolubles. Aquella persona que desee resolver un problema debera analizar
y definir cual es el estado inicial del mismo, cual es el estado final que lo daria por solucionado, qué
podemos realizar a corto-medio plazo con los recursos actuales, y el plan de accién para llevarlo a
cabo. Dentro de esta fase también es necesario tener en cuenta los procesos de caracter motivacional
y afectivo-emocional, pues seran determinantes a la hora de poner en marcha el proceso de
resolucion del problema. En primer lugar, la valoraciéon que la persona haga sobre estado final en
funcion de sus objetivos determinara la deseabilidad de llevar a cabo el proceso, y en segundo lugar, la



interpretacion que se haga de los recursos que dispone para llevar a cabo el plan de accidon
determinara la viabilidad del mismo.

La siguiente fase, una vez comprendido el problema, es poner en marcha el plan de accidn. Los
procesos de caracter mas cognitivo variaran en funcion de la novedad y complejidad del problema. En
el caso de que exista un protocolo previo para su resolucién el proceso serd mas sencillo que si el
problema que se va a abordar carece de experiencias previas que guien la actuacion. En la dimensién
de caracter motivacional y afectivo-emocional es importante mantener esa motivacion que en un
principio llevé a poner en marcha el proceso de resolucion del problema. Habra que tener en cuenta
gue, cuando se aborden problemas novedosos, pueden surgir imprevistos que exijan una mayor
implicacién a los participantes, que pueden poner en cuestion la motivacién inicial.

Por ultimo, es necesario realizar una evaluacion de los resultados obtenidos, valorando los avances en
relacion al estado inicial y decidiendo si los logros corresponden al estado final o si por el contrario es
necesario proponer nuevas acciones para alcanzarlo. Los procesos motivacionales y afectivo-
emocionales incluidos en esta fase tienen que ver con la interpretacion que cada uno hace de los
logros obtenidos.

La resolucién de problemas tal y como se plantea en los parrafos anteriores es un proceso complejo,
en el que influyen, como se ha visto, variables de caracter cognitivo y de caracter motivacional y
afectivo-emocional. El asesor emerge como una figura que, gracias a trabajar en un contexto
colaborativo, ayuda a los docentes, de manera intencional y en situaciones formalizadas para tal fin, a
desarrollar con éxito este proceso y resolver los problemas que se presentan en la practica. Es por ello
gue Sanchez y Garcia (2011) definen el asesoramiento como un proceso de resolucidon conjunta de
problemas en el que los diferentes procesos incluidos en las fases anteriores son realizados
conjuntamente por el asesor y el docente a partir de la construccion compartida de las
representaciones del problema y los planes de accién, entre otros.

Por su parte, Lago y Onrubia (2008, 2011) definen el asesoramiento como un proceso de construccion
compartida y colaborativa de mejoras, entendidas éstas como el resultado que se aspira a alcanzar
tras el proceso de asesoramiento. Ya sea poniendo el foco en el problema que lo origina o en la
propuesta de mejora que guia su desarrollo, el asesoramiento conlleva una construccion compartida
de los contenidos a los cuales remite, lo que implica una continua negociacién de significados durante
todo el proceso.

Lago y Onrubia (2011) proponen una estrategia de asesoramiento que se compone de cinco fases,
donde se concretan los procedimientos y las posibles tareas que asesor y asesorados llevan a cabo
para establecer un contexto de colaboracidon y resolver conjuntamente los problemas. En las
diferentes fases se incluyen procedimientos que permiten avanzar tanto en la dimension mas “fria”,
relativa a los contenidos de asesoramiento, como en la dimension “calida” de la relacién de
colaboracion (Sanchez & Garcia, 2011).

Estos autores presentan los objetivos y contenidos de mejora como un elemento de gran importancia
en el proceso de asesoramiento, pues su formulacién determinara en gran medida el proceso. Dichos
objetivos y contenidos deben definirse en términos de practicas educativas concretas que se quieren
poner en marcha. Para formularlos, serd necesario delimitar diversos elementos: a qué contenidos
centrales va dirigida la mejora, qué ambitos de intervencidn incluye, cudles son las dificultades de los
profesores que han llevado a la propuesta del objetivo, qué elementos de la practica seran objeto de



mejora, y cudles seran las tareas y responsabilidades de los implicados, de tal manera que el objetivo
se defina como una responsabilidad compartida.

En la primera de las fases propuestas por los autores, el objetivo es precisamente delimitar de manera
compartida el problema que se va a abordar y definir el rol de los participantes en el proceso de
mejora. Esta fase permite hacer visible el caracter colaborativo del proceso (formalizar la ayuda y
hacerla consciente), identificar los contenidos que seran objeto de mejora a partir del problema que
los genera, y concretar dichos contenidos en aspectos y dimensiones especificas de la practica,
elaborando una primera idea de lo que se pretende conseguir.

La segunda fase tiene como objetivo recoger y analizar la practica actual de los profesores, como base
para desarrollar propuestas de mejora sobre las practicas educativas que mas lo necesiten. Dichas
propuestas seran entonces el resultado de analizar conjuntamente las practicas que los docentes
llevan a cabo y que estan relacionadas con el contenido de mejora a la luz de modelos tedricos y
experiencias sobre ese mismo contenido, todo ello en el marco del contexto y las necesidades
delimitadas en la fase anterior. Partiendo del analisis de la situacidon real que experimentan los
participantes y con la ayuda de referentes tedricos y practicos externos sobre los contenidos de
mejora, se busca establecer propuestas que sean relevantes y factibles para los participantes.

En la tercera fase se trata de llevar a cabo el disefio inicial de las mejoras de las practicas educativas.
Para ello se delimitaran, en funcidn de los recursos disponibles, los elementos de la practica educativa
gue seran objeto de mejora, se detallaran los cambios que implicaran las mejoras, el proceso para su
puesta en marcha y para su evaluacion, asi como los instrumentos que se utilizaran para apoyarlo.

Estas tres fases permiten que el asesor y el docente avancen juntos en los elementos iniciales del
proceso de resolucién de problemas que proponian Sanchez y Garcia (2011), construyendo
significados compartidos sobre la comprensiéon del problema y la planificacion de la accién para
resolverlo. Los procedimientos que se presentan incluyen algunos de los aspectos que Solé (1998)
defiende como necesarios para establecer contextos de colaboracidon, como son la atencién a los
problemas de los que emerge el contenido de mejora, la identificacion del punto de partida real de las
practicas respecto al contenido de asesoramiento, el establecimiento de relaciones entre lo nuevo y lo
dado, o la necesidad de compartir lo que se va a hacer y los motivos para hacerlo. El desarrollo de
estos aspectos no solo nos permite avanzar en la resolucion del problema sino que, al tener en cuenta
variables que podrian mermar la motivacién para la puesta en marcha de las mejoras, avanzamos
también en la dimensidon mas calida y emocional del proceso, valorando e incluyendo la voz de los
asesorados.

La cuarta fase tiene que ver con el acompafamiento, seguimiento y apoyo a la puesta en marcha de
las mejoras. El contexto de colaboracion no se queda Unicamente en el diseio de las mejoras sino que
se expande al proceso de implementacion de las mismas, dando la posibilidad de seguir
conjuntamente dicha implementacion, adaptar los acuerdos generales a la situacidon concreta de cada
docente, asi como realizar ajustes en la propuesta en su conjunto dependiendo de la valoracion “sobre
la marcha” que se haga de la implementacion.

Por ultimo, es necesaria una fase que evalue tanto el proceso de trabajo conjunto como los resultados
gue se han obtenido tras la implantacién de la mejora, y plantee la continuidad de la misma. Esta
evaluacion debe contribuir, por un lado, a mejorar las relaciones y las dinamicas de trabajo entre



asesor y asesorados, y por otro, a decidir hasta qué punto y cdmo es necesario seguir trabajando en la

mejora.

Lago y Onrubia (2011) clasifican el tipo de tareas que el asesor y los docentes pueden poner en
marcha en cada una de estas fases a partir de dos dimensiones. La primera tiene que ver con el tipo de
colaboracidon que realizan los participantes (tareas que realiza el asesor individualmente, tareas que
realizan los docentes individualmente o tareas conjuntas de asesor y docentes). La segunda dimension
plantea diferentes tareas en funcién del tipo de informacién que se trabaja y el momento del proceso
de construccion de la mejora al cual se contribuye (tareas de recogida de practicas educativas, de
analisis de practicas vinculadas al contenido de mejora, de elaboracidon de propuestas de mejora de la
practica).

La estrategia presentada ofrece al asesor una guia que permite en cierta medida sistematizar el
proceso de asesoramiento y la creacion del contexto de colaboracién, teniendo en cuenta que el
objetivo final de este proceso es, al tiempo que se ponen en marcha las mejoras en la practica,
enriquecer las representaciones que tiene el profesorado sobre algin aspecto de la misma para que
en un futuro pueda abordar de manera mas auténoma y desde planteamientos inclusivos nuevos
procesos de analisis, reflexién y cambio de dicha practica.

2.1.2. La construccion de representaciones compartidas y las dimensiones de asesoramiento

Tal y como venimos exponiendo, el asesoramiento colaborativo tiene como objetivo que asesor y
asesorados construyan representaciones compartidas sobre la situacidn que es objeto de
asesoramiento. La construccidon conjunta de significados sobre los contenidos de asesoramiento,
necesaria para avanzar conjuntamente hacia las representaciones compartidas, se realiza de manera
paralela a la construccién del contexto de colaboracidn, pues solo cuando exista un espacio real de
colaboracion serd posible poner en comun, cuestionar y revisar las representaciones de las que se
parte, y construir conjuntamente otras nuevas que ofrezcan una nueva comprension de las situaciones
y en consecuencia una practica diferente para abordarlas (Solé, 1998). Configurar el contexto de
colaboracidn significa que ambos participantes van aprendiendo como participar en él, delimitando
sus roles y responsabilidades, de tal manera que son capaces de aportar sus conocimientos, vivencias
Y puntos vista para negociarlos y construir significados compartidos.

