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INTRODUCCION

Este trabajo de investigacion da respuesta a algunos de los interrogantes y
preocupaciones que, en nuestra opinion, han estado presentes en el desarrollo de la
tarea asesora a lo largo de estos ultimos afios. Cuestiones acerca de la finalidad del
trabajo de las asesorias en los procesos de formacion e innovacion de los centros
educativos, de nuestra parte de responsabilidad frente al profesorado en su tarea de
preparar a la generacion de alumnos/alumnas para el mundo del mafana, asi como la
preocupacion por profundizar en una buena fundamentacion tedrica y conocer nuevos
modelos de asesoramiento que posibiliten un trabajo honesto, digno y esperanzador. Es
por ello que nos ha parecido necesario poner en cuestién nuestra labor asesora para
reflexionar y analizar en profundidad si el trabajo realizado responde a las expectativas
y necesidades reales del profesorado y para, en consecuencia, tratar de especificar
estrategias sobre como hay que asesorar y qué hay que mejorar o modificar en nuestra
practica asesora.

Este planteamiento nos ha conducido a tomar en consideracion tres grandes referentes
que determinan el desarrollo y la justificacion de este proceso de investigacion, los
documentos legales que establecen las bases del sistema educativo y de la labor asesora,
las aportaciones teoricas asi como las investigaciones realizadas sobre el tema, y la

experiencia asesora de esta doctoranda.

Empezaremos por esta Gltima, sefialando su experiencia durante més de 20 afios en los
Servicios de Apoyo del Gobierno Vasco; 11 afios como asesora de musica en el Centro
de Orientacion Pedagdgica (COP) de Galdakao y, posteriormente, 10 afios como
directora del Berritzegune B06 Basauri-Galdakao donde ejerce su labor actualmente.
Los COP, anteriormente, y los Berritzegunes, en la actualidad, son diferentes versiones
de los Centros de Apoyo a la Formacion e Innovacién Educativa que el Gobierno Vasco
ha puesto a disposicion del profesorado de la Comunidad Auténoma a lo largo de estos
afios. La experiencia asesora de la doctoranda en estos servicios, cuya estructura,
funciones y lineas de actuacién estan ampliamente explicadas en el 3er. capitulo de esta
Tesis, le ha ofrecido la oportunidad de mantener durante los 21 afios mencionados, una

relacién muy estrecha con el profesorado de la citada zona de Bizkaia. Una experiencia
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asesora centrada en conocer, interpretar, ayudar y formar en funcion de las necesidades
y expectativas de los profesionales de la educacion y en impulsar los contactos y las

corresponsabilidades entre las distintas instituciones locales y comunitarias.

Esta ha sido nuestra intencion, pero ¢estamos consiguiendo los resultados deseados?
Para descubrirlo se ha interrogado a docentes y direcciones de todas las instituciones
escolares que interacttan con el citado Berritzegune B06. De los resultados obtenidos se
han conseguido respuestas que cuestionan la manera de hacer de la labor asesora, no
solo desde la mera descripcién de lo que sucede, sino, ademas, desde el interés en
entender por qué sucede lo que aparentemente se observa o se intuye. En esta linea, se
han analizado las tareas y estrategias de asesoramiento del Berritzegune B06 Basauri-
Galdakao que pretenden facilitar las practicas innovadoras en los centros educativos con
el objetivo de mejorar los procesos de asesoramiento para que repercuta en una mayor

capacitacion profesional y, en Gltimo caso, en la mejora de los procesos educativos.

Por otro lado, hemos tenido siempre presente los documentos oficiales que nos
proporcionan el marco legal en el que se sustenta y regula el sistema educativo: la LOE,
los Decretos de Desarrollo Curricular e Informes elaborados por Organismos o
Instituciones vinculadas al ambito educativo. Toda nuestra reflexion parte del

planteamiento pedagogico que subyace en ellos.

Finalmente, a la hora de elaborar esta investigacion, hemos partido, asimismo, de un
planteamiento teorico basado en unos pilares que son los que han dirigido y conformado
la practica de asesoramiento que se refleja en este trabajo y que son los siguientes:

e EI concepto de asesoramiento como una posibilidad de formar personas,
dotandolas de recursos necesarios para el desenvolvimiento en la vida real y
profesional.

e EI sentido ético del asesoramiento, que se preocupa de su repercusion en la
mejora de las practicas de ensefianza-aprendizaje y en la calidad de los
aprendizajes del alumnado. Este seria el principal objetivo y el que debiera
orientar toda institucion educativa. De ahi que en la parte tedrica, el ambito del
discente sea el primero en analizar y el referente que guia los dos siguientes

relacionados con el docente y la asesoria.



Introduccién / 3

e El sentido critico del asesoramiento que ayuda a potenciar las buenas practicas
del profesorado e incide en la mejora de toda la comunidad educativa, a través
de los procesos de investigacién sobre la accion.

e EI caracter colaborativo del asesoramiento que fomenta la participacion entre

instituciones de espectro escolar y comunitario.

Estructura del trabajo
La parte tedrica de esta investigacion esta dividida en tres &mbitos de estudio, el
discente, el docente y la asesoria, los cuales estan, a su vez organizados con el objetivo
de ofrecer una coherencia tedrica, mediante una misma estructura argumental:

= El sujeto ante la nueva realidad social;

= |las competencias necesarias ante la complejidad de los cambios;

= las maneras de hacer en los distintos contextos o situaciones planteadas.
Este hilo conductor tematico se puede observar al finalizar cada capitulo, mediante los
esquemas conceptuales correspondientes y, a su vez a través del esquema conceptual
general (Anexo V), que aglutina en una estructura comun toda la diversidad del
contenido propio de los tres capitulos. Asimismo, para explicitar la relacion entre los
tres capitulos se incorpora, al final, en el Anexo VI la tabla “y” , en la que se identifica
la presencia de los contenidos relevantes o ejes tematicos de la parte tedrica en cada uno

de los ambitos, es decir desde la perspectiva del discente, del docente o de la asesoria.

