MANUEL LORENZO DELGADO (*)

Recientemente se ha iniciado en nuestro pais la tarea de la formacién de una
figura nueva en el dmbito educativo: el asesor o formador de formadores, conoci-
da con cierta tradicién en otros paises con denominaciones muy variadas pero
todas ellas entroncadas con la funcién de facilitar el cambio y la renovacién educati-
va: consultor, formador, agente de cambio, facilitador, asistente técnico, orienta-
dor, etc. (Nieto, 1990).

Si bien algunas Comunidades Auténomas han sido mds avanzadas que otras
en la implantacién del asesor como agente de apoyo externo a los Centros y al
profesorado para abordar las diferentes dimensiones que la Reforma en vias de
desarrollo exige, se carece de una teoria suficientemente elaborada de su funcién
(Nieto, 1990) y, mds atin, de materiales que contribuyan, desde la experiencia y la
prctica, a su formacién.

Si estd claro que dicha formacién, como la del conjunto del personal educati-
vo, estd superando la vision eficientista de hace una década y se va configurando
en torno a teorias y estrategias mds centradas en la escuela y, en general, en la
realidad que ofrece el puesto de trabajo o en paradigmas mas implicativos como
la colaboracién (Escudero,1990 y Nieto, 1990). De ahi la necesidad, como seala el
propio Escudero (19905, 438), de que los asesores «sean debidamente formados con
estrategias de formacion que sean congruentes con el propio modelo de colabora-
cién» en el que, al menos como tendencia, podrian llevar a cabo su funcién ade-
cuadamente.

En el encuadre tedrico precedente puede insertarse la figura del asesor, pues
como seiala la Orden de Convocatoria del primer curso de formacion de asesores

en la Comunidad Andaluza, en la que se ha realizado este trabajo, se concibe con
las funciones de:

(*) Universidad de Granada.
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a) Poner en prictica, a través de los Centros de Profesores, las acciones que la
Consejeria de Educacion y Ciencia establezca sobre actualizacién, apoyo di-
ddctico y formacién del profesorado para la implantacién del nuevo siste-
ma educativo y la renovacién pedagogica del profesorado, asi como partici-
par en su organizacion y disefio.

b) Realizar el asesoramiento en el proceso de Reforma y en el dmbito de la
renovacién pedagogica.

¢ Elaborar y difundir materiales diddcticos de apoyo al profesorado para la
aplicacion de la reforma educativa y la formacién permanente del profeso-
rado (BQJA, 7-2-1989).

Ligado, pues, a la reforma del sistema educativo y a la innovacién curricular y
did4ctica, cercano al profesor y apoyindose en sus demandas de formacidn, el ase-
sor aparece configurado como un facilitador del cambio en y desde cada centro es-
colar o grupo de profesores, siempre que no escore en demasia hacia una depen-
dencia del poder politico. De ahi, la variedad y, a la vez, ambigiiedad de las tareas
que debe realizar.

En la revision que, al respecto, hace Nieto (1990) se recogen algunos de los
mas importantes listados empiricos sobre tareas o habilidades que desarrolla un
profesor asesor. Asi, Louis et al (1985), con observaciones realizadas en diversos
paises, recoge once tareas. Una de ellas interesa especialmente para lo que consti-
tuye el objeto de este trabajo: ayudar al personal escolar a desarrollar habilidades
que les hagan capaces de valorar sus necesidades y dirigir sus propias actividades
de mejora. Miles, Saxl y Lieberman (1988), extraen doce habilidades. Entre ellas, la
de realizar diagnosticos tanto individuales como organizativos. Fullan (1982), ha-
bla de «ayuda en la exploracién y valoracion de necesidades» o de «seleccionar
una soluciony. Leithwood y Montgomery (1982), de tareas tales como «identificar y
clarificar un probleman, «planificar» o «lograr la aprobacién para el plan». Todos
los analistas revisados sefialan, pues, como una de las tareas del asesor la que po-
demos denominar de «disefio del propio plan de asesoramienton.