En base a la necesidad de construir de manera conjunta e interrelacionada significados referentes al
contenido de asesoramiento y al contexto de colaboracién, el asesor durante el proceso debe atender,
como se ha sefialado, tanto a la dimensién fria como a la dimensién cdlida del asesoramiento (Sanchez
& Garcia, 2011; Sanchez, 2000). La dimensidn fria hace referencia a aquellas actuaciones que realiza el
asesor con el objetivo de acompaniar las actividades de caracter mas cognitivo que promueven la
resolucion de problemas. Por su parte, la dimensidn calida tiene que ver con las acciones que realiza el
asesor con el fin de generar un clima de aceptacién, valoracidn y confianza durante las interacciones,
clima que permitira, entre otras cosas, la expresién de las diferentes visiones de los participantes sin
miedo a ser juzgados.

Podemos asumir un cierto paralelismo entre estas dos dimensiones y los dos procesos de construccion
gue se dan en el asesoramiento propuestos por Lago y Onrubia (2011). Las acciones que el asesor
realiza dentro de la dimensién fria estaran orientadas a favorecer la negociacion de significados de
caracter mas cognitivo y en consecuencia la construccién conjunta de significados relativos al
contenido de asesoramiento. Por su parte, aquellas acciones recogidas en la dimension calida de
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asesoramiento favorecen la construccién del contexto de colaboracién, en tanto que propician
relaciones que posibilitan dindmicas de participacion colaborativa. A pesar de esta correspondencia no
debemos olvidar que ambas dimensiones se encuentran interrelacionadas y se influyen mutuamente.

Analicemos un poco mas en profundidad este proceso de cambio en las representaciones y la
contribucion de las dimensiones del asesoramiento a la generacidn de otras nuevas representaciones.
Tanto Sanchez (2000) como Solé (1998) nos hablan de la necesidad de partir de las representaciones
iniciales que los participantes tienen sobre la realidad que es objeto de asesoramiento. Gracias a que
el asesor promueve un clima de valoracién, escucha y confianza (dimensién cdlida), los participantes
se ven legitimados a compartir sus conocimientos, experiencias y puntos de vista sobre la situacién
particular que se esta abordando y a criticar de manera constructiva las aportaciones de los otros. De
esta manera, el contexto de colaboracion nos ofrece un espacio donde hacer explicitas esas
representaciones iniciales. Solé (1998) afiade algunas ideas sobre el cambio de las representaciones
atendiendo a premisas de la concepcidn constructivista del aprendizaje escolar y de la ensefianza. Esta
autora comenta la necesidad de promover un desequilibrio en las representaciones iniciales para que
exista la posibilidad de cambio de las mismas. Generar el desequilibrio en las representaciones no es
un proceso facil, pues implica un cuestionamiento no sdélo de lo que se sabe sobre esa situacion sino
también de la posicién que la persona tiene ante ella. Debido al coste cognitivo y emocional que
conlleva es necesario que la persona le vea sentido a emprender el proceso de cambio de la
representacién. El sentido vendra dado por la valoracidon que se haga de los beneficios del cambio en
contraposicidon con los costes. En este proceso, el asesor debe ser capaz de proponer objetivos o
estados finales acordes con las expectativas del docente, actuacién propia de la dimensidn fria del
asesoramiento. Por otro lado, la explicitacién por otros participantes de sus representaciones puede
aportar elementos que promuevan ese desequilibrio. Una vez puesta en revisidén la representacién
inicial, empieza el proceso de reconstruccion de la misma en el que el asesor aportara elementos
significativos para los asesorados con el fin de generar representaciones enriquecidas y compartidas.

En definitiva, el docente es el Unico capaz de reconstruir sus representaciones hacia otras mas
enriquecidas y compartidas con los demas participantes del proceso de asesoramiento. En este
escenario, el papel del asesor se focaliza, por un lado, en contribuir a generar un clima donde se haga
posible el cuestionamiento de las representaciones de cada uno de los participantes, y por otro, en
proveer de elementos que permitan enriquecer las representaciones compartidas resultantes del
proceso de negociacidén, incidiendo intencionalmente en la direccionalidad y profundidad de dicho

proceso.
2.2. El contexto de colaboracién institucional para el cambio a gran escala

Debemos tener en cuenta que los docentes no trabajan en el vacio, sino que se encuentran dentro de
una institucién cuya dindmica supone un condicionante en los grados de libertad que tiene cada
docente a la hora de poner en marcha sus planes de mejora, en tanto que puede contribuir o en su
defecto dificultar dichos procesos. Para desarrollar el papel del asesor en el nivel institucional hemos
qguerido revisar la literatura sobre el cambio y la mejora de la escuela para conocer el tipo de
estructuras que permiten el desarrollo institucional a través de la colaboracidn, y la manera en la que
esta colaboracion toma forma. Queremos conocer el rol del asesor en la promocion de cambios a nivel
institucional que permitan a la escuela erigirse como una institucion capaz de llevar a cabo procesos
de innovacién y mejora de manera auténoma. En un primer punto desarrollamos, a partir de los
planteamientos que llevaron a considerar la escuela como objeto del cambio, varias estructuras
orientadas hacia la generacion de cambios desde la escuela. Tras esto recogemos un tipo de apoyo
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gue se basa en estas premisas y en el cual se incluye la participacién del asesor. Para concluir este
apartado, presentamos en base a lo expuesto los principios de actuacion que guian al asesor para
abordar la intervencion a este nivel.

2.2.1. Del Desarrollo Basado en la Escuela (DBE) a las Comunidades de Aprendizaje (CdA)

El Desarrollo Basado en la Escuela (DBE) surge en el territorio anglosajon dentro de las propuestas
orientadas al cambio y la mejora de las escuelas. De manera similar a la evolucién de la actuacién del
asesor desde un enfoque clinico a un enfoque educativo (Domingo, 2010), las propuestas de mejora
de la escuela evolucionaron de una vision del cambio en base a prescripciones externas a evidenciar la
necesidad de que las propuestas de cambio tengan en cuenta las caracteristicas de los centros donde
se desarrollan (Murillo, 2003). Es por ello que el movimiento del DBE parte de la idea de que el cambio
y la innovacion deben darse en y desde la escuela, capacitando a todos sus miembros para
comprometerse y gestionarlo. La escuela se establece como unidad de cambio, que alcanzara un
funcionamiento eficaz cuando sea capaz de desarrollar y gestionar de manera autdnoma aspectos
curriculares, organizativos e incluso la formacién de sus miembros (Area & Yanes, 1990). Esta mirada
a los procesos de innovacidén se genera en respuesta a la propuesta de alcanzar una educacion de
calidad para todos los alumnos, mas alld de la idea de la escolaridad universal (Domingo, 2010). La
variabilidad que presenta cada centro, debido a factores como el contexto sociocultural en el que se
encuentra, sus estructuras o los recursos personales y materiales que posee, influye en la forma que
deben tomar las estrategias de cambio para conseguir promover practicas y centros inclusivos (Booth
& Ainscow, 2000).

El cambio y la innovacidn, desde esta perspectiva, son fruto del aprendizaje que los miembros de la
institucién van adquiriendo a partir de las experiencias que se generan dentro de la propia institucion.
Es una conceptualizacion del aprendizaje que parte de presupuestos propios de las teorias sociales y
culturales segun las cuales el aprendizaje se considera un proceso situado y el conocimiento un
fendmeno socialmente construido. Es por ello que el conocimiento, entendido como aquella
informacidn que nos permite entender una situacion y poder actuar en ella, emerge y toma sentido en
un determinado contexto social y cultural (Greeno, 2006; Perkins, 1993; Wenger, 2004). Las escuelas,
como instituciones que se desarrollan desde el interior, deben ser capaces de gestionar el
conocimiento que generan, de tal manera que puedan aprender y desarrollarse a partir del desarrollo
de su practica profesional.

Para generar ese aprendizaje a partir de los procesos que se ponen en marcha en la institucion y llevar
a cabo cambios desde dentro es necesario proveer a los centros de mayor autonomia. Esta autonomia
exige, por un lado, una cultura colaborativa de centro que se traduzca en la participacién conjunta de
todos sus miembros para la mejora de las practicas del centro; y por otro, una formacion permanente
del profesorado ajustada a las necesidades propias de cada centro y que parta de la reflexion conjunta
de las practicas que se estan desarrollando (Area & Yanes, 1990; Yanes, 1989). El DBE establece la
estrategia de resolucién de problemas como la via principal para conseguir que la escuela sea una
instituciéon autdnoma capaz de realizar cambios desde su interior. Considera que mediante esta
estrategia los profesores no solo adquieren el conocimiento necesario para resolver una situaciéon
concreta, sino que se apropian del proceso de resolucién con el objetivo de poder aplicarlo en
momentos posteriores.