En la parte empirica, parte Il de este trabajo de investigacion, por un lado se ha
analizado la figura del docente que interactla con las asesorias en los procesos de
formacion e innovacion; por otro lado, se ha constatado el nivel de participacion del
profesorado en proyectos institucionales y actividades formativas promovidas por el
Berritzegune BO06 Basauri-Galdakao, la frecuencia del asesoramiento, la relacion
establecida con las asesorias de referencia y la valoracion que el profesorado hace de
todo ello; y finalmente, se han valorado las estrategias que utilizan las asesorias del

Berritzegune BO6 en las intervenciones con los centros escolares.

Como se puede observar, en la parte empirica Unicamente se recogen resultados que
tienen incidencia en el ambito del profesorado y de la asesoria. En las condiciones
actuales, la participacién activa de los servicios de apoyo con el alumnado, salvo en el
caso del alumnado con necesidades educativas especiales, es escasa por diferentes
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motivos (estructuracion de los Berritzegunes, cultura establecida, dificultades de acceso
a las aulas...), por lo cual nos resulta mas complicado establecer vias de relacion con
este colectivo. No obstante consideramos necesario conocer en futuras investigaciones
la voz del discente en estas cuestiones, puesto que es el referente ultimo de la labor,
docente y asesora, de ambos colectivos profesionales y seria muy interesante recoger su
punto de vista y su sentir sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La coherencia entre la parte tedrica y la empirica se puede visualizar en el Anexo VII
mediante la tabla “x”, en la que se reflejan los contenidos comunes a los tres capitulos,
el lugar de localizacion de los mismos en los apartados y subapartados relacionados con
los tres &mbitos, el item correspondiente a través del cual se ha preguntado esa cuestion
en las encuestas, y la relacion de las paginas donde se detallan los resultados obtenidos

mediante el andlisis estadistico realizado.

Asimismo, en el apartado “Notas” seguido de los Anexos, se recogen las referencias que
han ido apareciendo en su desarrollo y que relacionan el contenido de la parte teorica
con la encuesta y con la parte empirica, para que el lector pueda, de esta manera, tener
al mismo tiempo referencias parciales y globales sobre el presente trabajo de

investigacion.

Finalidad
Asi pues, esta Tesis Doctoral pretende aportar a la sociedad, en general, y al ambito
educativo, en particular, la experiencia vivida por esta doctoranda como asesora y
directora en los Centros de Apoyo a la Formacidon e Innovacion Educativa del Gobierno
Vasco teniendo en cuenta los siguientes aspectos:
e Las reflexiones sistematicas realizadas sobre la propia practica de
asesoramiento.
e Los contrastes tedricos con los documentos oficiales y las investigaciones y
aportaciones publicadas.
e Las iniciativas y los estilos de asesoramiento que se perciben como
prometedores mediante buenas practicas inspiradas en distintas formas de

asesorar en los centros educativos.
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e Las conclusiones y posibles vias abiertas para futuras investigaciones, con el
objetivo de despertar la curiosidad cientifica en otras personas que pudieran
estar interesadas en el tema.

En otro sentido, queremos sefialar que durante todo este proceso de investigacion se han
tomado las precauciones necesarias de cualquier estudio cientifico. Es sabido que toda
estadistica requiere de una eleccion y toda eleccion es consecuencia de una
discriminacion subjetiva. A su vez, los datos objetivos adquieren diferentes matices,
segun el uso que de ellos hagamos los lectores y los autores de los informes. Por ello, se
ha reflexionado, seleccionado, organizado y estructurado la informacion, intentado
cuidar al maximo la finalidad que se pretende conseguir: analizar a qué se debe lo que
se observa e intuye, intentar interpretarlo de una manera precisa y enriquecida por la
reflexion tedrica para compartir las vivencias, el andlisis y la critica con la comunidad

educativa.
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SITUACION DE PARTIDA. CONTEXTO (investigaciones y

experiencias previas)

Como hemos sefialado en la introduccion, nuestro interés por el presente trabajo de
investigacion surge de la necesidad de cuestionar la practica asesora del B06
Berritzegune Basauri-Galdakao en los procesos de formacion e innovacion de los
centros educativos. En esta linea, antes de comenzar este proceso de reflexion,
indagamos qué estudios e investigaciones se habian desarrollado en torno a los servicios
de apoyo a la docencia en la Comunidad Autonoma Vasca (CAV) desde la creacion de
los Centros de Apoyo y Recursos (CAR), posteriormente conocidos como Centros de
Orientacion Pedagdgica (COP) y finalmente con los actuales Centros de Apoyo a la

Formacion e Innovacion Educativa (Berritzegune).

A continuacién resefiaremos los diferentes estudios e investigaciones llevados a cabo a

lo largo de estos afios sobre los servicios de apoyo a la docencia en la CAV.

Por una parte, el Departamento de Educacion del Gobierno Vasco ha desarrollado
varios procesos de evaluacion de estos servicios. En el afio 1992 se publico un estudio
solicitado por la Direccion de Renovacién Pedagdgica del Departamento de Educacién
del Gobierno Vasco realizado en colaboracion con el IBE-CERE (Centro Especializado
de Recursos Educativos) y el Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad de

Deusto: La evaluacion de los servicios de apoyo externo a la integracion.

En este estudio se recogia la valoracion que los equipos directivos, los tutores/tutoras
con alumnado de necesidades educativas especiales integrado en el aula y el
profesorado de apoyo realizaban sobre los diferentes servicios de apoyo a la integracion.
Posteriormente, con la implantacion de los nuevos Servicios de Apoyo a la Educacion
(Berritzegune), a través de la Direccion de Innovacién Educativa se disefio una
evaluacion que se realizo en cuatro fases diferenciadas durante los siguientes cursos
escolares:

e 2001-2002: se evalud la implantacion del sistema de los Berritzegunes.

e 2002-2003: se analizaron los perfiles profesionales que intervenian en estos

Servicios.
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e 2003-2004: se evalud la labor profesional de las personas que trabajaban en
estos centros de apoyo respondiendo a dichos perfiles.
El objetivo de este proceso de evaluacion consistia en determinar un disefio de
evaluacion de los servicios de apoyo a la docencia para mantener una gestion
mas estratégica del sistema educativo vasco.
Esta evaluacion fue solicitada por el Departamento de Educacién del Gobierno
Vasco a través de la Direccion de Innovacién Educativa a un grupo de
representantes universitarios de la UPV-EHU, Universidad de Deusto y
Universidad de Mondragon.

e 2005-2006: se evaluaron los servicios Berritzegune desde el punto de vista de
los usuarios.
La evaluacién fue solicitada por el Departamento de Educacion del Gobierno
Vasco mediante el servicio de Innovacion Educativa al CIDEC (consultoria
estadistica). Se realiz6 a 418 docentes y a 279 directores/directoras de toda la
Comunidad Autonoma Vasca, por teléfono al profesorado y por correo a las
direcciones. En ella se recogia el nivel de satisfaccion del profesorado y las
direcciones de los centros respecto a los Berritzegunes de cada zona
correspondiente. Esta Gltima evaluacion es la que ha servido de punto de partida

y ha sustentado parte del presente trabajo de investigacion de esta doctoranda.