No son ajenas tampoco a esta funcién disefiadora las propias directrices de la
Administracién relativas a la figura del asesor. El Plan Andaluz de Formacién de
Profesorado (Consejeria de Educacioén y Ciencia, 1990) sefiala, entre las tareas que
le son propias la de «detectar y analizar necesidades y demandas de formacién en
los Centros escolares, con el fin de diagnosticar la situacién y establecer los planes
de accién que sean necesarios». Y, mds adelante, en relacién con el perfil de ase-
sor hace referencia a su «capacidad para, a partir del andlisis de necesidades, pla-
nificar estrategias de formacion permanente para el profesorado de su drea» o de
«didlogo y receptividad ante las propias necesidades y propuestas de los profeso-
res» relativas a su renovacién y mejora profesional.

Este articulo intenta aportar una guia para que el asesor pueda disefiar su plan
de actuacion que ha sido elaborada con metodologia colaborativa y procesual por
asesores en formacién de diferentes dreas de Ja Comunidad Auténoma de Anda-
lucia durante el afio 1990. También puede resultar util, como punto de partida, a
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otros colegas que se encuentren con responsabilidades en la formacién de los for-
madores. El mejor aval de trabajo que aqui se presenta pueden ser estas palabras
de Juan Manuel Escudero (1990q, 5): «Ineludiblemente, el curriculum, la promo-
ci6n del cambio, son facetas enormemente practicas, relacionadas con la mejora
educativa. Exigen, por tanto, no sélo esquemas de pensamiento para mejorar
nuestra comprension, sino al mismo tiempo esquemas y procesos de accion para
guiar y orientar nuestras practicas». Especialmente en un dmbito de formacién
como el del asesor en el que, como se ha indicado, se carece casi absolutamente
de ellos en nuestro pais.

1. EL PUNTO DE PARTIDA DEL DISENO

Durante el curso 1989/1990 se han celebrado en Andalucia los primeros cur-
sos de Formacion de Asesores de dreas y etapas educativas (infantil, primaria y las
areas de secundaria obligatoria). El programa oficial viene estructurado en tres
grandes modulos: psicopedagogia, diddctica especial e intervencién. Una de las ac-
tividades formativas de este tltimo ha sido la confeccion de un plan de asesora-
miento. Concretamente han intervenido en la elaboracion 40 asesores en forma-
cién del drea de Lengua y Literatura, 40 de Educacion Fisica y 20 del curso de
Francés. Bastantes de ellos habian sido seleccionados por su experiencia anterior
en asesoramiento en la implantacién experimental de la Reforma.

El objetivo del proyecto ha sido experienciar una metodologia colaborativa,
constructivista y procesual que diera como resultado un producto, el disefio del
plan, que también poseyera las mismas caracteristicas y cuya fundamentacion teé-
rica se explicita en el punto siguiente. ‘

El punto de partida ha sido la propuesta y analisis de un esquema de plan de
asesoramiento de corte analitico y eficientista que, previsiblemente, formaba
parte de las experiencias previas y de la formacién anterior de los futuros aseso-
res, mientras que el punto de llegada consistia en elaborar, cuestionando los
fundamentos de aquél, otro modelo de naturaleza dinimica, fruto de un proce-
so de consenso y negociacion con las aportaciones individuales y de pequefios
grupos.

La primera sesién se ha dedicado a la explicacion y critica del esquema racio-
nalista del que se partia. La segunda sesion de trabajo, a su reestructuracion y bus-
queda de un disefio mads acorde con el objetivo sefialado.

Los grupos se han constituido por su previsible incardinacién a un mismo CEP
o, al menos, a la misma provincia, con vista a enriquecer el trabajo con la refle-
xién que, sobre su prdctica anterior, tenian algunos de los componentes.