Desde esta estrategia de generaciéon de conocimiento colectivo y aprendizaje en el proceso de
resolucion de problemas por parte del conjunto de la institucidn, se esta defendiendo la consideracion
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de la escuela como una organizacion que aprende (OA) (Bolivar, 2000; Fullan, 2006; Gairin, 2000).
Estas organizaciones se caracterizan por unas estructuras y dindmicas que promueven el aprendizaje
de sus miembros, orientando dicho aprendizaje hacia el desarrollo tanto personal como de la
institucion. Lo importante en estas organizaciones no es proveerse de las soluciones que permitiran
abordar problemas futuros sino establecer las condiciones y erigir las estructuras necesarias que
permitan generarlas cuando sea necesario. Estas estructuras deberan promover la participacién, el
didlogo y la reflexion conjunta de los agentes educativos, y la posibilidad de institucionalizar los
aprendizajes y mejoras resultantes del proceso reflexivo (Gairin, 2000; Gairin & Rodriguez-Gémez,
2015). De esta manera se promueve la conciencia de los miembros sobre cémo se va generando su
realidad y se capacita a sus miembros para cambiarla (Segel, 1990 citado por Fullan, 2006).

La definicién de las OA y lo que en su interior se pretende conseguir hace necesario, tal y como
expone Gairin (2000), que se promueva la participacidn y negociacidon cooperativa entre sus
miembros, que se considere la necesidad de desarrollar roles diferentes a los tradicionales dentro de
esa dinamica cooperativa, y que se replanteen los sistemas de evaluacién y planificacion asi como el
papel que desempefian los diferentes agentes educativos, todo esto en el seno de estructuras y
sistemas de desarrollo flexibles. Estas ideas son recogidas en los resultados obtenidos en la revisién
que Arbds y Tintoré (2010) realizaron sobre literatura relacionada con las OA. Estos autores
obtuvieron como resultado que la cultura basada en valores y favorable al aprendizaje, el liderazgo
transformacional, y el trabajo en equipo eran los tres rasgos que la mayoria de las investigaciones
destacaban como importantes para el aprendizaje desde la instituciéon. Estas tres caracteristicas
coinciden con el tipo de escuelas que segln Solé y Martin (2011) ofrecen una educacion de calidad.
Segun estas autoras, estas instituciones disfrutan de un liderazgo participativo, y en ellas el trabajo en
equipo es la manera cotidiana en la que los profesores realizan su labor, se propicia un clima favorable
hacia el aprendizaje, y la confianza y el respeto mutuo son los componentes fundamentales de las
relaciones.

Una idea similar es la que subyace al concepto de Comunidades de Aprendizaje (CdA). Considerar la
escuela como una CdA implica generar estructuras y dirigir las actuaciones de los diferentes agentes
hacia la consecucion de aprendizajes colectivos, pues éstos se consideran la base del aprendizaje de
cada individuo que participa en la comunidad (Wenger, 2004). Las CdA se fundamentan, por un lado,
en la consideracion de todos sus miembros como agentes activos que gestionan el conocimiento que
generan en el desarrollo de la practica profesional; y por otro, en el compromiso colectivo de
promover el aprendizaje de cada uno de los miembros de la comunidad y la mejora de las practicas
qgue llevan a cabo (Esteve & Carandell, 2011; Mitchell & Sackney, 2001; Wenger, 2004). Podemos
considerar que una escuela constituida como una CdA es una organizacion que aprende, pues ambos
conceptos parten de la misma conceptualizaciéon del proceso de aprendizaje y establecen como
objetivos la generacion de conocimiento y la gestion del mismo para utilizarlo en los momentos que

sea necesario.

Mitchell y Sackney (2001) defienden que, para que la escuela pueda constituirse como una CdA es
necesario capacitarla en tres niveles: individual, interpersonal y organizacional. La atencién a los
factores que influyen en la construccidén de estos tres niveles posibilita la gestacion y mantenimiento
de una CdA.

Sin olvidar que el aprendizaje colectivo es la esencia de las CdA, debemos tener en cuenta vy
comprender el proceso de aprendizaje individual que se vincula al mismo. La capacitacién individual a
la que aluden estos autores hace referencia al conocimiento profesional de cada individuo, constituido
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tanto por su conocimiento practico, sus valores, expectativas, etc., que los docentes traen consigo,
como por los profesionales con los que se relaciona y el tipo de conocimiento que comparte con ellos.
Teniendo esto en cuenta, es necesario llevar a cabo la capacitacion a nivel individual partiendo de este
bagaje que el docente trae consigo. Para ello, se propone la creacidn de espacios que permitan
explicitar aquellas partes de la narrativa profesional que deben ser reconstruidas por no existir
coherencia entre lo que uno dice y hace (Argyris & Schon, 1978; citado en Mitchell & Sackney, 2001).
Una vez se es consciente de esta discrepancia, es necesario promover la identificacion de nuevas
aportaciones que permitan ampliar el propio conocimiento profesional. Este nivel de capacitaciéon
apuntaria la influencia que las teorias constructivistas tienen sobre la conceptualizacion del
aprendizaje en este tipo de comunidades.

En un segundo nivel, es necesario atender al tipo de relaciones que se establecen entre los miembros
y las dindmicas de trabajo conjunto que se ponen en marcha, lo que estos autores denominan la
capacidad interpersonal de una CdA. El desarrollo de esta capacidad es de vital importancia pues en
una CdA los procesos de negociacion y debate entre puntos de vista diferentes son la base para el
aprendizaje, el cual se sitla en la propia discusion para resolver los problemas que se presentan.

Para capacitar a una comunidad en este ambito interpersonal es necesario atender en primer lugar a
aspectos afectivos y emocionales, generando, tal y como exponen los autores, un buen clima afectivo,
basado en el establecimiento de relaciones de confianza entre los miembros. Valorar todas y cada una
de las aportaciones que se realizan, o que los lideres, formales e informales, promuevan la
participacién de todos los miembros, son algunas de las estrategias que permiten crear ese espacio
confortable para compartir nuevos puntos de vista, reflexionar sobre ellos y debatirlos. En segundo
lugar, es necesario construir un clima cognitivo, el cual se ve facilitado gracias a las dinamicas afectivas
gue emergen de la atencidn a los aspectos anteriores. Los autores consideran el clima cognitivo como
el conjunto de didlogos criticos que promueven el aprendizaje tanto grupal como individual a partir de
la negociacion de los diferentes puntos de vista de los participantes. En esencia, estos dos ambitos
harian referencia a los dos procesos de construccién que se generan en el proceso de asesoramiento:
la construccién del contexto de colaboracidn — clima afectivo — y la construccién de las mejoras — clima
cognitivo — (Lago & Onrubia, 2011). Mitchell y Sackney afiaden un tercer ambito para capacitar la
institucién a nivel interpersonal, que tiene por objetivo promover el buen funcionamiento del grupo
con el fin de que sean capaces de trabajar y aprender juntos. Para promover el entendimiento entre
los miembros del grupo y trabajar de manera colaborativa en la generacidon de nuevas practicas es
necesario que la comunicacion se realice sin miedo al juicio de los otros, de tal manera que exista una
contribucion real y significativa de cada miembro en ese proceso de indagaciéon colectiva. La
generacion del conocimiento dentro del grupo supone llevar a cabo un proceso complejo, que incluye
explicitar lo que se hace, cuestionarlo y reconstruirlo a partir de la reflexién colectiva. A un proceso
similar hacen referencia Esteve y Carandell (2011) al defender que, para constituir una Comunidad de
Practica entre los docentes (estructura que parte de las mismas premisas sobre el aprendizaje que la
CdA), es necesario llevar a cabo lo que han denominado ciclos reflexivos complejos, cuyo objetivo es
sistematizar los procesos reflexivos sobre las diferentes experiencias que vivencian sus miembros, con
el fin de promover la construccién compartida de conocimientos y avanzar de manera auténoma hacia
la mejora de la institucidn. Estos ciclos promueven dindmicas grupales que permiten la reconstruccion
de las representaciones de cada uno de los miembros a partir de la construccién de conocimiento
compartido entre todos ellos. En definitiva, la capacitacion interpersonal tiene que ver con proveerse
de las herramientas cognitivas, comunicativas y afectivas necesarias para poder autorregular la
gestion del conocimiento que se genera en la escuela.
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Por ultimo, la capacitacién organizacional hace referencia a las estructuras en las que trabajan los
individuos, ya que, en muchas ocasiones, estas estructuras son responsables de promover o limitar las
relaciones entre los miembros de la comunidad. La capacitacién organizacional supone atender, en
primer lugar, a las estructuras mentales de los propios miembros, ya que una primera barrera al
desarrollo de una CdA se sitla en las concepciones individualistas que muchos agentes educativos
mantienen sobre su profesion. En segundo lugar, es necesario replantear las estructuras en las que se
integra la formacion profesional, con el fin de conectar éstas con las practicas educativas y la vida
escolar de la institucion evitando formaciones encapsuladas y descontextualizadas. En tercer lugar,
teniendo en cuenta la importancia que en este tipo de estructuras tiene la actividad reflexiva colectiva
de sus miembros, es crucial promover diferentes estructuras en las que se ofrezca, sin imposicion, la
oportunidad de conversar, colaborar o establecer redes con el objetivo de promover una cultura de
indagacion. Por ultimo, las estructuras deben posibilitar relaciones de poder horizontales donde la
administracién pase de ser un organo desconectado de la vida de la institucion, cuya funcion es
controlar, evaluar y sancionar si se da el caso, a ser un drgano que conozca la institucién, facilite su
desarrollo y ayude a construir mejoras y solucionar problemas. Esta visién de la administracién
propicia mayor seguridad a los docentes para involucrarse en practicas innovadoras. Como
consecuencia, el liderazgo en estas estructuras se extiende por la institucion posibilitando que
cualquier individuo adquiera el rol de lider en funcidn de la situacion, lo que se ha conceptualizado
como liderazgo distribuido (Murillo, 2006).