De los estudios citados unicamente se ha publicado el realizado en 1992, aunque las
direcciones de los Berritzegunes dispusieron, como documento interno, de los
resultados correspondientes a la evaluacion llevada a cabo en el afio 2006, como queda

recogida en la bibliografia citada.

Por otra parte, en el afio 2008, se presentd la tesis realizada por el profesor Javier
Monzon relacionada con los perfiles profesionales: Los Centros de apoyo a la
formacion e innovacion del Sistema Educativo en la Comunidad Auténoma Vasca
(Berritzegune). Analisis de los puestos de trabajo desde el punto de vista de sus
profesionales. En esta investigacion, mediante las valoraciones hechas por los propios
profesionales, se analizaron las practicas asesoras teniendo en cuenta las funciones
propuestas para su trabajo. En las conclusiones se propusieron cambios para la red de
centros de la CAV.
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Actualmente, se encuentra en fase de elaboracion otra tesis relacionada con la
organizacion y funcionamiento de estos servicios de apoyo, que centra su analisis en la
estructura organizativa, coordinacion y procedimientos de trabajo. Dicha investigacion
llevada a cabo por Agurtzane Martinez tiene por titulo, Los Servicios de Apoyo como
oportunidad para la innovacién en el Sistema Educativo. Una propuesta de mejora
basada en el analisis del funcionamiento de los Berritzegunes de la CAV 2002-2011.

Asimismo, algunos trabajos de interés a los que hemos tenido acceso fuera del ambito
educativo de la CAV son las distintas investigaciones realizadas en otros sistemas
educativos basados en el impacto de los servicios de apoyo en el desarrollo escolar y de
sus profesionales (Ainscow y Howes, 2002; Loucks-Horseley y Crandall, 1986), asi
como en diferentes investigaciones realizadas en el Estado espafiol (Bolivar, 2000a,
2000b; Escudero, 1990; Escudero y Moreno, 1992; Santos Guerra, 2000; Garcia, 2006).

Recientemente hemos podido disponer de la Tesis Doctoral de Maria Luna (2011)
basada en las préacticas asesoras bajo el titulo de Buenas préacticas de asesoramiento
psicopedagdgico: estudio sobre el trabajo de dos orientadores de educacion secundaria

expertos y eficaces.
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Capitulo 1. EL DISCENTE EN EL CENTRO DEL SISTEMA
EDUCATIVO

Las lineas maestras del nuevo sistema educativo: nuevas

demandas, nuevas respuestas

1. El discente ante un nuevo concepto de la educacion: el
aprendizaje a lo largo de la vida

2. El discente ante si mismo. En busca de un alumnado
competente

3. El logro educativo para todo el alumnado. Hacia una

escuela inclusiva
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La finalidad de la educacion ha ido evolucionando a lo largo de los afios. Esta evolucion
surgida de la nueva realidad y exigencia social’ se plasma en la actualidad en las
grandes lineas maestras que definen nuestro sistema educativo y que tratan de dar

nuevas respuestas a las actuales demandas de la sociedad.

En este primer capitulo, comenzaremos analizando cuales son estas grandes lineas
maestras o0 ejes sobre los que pivota el sistema educativo actual. Para ello tomaremos
como base tanto los documentos que establecen el marco legal en el que se van a
desarrollar los procesos de ensefianza-aprendizaje, como las aportaciones de los tedricos
que lo justifican. Y lo hemos centrado en el ambito del discente porque, finalmente, es
el alumno/alumna el sujeto de derecho del sistema educativo y el referente ultimo de la
tarea asesora a través de la labor del docente. Este marco legal debe asegurar al
alumnado su derecho a la educacién y a los beneficios que de ella se derivan para su

futura vida personal y profesional.

Al analizar estas grandes lineas maestras que articulan hoy en dia la labor educativa,
gueremos identificar qué, cuando, como, para qué y en que contextos aprende el
discente del siglo XXI para situar en los dos siguientes capitulos cudl, es la realidad del

docente y la de la asesoria en este nuevo paradigma y cuéles deberian ser sus respuestas.

1. EL DISCENTE ANTE UN NUEVO CONCEPTO DE LA EDUCACION: EL
APRENDIZAJE A LO LARGO DE LA VIDA

La Ley Organica 2/2006, de 3 de Mayo de 2006 (LOE) define la educacion “como un
aprendizaje permanente, que se desarrolla a lo largo de toda la vida”?. Esta idea del
aprendizaje se entiende como la posibilidad de formarse en “la vida, dentro y fuera del
sistema educativo, con el fin de adquirir, actualizar, completar y ampliar sus
capacidades, conocimientos, habilidades, aptitudes y competencias para su desarrollo

personal y profesional”>.

En esta cita legal, hay tres conceptos fundamentales que se iran desarrollando a lo largo
de los dos primeros apartados de este capitulo: el primero, la idea del aprendizaje a lo

largo de la vida (subapartado 1.1); el segundo, el reconocimiento de que no Unicamente
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se aprende en contextos formales sino también en los no formales e informales*
(subapartado 1.2); y el tercero, la adquisicion de competencias para el desarrollo

personal y profesional como fin ultimo del aprendizaje del alumnado (apartado 2).