En una tercera sesion se han integrado colaborativamente las aportaciones de
cada grupo pequerio, llegindose a la esquematizacion de un modelo teérico asu-:
mido por todos que sirviera de soporte al plan y que expresara, en definitiva, sus
percepciones y creencias sobre el mismo, asi como un posible desglose o desarro-
llo de cada una de sus fases o elementos.
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Se ha perseguido, pues, que la accién colectiva y colaborativa se convierta en
norma en el periodo de formacién y en la practica del trabajo profesional, que
«mi problema se transforme en nuestro problema» (Lieberman y Rosenholt,
1987) desde el proceso mismo de la preparacion del asesor, que la formacién se
transformara en una «indagacién colaborativa» al adoptar un enfoque reflexivo,
equitativo y consensuado como sefialan Oakes, Hare y Sirotwik (1986).

El esquema de partida al que se ha aludido es el siguiente:

ELABORACION DE UN PLAN DE ASESORAMIENTO

1. Fundamentos.

L.1. Socio-economicos-geogrificos.

- Contexto del puesto de trabajo.

1.2 Psicologicos.

— Aprendizaje adulto, constructivista.
- Dinamizacién de grupos, etc.

L.8. Pedagogico-didacticos.

— Curriculares.
-~ Modelos didacticos.
— Investigacién en el aula, etc.

1.4. Experienciales.
— Concepcion del papel del asesor.
- Experiencias previas.

I1. Objetivos: Seleccion de acuerdo con las funciones y tareas propias del asesor
(Orden 30-1-1989 y Plan de Formacion Permanente, pp. 26-27).

II. Actividades: Seleccion en funcién de los objetivos. Procesos y metodologia de
actuacion.

IV. Temporalizacion y localizacion espacial.
V. Recursos humanos y materiales.

VL. Prevision de la evaluacion.

2. ELABORACION DE UN MODELO DINAMICO Y COLABORATIVO

Disefiar el futuro trabajo del asesor, como aqui se pretende, es ante todo pre-
ver o programar un plan de accién. Ahora bien, «cualquier plan de accion, sea
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para trabajar con los alumnos, sea para formar profesores o sea para incidir en los
Centros —como es el caso que nos ocupa—, no puede comprenderse si no es ape-
lando a las bases teéricas en las que se sustenta» (Escudero, Martinez, Nicolds y Vi-

cente, 1990, 6).

El planteamiento teérico en el que intenta apoyarse este trabajo y que justifica
las estrategias seguidas no es otro que lo que empieza a denominarse paradigma
colaborativo (Mahaffy, 1989; Escudero y otros, 1989 y Escudero, 1990a y b; Oakes-
Hare y Sirotnik, 1986). Como tal paradigma implica toda una manera diferente de
concebir el curriculo, la organizacion de la escuela, el cambio y, por tanto, la for-
macién del profesorado (Escudero, 1990a) y no solo implica otro modo de concebir,
sino sobre todo, un desarrollo de estos elementos en la siguiente direccién:

Centrado en la escuela y en la prictica.

Percibido como una necesidad y, en consecuencia, autodemandado y auto-
gestionado por el grupo para dar respuesta a las carencias de esa prictica.

Compartido por todos los implicados.

Tendente a innovar la cultura escolar, superando el celulismo del profesora-
do y dando paso a procesos de clarificacién, consenso y definicién comparti-
da de metas educativas y estrategias de intervencion.

En un contexto en el que la autoridad escolar es enténdida como ejercicio
de un auténtico «liderazgo instructivon (M.* T. Gonzalez, 1990).

- En una dindmica formativa en la que los elementos forineos (Universidad,
asesores y expertos) s6lo juegan el papel de «apoyo externo» que va dejando
al grupo autorregularse progresivamente hasta hacerse innecesario.

En definitiva, el paradigma propugna la construccion lenta y constructivista de
una vision, una filosofia, una opcién comun y compartida de intervenir en la pro-
pia préctica (Escudero, Martinez, Nicolds y Vicente, 1990).