En definitiva, la transformacion de una escuela en una CdA exige la participacidén activa y consciente
de todos los agentes educativos del centro con el fin de que los procesos de aprendizaje grupales
tengan incidencia significativa en el aprendizaje individual de cada uno de los miembros. Para
promover este tipo de participacién es necesario hacer explicitos los procesos cognitivos y afectivos
qgue influyen en el aprendizaje de la comunidad, de tal manera que sean los propios agentes los
encargados de controlarlos y ponerlos en marcha, generando asi un contexto de colaboracion que les
permitird autorregular sus procesos de innovacién y permitir el desarrollo institucional desde la
escuela.

2.2.2. Grupos de apoyo entre docentes

Propuestas como la de los Grupos de Apoyo Entre Profesores (GAEP) contribuyen a la promocién de
este tipo de organizaciones. Estos se definen como “modalidades de apoyo interno a la escuela
gestionada y articulada desde su interior” (Parrilla, 2004, p. 67). El objetivo es proporcionar a los
docentes ayudas entre iguales de caracter formal e intencional, que les permitan solucionar los
problemas que aparecen en su practica profesional y atender eficazmente a la diversidad de sus aulas.

Estos grupos surgen en territorio anglosajon como apoyo para superar las dificultades a la hora de
desarrollar procesos de ensefianza en aulas con alumnos con necesidades educativas especiales,
objetivo que se ha ampliado posteriormente hasta considerar dichos grupos como un apoyo para
abordar las dificultades que los docentes se encuentran a la hora de atender a la diversidad de su aula
(Creese, Norwich, & Daniel, 1997). La literatura sobre inclusidon (Booth & Ainscow, 2000) evidencia la
necesidad de transformar las practicas educativas tradicionales asi como las escuelas en su conjunto
para poder atender a esa diversidad, destacando como base de esa transformacién la generacién de
procesos de apoyo dentro de las instituciones. En este sentido, autoras como Parrilla (2004) y Gallego
(2002) defienden la necesidad de promover procesos de apoyo basados en un enfoque educativo cuyo
objetivo sea la promocidn de culturas colaborativas e inclusivas, en contra de aquellos procesos de
apoyo de corte clinico cuyo resultado acaba siendo la dependencia de diferentes figuras de apoyo y
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una vision individualista del desempefio docente. Dentro de esta conceptualizacion del apoyo, se
reconoce que tanto los profesionales como la propia escuela estan capacitados para conseguir
atender a la diversidad de sus miembros, y se considera el apoyo entre iguales como una oportunidad
para superar las dificultades que se presentan para atender a la diversidad; por ultimo, esta
conceptualizacion del apoyo parte de la necesidad de promover acciones y representaciones nuevas
gue permitan una participacién equitativa de todo el alumnado (Parrilla, 2004).

Los GAEP estan compuestos por dos o tres tutores (con diferentes afios de experiencia en el centro) y
el profesor de apoyo a la integraciéon o, en el caso de los institutos, el asesor. Esta composicién
proporciona al grupo, por un lado, experiencia en temas de atencién a la diversidad, y por otro, las
representaciones sobre el funcionamiento de la escuela por parte del colectivo docente con mayor
bagaje en el centro, y también la vision de aquellos docentes de nueva incorporacion.

Para poner en marcha estos grupos es necesario, tal y como expone Parrilla (2004), un proceso de
aproximadamente dos afios, que esta autora fragmenta en tres fases. La primera tiene como objetivo
capacitar a los componentes del grupo para ayudar en la busqueda de soluciones a las dificultades de
sus iguales. Esta formacidn pretende dotarles de las herramientas tedricas y metodolégicas necesarias
para poder desarrollar las sesiones de apoyo. La segunda fase es la puesta en marcha de los GAEP en
los diferentes centros, la cual implica realizar la difusién, entre los miembros del centro, de los
objetivos y oportunidades que ofrece este grupo. La ultima fase hace referencia al desarrollo de la
labor propia de los GAEP, es decir al inicio de las sesiones de apoyo a aquellos docentes que reclamen
su ayuda. El desarrollo de estas sesiones tiene una estructura similar a las fases que se definen en la
estrategia de asesoramiento para la mejora de las practicas educativas de Lago y Onrubia (2011):
descripcion por parte del docente del problema a resolver, andlisis conjunto del problema,
elaboracion de una propuesta conjunta de accidon para abordar la situacion, planificar su puesta en
marcha, su seguimiento, asi como la evaluacién del mismo (Gallego, 2002; Parrilla, 2004).

Diferentes investigaciones (Creese et al., 1997; Gallego, 2002) ponen de relieve la contribucién de
estos grupos a la generacion de culturas colaborativas y de procesos que permiten el desarrollo
profesional. Su estructura permite, por un lado, generar conocimiento compartido gracias a la
reflexion conjunta entre los diferentes participantes sobre los casos y sobre el desarrollo de las
estrategias aplicadas; y por otro, promover la toma de decisiones conjunta, extendiendo la
responsabilidad y el compromiso del proceso de cambio mas alla del docente individual.

2.2.3. El papel del asesor en el nivel institucional

Aunque pueda parecer que en los contextos de colaboracién para el cambio a este nivel la figura del
asesor se desvanece, consideramos que ésta adquiere un papel fundamental debido a la complejidad
de las relaciones, estructuras y procesos que se ponen en marcha. Mientras que en el contexto de
colaboracion para el cambio a pequefia escala el asesor se situaba como elemento visible del cambio,
en este nivel el asesor es un apoyo mas entre otros, consciente de que debe proveer de las mejores
condiciones para poder desarrollar innovaciones que ayuden a establecer en el centro unas practicas
educativas que incluyan la diversidad de todo el alumnado.

Desde las ideas del movimiento de DBE, el papel que desempefia el asesor recuerda en gran medida a
la propuesta desarrollada en el apartado anterior (partir de las necesidades del profesorado, ayudar a
conectar la teoria con la practica diaria, partir de procesos colaborativos para promover el cambio...);
sin embargo, se amplia el objeto de asesoramiento atendiendo no sdlo al profesor individual y su

16



actividad dentro del aula sino también al conjunto de profesores, las dinamicas grupales que se
generan y a la escuela en su conjunto (Area & Yanes, 1990). En consecuencia, el contexto de
colaboracidn necesario para el cambio y la mejora educativa se expande.

De manera mas concreta, en las CdA el asesor se situa como la figura que ayuda a los docentes a
poner en marcha procesos de reflexion colectiva como medio para generar conocimiento compartido
y promover cambios en sus prdcticas. En este nivel institucional, las representaciones sobre el objeto
de mejora son reconstruidas por la participacidon conjunta de diferentes miembros de la comunidad y
no Unicamente por el docente y el asesor. Es por ello necesario trabajar las dinamicas que deben
establecerse para poder llegar a compartir y desarrollar representaciones y practicas nuevas. En base
a estas exigencias, Esteve y Carandell (2011) defienden que la intervencion asesora debe tener tres
objetivos principales: el primero de ellos, ayudar a promover representaciones compartidas sobre la
estructura de trabajo que permite llevar a cabo un proceso de mejora conjunta, poniendo en marcha
lo que ellas han denominado ciclos reflexivos completos; el segundo, ayudar al centro a delimitar,
concretar y compartir los objetivos de mejora que quieren alcanzarse; y por ultimo, ayudar al centro a
dinamizarse desde su interior.

Por su parte, los GAEP afirman que parte de su éxito se debe al desarrollo de un apoyo critico e
innovador: “el trabajo de apoyo a los compafieros que mas se valora en los centros es aquel que se
parece mas a un analisis critico de la situacién planteada (“pensando todos juntos”) que a la
importacién de modelos o pautas de accién ajenos a la propia situacién” (Parrilla, 2004, p. 69). Esta
afirmacién nos lleva a considerar la figura del asesor como un amigo critico o “critical friend”,
situdndolo como un promotor de cambios a partir de la aportacion de puntos de vista diferentes que,
en un contexto de colaboracién, hacen posible la reconstruccion por parte del docente de sus ideas y
practicas habituales, asi como el avance de proyectos conjuntos (Swaffield, 2008).

Podemos definir las funciones del asesor en este nivel dentro de las dimensiones frias y calidas a que
aludiamos en el nivel del aula. Por un lado, en la dimensidn fria, el asesor se situa, en primer lugar,
como promotor de estructuras que permitan al conjunto de docentes poner en marcha procesos de
evaluacion vy reflexion colectiva sobre la propia practica y las concepciones que subyacen a dicha
practica. Estas estructuras se situaran como el punto de partida para la generacién de proyectos
compartidos de mejora, en funcion de los problemas e inquietudes que se generen en el centro. En
segundo lugar, el asesor debera contribuir en la institucionalizacion de las mejoras que se generen a
través de la participacién colectiva. Establecer estas estructuras y capacitar a los docentes para llevar a
cabo estos procesos de reflexion colectiva hace posible un desarrollo profesional auténomo, reflexivo,
continuo y contextualizado, necesario para abordar el contexto educativo cambiante con el que se
enfrentan en la actualidad los docentes (Esteve et al., 2010). En esta dimensién no debemos olvidar
las aportaciones que el asesor hace al desarrollo de la resolucion conjunta de problemas a partir de su
experiencia en el campo de la atencién a la diversidad. Desde esa posicidon de amigo critico, el asesor
debe incidir en esos procesos autorregulados de construccién de conocimiento colectivo aportando
puntos de vista que guien a los docentes a generar practicas inclusivas.

Por otro lado, en relacién a la dimensidn cdlida, el asesor deberd ayudar a que los propios agentes
educativos sean capaces de generar un contexto de colaboracidon compartido, promoviendo valores de
respeto, confianza y ayuda mutua a partir de la escucha activa, la promocion de la participacién o la
valoracidén de las diferentes aportaciones de los miembros. Igual que en el cambio a pequefiia escala, el
establecimiento de este contexto de colaboraciéon es un requisito indispensable para promover
cambios a este nivel, pues sélo cuando exista la seguridad de los miembros para explicitar sus propias
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ideas y confrontarlas con las de los otros sera posible un cambio en sus representaciones y en sus
practicas. Esta ampliacion del contexto de colaboracién permite poner en marcha procesos de cambio
manteniendo la sostenibilidad de la institucidn gracias a la implicacidon de todos los miembros en esos
procesos.