La asuncién de estos planteamientos educativos (el aprendizaje se produce a lo largo de
toda la vida en contextos formales, no formales e informales y que las nuevas
exigencias sociales requieren de la adquisicion de nuevas competencias en el discente),
por parte de los docentes es la que puede asegurar los aprendizajes fundamentales para
una continua formacidn posterior, la cual, esta condicionada por las exigencias que se le
planteardn al alumnado para hacer frente a las necesidades sociales. Estas demandas
requeriran del individuo que ofrezca todas sus potencialidades pero, dirigidas hacia una

colectividad con la que también se debe sentir socialmente responsable.

1.1. La educacion mas alla del sistema educativo: aprendizaje a lo largo de la vida

Como se ha sefialado ya, la finalidad de la educacion ha ido evolucionando a lo largo de
los afios. En el pasado, su sentido se limitaba a la infancia y a la adolescencia;
actualmente su desarrollo se amplia hasta el final de la vida. El alumnado durante su
proceso de aprendizaje en el &mbito correspondiente al sistema educativo desarrollara
un bagaje de conocimientos y habilidades que le serviran, no Gnicamente para esta etapa
educativa, sino también para el resto de su existencia, en la que seguira, a su vez,

aprendiendo.

Sin embargo, este planteamiento sobre la educacién como posibilidad de aprendizaje a
lo largo de la vida que se materializa en la Ley y en su concrecion en posteriores
Decretos, no es nuevo. Ya en el informe Faure solicitado por la UNESCO
(Organizacion de Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura) Aprender
a ser, en el afio 1973, treinta y tres afios antes de la proclamacion de la LOE, se recogia
que, segun la ciencia contemporanea, el hombre es biolégicamente inacabado y ”que su
existencia es un proceso sin fin de terminacién y aprendizaje” (Informe Faure, 1973, p.
238), lo que explica que esté obligado a aprender constantemente para sobrevivir y

devenir.
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Posteriormente, veintitrés afios mas tarde, en el informe presidido por Jacques Delors

titulado La educacion encierra un tesoro y publicado por la UNESCO en al afio 1996,

se destaca asimismo que, la educacién es un proceso que abarca toda la vida, desde la

infancia hasta la edad adulta.

CLUSTER

1
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Figura 1. Aprendizaje a lo largo de la vida cedida por Jesus Gomez,empresario de una consultoria

estratégica de marketing y comunicacion digital en Internet. °

Este mismo planteamiento se encuentra recogido en diferentes iniciativas tomadas por

la Comunidad Europea, en los ultimos afios, referidas al &ambito de la formacion.

Tabla 1

Algunas de las principales iniciativas tomadas por la Comunidad Europea en el ambito de la Formacién
Permanente de Alsina, Diaz, Giraldez e lbarretxe. ““10 Ideas Clave. Aprendizaje Creativo” (2009, pp.

137-138)

Afo

Propésito

1996 Afio Europeo de la Educaciény la
Formacion Permanente

Objetivo: Sensibilizar el publico europeo sobre la importancia de
la educacién y de la formacién permanente

1997 Informe de Ron Dearing para la
Secretaria de Estado de Educacion y
Empleo del Reino Unido

““Las personas deben aprender a gestionar su propio aprendizaje
durante toda la vida™
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1999 Conferencia Interministerial- Bolonia

Todos los estado (entonces 29 paises) se comprometen a coordinar
las politicas educativas para conseguir la creacion de un Espacio
Europeo de Educacion Superior y su promocion mundial

2000 el Consejo Europeo de Lishoa

Se incluye elementos clave como el desarrollo de una educacion y
formacion permanente para todos

2001 Conferencia Interministerial de Praga

Se incorpora una nueva linea de actuacion el aprendizaje a lo
largo de la vida

2002 Consejo Europeo de Bratislava

Se subraya que la educacidn permanente tiene que comprender
desde la etapa preescolar hasta después de la jubilacion,
incluyendo todo el espectro del aprendizaje formal, no formal e
informal

2003 Conferencia Interministerial de Berlin

Se resalta la importante contribucién de la educacion superior en
hacer del aprendizaje para toda la vida una realidad y urgen a
dichas instituciones a alcanzar las posibilidades para un
aprendizaje para toda la vida

2004 Propuesta del Parlamento Europeo y
del Consejo

Se acuerda las Competencias clave para un aprendizaje a lo largo
de la vida como un marco de referencia europeo

2005 Conferencia Interministerial de
Bergen

Se busca asegurar que el marco general de cualificaciones del
EEES y el marco de cualificaciones para el aprendizaje a lo largo
de la vida sean complementarios, incluyendo la educacién general
y la formacion profesional

2006 Consejo Europeo de Bruselas

Se insta a los Estados miembros a fomentar la cooperacion
atendiendo a todas las formas de educacion (formal, informal y no
formal) y se establece un programa de accién en el ambito del
aprendizaje permanente

2007 Conferencia Interministerial de
Londres

Se inquiere mejorar la empleabilidad en cada uno de los tres
ciclos, asi como en el contexto de aprendizaje a lo largo de la vida

Programa de aprendizaje permanente
2007-2013 Decision n° 1720/2006/CE del
Parlamento Europeo y del Consejo, de 15

de noviembre de 2006

El programa pretende estimular el intercambio, la cooperacién y la
movilidad entre los sistemas de educacién y formacion dentro de
la Comunidad, de modo que se conviertan en una referencia de
calidad mundial

Como se plasma en estas iniciativas, este planteamiento sobre la educacion como
posibilidad de aprendizaje a lo largo de la vida supone, ademéas de adaptarse a los
nuevos pensamientos y condiciones sociales, colateralmente, asociar la educacion a un
proyecto comun de toda la sociedad con sus escuelas, sus instituciones y sus servicios

sociales, como se desarrollard mas ampliamente en el siguiente subapartado.
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1.2. La educacién mas alla del sistema educativo: aprendizajes formales, no

formales e informales®.

1.2.1. El centro escolar en relacién con la comunidad

Es sabido que los conocimientos que adquiere el discente no son exclusivos del ambito
escolar sino que provienen y se enriquecen en distintos contextos sociales. Esto origina
un cambio fundamental en la concepcién del aprendizaje y provoca que la escuela vaya
abriendo sus puertas al entorno y haciendo a éste participe, a su vez, de la vida escolar.