Este ha sido el planteamiento teérico de la presente experiencia, pues se trata
en ella de responder a una necesidad practica, percibida por un numeroso grupo.
de asesores en formacion, en la que el resultado final es fruto de un trabajo com-
partido, consensuado y autorregulado con ayuda de un experto externo, y en la
que la colaboracién, por ser el espiritu impregnante y la metodologia de trabajo,
se convierte ademds en auténtico contenido de su formacion, haciendo posible la
continuidad de los planteamientos entre los propios asesores en el ejercicio poste-
rior de su tarea profesional.

Pero no sélo es obligado el andlisis de los argumentos teéricos del paradigma,
sino también los «esquemas de accién» en que se han basado otras experiencias
de indagacion colaborativa. En este sentido, el propio Escudero ofrece algunos
modelos que han servido de referencia en la elaboracién del nuestro. Asi, el mo-
delo tedrico del «Proyecto Cordilleran, de formacién centrada en la escuela, califi-
cado como colaborativo y de proceso, es un modelo ciclico con las siguientes fases
(Escudero, Martinez, Nicolds y Vicente, 1990a):
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a) Creacion de un clima de relacién.

b) Revision.

¢) Identificacién y categorizacion de necesidades.

d) Priorizacién y dmbitos de mejora y formacién.

¢) Definicion de problemas y busqueda de soluciones.

f Elaboracién de un plan de accién.

g Preparacion de su puesta en practica.

k) Puesta en prictica.

i) Evaluacion.

Ya antes (Escudero y otros, 1989) en un «Proyecto de Formacién de Centros»
relizado en torno al CEP n.° 1 de Murcia, explicita un «modelo de proceso» mds
sintético y afin al objetivo de nuestro trabajo con las siguientes etapas:

a) ldentificacién de necesidades.

b) Analisis.

¢) Planificacion.

d) Desarrollo.

¢) Evaluacion.

En nuestro caso, el modelo racionalista inicial tras pasar por las diferentes eta-
pas de indagacién colaborativa tanta de trabajo personal como de pequefios gru-
pos, las diversas puestas en comin y la integracion de los documentos emanados

de los grupos, ha pasado a concebirse y restructurarse en el siguiente modelo de
planificacién del asesor:

Es evidente que se trata de un modelo dindmico, colaborativo y de proceso. El
contexto proporciona la informacién que, una vez procesada por el grupo de ase-
sores, da contenido util a todos los elementos: seleccién de objetivos, disefio de ac-
tuaciones, recursos, etc. La evaluacién permite la retroalimentacién del sistema, es
decir, que la accién dinamizadora del asesor revierta de nuevo en el contexto, ge-
nerando nuevas demandas y necesidades a las que dar respuesta.

El modelo, ademds, sitha al asesor en su justo papel profesional: no aparece
como un representante, mas o menos secundario, de la Adminitracién, sino como
un elemento de apoyo pedagdgico externo, pero implicado, a los grupos espontineos de
trabajo, de experiencias, investigacion, etc..., y a los mas formales y «obligatorios»
que soliciten (seminarios, departamentos, claustros, etc.), incorporandose asi a las
estrategias de formacion centradas en el puesto de trabajo.

3. CONTENIDO DEL PLAN DE ASESORAMIENTO

Schowers (1985) refiriéndose al director escolar y en relacién con la estrategia
formativa del coaching habla de la recompensa de la «planificacién colaborati-
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1. CONTEXTO

2. Recepcidn Necesidades

1
3. Andlisis de la demanda

PLAN DE INTERVENCION

4. Objetivos 5, Estrategias de

—# accioén
A

6. Temporalizaciénm 7., Localizacidn-
Recursos

I
)[ 8. Evaluacién

RETROALIMENTACION

van. El modelo propuesto, en efecto, es el resultado de la reflexién colaborativa.
Una reflexion sobre la experiencia poseida por algunos componentes de los gru-
pos como asesores, aunque sin el marchamo legal del rol, y sobre la experiencia
que sobre la realidad escolar de los demas alumnos del curso garantizada por una
seleccion en la que se ha primado la vinculacion con la actividad innovadora y de
renovacion pedagogica.

