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Introduccién

En estos vtimos afios, dentro del campo de la innovacién educativa, ha cobrado
fuerza la idea motriz de que los protagonistas del cambio curricular deben ser los
propios responsables de su desarrollo en la préctica, es decir, los profesores.
Asumir esta premisa estd suponiendo reorientar la filosoffa, procesos, estrategias
y significados de la innovacién tal como hasta hace pocos afios se entendfa.

Uno de los conceptos clave de este nuevo enfoque es el referido a que los
profesores por si mismos tengan la capacidad para iniciar y desarrollar sus propios
proyectos encaminados a mejorar su contexto y condiciones bajo los que ponen en
prictica el curriculum. Paralelamente, se estd abandonando la idea de que la
capacidad innovadora descansa sobre agentes individuales (mayor o menor grado
de capacidad innovadora de cada profesor) para considerar el centro de trabajo de
un grupo de profesores, la escuela, como unidad central y bdsica para generar
procesos de innovacién. _

Pero, a su vez, y en relacién con lo anterior, otro concepto clave de este
enfoque es la necesidad de dotar a las escuelas con la condiciones propicias que
faciliten y potencien su capacidad para la auto-innovacién. Es decir, que los
centros cuenten con algin tipo de apoyo extemo, encaminado a orientar y
proporcionar el conocimiento y estrategias necesarias para que la escuela pueda
elaborar sus propios proyectos de cambio, ponerlos en marcha y evaluarlos. Que
cuenten con el asesoramiento necesario que les permita disefiar, desarrollar y
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evaluar el curriculum en una perspectiva de revisién y mejora constante del
funcionamiento del centro escolar .

Este artfculo trata de presentar los rasgos bsicos que configuran un modelo
de asesoramiento curricular que persigue guiar, a la vez que capacitar, a los
profesores en la tareas de autoevaluacién e innovacién interna de su colegio.

Para ello comenzaremos ofreciendo una panordmica de las ideas o principios
caracterizadores del enfoque o perspectiva de innovacién centrado en la escuela
que da sentido y significado al modelo de asesoramiento presentado. Este enfoque
de cambio es. el denominado Desarrollo Basado en la Escuela.

A continuacién pasaremos a perfilar algunos aspectos de las funciones y
habilidades asesoras que, desde esta perspectiva, deberia desarrollar el asesor
curricular con el centro que se implique en un proceso de Desarrollo Basado en
la Escuela.

Finalizaremos este trabajo caracterizando y ofreciendo algunas orientaciones
en torno a las relaciones iniciales entre un agente externo y el profesorado de un
centro escolar. Este primer perfodo de contacto asesor/colegio tiene la finalidad de
negociar y llegar al acuerdo de que la escuela se comprometa a llevar adelante un
proceso de revisién y mejora internos. Esta fase de negociacién, entrada o
construccién de una relacin asesora, recibe el nombre de contacto inicial.

Légicamente, por limitaciones de espacio, y porque no entra dentro de los
objetivos de este trabajo, no daremos cuenta de c6mo habrian de desarrollarse
todas las fases que configuran el proceso de asesoramiento a un centro escolar.
Nuestra pretension se circunscribe tinicamente a sentar las bases o principios que
dan cobertura a este modelo de asesoramiento, el perfil general del modelo, y
c6mo negociarlo con el profesorado para que se implique en el mismo.

El Desarrollo Basado en la Escuela como marco del asesoramiento

El Desarrollo Basado en la Escuela (DBE) es un enfoque o perspectiva dirigido
a propiciar y facilitar el cambio e innovacién educativas en y desde los centros
escolares, con progresivo arraigo en los pafses anglosajones. Podrfamos definirlo
como una estrategia de cambio educativo, resultado de la creatividad interna de la
escuela, para la mejora del curriculum.

El propio nombre, Desarrollo Basado en la Escuela, sintetiza el contenido del
modelo. Por una parte, su cardcter procesual y por otra, su cardcter orgdnico. Reid,
Hopkins y Holly (1987) entienden que la cualidad basica de este modelo de
cambio es su carécter procesual, centrado en la capacidad de los miembros de la
propia escuela para asumir, interiorizar y gestionar el cambio. Cambio que no se
produce de manera casual, azarosa o repentina, sino de forma progresiva,
constituyendo un auténtico crecimiento desde el interior de Ia propia escuela: es
por e€so un proceso de desarrollo. Globalmente implica el ejercicio de la
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autoevaluacién y la seleccién de criterios de eficacia; el aprender de la propia
experiencia a través de la reflexi6n colectiva; la previsién de las necesidades de
autoformacién y mejora del profesorado; la adquisicién y desarrollo de una cultura
cooperativa. Elementos que juntos configuran el "estilo propio” capaz de distinguir
una escuela de otra, al ser la propia experiencia de la escuela la que, en definitiva,
constituye su historia particular.

Pero el DBE, no solamente se caracteriza por ser un modelo procesual, sino
que es también un modelo que propicia una aproximacién orgdnica a la realidad
escolar, es decir, entiende la escuela como unidad institucional para el cambio. De
ahf la denominacién desarrollo basado en la escuela. La escuela en su totalidad
es el objeto y el agente fundamental del cambio.

En la literatura especializada existen denominaciones de contenido igual o
similar que, aunque presentan diferencias de matiz, coinciden en considerar a la
escuela como unidad de cambio educativo y el cambio como un proceso. Algunas
de estas denominaciones son: Revisién Basada en la Escuela (School Based
Review); Desarrollo Curricular Basado en la Escuela (School Based Curriculum
Development); Escuelas en Desarrollo (Developping School); Mejora de la Escuela
(School improvement). Denominaciones que, a su vez, estan relacionados con: la
Escuela que Piensa (The Thinking School), La Escuela que Aprende (The
Learning School), La Escuela Evaluativa (The Evaluative School), La Escuela para
la Solucién de Problemas (The Problem-Solving School). Todas ellas, acentuando
uno u otro aspecto, se mueven dentro de la misma orientacion.

Intentaremos, a continuacion, sintetizar algunos de los rasgos més relevantes
de este modelo de cambio como marco o contexto dentro del cual toma sentido
y significacién un perfil especifico de asesor.

Para caracterizar al DBE seguiremos la propuesta realizada por Peter Holly
(1989) que resume los atributos del DBE en tomo a cinco supuestos o principios
basicos. Estos son los siguientes:

a. Para el DBE el centro escolar es la unidad de cambio.

b. El DBE implica aumento de la autonomia y del poder de los profesores.

c. El DBE implica, asimismo, determinados procesos de internalizacién o toma
de conciencia.

d. El DBE utiliza el "modelo de proceso” o de resolucién de problemas.

e. El DBE implica simultdneamente: apoyo externo y asociacion de agentes
externos e internos para el desarrollo.”

Expliquemos a grandes rasgos cada uno de estos principios.
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a. Para el DBE el centro escolar es la unidad de cambio.

Ya hemos aludimos anteriormente a este rasgo como una de sus caracterfsticas
bisicas. Un argumento para considerar la escuela como unidad de cambio es la
propia naturaleza del curriculum cuando pensamos que éste es una experiencia
que se construye en la interaccion entre el profesor individual, el resto de los
profesores y los alumnos. Esta experiencia se configura, en muchos aspectos, como
unica y particular, idiosincratica para cada escenario donde se genera. Es decir, es
una experiencia especiffica dentro un marco escolar especifico. Parece 16gico,
entonces, admitir que la institucion escolar, el centro, sea el contexto adecuado del
cambio. La escuela es la unidad de cambio porque el curriculum tiene, en gran
medida, naturaleza contextual al desarrollarse en un espacio fisico y social
determinado, donde se establecen una tupida red de relaciones e influjos mutuos.
Gimeno (1988) se ha referido a este fenémeno de contextualizacién curricular, al
hablar del curriculum como una organizacién social, que es, a la vez, dispersa y
tuertemente trabajada, teniendo gran importancia lo que denomina el "curriculum
modelado por los profesores”, el "curriculum en accién" y el "curriculum
realizado". : '

Por otra parte, las estrategias de cambio basadas en el profesor individual,
diffcilmente pueden sustraerse a los inconvenientes del individualismo y, de hecho,
han conducido a la atomizacién de los procesos de cambio y a prescindir de los
elementos grupales que explican y potencian muchos de los fenémenos mds ricos
del cambio educativo. El centro, a pesar de su heterogeneidad -conglomerado de
ideas, relaciones afectivas y de comunicacion, visiones, intereses, conflictos y
objetivos- es "la unidad institucional basica para la educacién escolarizada"
(Escudero, 1986:197) y, por tanto, también para el cambio. As{ lo entiende el
DBE.