Para finalizar este apartado, creemos pertinente retomar lo que Domingo (2010) identifica como las
tres dimensiones en las que debe incidir el asesor con tal de generar una vision compartida de la
realidad en la que trabajan los docentes y en las que de alguna manera se integran muchas de las
ideas que hemos recogido en los parrafos anteriores. La primera de ellas hace referencia a la
dimensién institucional, cuyo objetivo sera generar y hacer explicitas las direcciones que toma el
centro, su vision o su proyecto, que debe responder a la diversidad del alumnado. La segunda es la
dimensién estratégica, en la que el asesor debera promover la materializacion practica de ese
proyecto conjunto, promoviendo la generacién de proyectos en torno a diferentes campos de mejora.
Y la tercera es la dimensidon que nosotros llamaremos formativa, pues el objetivo sera la capacitacién
del profesorado en pos de su autonomia para la resolucién de problemas.

En este trabajo nos centramos en las relaciones de colaboracidon que deben darse en el interior de la
escuela. Sin embargo, no debemos olvidar que el asesor y el centro en su conjunto tienen un
compromiso con la comunidad en la que se desarrollan y con las familias en particular, lo que las
convierte en agentes con una voz indispensable en el desarrollo de esta vision compartida del centro.

3. Revision de trabajos empiricos

Una vez hemos compartido el bagaje conceptual sobre el papel del asesor en los procesos de
colaboracion para la mejora de las practicas de los docentes en el aula, asi como para la mejora de la
institucién en su conjunto, el objetivo de este apartado es revisar algunos trabajos empiricos llevados
a cabo en el contexto espafiol y publicados en los ultimos cinco afios sobre estos procesos. Los
criterios de inclusion y exclusion utilizados durante la revisidn se recogen en el Anexo 1.

El nimero total de trabajos incluidos es de ocho articulos y una tesis, los cuales presentaremos, en
paralelo a la estructura presentada hasta ahora, segin el ambito donde el proceso de asesoramiento
incide. Un primer apartado, por tanto, incluye aquellos trabajos en los cuales incide de manera
mayoritaria en las practicas de aula de los docentes, es decir en a pequefia escala, mientras que en el
segundo grupo el contexto de colaboracién se amplia al conjunto de agentes educativos y lleva a
cambios a gran escala incidiendo en la estructura y las relaciones en la institucion.

3.1.Trabajos empiricos que recogen procesos de colaboraciéon orientados al cambio a pequena
escala

Dentro de este grupo presentamos tres de los nueve documentos incluidos en la revisiéon, que tal y
como hemos expuesto hacen alusidén a algun proceso de colaboracién que tiene como consecuencia
cambios a nivel de practicas que el docente, o un pequeno grupo de docentes, lleva a cabo en el aula.

El primer trabajo, llevado a cabo por Garcia, Mesdn y Sanchez (2014), aspira a conocer qué situaciones
pueden dificultar el proceso de colaboracidn entre asesor y docentes; mas concretamente, su objetivo
es explorar las variables que influyen en la aparicidon de dichas dificultades. Para ello, se lleva a cabo
un reanalisis conjunto de dos corpus de datos recogidos por los propios investigadores en dos
investigaciones anteriores, los cuales incluian transcripciones de las diferentes sesiones de trabajo que
Ilevan a cabo tres asesores (en una de ellas) y dos orientadoras (en la otra). Para este reanalisis, se
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dividen las sesiones de trabajo recogidas en lo que los autores denominan “episodios”, los cuales
estan constituidos por un conjunto de intercambios comunicativos que hacen referencia a un mismo
momento del proceso de resolucién de problemas —definicion del problema, busqueda de solucidn y
evaluacion—. En estos episodios se identifican las distintas dificultades para el proceso de
colaboracion, ya definidas a partir de un trabajo anterior (véase Sanchez, 2000), atendiendo entre
ellas de manera especial a la hiperresponsabilizacién por parte del asesor. Ademas de las dificultades,
se identifica el tema y el origen de la demanda que se esta tratando en cada uno de los episodios.
Posteriormente se lleva a cabo un andlisis para identificar si existen relaciones entre las variables
estudiadas —episodio, origen de la demanda y tema —y las dificultades.

Los resultados evidencian que las dificultades para la colaboracion son algo inherente en el proceso de
asesoramiento. Casi todas las dificultades consideradas aparecen en los dos corpus de datos, siendo
las dificultades mas frecuentes los “acuerdos generales”, en el caso de las orientadoras, y la
“desorganizacion” en el caso de los asesores’. En relacion a los episodios, en las orientadoras se dan
con mayor frecuencia los momentos de busqueda de soluciones, mientras que en los asesores hay una
distribucion mas equitativa de los momentos de definicion del problema y busqueda de soluciones.
Otro dato significativo es que los momentos de evaluacién eran escasos en las orientadoras e
inexistentes en el caso de los asesores. Los analisis no muestran relaciones significativas entre los
momentos del proceso de resolucion de problemas y la aparicion de dificultades. En relacion al origen
de la demanda, en el caso de las orientadoras la mayor parte de las cuestiones abordadas son
planteadas por ellas y en contadas ocasiones por los docentes o el equipo directivo, y alrededor de
una cuarta parte estan apoyadas en protocolos o normativas que legitiman su iniciativa. En el caso de
los asesores, en la mayoria de las ocasiones también son ellos los responsables de haber introducido
los temas tratados. Los anadlisis no muestran relaciones significativas entre el origen de la demanda y
el numero de dificultades que aparecen. En relacion al tema, los procesos de ensefianza y aprendizaje
centrados en alumnos concretos son los que aparecen con mas frecuencia en ambos casos, seguidos
de temas relacionados con orientacion y tutoria en el caso de las orientadoras. El analisis evidencié la
presencia de mayor numero de dificultades cuando se hablaba de los procesos de ensefianza—
aprendizaje. Este ultimo resultado se relaciona con lo obtenido por Luna (2011) que muestra que los
asesores abordan en contadas ocasiones los procesos de ensefianza y aprendizaje con los docentes, ya
gue los docentes lo consideran como un dmbito donde los asesores no tienen voz. Para esta cuestion,
los autores de este trabajo proponen un doble abordaje, por un lado, mediante la formacion de los
docentes en estrategias que les permitan afrontar conjuntamente estos procesos, y por otro,
generando y haciendo explicita una vision compartida de lo que se considera necesario ensefiar y
sobre como ensefiarlo. Sobre la hiperresponsabilizacién, los resultados muestran que las orientadoras
participaban en mayor medida en la fase de busqueda de soluciones, cuando se abordaba algin tema
para el cual se sentian legitimadas por el centro o la legislacidn, y cuando se abordaban temas
relacionados con la orientacion y la tutoria.

El segundo trabajo, llevado a cabo por Garcia-Llamas y Quintanal (2014), describe un proceso de
colaboracidn entre profesores universitarios, ejerciendo el rol de asesores, y un grupo de docentes de
un colegio publico en torno a un contenido de mejora concreto, el desarrollo lector de los alumnos. Se
trata de una investigacion-accion colaborativa cuyo objetivo es evaluar la efectividad de materiales
didacticos para la mejora de la lectura, basados en un enfoque competencial y elaborados de manera

! Acuerdos generales. Pese a definir posibles soluciones o posibles puntos de vista, no se definen responsables,
tiempos, conclusiones... Desorganizacion. Falta de estructuracion en el tema que se estd abordando. (Garcia et
al., 2014, p. 294)
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colaborativa con el profesorado responsable de la implementacién. En una primera fase de la
investigacion, se realiza una formacion tedrica a los docentes sobre el concepto de competencias y
sobre didactica de la lectoescritura. En una segunda fase, los docentes, con el apoyo virtual de los
profesores universitarios, generan unidades didacticas (UD) en los términos que se consensuaron en
un grupo de discusion. En el trabajo no se detallan los encuentros pero se sefiala que tanto en el
proceso de generacion de las UD como durante su aplicacion hubo una comunicaciéon continua a
través de una plataforma online (intercambio documental, foros y videoconferencias de trabajo
conjunto). Se comparte una secuencia de trabajo para la elaboracién de la UD que consta de tres
fases. Una vez elaborada, la UD es evaluada mediante una rubrica tanto por el equipo de
investigadores como por los propios docentes, y los investigadores realizan sugerencias de mejora que
aplican los docentes en momentos posteriores. Una ultima fase de la investigacion corresponde a una
fase experimental, en que se pone a prueba la efectividad de las UD a partir de la mejora de los
resultados de los alumnos. Una vez finalizado el proceso, los investigadores llevan a cabo un grupo de
discusion con tal de recoger la evaluacion de los docentes sobre la experiencia.