Por tanto, de esa reflexién ha surgido el contenido del plan de asesoramiento
tal como ellos colaborativamente lo han percibido, de modo que constituye un
punto de arranque 1til para el trabajo del asesor, tanto con experiencia como no-
vel, siempre, claro estd, que se haga en la visién y el compromiso de una actividad
colaborativa con los demds colegas.

Muy resumidamente se transcriben los contenidos de cada una de las dimen-
siones y fases del modelo. Intencionalmente se hace muy ejemplificado, prescin-
diendo sélo de senialar el drea a que pertenece cada aportacién, mientras que, por
el contrario, si se respeta la procedencia geografica del grupo cuya aportacién se
ha seleccionado para la guia final:
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I. CONTEXTO

Dos dimensiones aparecen estructuradas en los trabajos de grupo:

1.1 Variables de contextualizacion del Plan, tales como:

e Zona de influencia:
- CEP o provincia.
- Secundaria obligatoria.
— Otros niveles.

e Trabajo colaborativo o no:
- Con otros/CEPs.
— Con asesores de otras areas.

1.2. Dimensiones del contexto:

1.2.1. Socio-econémica.

Por ejemplo, Jaén hace la siguiente:

- Agricultura (monocultivo olivar).

!

Puntos aislados industriales (Santana, Molina, Cuétara, Hisalba...).

Mineria (Linares, Sierra Morena).

Comercio (limitado —red viaria deficiente-).

- Emigracién:
e Permanente: Cataluria/extranjero.
o Temporada: vendimia.

- Inmigracion:
e Temporeros aceituna: poblacion escolar flotante.

1.2.2. Geogrifica

Véase las de grupo de Jaén y de Almeria. La primera, mds escueta. La se-
gunda, mas descriptiva y «contextualizadan.

Jaén:

- Campifia (monocultivo, desempleo rural).
~ Nucleos de poblacion importantes: Jaén, Linares, Ubeda, Alcald, Martos.
— Sierra de Cazorla, Segura, Las Villas, etc.
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Almeria:

«El Centro de Profesores de Almeria en el cual en un futuro desarrollare-
mos nuestra labor como asesores, tiene un area de influencia del 50 por 100
aproximadamente del territorio provincial.

Pertenecen a su zona 255 centros con un total de 3.073 profesores.

Ademds, hay otros cuatro centros de Profesores en la provincia, en las loca-
lidades de Cuevas del Almanzora, Olula del Rio, Vélez-Rubio y El Ejido.

Nuestro CEP tiene dos Aulas de Extension. Una en Tabernas a 30 kiléme-
tros de la capital y otra en Alhama, en las estribaciones de la Sierra de Gador,
aproximadamente a la misma distancia. En estas Aulas de Extension existe un
Departamento de Recursos llevado por una persona. Cada Departamento de
Recursos programa sus propios planes de actividades de perfeccionamiento
del profesorado, jornadas, encuentros, etc., y la comisién de perfecionamiento
del CEP de Almeria aprueba su realizacién.

El punto mds alejado de nuestro CEP dentro de su drea estd en Fifiana,
. pricticamente en el limite de la provincia de Granada, a unos 75 kilémetros
de distancia. Existe una peticién por parte de las localidades de Abla, Abruce-
na y Fifiana de que se haga alli un nuevo Aula de Extensién para facilitar la la-
bor de los profesores de la zona, pero al parecer no es factible de momento.

También queda a bastante distancia la zona de Carboneras, a 69 kilome-
tros, circunstancia que podia paliarse con otro Aula de Extension alli que po-
dria abarcar, ademais, la zona de Campo de Nijar, si bien el profesorado de
este drea no tiene problemas en acudir al CEP de Almeria para encuentros y
cursos ya que estd mucho mads préxima a la capital, bien comunicada con ella -
y €s, por tanto, en Almeria donde residen todos los profesores.