Esto supone invertir la perspectiva de muchas politicas "de innovacién
curricular, donde el centro escolar no es el primer eslabén, para generar el cambio,
sino el dltimo. En el DBE el centro es la piedra angular y se presenta como una
condicidn necesaria para un cambio eficaz en las escuelas.

Pero el DBE no excluye otras instancias de desarrollo curricular diferentes del
centro, como tampoco niega el papel que puedan jugar otros agentes distintos a
los profesores y los alumnos. Es posible la existencia de proyectos de DBE en el
seno de planes més amplios, nacionales o locales, siempre y cuando exista también
un exquisito cuidado en desarrollar 4mbitos de autonomia y espacios competen-
ciales que no aplasten, encorseten o burocraticen la vida del centro. La toma de
decisiones centralizada, el intervencionismo administrativo, o el uso de modelos de
cambio educativo unidireccionales, como el modelo centro-periferia, pueden
impedir cualquier intento de DBE. Una de las aspiraciones de los proyectos de
DBE, una vez afianzados en el propio centro, es la necesidad de trabajar en la
constitucion de redes de centros.
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Las consecuencias que para la funcién asesora tiene este principio son claras.
" La teorfa y la prictica de la intervencién desde la perspectiva del DBE debe
asumir el cardcter sustantivo del centro como unidad de cambio. Lo cual imprime
a la actividad del asesor la necesidad de abordar cada caso de forma unica e
idiosincratica. No hay dos centros iguales .y consecuentemente el apoyo externo
debe adaptarse a las caracterfsticas contextuales  evitando la utilizacién de
procedimientos estandarizados.

b. El DBE implica aumento de la autonomia y del poder de los profesores.

Si un centro es capaz de detectar, analizar, problematizar, verificar y valorar

el conjunto de los procesos internos, de las cosas que le ocurren en su vida

cotidiana, en su propia experiencia, por medio de la actividad reflexiva y crtica,

" podemos decir que es un centro con un alto grado de autonomfa y autocontrol.

El DBE es un modelo que propicia el desarrollo y, por lo tanto, el progresivo

aumento del poder de los profesores y la progresiva disminucién de sus dependen-
cias. ,

El DBE implica un proceso intemo de crecimiento y una conciencia de que las
posibilidades de desarrollarse se generan desde dentro, contando con las vir-
tualidades y deficiencias de la propia escuela. Este aspecto también tiene un
cardcter procesual, en cierta medida acumulativo, y sin unos limites temporales
claros. Es también un proceso incierto y sujeto a muiltiples contingencias.

Desde el DBE, una escuela efectiva tendria que ser capaz de:

(a) elaborar y poner en prictica sus propios proyectos curriculares,

(b) autogestionarse y organizarse como institucién, y

(c) crear un clima que favorezca la configuracién de planes de perfecciona

miento profesional de sus miembros.

Para el logro de estas tres grandes metas o dmbitos de actuacién del DBE
(desarrollo curricular, organizativo y profesional) la escuela necesita un alto grado
de autonomfa. Skilbeck (1975) define la autonomfa como el ejercicio de una
auténtica "constelacién de . libertades". Ello significa capacidad para: definir
objetivos y metas de forma contextual; seleccionar y organizar contenidos de
aprendizaje, tiempos y tareas; estrategias de ensefianza y formas de evaluacién del
curriculum en accién. Sin el ejercicio real de estos mérgenes de libertad y
autonomfa, los centros sucumben por las constricciones impuestas desde el exterior.
Si bien la autonomfa no es un fin en sf mismo, dentro del DBE se convierte en
una condicién necesaria para que se produzcan procesos de desarrollo y de
aumento de poder.

Aumento de poder significa, asimismo, el tener una visién colaborativa,
participativa y, consiguientemente, una ampliacién de las cotas de gestion
democritica de los centros: la colaboracién como colegialidad. El trabajo
colaborativo tiene una importancia capital. Se ha producido un hiperdesarrollo del
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individualismo y un subdesarrollo de la escuela como organizacion. El desarrollo
. de esta cultura de la colaboracién es la que introduce una perspectiva constructiva
“de la propia escuela. La que hace que se compartan concepciones, bisquedas,
soluciones de forma cooperativa y que haya una apropiacién de ese trabajo: que
los profesores y que los alumnos sientan como propio el proyecto de cambio, que
tengan en sus manos la direccién del proceso.

Aumento de poder significa, finalmente, desarrollo profesional, uno de cuyos
componentes bdsicos es la formacién permanente. Un programa de DBE incluye,
necesariamente, referencias a planes de perfeccionamiento del profesorado como
parte de las actividades de desarrollo del centro. Previsiones de formacién que
deberdn estar formuladas a partir de la propias necesidades del centro y no

- exclusivamente en funcién de planes o de ofertas de formacién extrinsecas.

¢. El DBE implica, asimismo, determinados procesos de internalizacién.

Aunque ya hemos hecho alusién a ello, el DBE es un modelo de cambio que
se basa en la toma de conciencia, en la asuncién, por parte del colectivo de los
procesos en los que estd inmerso. Digamos que cualquier proceso del DBE tiene
un correlato en un proceso que los profesores deben internalizar. Es, por lo tanto,
un modelo en el que se subraya la importancia de la adopcién. El indicador de
que en un proyecto de DBE ocurren estos procesos es el grado de compromiso e
implicacién de los profesores en su tarea de revisién y escrutinio de sus pricticas.

Mis especificamente, algunos procesos de internalizacién significativos serfan:

* Tomar conciencia de que el proyecto de cambio es algo dirigido por la
propia escuela. :

* Tomar conciencia que el DBE supone desarrollar la capacidad interna para
crecer desde dentro.

* Comprender que la participacién en un proyecto de cambio requiere
compromiso. ) '

* Desarrollar el ’intra-vencionismo’.

Sin estos procesos de internalizacién, no podria darse una adecuada apropia-
cién por parte de los profesores del DBE, ni se generarfa la capacidad de
construccion de una vision colectiva del proceso de cambio, resultando, asimismo,
muy dificultoso que los profesores compartan sus experiencias innovadoras.

d. El DBE utiliza el "modelo de proceso” o de resolucién de problemas.
El DBE es ante todo una prictica, un modo de hacer, una estrategia para

instalar el cambio en la prictica cotidiana de los centros. Para que las escuelas
lleguen a desarrollar el cambio en los aspectos de desarrollo curricular, or-
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ganizativo y profesional se utiliza el llamado modelo de proceso. A continuacién
vamos a realizar una breve descripcién del mismo.

Este modelo ciclico o en espiral, es muy cercano al utilizado otiginariamente
por Kurt Lewin en 1940, adaptado y desarrollado con posterioridad (Holly y
Escudero, 1988). Sus vinculaciones con la filosofia y procesos de la investigacién-
accién son claros.

El modelo gira en torno a cuatro pasos procedimentales que sirven de vinculo
en los programas de desarrollo:

1. Identificacién y andlisis de necesidades y problemas
2. Planificacion para la accién ‘

3. Desarrollo o puesta en prictica

4. Evaluacién :

El primer paso ‘implica el que el profesorado reflexione sobre su propia
practica para hacer publico el inventario de sus problemas. Si todo el colectivo de
profesores hace lo mismo, nos encontraremos con enormes listas de necesidades
o problemas sentidos como tales por los profesores, pero, desde un punto de vista
operativo, inmanejables. Normalmente aparecen problemas de naturaleza dispar, -
contradicciones, problemas irresolubles, microproblemas, etc. Inventarios, pues, que
tienen cardcter muy heterogéneo. Se precisa purgar esa lista y proceder a un
andlisis de prioridades, hasta llegar a un consenso entre el claustro, sobre qué
cuestién interesa prioritariamente trabajar.

El segundo paso es la elaboracién conjunta de un plan de desarrollo para la
escuela. Este plan debe responder a la revisién de las propias practicas descritas
en el paso anterior y precisar objetivos que pretende resolver a modo de hipétesis
que luego se verificardn. Debe ser visto como un proceso que se llevard a cabo
a lo largo del tiempo, de forma flexible, e incorporar consideraciones a corto y
largo plazo. Debe ser un instrumento escrito -como forma de conservar la memoria
del grupo- pensado para la accién. Es decir, que sirva para abordar, de forma
razonable, los problemas planteados y las soluciones alternativas a esos problemas.