Los resultados del grupo de discusion final ponen de relieve varias cuestiones. En primer lugar, las
dificultad que supuso para los docentes adquirir un rol activo en el desarrollo de UD, contrariamente
al uso habitual de materiales editados por agentes externos. En segundo lugar, la seguridad que
experimentaron los docentes al utilizar en el aula el material que ellos mismos habian realizado. Los
autores del estudio relacionan esta cuestién con la adquisicion de conocimiento tedrico y la
implicacién en la elaboracién de las unidades. En tercer lugar, la necesidad de promover un cambio en
la concepcidon sobre cdmo elaborar materiales desde un enfoque competencial, centrandose en mayor
medida en las acciones didacticas que iban a poner en marcha en aula. En cuarto lugar, los docentes
afirmaron que la implicacién de los alumnos habia supuesto una gran motivacién para ellos. En quinto
lugar, se propusieron mejoras en las unidades didacticas a partir de la participacidon que habian tenido
las familias durante su desarrollo. Por ultimo, un tema que destacaron los docentes como punto débil
fue la escasa coordinacion interna. Los resultados documentados a nivel de aula y de logro académico
de los alumnos han sido positivos (en relacion a la variable estudiada, es decir, el desarrollo lector) sin
embargo no ha habido incidencia en relacidon a la colaboracién entre los docentes, e incluso se ha
evidenciado como una carencia dentro del proceso de colaboracion realizado con la universidad.

El tercer trabajo fue llevado a cabo por Luna (2011). Se trata de un estudio de casos en el que se
realiza un andlisis del proceso de colaboracion que ponen en marcha dos asesores, expertos y
eficaces, que trabajan en dos institutos de Educacién Secundaria de la comunidad de Madrid. A partir
de las transcripciones de las reuniones que los dos asesores realizan con varios tutores durante el
curso académico, la autora analiza, por un lado, las tematicas que se abordan en dichas sesiones, y por
otro, como se evidencia la colaboracion en la dimensidon cognitiva y emocional del proceso de
asesoramiento.

Los resultados muestran que, en estas reuniones, la mitad de las actividades hacen referencia al
desarrollo del plan de orientacién anual y la coordinacion sobre los diferentes recursos del centro
(planificacion de grupos de apoyo para la atencidn a la diversidad, organizacién de reuniones de
evaluacion, preparacion de eventos ludicos...), mientras que la otra mitad hacen referencia a la
revision o el abordaje de casos de alumnos concretos. En el andlisis de la dimensidon mas cognitiva del
proceso de colaboracién, se identifica qué momentos del proceso de resolucién de problemas se
hacen mas explicitos, bajo el presupuesto de quehacer publico un proceso da oportunidad a la
colaboracion. Los resultados muestran que la definicién del problema es el componente mas
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compartido en estas reuniones, seguido de la bisqueda de soluciones y con escasa presencia de la
evaluacion de las soluciones adoptadas. Otro dato que se destaca en esta dimensién es el uso de
protocolos, los cuales harian referencia a soluciones que se establecieron a partir de la discusion sobre
problemas pasados y que ahora se utilizan como actuaciones institucionalizadas y validadas por los
miembros para abordar problemas futuros similares. Por ultimo, los resultados muestran una
participacién equitativa por parte de asesor y tutores en el proceso de resolucién de problemas. Los
tutores, a través de las entrevistas, sefalan gran satisfaccion con el proceso, atribuyéndola al
establecimiento de una relacién colaborativa y al hecho de que el orientador tenga una visidon global
del centro y lo conozca. En cuento a la dimensién afectiva, los resultados recogen, por un lado, un
conjunto de recursos explicitos orientados a mejorar el clima y la relacidon con el asesor: elogio,
comprension, muestra de acuerdo u ofrecimiento de ayuda, entre otros. Por otro lado, aparecen una
serie de actuaciones de caracter implicito que contribuyen a generar ese clima colaborativo.

La razon que nos lleva a incluir este trabajo en esta seccidon es que en las reuniones no destacan las
acciones que promueven el cambio de estructuras institucionales, sino que mas bien se llevan a cabo
procesos de colaboracion para generar propuestas que pongan en marcha los docentes, ya sea para
abordar la accién tutorial en el aula o problemas de comportamiento de ciertos alumnos, y a
coordinar estructuras ya establecidas desde la normativa de centro, como son las reuniones de
evaluacion o las juntas con los tutores. Sin embargo, tal y como sefala Luna (2011), estos orientadores
son conocedores del centro, y aunque su actuacién no esté dirigida prioritariamente al cambio de
estructuras, las tienen en cuenta y desarrollan su labor acorde con las posibilidades que ofrecen.

3.2.Trabajos empiricos que recogen procesos de colaboracién orientados al cambio a gran escala

Dentro de este grupo presentamos seis de los nueve documentos incluidos en la revisién. En ellos se
recoge el andlisis de procesos de colaboracién entre el asesor y un grupo de docentes que tiene como
consecuencia algin cambio en las estructuras de coordinacion y trabajo entre los docentes.

El primer trabajo, llevado a cabo por Santana, Feliciano y Cruz (2010), recoge una investigacion que
tiene como objetivo valorar el impacto de la aplicacién del Programa de Orientacién Educativa y
Sociolaboral (POES). Este programa pretende ser un proyecto comun constituido por diferentes
actividades dirigidas a la orientacién del alumnado, ademas de integrar en la medida de lo posible
dichas actividades en otros ambitos de conocimientos. El interés en esta investigacion parte de la
estrategia de desarrollo e implementacion del programa, el cual fue elaborado a partir de la
colaboracidn entre un grupo de investigacion universitario y los tutores de un centro de secundaria. Se
apoy6 su implementacién con reuniones semanales del equipo de trabajo (tutores, orientadora y
asesora de la universidad). El programa surge de las necesidades que presenta el centro y se desarrolla
mediante una metodologia de procesos integrando las demandas de los tutores y las propuestas de
los asesores del grupo de investigacion. La muestra esta compuesta por 76 alumnos pertenecientes a
dos lineas del segundo ciclo de la ESO, sus cuatro tutores, cinco profesores de otras materias y la
orientadora del centro. Para valorar el impacto que la implementacién del proyecto tuvo sobre los
tutores y profesores se llevd a cabo la triangulacion de la informacién procedente de varias fuentes:
actas de las reuniones semanales, entrevistas individuales a tutores y orientadora, y observacién de la
situacion.

Los resultados muestran una valoracién positiva de los tutores, ya que afirman que ha sido un
instrumento de gran utilidad que les ha permitido solventar la desorganizacién y escasa planificacion
sobre la cual se desarrollaban en cursos anteriores las actividades de tutoria. También se observa una
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puesta en marcha diferenciada en funcion de los tutores, unos adaptaban en mayor medida que los
otros las actividades al contexto del aula. Se ha observado un cambio en la dindmica de trabajo de los
tutores, no solo en la planificacién de las sesiones de tutoria sino en la manera de desarrollar el
proyecto, el cual se realizd a través de la colaboracidén con otros tutores, la orientadora y la asesora
del grupo de investigacion, lo que permitié dejar de lado el trabajo individual y desarrollar sus
practicas partiendo de la reflexién y la discusidon con otros docentes. En relacion a la integracion
curricular de la orientacion, hubo escasa predisposicion por parte de los otros docentes (no tutores) a
la hora de incluir actividades relativas a la orientacién en sus materias. Estos resultados se atribuyen,
por un lado, a resistencias propias de los docentes ante la innovacién (falta de tiempo o miedo a la
sobrecarga de trabajo), y por otro a la consideracidon de que el ambito de la orientacién no es de su
competencia, contrariamente a lo que se expone en la legislacion. En definitiva, los resultados
evidencian un impacto mayor en aquellos agentes que participaron en el proceso completo de
elaboracion e implementacion, que a su vez son aquellos para los cuales el cambio era considerado
como una necesidad, le atribuian sentido y consideraban que los resultados iban a ser positivos para
su desempenio. Por otro lado, para los docentes a los cuales el cambio no repercutia directamente en
el desarrollo de los contenidos de su asignatura, el esfuerzo no tenia sentido y, por tanto, no habia

razon para implicarse.

El segundo de los trabajos, llevado a cabo por Domingo, de Dios Fernandez y Barrero (2014), tiene por
objetivo conocer cémo un asesor externo lleva a cabo su labor en los diferentes centros donde realiza
apoyo. Se trata de un analisis de buenas practicas de un asesor que actlia desde el modelo educativo-
constructivo. La manera en la que el asesor lleva a cabo su labor se describe desde un enfoque
biografico narrativo, a través de 24 entrevistas y diferentes discusiones conjuntas entre el sujeto de

estudio y los investigadores, realizadas durante un periodo de cuatro afos.

Los resultados muestran como este asesor lleva a cabo su labor a partir de una actuacién global y
participativa. Los autores sefialan que, a pesar de su condicion de asesor externo, se comprometia e
implicaba en los problemas que surgian en los centros haciéndolos propios. Se destaca que su
actuacion suele iniciarse a través de la generacién o planteamientos de propuestas de trabajo con el
apoyo y la participacion de la mayoria del profesorado. El asesor enfatiza la necesidad de promover y
participar en debates educativos como medio mas potente para promover el cambio; esta discusién
debe llevarse en un contexto de trabajo en equipo donde el objetivo Ultimo sea la profesionalizacion
de los implicados y el cambio de la cultura de centro. Las claves de su actuacidn se resumen en los
siguientes aspectos: la interiorizacidon y mantenimiento de una metodologia y una filosofia de trabajo
concreta, el contacto con el equipo directivo, en el cual delega la autoridad que le corresponde, en un
enfoque de intervencién educativo y constructivo basado en un proceso de resolucién de problemas
donde los docentes tomen las decisiones, en su papel como mediador de conocimiento y capacitador
de los docentes para poner en marcha procesos de mejora, en su rol participativo y en la capacidad de
interrelacionar y ser flexible en su labor. La informacion procedente de otras fuentes (docentes e
inspector educativo de la zona) corrobora lo expuesto por el asesor. Estos valoran su practica gracias a
su actuacion colaborativa, proactiva y comprometida, al apoyo que ofrece al equipo directivo para

poner en marcha procesos de mejora, y a la promocion del trabajo en equipo.