Esta idea, que esta intimamente ligada con la del aprendizaje continuo a lo largo de la
vida al que anteriormente se ha hecho alusion, implica necesariamente en la labor
educadora no solo a las Administraciones educativas y a la comunidad escolar sino
también, al conjunto de la sociedad’. En esta linea, en la LOE® se menciona que “la
responsabilidad del éxito escolar de todo el alumnado no solo recae sobre el alumnado
individualmente considerado, sino también sobre sus familias, el profesorado, los
centros docentes, las Administraciones educativas y, en Gltima instancia, sobre la

sociedad en su conjunto, responsable Gltima de la calidad del sistema educativo”.

Dando un paso mas, Faure sefiala que si el proceso de aprendizaje se realiza a lo largo
de toda una vida, con la implicacion que ello supone de los recursos educativos, sociales
y econdémicos, “entonces es preciso ir mas alla de la necesaria revision de los sistemas
educativos y pensar en el plano de una ciudad educativa” (Informe Faure, 1973, p.40).
En esta misma linea, Subirats (2007) sostiene que la ciudad educadora, a través de los
medios de que dispone, debe tener en cuenta cualquier necesidad de aprendizaje, de
transmision de cultura y de participacion de todos los ciudadanos, implicando en la
colaboracion de las necesidades presentadas a todas las personas; bien porque sean
expertas en el tema o, porque dispongan de la informacion requerida desde una franja de
edad comprendida entre los mas pequefios hasta los méas ancianos. Todo este saber se
debe vehicular a través de la creacion de redes de colaboracion de recursos humanos
que participen en un plan de trabajo conjunto. Esto es posible en la medida en que las
instituciones y asociaciones de dmbito extraescolar cada vez mas numerosas y de
amplio espectro cultural que se han ido generando, en los dltimos tiempos,

paralelamente a la estructura escolar, empiecen a establecer vinculos con ella.
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1.2.2. Ante un nuevo concepto de la educacidn respuestas comunitarias

La realidad que se ha descrito estd caracterizada por un contexto en el que la escuela,
por una parte, se erige ella, mas que nunca, en una comunidad educativa en la que la
participacion de todos sus agentes directos (alumnado, profesorado, familias, personal
no docente) es fundamental y, por otra parte, deja de poseer su exclusividad educadora
integrandose en la comunidad, entendida como su entorno social a través de, las
instituciones locales, las asociaciones culturales, artisticas y los propios organismos

municipales a quienes confiere también responsabilidades educativas.

Asi pues, ante esta nueva realidad surge la necesidad de proponer respuestas mas
integradoras por parte de la institucion escolar, como recogen algunos teoricos:

e Ante la falta de participacion democratica en la vida de los centros (Torres,
2006) por la escasa implicacion del alumnado, profesorado y familias, se
considera oportuno potenciar esta colaboracion, mediante la reflexion colectiva
y el consenso, para que desde la participacion de todos/todas se puedan fomentar
procesos de innovacion y de creacion, haciendo a todos los colectivos
implicados participes y responsables de la propia institucion escolar.

e Ante los problemas de relacion en especial con las familias, debido
fundamentalmente a la falta de habilidades sociales del profesorado para lograr
la interaccion con los padres/madres, se considera necesario potenciar la
comunicacion, mas aun, cuando se debe asumir, por un lado, la gran diversidad
cultural y étnica que se presenta en las aulas, y, por otro, la influencia que
desempefia el afecto y el apoyo que las familias ofrecen a sus hijos/hijas en el
éxito o en el fracaso escolar. A este respecto, la escuela deberia conocer las
distintas realidades familiares que existen en el centro, para dejar de
considerarlas a todas como iguales e incidir especialmente en la interaccion con
las familias méas desfavorecidas apoyando y valorando su participacion, para que
de esta manera pueda repercutir en la mejora de los aprendizajes de sus
hijos/hijas (Torres, 2011). En esta misma linea, se considera oportuno integrar a
las familias en la estructura escolar y en los procesos de ensefianza-aprendizaje
porque se considera necesario crear “contextos que faciliten los dispositivos

necesarios para relacionar la informacion ingente que ya trae a la escuela y que
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ha adquirido en casa, en la TV, en la calle, con los amigos, etc., es decir, al
margen de la institucion escolar” (Martinez, 2005 p. 146).

e Ante la disparidad de valores defendidos y apoyados por el ambito escolar frente
a los promovidos por el ambito extraescolar, parece necesario armonizar los
principios y objetivos de los aprendizajes formales, no formales e informales
mediante la participacion e implicacion de las instituciones locales, de las
familias® y de los docentes. En esta linea serfa interesante conseguir, como tarea
més urgente, la apertura de los centros educativos al entorno y a las familias
(Arana y Echevarria, 2011; Berkowitz, 1993; Medrano, Aierbe y Orejudo, 2010;
Nucci, 2001; Torres, 2011; Vila, 1998, ).

Finalmente, se considera que toda realidad social entra con el profesorado y alumnado a
los recintos escolares. Cuando el vinculo entre la escuela y el mundo no formal existe,
permite compaginar las experiencias del &mbito escolar con las del contexto exterior,
estableciendo relaciones entre los contenidos escolares y la vida real del alumnado que

convierten el aprendizaje en una experiencia significativa y eficaz .

2. EL DISCENTE ANTE Si MISMO. EN BUSCA DE UN ALUMNADO
COMPETENTE

Una vez definido el nuevo entramado educativo en el que se sitda el discente, nos
centraremos en qué necesidades tendra y qué preparacion necesitard este alumnado,
teniendo en cuenta las nuevas condiciones sociales, marcadas, significativamente, por
los factores econdémicos y cientifico-tecnoldgicos. Ante estas exigencias sociales se
considera que el alumno/alumna debera ser capaz de demostrar su potencial innovador y
creativo, caracterizado por la capacidad de “conocernos a nosotros mismos y mostrarnos
sin miedos” (Corradini, 2011, p. 57). A su vez, debera ser una persona autbnoma, capaz
de dialogar y cooperar en propuestas encaminadas a construir una sociedad mas justa y
democratica (Torres, 2011), y ademas debera disponer de mecanismos de aprendizaje
auténomos™® que conviertan el aprendizaje personal (aprender por uno mismo), en una
actividad provechosa y enriquecedora, no sélo en la escuela sino en todos los ambitos y
circunstancias posibles (Martin y Moreno, 2007).
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El camino que la LOE vy los tedricos que la sustentan nos proponen para conseguirlo es
el desarrollo de las competencias basicas a las que dedicaremos el siguiente apartado.