El tercer paso consiste en la puesta en prictica del plan elaborado para
solucionar el problema identificado como relevante. Esta es una de las fases claves
en el desarrollo del modelo. De la capacidad que tenga el centro para transformar
su propia prictica, para recoger evidencias que ratifiquen o no las hipétesis de
trabajo planteadas y de la capacidad para reflexionar criticamente sobre ellas,
depender4 el incremento de la eficacia del centro y de su mejora.

El cuarto paso supone la valoracién de lo conseguido. En el DBE, la
evaluacién tiene cardcter de autoevaluacién o evaluacién colegiada e implica el
desarrollo de la capacidad de escrutar todo el proceso.

Este es un modelo ciclico porque la serie de pasos se desarrollan en la préctica
de forma continua. Una vez concluidos, se reinician, bien para la profundizacion
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en el mismo problema detectado, bien para abordar otro aspecto problemitico. Es
pues un modelo ciclico y no lineal.

Es un modelo que debe ser utilizado por los propios usuarios para acrecentar

el conocimiento y el dominio de su propia prictica. Si bien por motivos
expositivos los pasos aparecen de forma un tanto rigida, en contextos reales, la
diferenciacién sc vuclve mucho més débil.
- Un aspecto central en este modelo es que los profesores no sélo adquieren el
conocimiento de la solucién adecuada a un problema especffico, sino que también
adquieren el conocimiento del proceso estratégico para la solucidn de cualquier
otro tipo de problemas profesionales.

La prictica del DBE y la utilizacién del modelo de proceso en contextos
reales, ha demostrado la existencia de cuatro dimensiones que aparecen en el
desarrollo de cada uno de los pasos mencionados (Biekman, Pruijt y Melchers,
1989). Un asesor externo o un grupo de profesores implicados en un proyecto de
DBE deben ser conscientes de que el proceso de trabajo colectivo en torno a los
problemas identificados se desarrolla simultdneamente a cuatro niveles:

Nivel de contenidos
Nivel de’ procesos
Nivel de conductas
Nivel emocional

bl ol a

El nivel de contenidos se refiere a los diferentes componentes del curriculum:
materias, estrategias de ensefianza, medios, metas, etc. De tal forma que la
seleccion de necesidades, el andlisis, 1a planificacién, el desarrollo y la evaluacién
que hace el centro se focaliza en torno a problemas de contenido, estilos de
ensefianza, aprendizajes, etc.

El nivel de proceso es la que hace referencia a la capacidad organizacional:
clima de la escuela, receptividad, apertura, colaboraci6n, participacion, inter-
nalizacién del propio modelo de resolucién de problemas como intrumento que
garantiza la autonomfa profesional, etc.

El nivel de las conductas manifiestas hace refencia a la necesidad de que en
el desarrollo del proyecto los profesores reflexionen no s6lo sobre contenidos y
procesos sino sobre las realizaciones pricticas de esos presupuestos. Asf, no resulta
ocioso el que los profesores analicen y observen el desarrollo practico del
proyecto. Por ejemplo, la puntualidad en el comienzo de las reuniones, si producen
0 no muchos documentos, si en el transcurso de las reuniones se respetan y
escuchan unos a otros, etc.

El nivel emocional alude a lo que siente la gente sobre el proyecto. El asesor
debe tratar los sentimientos como hechos y procurar que los debates se centren en
las tareas y en los problemas y no en las personas, pero lo que no puede ignorar
es la esfera emocional y que éste es un campo propicio en el que se generan
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conflictos y confrontaciones que repercuten en la marcha de su labor. La propia
madurez emocional del asesor aparece como un factor importante. La moral del
gmpo es, asimismo, importante.

Todos los niveles son importantes y todos interactiian de forma simultdnea en
el desarrollo de un proyecto. Normalmente se suele centrar en la observacion, la
intervencion o la evaluaciéon en uno de ellos, lo que conduce inevitablemente a
errores de toda fndole. De todas formas, desde el punto de vista del asesoramiento
son bisicos los procesos, las conductas manifiestas y la emociones.

Légicamente, cualquier intervencion deber4 atender los cuatro niveles, teniendo
" en cuenta que normalmente son los contenidos los que marcan la direccién del
trabajo, pero que serfa insuficiente centrarse exclusivamente en ese nivel.

Las habilidades para la intervencién en cada uno de ellos son diferentes, con
lo cual se hard necesario en ocasiones la intervencién de distintos agentes que
puedan dilucidar problemas, ayudar a trazar planes, etc.

Si la tendencia de los profesores es a centrarse en los contenidos, el apoyo
del asesor debe lograr que la escuela reflexione, asuma y trabaje los otros. La
situaci6n ideal es el uso- simultdneo y consciente de las cuatro dimensiones. De
hecho, cuando la escuela logra el dominio auténomo del modelo, podemos afirmar
que es una escuela con un alto fndice de eficacia.

e. El DBE implica simultdneamente: apoyo externo y asociacién de
agentes externos e internos para el desarrollo.

El DBE requiere, de forma simultinea y concurrente con el resto de rasgos
descritos, el desarrollo de sistemas de apoyo externo: individuales o colectivos.

Aparentemente puede parecer contradictorio con el modelo de cambio propuesto
y la figura del asesor externo, pues el DBE aparece como una estrategia de
cambio fundamentalmente propiciada desde el interior de la escuela. Esta sensaci6n
de incomodidad o de contradiccién es s6lamente aparente. Si bien el DBE implica
una aproximacién al cambio desde la filosoffa del desarrollo intemo, compagina
este cardcter con las necesidades y demandas del contexto exterior.

Por lo que se refiere a la aparente paradoja de la presencia de asesores
externos, deberfamos aclarar de que no se trata de cualquier tipo de asesoramiento.
Aqui radica, precisamente, la diferencia. Como veremos en el apartado siguiente
de forma mds extensa, las funciones que desempeiia el asesor en proyectos de
DBE est4n en consonancia con los presupuestos defendidos por esta corriente y
que tienen dos implicaciones bdsicas : primero, el asesor en su trabajo parte de las
demandas que los profesores entienden que constituyen problemas para ellos; en
segundo lugar, las relaciones se establecen sobre la base de la colaboracién. Por
lo tanto, desde el DBE no hay una relacién unidireccional experto --> cliente, sino
una implicacién mutua, en la que ambos se ven envueltos en un proceso de
desarrollo.
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En definitiva, hemos tratado de dibujar los rasgos mds sobresalientes de lo que
hoy se entiende como DBE y que recapitulamos de forma telegrifica, aunque
debemos insistir, nuevamente, en el caricter deliberativo y flexible del DBE que
de ninguna manera se presenta como un algoritmo procedimental cerrado. Esta
propuesta de cambio pretende generar en los centros una cultura colaborativa; el
desarrollo de los aspectos organizativos e institucionales; la conciencia y las formas
précticas de autorrevisién y autoevaluacién; el desarrollo de proyectos concretos
que enfaticen el caricter local y contextual; la mejora de los procesos de
ensefianza aprendizaje; la reflexién critica sobre todos estos aspectos y sobre la
propia profesionalidad del docente y su mejora; implica desarrollar, en sfntesis, un
aprendizaje para la autonomia por medio de una estrategias para la resolucién de
problemas. :

Estos aspectos, no excluyen la existencia de la figura del asesor. Es mds, todos
los proyectos de DBE cuentan con algiin tipo de apoyo externo, puesto que el
asesor puede favorecer el desarrollo de los aspectos mencionados. Dada la

relevancia de este aspecto lo trataremos con mayor profundidad en el apartado
~ siguiente. _

Lo dicho hasta aquf tiene por objeto perfilar el marco de actuacién del asesor
desde la perspectiva del DBE y, por lo tanto, ofrecer una visién comprensiva de
las ideas y del clima en que se desarrolla su actuacién.

El asesor desde la perspectiva del Desarrollo Basado en la Escuela

Cualquier conceptualizacién sobre el apoyo externo o asesoramiento se -apoya
sobre una teorfa del cambio. Las funciones, roles, habilidades y objetivos, o lo que
es lo mismo, el perfil profesional del asesor, desde nuestra perspectiva, debe ser
coherente con los presupuestos del DBE como perspectiva para la innovacién
curricular,

El asesoramiento, como préctica profesional, explicita o implfcitamente supone,
pues, modelos que la explican y condicionan. De forma esquemdtica, diremos que
en las pricticas de asesoramiento pueden darse, genéricamente, dos grandes
modelos: el modelo de asesoramiento de corte técnico que incluye los modelos de
intervencion generalistas, no contextuales, clinicos o psicoestadisticos. Todos ellos
con un fuerte componente prescriptivo, finalista y no procesual. Y los modelos de
corte mis fenomenolGgico, reflexivo y deliberativo, como es el caso del DBE.