El tercer trabajo incluido fue realizado por Lago, Pujolas y Naranjo (2011). En él se analizan diferentes
experiencias en las que se pone en marcha una estrategia de formacion/asesoramiento para la
introduccion del programa CA/AC (Cooperar para aprender/Aprender a Cooperar), el cual tiene como
objetivo promover el aprendizaje cooperativo en las aulas. El programa parte de la premisa de
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“aprender cooperando para ensefiar a cooperar’, por lo que, en el proceso de
formacion/asesoramiento, los diferentes participantes del programa (asesores, coordinadores del
programa en el centro y profesorado) experimentan el tipo de estructura de trabajo que pondran en
marcha con sus alumnos. El objetivo del articulo es presentar, a partir de diferentes experiencias, los
criterios que promueven el éxito del proceso de formacidn/asesoramiento y los procedimientos que
permiten, por un lado, mejorar la cooperacion entre los participantes durante la fase de la
introduccion del programa, y por otro, promover la generalizacién de los mismos en los centros que ya
se encuentra en marcha.

El primero de los criterios que sefialan alude a la necesidad de que el equipo directivo se comprometa
con el proceso de innovacion, lo que implica: que alguno de los miembros del equipo directivo
participe de manera directa en el programa; que la participacion del profesorado sea voluntaria; y que
en los drganos de coordinacidon se tenga conocimiento de las practicas de mejora que algunos
docentes estan realizando. El segundo criterio hace referencia a que la formacidn y participacién de
los asesores externos y los coordinadores del programa de cada centro debe ser conjunta. El tercero
de estos criterios implica el avance progresivo del apoyo entre docentes con diferentes grados de
experiencia en el programa. Por ultimo, promover la continuidad de la comunicacion y el apoyo entre
los implicados a través de herramientas de comunicacion electrénica.

El articulo describe cémo, a partir de la puesta en marcha de varios procesos de
formacion/asesoramiento, emergen diversas modalidades de cooperacion, lo que lleva al desarrollo
de nuevos procedimientos para su consecucién. Por un lado, se describen dos experiencias que
evidencian la necesidad de poner en marcha procedimientos para apoyar la fase de generalizacion del
programa, tanto en los centros que habian participado durante la introducciéon como en los centros de
reciente incorporacion. Algunos ejemplos incluyen la planificacién conjunta de estructuras de trabajo
cooperativo entre profesores con experiencia en el programa y profesores que inician el proceso; otro
procedimiento que sefialan es que los docentes que inician la introducciéon de estructuras
cooperativas observen las clases en las que los docentes experimentados llevan a cabo sus unidades
didacticas, o poner en comun los autoinformes de los profesores que se inician para identificar
diferencias y analizar las causas y posibles mejoras. Por otro lado, se describen tres experiencias en las
que, durante la fase de introduccion del programa, se ponian en marcha procedimientos para
promover la cooperacién entre los profesores para el desarrollo del programa. A modo de ejemplo,
compartir las bases tedricas del programa a través de estructuras de trabajo colaborativo o realizando
dinamicas para cohesionar el grupo.

El cuarto trabajo que incluimos es el estudio de Monge y Montalvo (2013), en el cual se describe y
analiza el desarrollo de una investigaciéon evaluativa a través de la metodologia de procesos con el
apoyo de un asesor externo. El objetivo de esta evaluacion es promover innovaciones en relacién al
plan de accidén tutorial en el centro, y mas concretamente en las actividades de tutoria que se realizan
con los alumnos. Se trata de un estudio de caso uUnico, en el que se analiza la puesta en marcha de un
proceso de evaluacion a través del método de procesos, el cual los autores definen en seis fases. El
trabajo recoge como resultados el desarrollo de las cuatro primeras fases, que presentamos a
continuacién.

En la primera fase, se trataba de crear las condiciones para poder abordar la cuestiéon de la accion
tutorial. Para ello, se realizd con todo el claustro una reflexion conjunta sobre la relevancia del tema
generando una demanda colectiva en torno a un tema concreto de la accién tutorial, en este caso las
actividades tutoriales especificas con el alumnado. Se realizé también una negociacion del proceso

23



qgue se iba a desarrollar, distribuyendo responsabilidades individuales y grupales, y estableciendo
espacios y tiempos para desarrollarlas. La segunda fase corresponde a la evaluacion de la situacion de
la accion tutorial en el centro. Dicha evaluacion se desarrollé colaborativamente desde el centro, con
el apoyo de un asesor externo el cual desarrollé el plan de evaluacion. Tres eran los objetivos que se
pretendia alcanzar con la evaluacién: el primero de ellos era analizar los documentos que reflejan la
accion tutorial del centro; el segundo, observar la practica de la accion tutorial; y el tercero, analizar
las posibles mejoras. Como resultado de esta segunda fase se generd una reflexion global y
compartida de la situaciéon, evidenciandose tanto las fortalezas del ambito como las limitaciones y se
concretaron los aspectos que se deberian abordar en la propuesta de mejora. La tercera y cuarta fase,
gue tenian como objetivo la busqueda de soluciones y planificacion de la innovacién,
respectivamente, permitieron establecer los objetivos de la innovacidn, los contenidos a abordar y los
principios que guiarian la intervencién. Los autores sefalan que la metodologia de procesos para el
desarrollo del proceso de asesoramiento colaborativo es un instrumento efectivo para promover la
mejora de los centros en dos ambitos interrelacionados. El primero de ellos, la mejora de las practicas
educativas respecto al objeto de la mejora a partir del trabajo colaborativo entre los docentes; vy el
segundo, la mejora de la formacion docente en relacion a su competencia investigadora, evaluadora e
innovadora, que les permitira abordar con mayor competencia nuevos procesos de cambio en el
futuro.

El quinto trabajo, llevado a cabo por Hernandez y Medina (2014), analiza las barreras y obstaculos que
presenta un Instituto de Educacién Secundaria (IES) para poner en marcha procesos colaborativos de
innovacién. Plantean dos objetivos: conocer y comprender las necesidades que presenta el centro, y
elaborar con todos sus miembros un plan de mejora. Se trata de un estudio de caso cuyos datos son
recogidos a través de diferentes técnicas biografico—narrativas: entrevistas individuales y grupales con
diferentes miembros del centro (docentes, equipo directivo, orientadora, alumno...), grabaciones de
las sesiones de un programa de formaciéon para la inclusion educativa que se realiza durante la
investigacion, observacidon de reuniones y entrevistas semiestructuradas a dos miembros que han
participado en el programa de formacién en las que se aborda los obstaculos y barreras del centro
para el cambio y la innovacidn.

Algunos de los obstdculos y barreras identificados son: problemas de comunicacién entre docentes,
concepcion individualista sobre la tarea docente, profesores con extensa antigliedad en el centro y
nula predisposicion para el cambio, escasa formacion relacionada con la atencién a la diversidad,
actitudes de indiferencia ante determinados alumnos o recursos materiales escasos y obsoletos. Las
autoras indican ciertos aspectos que contribuirian a la mejora de la situacidon. Concluyen que los
centros que no realicen una autoevaluacion de sus necesidades dificilmente podran avanzar hacia la
mejora, y en base a los obstaculos identificados proponen una serie de cuestiones que deberian
abordar, entre las cuales se incide en la necesidad de apoyos internos y externos para superar la
situacion, asi como en la creacion de espacios y tiempos de reflexion conjunta. Por ultimo, las autoras
plantean que las acciones que deberian guiar la innovacidon en este y otros contextos deben ir
orientadas a capacitar a la instituciéon para generar proyectos compartidos a partir de dinamicas
reflexivas conjuntas que impliquen la participacién colaborativa de los miembros.

El ultimo trabajo, realizado por Gallego (2013), recoge parte de los resultados de un proyecto que
tiene como objetivo la constituciéon de Grupos de Apoyo Mutuo (GAM) entre diferentes miembros de
la comunidad educativa (profesores, padres y alumnos), los cuales se ponen en marcha bajo los
supuestos del aprendizaje entre iguales y mediante procesos colaborativos. Se trata de una
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investigacion de caracter participativo—interpretativa, con una muestra de cinco centros de diferentes
etapas educativas en los cuales actualmente ya se ha generado algin GAM, casi todos ellos entre
profesores (Grupo de Apoyo entre Profesores). Los instrumentos de recogida de datos varian en
funcion de la fase del proyecto, utilizando entrevistas grupales e individuales, observaciones
participantes, recogida y estudio de documentacion de los centros, relatos y reflexiones realizadas por
los propios participantes, hojas de registro de casos, fotos y videos de las sesiones formativas. Para el
analisis se elabord un sistema de categorias mixto e inductivo, y se realizé una codificacion multiple
(tematica, descriptiva, evolutiva e interpretativa). El objetivo del articulo es analizar los resultados del
Seminario Formativo Inicial que se llevd a cabo en cada centro para la constitucion de los GAM.