Cveatividad
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Figura 2. El cerebro creador cedida por Jesis Gémez empresario de una consultoria estratégica de

marketing y comunicacion digital en Internet . 1

2.1. Competencias generales y basicas

La finalidad de la educacién es alcanzar el maximo grado de desarrollo de las
competencias generales y basicas en el alumnado para que sean capaces de intervenir de
forma activa y comprometida en todos los &mbitos en los que se desenvuelve la persona
como ser individual y social. Asi, la adquisicién de estas competencias supone, por un
lado, el desarrollo de las potencialidades del sujeto de manera individual, y por otro, el

grado de contribucion e implicacion en el desarrollo y mejora de la sociedad.

2.1.1. Competencias generales*? como nexo entre el &mbito educativo de la ensefianza

obligatoria vy la educacion a lo largo de la vida

Como se ha visto anteriormente, en el preambulo de la LOE se menciona que el
aprendizaje a lo largo de la vida supone proporcionar a los jovenes una educacion
basada en conocimientos y en competencias basicas necesarias para responder a las

necesidades surgidas por los cambios econdmicos, sociales y tecnoldgicos; los cuales
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son impredecibles y obligan, necesariamente, a los jovenes y ciudadanos a ampliar

constantemente su formacion.

Este caracter continuo del aprendizaje se refleja en el curriculo de la Educacion Bésica
de la CAV (Decreto 175/2007) mediante la definicion de competencias generales
entendidas como “grandes ejes referenciales para la educacion integral tanto bésica
como permanente para toda la vida, que se aprenden en todos los contextos educativos,

tanto formales como informales”® .

No obstante, esta organizacion del curriculo, considerando a las competencias generales
los pilares sobre los que se organizan los objetivos de la educacion obligatoria, no
aparece definida en la LOE. Se trata, pues, de una aportacion que se especifica en el
Decreto 175/2007 de la CAV, para lo cual se han tenido en cuenta las siguientes
referencias:

e El informe Faure, en cuya presentacion se recoge que:

Nuestro postulado es que la educacion, para formar a este hombre
completo cuyo advenimiento se hace mas necesario a medida que
restricciones cada dia mas duras fragmentan y atomizan en forma creciente
al individuo, s6lo puede ser global y permanente. Ya no se trata de
adquirir, aisladamente, conocimientos definitivos, sino de prepararse para
elaborar, a lo largo de toda la vida, un saber en constante evolucion y de
“aprender a ser” (Informe Faure, 1973, pp.16-17).

e EIl informe Eurydice (2002) en el que se concretan asi las competencias
generales: la comunicacion, la resolucién de problemas, el razonamiento, el
liderazgo, la creatividad, la motivacién, el trabajo en equipo y la capacidad de
aprender.

e El informe del Consejo de Educacion de la Comision Europea (2002) en donde
se definen las competencias de la siguiente manera: la comunicacién en lengua
materna, la comunicacion en lenguas extranjeras, las Tecnologias de la
Informacion y de la Comunicacion, el calculo y las competencias en
matematicas, ciencia y tecnologia, el espiritu empresarial, las competencias

interpersonales y civicas, el aprender a aprender y la cultura general.
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e EIl Proyecto Tuning en el que se distribuyen las competencias en tres categorias:
instrumentales, interpersonales y sistematicas.

e Y, de manera especial, el informe Delors (1996) en el que se plantea que el
objetivo de los sistemas de ensefianza no es lograr la adquisicion de
conocimientos entendidos como un todo definitivo, sino conseguir que los
individuos aprendan a renovar y crear constantemente, a lo largo de la vida
mediante el aprendizaje de los cuatros pilares de la educacion, que se definen
como aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a
ser. Se puede afirmar que es el informe Delors la referencia basica en la
elaboracion del curriculo de la CAV (Gobierno Vasco, 2005), en lo que a las
competencias generales se refiere, y asi aparecen definidas las competencias
generales en el Decreto 175/2007 de la CAV: aprender a vivir responsablemente,
aprender a aprender y a pensar, aprender a comunicarse, aprender a vivir juntos,

aprender a desarrollarse como persona y aprender a hacer y emprender.

2.1.2 El concepto de competencia basica

Aunque el concepto de competencia basica, asi expresado en una Ley educativa, es
relativamente nuevo, tiene, sin embargo, una larga tradicion de uso en el ambito laboral

que, en alguna medida, influye o puede contaminar el enfoque educativo actual.

La interpretacion conductista del concepto de competencia mas ligado al mundo laboral,
entendia éstas como habilidades que respondian a las necesidades sociales y econdémicas
de aquella época. En ese contexto, las conductas complejas se debian fragmentar en
tareas mas simples (microconductas), que se podian aprender y reproducir cuantas veces
se necesitara hacerlo. Se potenciaba una concepcion mecanicista y lineal de las
microconductas trasladable a cualquier situacién. De este modo, la prevision siempre
estaba asegurada y se suponia que la suma de microconductas generaba la formacion de

comportamientos mas complejos (Pérez Gomez, 2008).

Esta manera de entender el concepto de competencia también tuvo su incidencia en la
educacion y se materializé en el desarrollo de la pedagogia por objetivos, donde se
ignoraban las relaciones existentes entre las tareas, la conexion con los contextos en los
gue se actuaba y la implicacion de las capacidades cognitivas y actitudinales (Gimeno,
2008). Actualmente, la dificultad radica en que este término usado con anterioridad y
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cargado de matices economicistas pueda llegar a identificar la competencia como
Unicamente la suma de tareas o habilidades y pueda desvirtuar otros conceptos

posteriores de competencia.

La aportacion de la Ley actual (LOE) al concepto de competencia en el ambito
educativo, a través de las competencias basicas, es precisamente, desvinculandose de
concepciones anteriores, entender que éstas intervienen en el desarrollo del individuo de
manera integral y que inciden en el alumnado en sus distintos a&mbitos: personal,

familiar, sociocultural, académico y profesional.