Los modelos de inspiraci6én técnica se derivan, a su vez de concepciones del
cambio educativo de fuerte orientacion técnica, como los modelos sistémicos o
modelos de Investigacién y Desarrollo (R&D). En ellos, "tradicionalmente, los
‘expertos” externos al sistema identifican y resuelven problemas, presentando las
soluciones a los clientes (los profesores), que estdn dentro del sistema, y su papel
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se reduce a adoptar esas soluciones y llevarlas a la practica” (Day, 1984:63) lo
més fielmente posible.

Frente a ellos aparecen modelos altemativos de cambio que cuestionan desde
diversos puntos de vista las concepciones técnicas y que implican la aparicién de
modelos de intervencién también alternativos. Un ejemplo claro de lo que decimos
es el DBE. La teorfa del asesoramiento que se desprende del DBE supone asumir
una serie de principios bésicos en la intervencién de agentes extemnos en Ia
escuela. Day (1984) popone los dos siguientes:

a. Para el asesor externo tienen una importancia capital las necesidades,
percibidas como tales por los profesores en el proceso de asesoramiento.

b. El papel del asesor es fundamentalmente colaborativo, de igual a igual. Lo
cual no implica que adopte una posicién de neutralidad. Holly y Southworth
(1989) utilizan la metdfora del amigo critico para referirse a la estructura y al
contenido de las relaciones entre el asesor y el centro, y a cémo el primero debe
jugar un papel ambivalente: sintesis de aspectos blandos 'y duros.

c. Nosotros afiadirfamos que para el DBE la actuacién del asesor se caracteri-
za, también, por estar dirigida no sélo al profesor individual y a su actividad
dentro del aula, sino al conjunto de los profesores, a los aspectos grupales y al
conjunto de la escuela como institucién.

Teniendo esto en cuenta y para no hacer interminable el listado de habilidades
y funciones que constituyen el perfil profesional del asesor desde una perspectiva
de desarrollo, remitimos al lector al ANEXO de este artfculo, donde insertamos un
catdlogo de roles del asesor desde la perspectiva del DBE. En €l seguimos algunas
de las sugerencias que sobre el tema han hecho diversos autores. Tiene un interés
puramente descriptivo y la razén de su inclusidn es la de ejemplificar la extension,
la naturaleza y la complejidad de las tareas que desarrolla el asesor. Es, por otra
parte, interesante advertir que esta categorfas no tienen en la prictica caracter
discreto. Varios son los autores y diversos los intentos de sistematizar estos
aspectos (Abbott, 1988; Guarro, Marrero y Area, 1988; Campbell, 1987; Crandall,
1987; Havelock, 1982; Hernéndez, 1987, 1989; Hoyle, 1980). De todos esos rasgos
destacarfamos, haciendo puestra propia sfntesis:

1. Favorecer que la escuela pueda organizar las condiciones bajo las cuales
todos sus miembros aprendan de su propia experiencia.

2. Tener una sélida formacién teérica y consolidar sus propias posiciones
curriculares, desde una perspectiva deliberativa.

3. Favorecer todas las habilidades de proceso. Lo cual implica que el propio
asesor debe poseerlas.

4. Desarrollo de toda la gama de habilidades interpersonales de relacién con
personas, grupos e instituciones. '
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Para tener una comprensién adecuada de las funciones del asesor en un
proyecto de DBE, deberfamos afiadir algunas consideraciones sugeridas por
Campbell (1987) y por Abbott (1988):

1. Complejidad del DBE: Un adecuado apoyo externo, desde la perspectiva
del DBE, pone de manifiesto la complejidad de los papeles que debe desplegar el
asesor. Un breve repaso a los pdrrafos anteriores lo evidencia de forma clara. Pero
no sélo es la naturaleza del proyecto concreto que se lleva adelante, sino que las
demandas que surjen sucesivamente desde el profesorado, constituyen elementos
“que contextualizan fuertemente la actuacién del asesor e incrementan el rango de
sus responsabilidades. . :

2. Cardcter no discreto de las habilidades. Como decfamos més arriba, las
tareas y habilidades pneden atomizarse formalmente, con fines descriptivos,
sabiendo que en situaciones pricticas no tienen ese cardcter discreto, ordenado y .
sucesivo con el que, intencionadamente, las hemos presentado. Un buen criterio
racionalizador a la hora de intervenir, es el utilizar como referente de todo ese
magma de rasgos los cuatro niveles de intervencién propuestos por Biekman,
Pruijt, y Melchers (1989): nivel de contenidos, nivel de procesos, nivel de
conductas manifiestas y nivel emocional. De todas formas, esta operacién tampoco
exime de complejidad el rol, ciertamente protéico, del asesor.

3. Los niveles de logro de la escuela, apoyada por el asesor, pueden percibirse
de acuerdo a los siguientes criterios:

* Incremento de la continuidad del curriculum del centro en sentido vertical.

* Incremento de las habilidades del propio asesor, no sélo de las curriculares
sino de las interpersonales: ej. incremento de la capacidad para com-
prometer a los profesores en el discurso educativo fuera del aula, en las
discusiones de grupo. '

* Incremento de la confianza y de la moral del profesorado.

* Adopcién de procedimientos de colaboracién para la toma de decisiones
sobre el curriculum. -

Por su parte, Hoyle (1980) entiende que los efectos de la actividad del asesor
pueden ser evaluados en términos de algunas variables intermedias tales como:
satisfaccion del profesorado
disminucién del absentismo
renovacion del profesorado
asistencia a cursos de perfeccionamiento
dedicaci6n a la literatura profesional.

* ¥ * ¥ ¥

De todas formas, el resultado de la actividad del asesor no tiene por qué
saldarse con cambios espectaculares. Su actividad es también un proceso dentro de
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otro proceso mis amplio y no existen garantfas de éxito a priori. El DBE no es
una suerte de ingenierfa social que pueda ser eficaz de forma infalible. Es parte
de un proceso humano sometido a fluctuaciones, conflictos e incertidumbres. El
compromiso por parte de los profesores en el proceso de cambio podrd lograrse
de manera lenta y no exenta de vacilaciones y dudas. Nunca de una forma lineal
e inmediata. Holly (1989) utiliza, por las razones expuestas, el término desarrollo
como opuesta a la de cambio o innovacién, para enfatizar el ciracter procesual
que tiene el cambio desde la perspectiva del DBE.

4. El asesor desempefia un papel conflictivo. Primero porque la naturaleza de
la escuela, como institucién social, es consustancial al conflicto. Conflicto que
puede proceder de la propia dinimica de la institucion o de agentes externos a la
misma. Fn segundo lugar. por las dificultades intrinsecas de la funcién asesora. A
este respecto, Skilbeck (en Campbell, 1987:56) afirma: "La tarea es compleja y
tiene dificultades en todas las vertientes. Requiere habilidades cognitivas, una
fuerte motivacién, renunciar a ‘una satisfaccién inmediata, habilidad para interac-
cionar constructivamente con los grupos y madurez emocional".

En definitiva, desde el DBE no es vélido cualquier tipo de intervencién. El -
DBE implica un modelo de trabajo asesor del que se derivan estrategias concretas
de actuacién acordes con él. Consecuentemente el trabajo asesor, sin constituir un
esquema rigido de aplicacion de principios y reglas de caricter cerrado, debe
entenderse dentro de los pardmetros que hemos definido hasta aquf como
cardcterfsticas del DBE.

El asesoramiento curricular a los centros. El contacto inicial

Por fase de Contacto Inicial (CI) o construccién de la relacion entenderemos
ese perfodo previo a cualquier proceso de cambio intemo, en el que la escuela
toma conciencia y se compromete a desarrollar un proyecto de mejora interna
aceptando la colaboracién de un agente externo a la misma como es el asesor
curricular. Es un perfodo crucial.

A continuacién vamos a ofrecer una aproximacién de lo que significa, requiere
y supone este proceso de entrada en un centro escolar con el fin de lograr que la
escuela acepte y se comprometa en un proyecto de cambio. Para ello, iden-
tificaremos las caracterfsticas y metas del CI, describiremos las subfases que lo
componen y finalizaremos ofreciendo un modelo general de las condiciones y
habilidades requeridas, las cuales posibilitan una relacién exitosa en el proceso de
asesoramiento.
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La naturaleza y objetivos del contacto inicial’

El CI, como hemos apuntado, es la fase en la que el profesorado de un centro
escolar decide implicarse en un proceso de cambio interno. Esta decisién supone,
por una parte, que los profesores desean iniciar acciones para la mejora del modo
de funcionamiento profesional en la escuela; por otra, supone la existencia de un
clima de expectativas, ilusién y compromiso de trabajo colaborativo en un proyecto
comin; y finalmente, la aceptacién de que un miembro ajeno al centro pueda
intervenir en la dindmica y vida de la escuela.