Pensamos que dada la gran superficie que abarca nuestro CEP y el ele-
vado numero de centros y de profesores que pertenecen a él hace falta una
red de asesores mucho mas amplia para cubrir las necesidades de los mis-
mos, sobre todo desde el momento en que se generalice la Reforma en que
tendrdn que atender a las asesorias de los centros, ademds de supervisar
los seminarios y los grupos de trabajo, asi como algunas actividades de per-
feccionamiento.

Esta realidad geogrifica conlleva un plan de atuacion descentralizado
que resuclva las escasas posibilidades de participacion del profesorado mas
distante».

1.2.3. Psicopedagdgica

Las aportaciones que se transcriben pertenecen a los grupos de Cadiz, Cérdo-
ba y Huelva:
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1.2.4.

«Desde una perspectiva constructivista, se comprende ficilmente que todo
plan de intervencién que pretenda modificar la realidad, debe partir de un
conocimiento profundo de la misma que permita el disefio de planes de
actuacion adecuados.»

«Concrecién de los diserios curriculares de drea a cada comarca, teniendo
en cuenta las teorias implicitas del profesorado, las condiciones socio-
econémicas y culturales de la zona, las necesidades detectadas y los recursos
disponible_s.»

«El desarrollo del disefio curricular de drea tendrd en cuenta los modelos di-
ddcticos que estin de acuerdo con los principios psicolégicos del constructi-
vismo (investigacion en el aula, mediacional, ecoldgico, etc.) y de procesos de
interaccién de los diferentes grupos de profesores que mediante la puesta
en practica y reflexién continua van readaptando y modificando, en su caso,
los diserios curriculares. Asi como las actividades, conductas y estrategias del
profesorado sobre el drea.»

Experiencial

Merecen destacarse, en este aspecto, las reflexiones de Cérdoba y Huelva:

«Al ser una figura nueva (el asesor), seri necesario se vaya entendiendo

poco a poco entre el profesorado, no como una supervisién de su labor, sino
como un compaiiero que coordina una serie de actividades encaminadas a la
facilitacién de su trabajo, por medio del perfeccionamiento y la autoforma-
cion,

Ante ello, nos encontramos con una serie de condicionantes negativos,

como son:
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La situacion de expectacion e inseguridad del profesorado ante la Reforma
del Sistema Educativo.

La falta de representatividad que el asesor puede tener ante la Reforma del
Sistema Educativo.

La falta de representatividad que el asesor puede tener ante el profesorado
sobre el que actua, ya que éste no ha participado en su eleccién para des-
arrollar tal funcién.

La percepcion del asesor como elemento externo al Centro Educativo sobre
el que incide.

Las interferencias que se pueden producir entre las funciones de asesora-
miento y las de control y seguimiento, que puedan llevar al profesorado a
identificar al asesor como representante de la Administracion, lo cual coarta
los canales de comunicacién que seri necesario establecer.



Ante estos condicionamientos, puede ser un camino vilido el establecer re-
laciones horizontales de forma progresiva, comenzando por aquellos centros
que ya estdn trabajando total o parcialmente en experiencias cercanas a los
modelos pedagdgicos que pretendemos potenciar, y a partir de ahi estimular a
otros equipos docentes para que se vayan integrando en practicas y actividades
de formacion.»

1. RECEPCION DE NECESIDADES
Esquemas validos para realizar esta fase del modelo los ofrecen los grupos de

Milaga y Cddiz, por ejemplo.

I1.1. Madlaga

1. Oferta realizada por CEP en cursos anteriores:

Lectura de memorias de CEP, Seminarios Permanentes y Grupos de trabajo.
Anailisis de informes.

— Propuestas de otros programas (Equipos de Orientacion, Compensatoria,
Adultos...).

2. Exploracién, indagacion.

— Encuentros.
— Entrevistas.
— Seguimiento de Seminarios Permanentes.
— Reuniones.

8. Demanda directa previa dinamizacién y apertura de canales.

11.2. Cddiz

1. Estudio de las actividades de perfeccionamiento en las zonas de actuacién.
{Cursos anteriores).

a) Relacion de proyectos.

b) Solicitudes aprobadas/rechazadas.