Este cambio, en un inicio, esta provocado fundamentalmente por la presion economica
recibida por los distintos gobiernos que veian que sus sistemas educativos no
respondian a las exigencias de la economia de mercado y desemboca en una necesaria
evolucion de los enfoques curriculares del Gltimo cuarto del siglo pasado que replantean

el concepto de competencia basica en este nuevo escenario laboral.

Estas nuevas concepciones se reflejan en el informe DeSeCo, que fue el principal
referente para los distintos gobiernos pertenecientes a la OCDE a la hora de definir las
competencias basicas en sus sistemas educativos. Este informe propone a todos los
paises de la OCDE definir las finalidades de los sistemas educativos en término de
competencias llave (Key competencies) y, apuesta por un concepto distinto del que se
asociaba con el mundo laboral, es decir, ya no se entiende como una suma de
habilidades sino como la capacidad de responder a demandas complejas de forma

adecuada.

Siguiendo estas directrices, en el curriculum actual de la CAV, se refleja el concepto de
competencia basica como “la combinacion integrada de conocimientos, destrezas y
habilidades, actitudes y valores adecuados al contexto, que precisa todo el alumnado
que cursa la Educacion Basica y que debe alcanzar para su realizacion y desarrollo

personal, asi como para la ciudadania activa y la integracion social”**

, ¥ se definen las
siguientes competencias: competencia en cultura cientifica, tecnoldgica y de la salud,
competencia para aprender a aprender, competencia matematica, competencia en

comunicacion linguistica, competencia en el tratamiento de la informacion y
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competencia digital, competencia social y ciudadana, competencia en cultura

humanistica y artistica y competencia para la autonomia e iniciativa personal.

Cabe resefiar, que son competencias no unicamente basadas en la adquisicion de
habilidades sino también, cargadas de funciones educativas en distintas dimensiones:
fisicas, comunicativas, sociales y afectivas. Esta organizacion esta disefiada para
responder por un lado, a las necesidades sociales que se derivan del escenario socio-
econdémico, politico y cultural y por otro lado, para asumir la responsabilidad de unos
aprendizajes que hasta época reciente, eran realizadas por otras instituciones y
asociaciones como la familia, iglesia, agrupaciones culturales y sindicatos (Coll, 2006;
Torres, 2011).

2.1.3 Competencias bésicas como cultura comun en la organizacion del curriculo

escolar
Como se ha visto anteriormente, el marco legal establece unas competencias generales y
basicas a conseguir por todo el alumnado. Pero, para que se produzca el cambio de
paradigma que exige este planteamiento, es necesario que el profesorado de los centros
analice y debata sobre estas nuevas exigencias curriculares. Esto obliga,
necesariamente, a mantener un contacto permanentemente con las demandas a las que el
alumnado se debera enfrentar y a organizar los procesos educativos en funcion de ellas
para conseguir realmente que los alumnos/alumnas:
Sean capaces de movilizar recursos, tomar decisiones, escuchar otras opiniones,
valorar diferentes opciones, ser conocedores de si mismos y del mundo en el que
viven, ser ciudadanos participativos, futuros profesionales habiles para enfrentarse
con éxito a tareas diversas en contextos diversos y, también, personas capaces de
expresar y regular sus propias emociones (Consejos Escolares de las Comunidades
Auténomas y del Estado, 2009 p. 15).

Esto implicaria desprenderse de los contenidos fundamentados Unicamente en la
adquisicion de conocimientos y dejar que las competencias basicas sean el eje
referencial que guien los proyectos y las practicas educativas (Marco, 2008), lo que
supone una nueva seleccion y organizacion de los contenidos, el uso de una
metodologia apropiada y una organizacion mas flexible del espacio y del tiempo. En

definitiva, requiere propiciar el debate curricular que subyace en todos los cambios y
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reformas educativas propuestas, mediante el analisis sobre las necesidades de cambio™
y la justificacion que aparece en las fuentes y en la teoria que se defiende para tomar
decisiones en la practica cotidiana de los centros escolares y en sus aulas (Escamilla,
2010).

En la misma linea, Habermas (Gimeno Sacristan, 2008, p. 29) afirma que se requiere el
dialogo y el consenso entre los diferentes profesionales de la educacion para interpretar
las competencias, definir las metodologias a utilizar y determinar los criterios que
concretan el logro de las mismas, y Alvarez afiade la necesidad de incorporar también la
formacion y la reflexion tedrica en estos procesos “haciendo alusiones a la historia y a
las experiencias pedagogicas anteriores, a los resultados de la investigacion
socioeducativa, a los autores que han ido “creando escuela” de pensamientos” (Alvarez,
2008, p. 211).

Asi, en la actualidad, nos parece oportuno que los docentes reflexionen sobre las
siguientes cuestiones sin olvidar que es necesario buscar un equilibrio entre las actuales
demandas sociales y el tipo de persona que se desea promover desde el sistema
educativo: ¢;cémo integrar las competencias con un curriculum estructurado en
materias?, ¢qué fines educativos se propician cuando se fomenta el aprendizaje de una
ensefianza basada en la adquisicion de competencias o, en la de conocimientos
establecidos y cerrados?, ¢los criterios metodoldgicos del centro qué tipo de respuesta
estan creando en el alumnado?, ¢propician una forma propia y critica de entendimiento
del mundo, o por el contrario imposibilitan la creacion de actitudes indagadoras? Por
ultimo, ¢se crean en el alumnado actitudes de indagacion, de creacion, de ilusion por la
innovacion o, Unicamente se desarrollan cerebros que absorben lo que se les ofrece y

cumplen lo exigido sin analizar los porqués?

En los siguientes subapartados iremos desarrollando estos aspectos.

2.1.4. El enfoque por competencias y el mantenimiento de la estructura tradicional por

materias: como integrarlos

El enfoque por competencias que subyace en el curriculum recogido en la LOE entra en

contradiccion con una organizacién curricular asentada en la estructura tradicional de
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areas o materias disciplinares. Esta es la primera dificultad con la que se encuentran los

centros al enfrentarse al actual curriculum.