Asi, pues, con el CI se persigue que el profesorado de un centro escolar:

a) Se implique y se comprometa a desarrollar un proyecto de innovacion

interna. Esto significa que:

. deben conocer y adoptar las caracterfsticas (filosoffa y procesos) del modelo
de-asesoramiento (en nuestro caso el DBE),

- existen expectativas y confianza en el éxito del mismo,

- se establece un compromiso colectivo y personal con el proyecto, es decir,
asumir las tareas que se marquen de trabajo, y asumir la necesidad de
cambio a nivel individual.

b) Perciba al agente externo como necesario y en un rol de colaborador/faa-

litador del cambio. Esto significa que:

- el asesor es sentido como un agente que puede ayudar al profesorado del
centro a mejorar su actuacién profesional, '

- el asesor es considerado como un agente con credibilidad técnica profesio-
nal para desempeiiar dichas funciones,

- existe un clima de confianza, respeto mutuo y relacién cordial entre
ases\or/profesores.

A partir de todo lo anterior, podriamos establecer que los objetivos bdsicos
que se deben lograr con el CI son los siguientes:

1. Presentar, intercambiar y discutir toda la informacién necesaria entre
profesores y asesor para que se conozcan mutuamente. Esto quiere decir que el
profesorado debe enterarse "quién" es el asesor, por qué y para qué va a trabajar
en ese centro, cudl es la filosoffa y procesos generales del modelo y qué posibles
ventajas podrfa suponer para el centro. Asimismo el asesor tendrfa que conocer
"quiénes" son la personas que trabajan en esa escuela, cudl es la historia de la
misma, en qué 'movidas’ anda metida, qué grupos, mis o menos conﬁgurados
existen, qué individuos son los méis predispuestos a la innovacién y quienes los
mds resistentes, etc.

Este objetivo persigue, por tanto, que una parte y otra sepan quién es quién
y qué expectativas tienen unos de otros.
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2. Alcanzar acuerdos y compromisos de colaboracién. Este es el objetivo clave
del contacto inicial. El fracaso en el mismo es el mejor indicador para afirmar que
-en ese centro no es posible en las circunstancias actuales desarrollar un proceso
de DBE. La mayor parte de las tareas que se realicen en el CI persiguen lograr
la aceptacién, implicacién y compromiso en un proyecto de colaboracién mutua
centro-asesor. Aqui es donde, por vez primera, la habilidad asesora de negociacién,
sufre su primera "prueba de fuego".

3. Organizar una infraestructura bdsica para el desarrollo del proyecto. Los
acuerdos alcanzados pueden fracasar de inmediato si paralelamente no se ponen en
marcha mecanismos que posibiliten la operativizacién de cualquier decisién o tarea
formulada. Recuérdese (a) que -en cualquier fase del modelo, pero mis en esta
primera en la que el asesor est4 todavfa siendo observado "a prueba”- no sélo con
palabras e intenciones se convence, sino con hechos realizados, y (b) la naturaleza
del modelo supone que un centro cambia no porque el agente externo realice
acciones de cambio, sino porque, a través de la reflexién y trabajo de los
profesores, se ponen en practica las tareas de cambio.

De este modo, este objetivo significa que en el CI se debe establecer y poner
en marcha una infraestructura organizativa que implique a los distintos miembros
de la escuela en la cumplimentacién de las tareas emanadas en el proceso de
asesoramiento.

Con ello, por una parte, se demuestra una aerta eficacia de funcionamiento
del modelo, y por otra, estamos ensefiando 'y construyendo la estructura or-
ganizativa necesaria para el trabajo de las futuras fases.

El asesor no genera el cambio ofreciendo las soluciones, sino que el cambio
se produce a partir de la creacién de las condiciones necésarias para que puedan
hallarse las soluciones adecuadas a los problemas concretos y poner las mismas
en prictica.

El proceso de contacto inicial: Fases que lo componen

El periodo de CI no adopta un mismo formato procesual estdndar ni tampoco
tiene la misma acotacién y duracién temporal en todos los centros a los que se
quiera asesorar.

Ello es evidente: ni todos los asesores disponen de similar experiencia,
-habilidades y estilos, ni mucho menos las escuelas presentan internamente entre si
dinamicas y situaciones homogéneas. Por supuesto, y esto es lo importante, en
cada caso la relacién previa, el conocimiento disponible entre el asesor y el centro
condicionard en gran medida el tipo y duracién del CIL

Sin embargo, podriamos establecer un proceso general que, a pesar de las
adaptaciones y reformulaciones necesarias para cada caso, sirva como orientacién
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bésica para emprender, desarrollar y concluir el periodo de contacto inicial. Este
proceso general del CI estarfa constituido por tres fases:

Fase'1: PRE-CONTACTO

Esta fase se caracteriza por el contacto, no propiamente formal con el centro,
sino entre el asesor y alguno/s de sus representantes y/o miembros. Es un contacto
de tanteo previo, que persigue sondear la posibilidades de que en determinada
escuela pueda iniciarse el asesoramiento.

Légicamente, aquf pueden darse dos situaciones bien definidas que pueden
afectar al modo de comenzar el CI:

a) Que sean los miembros del centro quienes solicitan el asesoramiento. Esto
presupone que dicho centro ya dispone de un clima predispuesto al cambio, bien
porque ya conocen alguna experiencia similar desarrollada con éxito en otro centro,
bien porque conffan en que el asesor pueda ayudarles. Légicamente, en esta
situacién el precontacto se facilita enormente. En este tipo de casos existe la
demanda, por lo que s6lo se persigue saber si la oferta que podamos realizar es
la adecuada.

b) Es el asesor quien se ofrece a algunos representantes de la escuela. Esto
significa que en principio el centro no ha explicitado la necesidad y demanda de
cambio ni que conffa en las posibilados de ayuda extema. El precontacto es
crucial, ya que en primer lugar habrd que convencer a quienes nos reciben.

Ambos casos, a pesar de ser diferenciados, presentan algunos aspectos en
comun en cuanto a las tareas que debe desarollar el asesor. En esta fase de pre-
contacto debe:

- Informar, explicar y convencer a los representantes de los profesores de las
caracteristicas generales del modelo.

- Obtener el apoyo de los mismos.

- Informarse de las caracteristicas del centro (historia, problemdtica,
grupos,...).

- Preparar la primera reunién con el claustro de la escuela.

Un buen precontacto que suponga crear expectativas positivas con quienes nos
reunimos y que nos ofrezcan datos de la vida del centro facilitard enormemente
la fase de CI con el claustro.

Fase 2. COMIENZO Y DESARROLLO DEL CONTACTO INICIAL

Esta fase es la que constituye propiamente el CI y por tanto la que exigird
mayores y continuos esfuerzos en tiempo y dedicacién por parte del asesor.
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Esta fase supone entrar en la escuela, ser aceptado y crear las condiciones
para trabajar en la misma.

El proceso de desarrollo adoptard formas distintas y su duracién serd tanta
como sea necesario para alcanzar acuerdos.

Bésicamente, la mayor parte del desarrollo se centrard en reuniones con todo
el claustro de profesores o el colectivo del mismo con quienes se vaya a trabajar.
Sin embargo, puede darse la posibilidad de reuniones puntuales con un pequeiio
grupo de profesores, si ello fuera necesario.

Esqueméticamente, el desarrollo de esta fase supone:

a)Reuniones con el claustro: presentacion/negociacién

Estas primeras reuniones (pucde ser una sola) tienen la finalidad de presentar
el proyecto, discutir su validez y utilidad para el centro y que los profesores
expongan sus problemaiticas individuales y colectivas.

Por tanto, en estas reuniones se perseguird:

- presehtar y discutir el modelo (en qué consiste, para qué puede servir, como
se va a poner en prictica)
- conocer la problemitica sentida por el profesorado.

b) Reuniones con claustro: alcanzar acuerdos

Esta segunda fase de reuniones persigue convencer y, sobre todo, conseguir
que se explicite un compromiso claro por los profesores de que se inicie el
proyecto. Significa aclarar y aceptar qué se va a exigir a los profesores y cudl es
el rol y compromisos que asume el asesor. Para ello, es conveniente que se
elabore y apruebe un contrato/manifiesto explicito entre el asesor y el claustro
(aqui podria surgir la necesidad de crear un grupo de apoyo con el que el asesor
se reuniese independientemente para elaborar el manifiesto).