- Seminarios permanentes.
- Grupos de trabajo.
— Proyectos de renovacion-experimentacion,

) Anadlisis de los proyectos.

d) Movimientos de Renovacion Pedagogica.
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e) Cursos.

f) Actividades llevadas a cabo en colaboracion con:

— Consejeria de Educacion.

- ICEs.

~ Ayuntamientos.

— Servicios Técnicos de Inspeccion.
- Diputaciones.

- Fundaciones.

— Otros CEPs.

g) Estudio de las distintas memorias y valoracién de los resultados.

h) Estudio de los informes de «seguimienton. Especial andlisis de las causas:
denegacion de solicitudes, abandono.

i) Conclusiones y valoraciones.

2. Situacién actual.

2.1. Estudio de las solicitudes de perfeccionamiento aprobadas en el curso
actual (Seminarios Permanentes, Grupos de Trabajo, etc.).

2.2. Anilisis y valoracion de la infraestructura.
a) Recursos materiales.

— En el CEP.

e Instalaciones.
Presupuestos.
Reprografia.
Audiovisuales.
Biblioteca.

Informatica.

e Laboratorio de idiomas.

— En los Centros.
b) Recursos humanos.

— En el CEP.

® Asesores,

e Departamentos de Nuevas Tecnologias de la Informacion y
Comunicacion.

e Coordinadores de Programas Especiales (Integracion, Com-
pensatoria...).
e Otros.

~ En la Administracion.

e Equipos Provinciales de Orientacion.
¢ REFORMA.
e Otros profesores y especialistas.
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— En otras instituciones.

IL.8. Entre las técnicas a utilizar se citan por el Grupo de Granada:

Encuestas, visitas, entrevistas realizadas a través de CEPs. Aulas de Exten-
sion, muestreo de centros docentes, MRPs y sindicatos, con especial atencién a
Centros de Reforma.

III. ANALISIS DE LA DEMANDA
El grupo de Milaga proporciona estos criterios de anilisis:
1. Identificacion y definicion de las necesidades.

1.1 Grado de incidencia en la Comunidad Educativa.
1.2. Grado de conexioén con otras dreas o disciplinas.
1.8. Valoracién del cardcter innovador de la demanda.

1.4. Posibilidades de atencién:

— Recursos propios: CEP, Asesores.
— Otras instituciones.

1.5. Estimacién del caracter tedrico o prictico.

1.6. Otras consideraciones.

2. Caracteristicas especificas del grupo demandante.

2.1. Trayectoria del grupo.
2.2. Nivel educativo.
2.8. Pertenencia al mismo o varios centros.

2.4. Tipo de organizacién grupal.
2.5. (..

IV. OBJETIVOS

Completando con otros grupos la aportacién de Granada, estos son los que
aparecen como mds importantes para un plan de asesoramiento. Todos ellos reco-
gen procesos en lugar de productos acabados:
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Fomentar y relacionar grupos, seminarios, proyectos y Centros docentes que
estén funcionando satisfactoriamente y cumplan una funcién acorde con las
necesidades que la consulta haya establecido.

Reorientar y asesorar los grupos cuya linea de trabajo sea poco enrique-
cedora.

Facilitar la realizacién por el profesorado de disefios curriculares.
Difundir los materiales de trabajo elaborados por los grupos antes citados.

Dinamizar las zonas en que sean mds escasas las actividades de perfecciona-
miento,

Seguimiento de todos los procesos de innovacion y reforma que se encuen-
tren en curso.

Conocer e intercambiar experiencias.

V. ESTRATEGIAS DE ACCION

Resultan imposibles de establecer de antemano y en el vacio. Como sefiala el
Grupo de Granada, «se realizarin aquellas que se consideren precisas para des-
arrollar los objetivos anteriores de acuerdo con un orden de prelacién y de tempo-
ralizacién previsto en funcién de los recursos materiales y humanos disponibles.

No obstante, el Grupo de Jaén ofrece un esquema sectorial que recoge dimen-
siones basicas:

1.