Los resultados presentan el contenido y desarrollo de dicho seminario. Tres eran los objetivos que
presidian el mismo. El primero, que los docentes entendieran qué se pretendia con la estructura de los
GAM; el segundo, que adquirieran las habilidades necesarias para ponerlo en marcha; y por ultimo,
gue planificaran en funcién de cada contexto la puesta en marcha de estos grupos. Algunas de las
actividades mediante las cuales se trabajaron los contenidos fueron: simulacion de grupos, discusiones
o analisis de casos practicos, siendo el primer tipo la mejor valorada entre los participantes. En la
formacion se hizo hincapié en la necesidad de compartir el sentido colaborativo de estos grupos. Otro
apartado de los resultados recoge el sentido que tomaron los GAM en los centros a partir de las voces
de los participantes. Los participantes consideraron, en primer lugar, que los GAM no eran las tipicas
estructuras de apoyo externo en las cuales, ante los problemas del profesorado, la mayor parte de la
responsabilidad en la toma de decisiones recaia sobre especialistas ajenos al centro. En segundo lugar,
gue estos grupos se habian convertido en un espacio donde se valoraba el conocimiento practico de
los docentes, lo que a su vez les aportaba mayor seguridad en su desempefo. Por ultimo, que se
establecen como un espacio institucional, el cual permitia discutir sobre los problemas de manera
sistematica y proponer estrategias para abordarlos. A modo de conclusidn, las autoras sefialan, por un
lado, que los GAM no son ajenos a la actividad del centro, lo cual determind el modo en el que estos
se introdujeron, adaptando las sesiones formativas, pero también el modo en el que se desarrollaron,
evidenciandose que la utilizacion de estos grupos voluntarios disminuia ante momentos en los que era
necesario realizar tareas mas burocraticas. Por otro lado, se observd que en los diferentes centros
coexistian diferentes concepciones sobre la diversidad y por tanto diferentes miradas sobre como
abordarla. Esto se vio reflejado en el modo en el que los diferentes GAM desarrollaban su labor,
proponiendo respuestas educativas que respondian a modelos de apoyo individual o respuestas que
atendian a la diversidad desde la inclusion.

4. Conclusiones

En este apartado se incluyen las principales conclusiones extraidas a partir del recorrido tedrico y la
revision empirica. Presentaremos en primer lugar las conclusiones relativas al abordaje metodoldgico
utilizado en los diferentes articulos empiricos y en segundo lugar al tipo de objeto de mejora de las
practicas de los docentes en el aula que se recoge en estos articulos; por ultimo, compartimos algunas
conclusiones derivadas de la interrelacion de la teoria sobre colaboracién y cambio desarrollada en los
primeros apartados y el abordaje que se hace de dichas cuestiones en las investigaciones empiricas.

A partir de la comparacién de la metodologia utilizada en estos estudios, observamos unanimidad en
el uso de una aproximacion cualitativa mediante el estudio de uno o varios casos. En cinco de los
estudios los resultados son fruto de una observacion participante, en la que los propios investigadores
asumian el rol de asesoramiento y colaboraban para llevar a cabo la mejora (Gallego, 2013; Garcia-
Llamas & Quintanal, 2014; Hernandez & Medina, 2014; Lago, 2006; Santana et al., 2010). En algunos
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de estos estudios se explicita el uso de una metodologia de investigacidn-accion colaborativa en la que
el propio proceso de investigacidn incluia la evaluacion de las necesidades del contexto y la propuesta
y analisis de acciones a partir de la colaboracion con los miembros implicados (Garcia-Llamas &
Quintanal, 2014; Hernandez & Medina, 2014; Santana et al., 2010). Aunque la triangulacién de
diferentes fuentes estd presente en la mayoria de los trabajos, la mas utilizada para analizar el proceso
de colaboracion fueron las entrevistas (Domingo et al., 2014; Gallego, 2013; Garcia-Llamas &
Quintanal, 2014; Hernandez & Medina, 2014; Santana et al., 2010), seguidas de las observaciones del
proceso.

Podemos concluir, de este tipo de abordaje, que el interés de las investigaciones esta en promover
mejoras y conocer la valoracion por parte de los participantes del proceso de colaboracidn. Solo tres
de los trabajos analizan de manera detallada alguna cuestién relativa a la construccién de la
colaboracidn en el proceso de asesoramiento (Garcia et al., 2014; Lago et al., 2011; Luna, 2011) y solo
uno de ellos se incluye en procesos de asesoramiento colaborativo con repercusién institucional. Cabe
sefialar que estos tres trabajos se ubican en una tradicion mas psicoldgica o psicoeducativa que
pedagdgica. Aparece asi un vacio en relacién a como se construye la colaboracién entre los docentes a
partir del asesoramiento colaborativo. Indagar en esta cuestion seria indagar en las estrategias que el
asesor necesita para capacitar a las escuelas para su desarrollo auténomo.

En aquellos articulos en los que se abordan mejoras relativas a las practicas del aula los temas se
centran en el dmbito de la accién tutorial (Garcia et al., 2014; Luna, 2011; Monge & Montalvo, 2013;
Santana et al., 2010), la discusién sobre alumnos con problemas en el aprendizaje y comportamiento
(Garcia et al., 2014; Luna, 2011) o cuestiones relacionadas con la dinamica del aula (Lago et al., 2011).
Sélo uno de ellos aborda un proceso de asesoramiento que incide en el proceso de ensefianza—
aprendizaje de contenido especifico (Garcia-Llamas & Quintanal, 2014). Esta cuestion puede llevar a
plantearnos hasta qué punto estos procesos de asesoramiento inciden en el nucleo duro de la mejora
de la practica educativa, esto es, en el cuestionamiento de concepciones sobre la manera de ensefiar,
no solo en relacion a la dindmica del aula o sobre contenidos generales, sino también en el contenido
especifico de cada area. Podemos decir que uno de los trabajos contribuye a esta cuestién al intentar
incluir los objetivos de la accidn tutorial en materias especificas (Santana et al., 2010) haciendo que los
docentes de dichas materias replanteen sus programaciones.

Entre los articulos incluidos en el segundo apartado de nuestra revisién podemos identificar diferentes
factores que contribuyen a que el proceso de colaboracion tenga repercusion a gran escala. El primero
de ellos es el trabajo conjunto alrededor de un proyecto compartido, que emerja de las necesidades
identificadas desde el centro (Domingo, 2010; Hernandez & Medina, 2014; Monge & Montalvo, 2013;
Santana et al., 2010). Otro de ellos hace referencia a trabajar a partir de la discusion y la reflexién con
otros docentes, en algunos casos poniendo énfasis en la profesionalizacidon que permite este proceso
(Domingo et al., 2014; Gallego, 2013; Monge & Montalvo, 2013). Dos de los articulos ponen de relieve
la importancia de la participacion y del apoyo del equipo directivo en el proceso de mejora (Domingo
et al., 2014; Lago, 2006). Estas cuestiones corroboran lo expuesto en la exposicidn tedrica.

Recuperando otras cuestiones abordadas en los primeros apartados, recordamos que algunas
propuestas de asesoramiento para el cambio a gran escala incluyen establecer procesos de
colaboracidon cuyo objeto de mejora sea precisamente la estructura de colaboracidon entre los
docentes (Esteve & Carandell, 2011; Parrilla, 2004). En el caso de nuestra revisidon ese proceso se ve
reflejado en dos de los articulos (Gallego, 2013; Lago et al., 2011). El resto de investigaciones inciden
en el desarrollo de la institucidén a través de la discusion sobre contenidos de mejora relacionadas con
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el aula y con las necesidades que presentan los docentes, promoviendo relaciones colaborativas entre
éstos, y generando proyectos compartidos, cuestion que también enfatiza la literatura tedrica sobre el
tema (Domingo, 2010).

Para finalizar, queremos sefialar que en el desarrollo de este trabajo se nos han hecho evidentes dos
cuestiones. La primera de ellas es que ambos niveles de intervencién del asesor (a pequefia y a gran
escala) son complementarios. Desde una perspectiva sistémica, donde los diferentes elementos del
conjunto se influyen de manera reciproca, es necesario generar estructuras y promover relaciones
entre los miembros basadas en la colaboracion. A su vez, estas estructuras permitirdn generar los
apoyos necesarios para promover practicas educativas inclusivas en las aulas y poder mantenerlas. La
perspectiva sistémica permite aventurar que no hay una causa-efecto, no hay un “primero el aula-
luego la institucion” o viceversa, sino que es un proceso circular por lo que a la hora de intervenir es
necesario tener en cuenta su influencia. La segunda cuestién tiene que ver con que el papel del asesor
en el nivel institucional. Creemos que este papel ira evolucionando a medida que evolucione la
capacidad de la institucion para desarrollarse por si misma, desde un promotor de estructuras de
trabajo hacia un amigo critico capaz de hacer que los docentes se cuestionen sus propias practicas y se
aventuren en procesos de mejora que permitan atender a la diversidad de todos y cada uno de los
alumnos.
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6. Anexos
Anexo 1. Procedimiento de busqueda bibliografica

El proceso de busqueda se llevd a cabo a través de la base de datos Dialnet. Este proceso se realizd
desde finales de diciembre de 2015 hasta mediados de enero de 2016. Los criterios de inclusién que
guiaron la seleccion de los articulos fueron:

- Trabajos publicados en los ultimos cinco afios, es decir, en el periodo comprendido de 2010 a
2015, incluidos en el ambito de la psicologia y la educacion.

- Trabajos empiricos desarrollados en el contexto espafiol

- Trabajos que analizaran procesos de colaboracién para la innovacién dentro de una escuela o
instituto de educacién secundaria y en los que apareciera alguna figura de apoyo o

asesoramiento.

Se excluyeron aquellos trabajos publicados el 2009 o con anterioridad a este afio, trabajos tedricos,
revision de la literatura o descripcidon de experiencias sin un analisis posterior, se excluyeron articulos
gue abordaban procesos de colaboracion entre alumnos y procesos de colaboracién entre escuelas o
entre familia y escuela. También se excluyeron procesos de colaboracion entre docentes fuera de la
educacién formal obligatoria.

Se realizé una busqueda a partir de las palabras claves que presentamos a continuacion las cuales se
escogieron en base a la elaboracidn tedrica presentada en la primera parte de este trabajo:

- Asesoramiento colaborativo

- Asesoramiento y colaboracién

- Buenas practicas y asesoramiento

- Resolucién conjunta de problemas

- Colaboracion y mejora

- “Comunidades de practica” y escuela

- Colaboracién entre docentes y asesor

- Colaboracidn entre docentes e innovacién
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