¢) Reuniones con claustro: creacién grupo de apoyo .

Esta fase no necesariamente se produce después de la anterior, sino que puede
ser simultdnea en funcién de las necesidades y/o acuerdos que surjan dentro de la
negociacién con el claustro. Sin embargo, se persigue destacar la necesidad de
crear un grupo de apoyo o coordinacién que, por una parte, se responsabilice de
desarrollar las tareas entre claustro y claustro, y por otra que sirva de punto de
referencia permanente al asesor para ponerse en contacto con la escuela. Y ello
tiene que generarse dentro del claustro para que dicho grupo y las personas que
lo compongan tengan el refrendo y legitimacién de todo el profesorado del centro.
Mis adelante volveremos a clarificar las funciones del Grupo de Apoyo.
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Fase 3: CONCLUSION DEL CONTACTO INICIAL

El cierre o conclusién del CI ocurrird cuando los anteriores objetivos estén
logrados. Estos serdn los indicadores que nos permitan iniciar propiamente el
modelo de proceso del DBE que en su primer paso, como ya se indic6 en un
anterior apartado, consiste en el diagnéstico y formulacién del problema.

- Légicamente, las distintas fases del modelo'no son compartimentos estancos
y cerrados de los que no se pueden volver atrés. Por ello, la conclusién del CI no
habremos de entenderla como definitiva ni independiente de la fase de diagnéstico.
Mas aiin, la conclusién del CI se solapa con el inicio de la fase de diagnéstico
provocando que se vayan planteando problemas y procurando  iniciar alguna
sistematizacién y formulacién de los mismos. Téngase en cuenta que una buena
estrategia de convencimiento es mostrar algin tipo de accién encaminada a
identificar y explicitar problemas latentes o no suficientemente detectados.

Asf{ pues, podrfamos utilizar como indicadores de que los objetivos del CI
estdn alcanzados cuando:

(a) el profesorado es consciente de las caracterfsticas del proyecto,
(b) se logre un compromiso explicito de trabajo, y
(c) se haya creado un grupo de apoyo.

Asimismo, esta iltima fase del CI no es un compartimento cerrado, sino que
tiene un caracter procesual y transitorio de cara a iniciar el modelo de proceso
propiamente dicho. Es decir, que aquf se solapan acciones propias del CI con las
de la fase de diagndstico. Y viceversa, puede suceder que estando dentro del
diagnéstico tengamos que retomar el CI para realizar nuevas aclaraciones,
negociaciones o reformulacién de los COmpromisos.

Habilidades del ase&or para desarrollar el contacto inicial

En este apartado queremos hacer referencia a una serie de condiciones y
habilidades necesarias que el asesor curricular tendrd que teper en cuenta y poner
en prictica para la generacién y manteniniiento de un clima de predispocién y
confianza del profesorado hacia el proyecto y hacia su rol, asf como para la
creacién de una infraestructura organizativa basica que posibiliten que tenga éxito
la fase de contacto inicial. :

A continuacién vamos a describir un modelo general de las habilidades que
el asesor tiene que poner en prictica con el fin de lograr que a lo largo del
proceso de contacto inical (también denominado de entrada y construccién de la
relacién) se consiga una relacién de trabajo productivo con el centro.

Para ello, vamos a utilizar la propuesta elaborada por Saxl, Miles y Lieberman
(1988). Estos autores identifican cinco habilidades generales dirigidas a generar una
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relacién efectiva entre el asesor y los profesores, que representan a través de este
modelo-esquema (1): )

Habilidades para la construccién de la relacion.

COMUNICACION GRUPO

ABIERTA < DE <:_—_—U
T APOYO

RELACION
INFLUENCIA RESISTENCIAS PRODII)J](EITIVA
u ﬁ TRABAJO
CLARIFICACION | | LEGITIMACION
‘ DE < DELROLY
EXPECTATIVAS CREDIBILIDAD

Pasemos, pues, a desarrollar cada uno de los bloques de este modelo.

Comunicacion abierta

La comunicacién abierta por parte del asesor es una condicién/habilidad que
permanentemente tiene que manifestar no sélo en el CI, sino también a lo largo
de todo el proceso. Es una habilidad de relacién intersocial y en ese sentido debe
ser un atributo constante en la interaccién con los profesores.

Biésicamente, los rasgos que caracterizan una comunicacién abierta, son:

. Comunicar bien. Utilizar un lenguaje no académico, sino comprensible. En
la medida de lo posible no explicarse conceptualmente, sino en un discurso
vinculado a situaciones y ejemplificaciones de la prictica profesional.

- Escuchar. Permitir expresarse a los profesores, tomar nota escrita de lo que
sugieren o indican. El claustro debe percibir que el asesor estd interesado por lo
que dicen y que lo que comunican tiene impacto en el asesor.

- Parafrasear, resumir lo dicho por otros. Habilidad importante para saber
mantener, reconducir o mediar en la discusién dentro de un grupo. El asesor debe
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asumir este rol de coordinador de la reunion, sintetizando el contenido del debate,
haciendo un alto en el camino reflexivo para encauzar la discusion.

- Aceptar. Vinculado estrechamente a "escuchar", este rasgo exige una actitud
activa respecto a los otros. No s6lo estamos atentos a sus opiniones, sino que éstas
deben ser consideradas y lo que el grupo decida debe ser asumido por el asesor.

- Tratar los sentimientos como datos. Los sentimientos de los miembros del
grupo no son algo colateral o periférico a la actuacién asesora. Son parte
fundamental de la realidad sobre la que queremos intervenir. Ahora bien, los
sentimientos no son algo que haya que neutralizar o evitar, sino son variables,
datos de los que hay que partir para desarrollar nuestra relacién con el grupo.

Influencia mutua

La influencia mutua es otra de las condiciones que exige habilidades de
relacion social por parte del asesor y que permanentemente deben ser desarrolladas
a lo largo de todo el proceso de asesoramiento.

Es decir, el asesor tiene que estar constantemente permeable a las necesidades,
manifestaciones y sentimientos del grupo y actuar en consecuencia; '

Segin Holly, el tipo de relacién que habrfa que mantener con el grupo es
similar a la de un amigo critico. Por una parte, el profesorado debe percibir que
el asesor comprende y asume las preocupaciones del grupo y las apoya, pero por
otra debe mostrarse lo suficientemente independiente como para ser objetivo y
crtico con lo que sucede.

Légicaménte, intentar mantener este equilibrio entre ambas posturas es una
tarea diffcil de lograr. : .

El problema surge en la decisién de cudndo realizar la critica y cémo
plantearla. Esto obliga a pensar en las estrategias mds adecuadas para realizar
criticas. En este sentido, por lo-menos en los primeros contactos con el centro
mientras ain no exista una relacién de plena confianza, habria que ser prudente
en las posibles criticas que se realicen al centro. Pero, a su vez, tampoco hay que
obviar las opiniones del asesor porque éstas son parte del rol y de lo que se
espera del mismo.

Otro problema al que debemos estar atentos es, cémo evitar el caer en el apoyo
a un determinado sector del profesorado que sea’coincidente con las criticas que
planteamos. Un aspecto importante de la relacién entre el asesor y el centro es
procurar que nuestro trabajo sea aceptado por la totalidad del profesorado. Si en
el centro existen grupos o fracciones méds o menos enfrentados es importante evitar
que la imagen del asesor aparezca vinculada a una de estas fracciones ya que ello
entorpecerfa la comunicacién e influencia con los restantes miembros de la escuela,

Clarificacién de expectativas
La clarificacién’de las expectativas significa discutir y aclarar cudles son las
necesidades que sienten los profesores, qué esperan del asesor, qué se les puede
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ofrecer, qué se puede conseguir, y entre todos llegar a compromisos de qué
papeles unos y otros van a desempefiar.

Mis exactamente, supone saber qué quieren los profesores del asesor, qué
necesitan que se les resuelva, qué puede ofrecérseles y qué responsabilidades e
implicacién asumen profesores y asesor. 4

Es importante evitar posibles desajustes de expectativas entre lo que los
profesores esperan del experto y las expectativas que éste tiene de lo que puede
ofrecer.

Para ello se le debe aclarar a la escuela que el asesor mas que un experto que
ofrece soluciones a los problemas es un facilitador de las mismas. El asesor debe
explicar al grupo en qué puede ayudar y negociar si lo que sabe interesa al grupo.