ARl

Relativas al diagnostico de la situacion.

Relativas al seguimiento de los trabajos en marcha.

Relativas al seguimiento y mejora de las actividades de perfeccionamiento.
Relativas a la valoracion/conclusién.

Relativas a la retroalimentacidon en vistas de las diferencias detectadas.

Por otra parte, los criterios que deben definir las actividades de los asesores
también aparecen definididos. En este sentido, se recogen estas aportaciones de
grupos diferentes:

1.
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«No perder de vista que se trabaja con un conjunto amplio de profesores
que forman un grupo cuya caracteristica principal es la heterogeneidad,
tanto en lo que se refiere a su concepcion teérico-filosofica y socio-politica
de la ensefianza como a su prictica pedagégico-didactica.

Cualquier linea de actuacién que se intente poner en marcha, tendrd que
elaborarse a partir de las peculiaridades del docente o grupo de docentes a
quienes va dirigida. Serd, pues, imprescindible conjugar la planificacién
con la flexibilidad, para conseguir que el proceso de perfeccionamiento sea
significativo para el profesor.»



2. «Por otra parte, serd necesario una sensibilizacion real e implicativa con
todo el conjunto de problemas del ambito profesional y laboral con que
se encuentra el profesor, como tnico medio de moverse en una misma
realidad.»

8. «Metodologia basada en la comunicacién permanente y directa con el pro-
fesorado y los Centros: ya que concebimos la labor del asesor como tarea
en el Centro. El método basico seria el trabajo directo con el profesorado
en el Centro.»

Vly VIL TEMPORALIZA CION-LOCALIZACION-RECURSOS

Se enfatiza por todos los grupos que han tocado estos aspectos en que sélo
es posible su concrecién una vez que las fases anteriores han sido dotadas de
contenido.

_ Especialmente se insiste en el trabajo colaborativo en todas las esferas posi-
bles: Asesores de otras dreas y CEPs, Equipos de Orientacién de Recursos y de
Nuevas Tecnologias.

VIHI. EVALUACION Y RETROALIMENTACION

Dos notas definen la evaluacién. Por una parte, se insiste en evaluar los procesos
y por otra, en el cardcter cualitativo que debe tener, tal como reflejan las técnicas
propuestas (observacién directa, entrevistas, encuestas, diarios, puestas en comun,
etcétera). Una evaluacién, pues, procesual y cualitativa.

En cuanto a la funcién de retroalimentacién de la evaluacién, de acuerdo con
¢l modelo inicial, merecen destacarse las aportaciones de Mélaga sobre la disemi-
nacién y generalizacién de las estrategias, actividades y productos realizados. Para
ello, sugieren analizar:

1. Mecanismos de difusién.
2. Implicacién de otros grupos, sectores...

8. Repercusion de los trabajos en otros grupos, sectores, instituciones... (semi-
narios, departamentos, librerias, editoriales, Ayuntamientos).

4. CONCLUSIONES

El asesor, estd claro, es un elemento a integrar en un «sistema bien orquestado
de facilitacion del cambio» (Escudero, 1990a y b). Ahora bien, una vez clarificados
el instrumento y la voz que ejecutan en la actual Reforma educativa debe hacerlo sin
desafinar. Fullan (1990) referencia un esquema de implementacion del cambio de
Locke-Horsley y Hergat que contiene siete pasos y seis sugerencias para los encar-
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gados del desarrollo del cambio. La primera de ellas es aplicable al asesor como
tal disefiador o planificador del grupo externo a la innovacién. Dice: «Actuar es
mejor que planificar. Un andlisis de necesidades muy dilatado puede resultar peor
que no hacerlo». Pero, también esta claro que haciéndolo colaborativamente, al
menos introyecta una manera de trabajar coherente y en la que «el medio es el
mensaje» en su propia formacién y en la de los asesores. Y asi han percibido, re-
flexionado y construido la funcién de planificacién de su trabajo un centenar de
futuros asesores de nuestro pais.
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