A partir de esta negociacion, debe dejarse aclarado cudl es el estatus que tienen
los acuerdos logrados dentro de la escuela. Es decir, explicitar a quién/es
comprometen dichos acuerdos y qué poder tienen los mismos en el claustro. Debe
ser clarificado y explicitado con todo el profesorado participante.

En este contacto-negociacion hay que abordar cuestiones relativas al:

* * CONTENIDO\PROCESO. Dejar claro que el rol del asesor es ser experto
en el proceso, aunque no sea de contenido.El asesor es facilitador, a lo mejor, de
otros expertos puntuales.

* CLARIDAD DE LAS METAS. Conviene retomarlas continuamente.
Convendrfa después del contacto inicial elaborar un manifiesto en el que se
aclarase lo_que se quiere y los compromisos.

* FACTORES LIMITADORES\CONTEXTUALES. Hay que ser consciente de
los mismos para determinar los lfmites de lo que es posible poner en préictica con
los recursos que se tienen. Asf se evitan crear expectativas desbordadas y falsas
ilusiones.

- % CODIGOS ETICOS QUE REGULAN LA RELACION ASESOR/PROFE-
SORES. Aclarar qué uso de los datos obtenidos se puede realizar fuera del centro.
Dejar claro la confidencialidad de los datos.

Finalmente, un dilema que puede surgir es el de la tensién producida entre
el tiempo que media entre las tareas de recogida de informacién por el asesor y
el momento en que empiezan a ofrecerse respuestas. Las expectativas que el
profesorado pueda tener es que el asesor aporte de inmediato soluciones a los -
problemas. Pero por la propia naturaleza del modelo éste dificilmente puede
apuntarlas sin invertir tiempo previo en recoger datos que le permitan realizar un
cuadro de la situacién del propio centro.

Legitimacién - credibilidad del asesor v

Esta condicién es més un producto, un efecto que hemos de causar en el
centro mds que una habilidad que poseamos. Aqui puede influir lo que en otro
apartado apuntamos respecto a si nos demandaban el asesoramiento (ello presupone
que los profesores piensan que el asesor estd cualificado para tal tarea) o si somos
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/
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nosotros quienes nos ofrecemos (habrd de demostrar nuestra cualificacién). De

todas formas hay que ganarse la confianza y credibilidad de nuestro rol a través

de acciones.

En ese sentido, debemos ser conscientes que en este primer periodo de contacto
con el centro debemos: (a) demostrar conocimiento y capacidad, (b) ofrecer
algunos recursos y éxitos parciales y (c) "ofrecerse” como valioso.

Con frecuencia hay que demostrar que se sabe algo. Aunque no conviene dar
la impresién que uno puede solucionar todo. Para ello, debemos dejar claro que
el rol del asesor es ser experto en el proceso, aunque no sea de contenido.
Demostrar que aunque no sepamos exactamente cudl es la solucién ante un
problema especifico, si que sabemos poner en prictica los procedimientos
adecuados para hallar la solucién més pertinente. _

Por otra parte, el asesor debe ofrecer una imagen que combine un estilo de
actuacién bien de corte instrumental-técnica (p.e. proporcionar pruebas para
diagndstico ante problemas planteados) con un estilo de corte méis expresivo (p.e.
motivar y reforzar propuestas de soluciones ofrecidas por profesores).

En unos casos y situaciones se pondrd m4s énfasis en un estilo instrumental
0 bien en uno expresivo en funcién de las expectativas que los profesores tengan
sobre nosotros en cuanto expertos. En la medida en que nuestra actuacién responda
a las expectativas creadas, nuestro rol se legitima y es aceptado con mayor
credibilidad.

Resistencias

Es evidente que la aceptacién de un proyecto de cambio en un centro no seri
igualmente asumida por todos los profesores. Algunos de los mismos manifestarin
un claro rechazo o resistencia a implicarse en el mismo. Algunas de las causas de
ello pueden ser: dudas sobre el plan, exigencias y esfuerzo, tiempos que requiere,
temores al fracaso, historia previa de la escuela en otros intentos de cambio, etc.

El primer paso para resolver la resistencia es identificar a los individuos y el
tipo de resistencia que manifiestan. Saxl, Miles y Lieberman (1988) identifican los
siguiente tipos: :

- Bloqueo: "no quiero participar"

- Pasividad: "qué tengo qué hacer". No participa de la filosofia.

- Dilacién: "ahora no, acaso después"

- Tradicién como coraza: "ya lo hacemos".

Eichbolz y Rogers (Hoyle, 1980) encontraron, por su parte, estos tipos de
resistencias:

- No informado: "la informacién no era ficil de encontrar"
- Dudoso: "quiero esperar para comprobar su eficacia antes de probarlo”
- Ecléctico: "otros métodos son igualmente buenos"
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- Defensivo: "las normas de la escuela no lo permiten”

- Ahorrador: "se necesitard demasiado” \‘

- Ansioso: "no se si podré manejar el equipo” ,

- Culpable: "sé que deberfa emplearlos pero no tengo tiempo"

- Alienado: "si usamos esos medios, pueden terminar por desplazamos”
- Convencido: "lv intenté una vez y no dieron tan buen resultado”

La combinacién de todos estos tipos de resistencias puede constituir una
auténtica trama, un "tejido resistente” al cambio.

Sin embargo puede suceder a veces que ciertas resistencias en un centro
puedan ser provocadas no por una actitud negativa del profesorado, sino por un
problema de incomunicacion asesor/profesores, donde el primero no ha sabido
"comunicar” ni su rol, ni el proyecto, ni las ventajas que pueda reportar. O puede
que no haya sabido transmitir el sentimiento de confianza en su rol bien por ser
excesivamente técnico-directivo, bien porque no ofrece suficiente credibilidad
profesional.

Frente a las resistencias Saxl y otros (1988), aconsejan que el asesor debe
intentar comprender las razones de las mismas y ser flexible cuando negocie con
los profesores. Pero, a la vez, debe mantenerse firme en la defensa de la estructura
y principios del proyecto. Para ello, es conveniente que el asesor describa
realistamente cémo el proyecto ha funcionado en otros centros explicitando los
beneficios que puede aportar al centro y a los profesores, asf como demostrar que
el proyecto es posible a pesar de su complejidad. Es decir, el asesor debe

~"construir una perspectiva”, ofrecer una "visién estratégica" de cémo habrd de
funcionar el proyecto a corto, medio y largo plazo. Esta parece ser una buena
medicina ante muchos tipos de resistencias.

Grupo de apoyo

Estar4 constituido por un pequefio grupo de profesores que ayudari y trabajard
en contacto més estrecho con el asesor. Este grupo debe explicitamente asumir el
proyecto y responsabilizarse de llevarlo adelante en el centro. Es, por tanto, el
punto de referencia permanente, representante de todo el claustro de profesores
para el asesor y con los que mantendr una relacién de trabajo mds intensa. Sus
funciones son la dinamizar, coordinar, animar y posibilitar la ejecucién del
proyecto en la escuela.

El grupo de apoyo debe ser flexible en su composicion y tareas y, por tanto,
variable en funcién de la fase que se esté implementando del DBE. En este
sentido, el grupo de apoyo que se forme en el contaco inicial debe ser consciente
de que no es permanente ni definitivo, sino que puede recomponerse en funcién
de las tareas y responsabilidades de cada fase del modelo de proceso del DBE.
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En este sentido tenemos que hacer mencién a dos situaciones hacia las que
puede derivar dicho grupo y que pueden poner en peligro el éxito del asesoramien-
to:

a) que asuma un rol excesivamente directivo desgajandose o imponiendo
criterios y decisiones a los demds compaiieros, y

b) que se convicrta en el grupo que realiza tareas "menores”, de recados
(fotocopiar, mecanografiar, etc.).

La creacién de un Grupo de Apoyo es un indicador fiable del éxito del CI ya
que tiene, por una parte, un valor simbélico en cuanto significa que el centro ha
~asumido el proyecto, y por otra un valor de eficacia ya que sin él tareas
fundamentales no se podrfan desarrollar.

En definitiva, este conjunto de dimensiones que hemos descrito persiguen
ofrecer un modelo general de las condiciones y habilidades que el asesor debe
poner en prictica si quiere lograr que su trabajo sea aceptado, asf como provocar
que la escuela se implique en un proceso de DBE.

Como se habrd comprobado, el modelo no es lo suficientemente detallado
como para solucionar el cimulo de problemas de la relacién asesora ni el mismo
puede aplicarse miméticamente ante cualquier situacién de asesoramiento.

Hay que entenderlo como un marco general que el asesor utilizard para
planificar y autoevaluar su propia préctica, ya que en el mismo no se encuentran
prescripciones definidas de cémo actuar ante la complejidad e incertidumbre que
supone trabajar colaborativamente entre un agente externo y el profesorado de un
centro.

Consideraciones finales

El modelo de asesoramiento curricular que hemos ofrecido en las paginas
precedentes se inscribe dentro de una concepcién o filosoffa del cambio e
innovacidn curricular que apuesta decididamente porque €ste sea protagonizado por
el profesorado.

En la actualidad sabemos que aquellos proyectos de cambio curricular que sean
generados con una fuerte carga de elaboracién técnica, difundiéndose e implemen-
tindose a través de mecanismos jerarquizados sin prestar atencién especial a la
fase de desarrollo del curriculum, tienden a ser estériles en el sentido de que
transforman solamente la epidermis de las précticas profesionales de los profesores.
La experiencia acumulada de lo sucedido con las grandes reformas curriculares
desde los afios sesenta ha corroborado el anterior supuesto.

Frente al mismo, han comenzado a surgir nuevos enfoques o perspectivas en
las creencias y conocimientos sobre cémo propiciar el cambio en las escuelas.
Estas nuevas orientaciones enfatizan, entre otros principios, que: (a) los protagonis-
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tas de la innovacién deben ser los profesores (nosotros afiadiremos que deben ser ‘
los profesores de un mismo marco de trabajo, es decir, de un mismo centro
escolar); (b) las condiciones del cambio exigen dotar de mayor autonomia a los
centros, que a los profesores se les estimule y se les posibilite dedicarse a tareas
innovadoras y que cuenten con suficiente y continuado apoyo externo; y (c) las
metas son conseguir que los profesores desarrollen el conocimiento y habilidades
necesarias para que de modo auténomo y constante revisen y mejoren su actividad
profesional. _

El modelo. de cambio curricular que hemos descrito (el DBE) asume en su
totalidad estos tres rasgos bdsicos que hemos citado.

Consecuentemente, un modelo de asesoramiento que intente ser coherente con
lo expuesto debe empaparse y asumir plenamente la filosoffa, metas, estrategias y
procesos de esta perspectiva sobre el cambio educativo.

En este sentido, queremos destacar una caracteristica fundamental y bésica que
configura la naturaleza de la actuacion asesora en este modelo. Nos referimos a
que un proceso de asesoramiento inscrito en el DBE es algo mds que una mera
tecnologia o procedimiento para intervenir en las escuelas. Este modelo de
desarrollo de la innovacién y, consiguientemente, de asesoramiento implica una
cierta filosoffa, concepciones y actitudes ante la educacién y el cambio curricular.

Utilizar exclusivamente las etapas y técnicas del modelo de proceso en una
actuacién asesora con el fin de resolver problemas puntuales y aislados, pero sin
renovar la concepcién y modelo de curriculum que se desarrolla, ni las relaciones .
sociales entre los miembros de un centro, ni la formacién de éstos, significarfa
desvirtuar la naturaleza y metas del propio modelo.

Si el asesor utiliza exclusivamente los procedimientos del DBE, sin asumir e
interiorizar los principios que subyacen al mismo, entonces su condicién asesora
tiende a reproducir la de un mero técnico que aplica una tecnologfa generadora de
soluciones, pero carente de los fines ultimos que el DBE persigue: dotar de mayor
poder y capacidad decisional a los profesores.

Creemos que este modelo por sf solo no logrard las metas finales que hemos
sefialado. El cambio educativo es mucho mds complejo como para pensar que
inicamente se logra a través del apoyo extemno. Mantener esto manifestarfa una
posicién bastante ingenua. Hace falta también que se den las condiciones ad-
ministrativas y materiales que posibiliten al profesorado implicarse e ilusionarse en
procesos innovadores. :

Sin embargo, el DBE persigue, o por lo menos pretende posibilitarlo, que los
miembros de una escuela utilizando los recursos con los que cuentan extraigan el
mdximo partido a sus capacidades y conocimientos con el fin de superar algunas
de las muchas dificultades e insatisfacciones de su contexto de trabajo.
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Notas

(1) Muchas de las ideas que a continuacién se exponen estin también
inspiradas en las aportaciones desarrolladas por P. Holly y J. M. Escudero en el
Seminario sobre "El modelo de proceso para el DBE", que tuvo lugar en el Depto.
de Diddctica e Investigacion Educativa y del Comportamiento de la Universidad
de La Laguna en junio de 1988.
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Anexo: Catilogo de funciones del asesor desde la perspectiva del DBE
I. HABILIDADES CURRICULARES

A. DE CONOCIMIENTO

1. Poseer (e ir adquiriendo) una sélida formacién teérica sobre la problemitica de la educacién
institucional.

2. Tener elaboradas y explicitadas sus propias posiciones curriculares desde una perspectiva
deliberativa

3. FEstar al tanto de los conocimientos de la/s materia/s o en todo caso poder recurrir a expertos

4. Identificar la estructura conceptual de la/s materia/s o en todo caso poder recurir a expertos

5. Un aspecto clave es el conocimiento sobre el funcionamiento de las organizaciones y los grupos.

B. HABILIDADES PROFESIONALES

6. Reconocer, priorizar y definir necesidades y conocer las técnicas apropiadas

7. Revisar las pricticas existentes en la escuela

8. Diagnosticar problemas

9. Elaborar planes de accién y proponer objetivos

10. Adquirir recursos padagégicos relevantes

1. Seleccionar y crear soluciones

12. Adaptar e instalar en la practica esas soluciones

13. Ensefiar a trabajar desde dentro del proceso de revisién: proporcionar métodos para la recogida e
interpretacién de evidencias

14. Evaluarlas para determinar si satisfacen las necesidades planteadas

15. Asumir en la prictica el carcter ciclico del modelo de proceso y su uso flexible

16. Colaborar en el disefio de adecuados programas de perfeccionamiento del profesorado a cordes con
las tareas requeridas por el proceso.

17. No puede actuar desde la omnipotencia profesional.

18. Saber comprender significativamente el contexto.

C. JUICIOS PROFESIONALES
19. Saber aconsejar a los profesores para que puedan decidir entre los recursos disponibles
20. Saber aconsejar sobre métodos
21. Identificar nexos de unién entre materias
22. Relacionar con lo que hacen otras escuelas
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1L HABILIDADES INTERPERSONALES

42.
43.
44.

45.

46.
. Conectar a profesores de otras escuelas

D. TRABAJAR CON LOS PROFESORES

. Formar a los profesores en técnicas de revisién y autoevaluacién de reuniones de tal forma que

se optimicen

- Promover entre los profesores la realizacién de talleres y discusiones

. Traducir materiales a formas comprensivas

- Servir de unién entre los profesores y el director y el equipo directivo

. Apoyar, asesorar a los profesores de manera informal

. Ser uno més entre los profesores

- Establecer una relacién que permita visitar las aulas para ver cémo progresa el trabajo

. Mantener la moral, reducir su ansiedad, etc.

. Saber manejar los desacuerdos y conflictos

. Poder evolucionar con el grupo de ensciiantes

. Hacer de animador de grupos.

. Serla memoria del grupo

- Saber entrar en el campo (contacto inicial y creacién de la relacién) y saber dejarlo.

. Saber implicar a los participantes

. Establecer una relacién voluntaria.

. La relacién se establece en base a la colaboracién.

. Ayudar a los profesores a tomar sus propias decisiones ofreciendo conocimientos y medios
. Tratar los sentimientos como- "hechos"

- Puesta apunto del sistema social que es la escuela como organizacion: Objetivos y estructura

formal del claustro. Organizacién de la ensefianza; estructuras de comunicacién y toma de
decisiones; relaciones informales entre profesores y alumnos; cultura de la escuela: valores, normas
y sfmbolos: ayudar a los profesores a: buscar un esquema de organizacién propio, afrontar las
resistencias al cambio, puntos criticos de decisién, discrepancias y conflictos

Ayudar a los profesores a que formulen una agenda para abordar necesidades y problemas
Estimular los procesos que ya estdn en marcha

Contribuir a que el grupo tenga una visién alternativa de las propias actividades que estin siendo
escrutadas en el proceso

Dar validez a esa visién interna propiciada por la escuela

C. CONTACTOS CON EL EXTERIOR
Consultar a otros asesores, expertos, etc.