Esta organizacion en ambitos paralelos (competencias/materias) queda claramente

reflejada en el curriculo de desarrollo de la LOE™, cuando trata de integrar estos dos

conceptos expresando que:
Con las areas y materias del curriculo se pretende que todos los alumnos y
alumnas alcancen los objetivos educativos y, consecuentemente, también que
adquieran las competencias basicas. Sin embargo, no existe una relacién univoca
entre la ensefianza de determinadas areas o materias y el desarrollo de ciertas
competencias. Cada una de las areas contribuye al desarrollo de diferentes
competencias y, a su vez, cada una de las competencias basicas se alcanzard como

consecuencia del trabajo en varias area o materias (LOE, anexo I, p.685).

Este intento de integrar competencias y materias en un planteamiento curricular que, sin
embargo, sigue basado fundamentalmente en la disciplina, recuerda a la época LOGSE,
cuando se intentaba integrar las también llamadas lineas transversales y se planteaba y
justificaba la aportacion de cada materia al desarrollo de las mismas. Consideramos que,
esta organizacion dificulta su grado de implementacion y desvia la intencidn del sistema

educativo de considerar a las competencias el eje organizador del curriculo.

En esta misma linea, Garamendi y Gonzéalez (2010) subrayan la dificultad que supone el
mantenimiento de la estructura tradicional por materias, si se quiere tener en cuenta el
caracter integrado de las competencias, ya que no se trata de una suma de habilidades
proporcionadas por las diferentes areas y disciplinas, sino de una manera de interpretar
la realidad que integra las demandas externas con las capacidades individuales
(conocimientos, procedimientos y actitudes) y las caracteristicas de los contextos. El
desarrollo de las competencias requiere no disociar los contenidos que se considera
necesario adquirir de las tareas que se proponen y los contextos en que se van a aplicar.
La interaccién entre conocimientos y contextos es la que provoca la transformacion del

conocimiento en competencia.

Asi pues, para adoptar un enfoque por competencias, es necesario un trabajo mas

interdisciplinar (una misma competencia se adquiere por el trabajo conjunto de varias
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disciplinas), superar los conocimientos fragmentados por la organizacion curricular en
materias, que impide abordar los problemas globales y fundamentales (Morin, 1999), al
tiempo que se debe flexibilizar los contenidos de los curriculos oficiales, entendidos

€stos como propuesta y no como prescripcion.

2.1.5. Interaccion entre contenidos y contextos: qué es ser competente

Se ha sefialado que la interaccion entre los contenidos y el contexto es lo que produce la
transformacion de conocimientos en competencias. Los saberes movilizados son, en
parte, transformados y transferidos. Por eso, ser competente no es solamente poseer
recursos, sino ser capaz de ponerlos en préactica para resolver una tarea, 0 como sefialan
Arnau y Zabala (2007) la competencia es “la intervencion eficaz en los diferentes
ambitos de la vida, mediante acciones en las que se movilizan, al mismo tiempo y de
manera interrelacionada, componentes actitudinales, procedimentales y conceptuales”
(p.31). En definitiva, la competencia se manifiesta plenamente cuando el sujeto afronta

con éxito una situacion nueva y compleja.

En este sentido, Cano (2007) matiza que:
Lo que denominamos competencias son mas bien habilidades, capacidades,
mientras que la competencia solo se revela si se posee cuando, en la practica, se
movilizan diferentes recursos y conocimientos y se hace frente a una situacion
problemaética. Por lo tanto, como docentes no podemos saber si nuestros alumnos
y alumnas poseen 0 no una competencia. Tan soOlo podemos tener las

competencias como referentes ultimos hacia los que tender ( p. 21).

Y en esta misma linea, Habermas en Gimeno Sacristin (2008) afiade que las
competencias se van consiguiendo en constante proceso, por lo que no son estados
acabados. De ahi que sea tan importante, como sefiala Jonnaert que ya no se trate “de
ensefar contenidos disciplinarios descontextualizados, sino de definir situaciones en las
cuales los alumnos puedan construir, modificar o refutar conocimientos y competencias
[...] El contenido disciplinario no es un fin en si mismo, es un medio al servicio del

abordaje de las situaciones” (Jonnaert, 2002, p. 76).

En relacion a los contenidos, Torres (2008, 2011) menciona que el profesorado debe

prestar atencidén a los contenidos culturales que se ofrecen al alumnado, porque si
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realmente se quiere formar personas con espiritu critico, que sean responsables y
socialmente implicados, es necesario que dispongan de informacion y contenidos
significativos y Utiles. Por el contrario, presentarles unicamente contenidos que en
ocasiones responden a la légica disciplinar de la materia pero que, probablemente, estén
totalmente descontextualizados seria incidir en la idea de que la funcién de la
educacién, en muchos casos, es la de repetir a cada generacion el saber que ya disponia
de sus antepasados, constituyendo un sistema cerrado que trata de consolidar las
estructuras existentes, o incidir en la idea de Faure, que “la educacion es conservadora

por naturaleza”(Informe Faure, 1973, p. 117).

En este sentido, en el informe realizado sobre Comunidades de Aprendizaje (Gobierno

Vasco, 2003a) se menciona respecto a los contenidos que:
No tiene pues sentido emplear el tiempo de escolarizacion obligatoria en acumular
la informacion que necesitaran a lo largo de toda la vida. A esto hay que afadir
que nadie puede saber hoy la informacion que necesitara dentro de 20 afios un
alumno o alumna que actualmente tiene 10 afios. Si tiene sentido, en cambio, el
desarrollo de las capacidades que les permitirdn seleccionar y procesar la
informacidn que sea relevante en cada uno de los momentos y situaciones de sus
vidas (p. 22).

No obstante, la realidad educativa nos revela que los contenidos con los que el
alumnado realiza sus procesos de aprendizaje son mayoritariamente los que se
explicitan en los libros de texto y la mayor parte de ellos son descontextualizados y de
poco interés para el discente. A su vez, si incidimos en el grado de movilizacién de los
mismos Yy su aplicacion en las distintas situaciones, se constata que los procesos de
aprendizaje que se desarrollan en las aulas, en la mayoria de los casos, se solucionan
con una respuesta tedrica, 0o mediante una férmula fisica, o un planteamiento
matematico. Es decir, no se le exige al alumnado que lo aplique, ni que observe qué
sucede al convertirlo en accion, ni tampoco que se percate de si es capaz de resolverlo

satisfactoriamente o no.

Cabe concluir, pues, que ademas de revisar en profundidad los contenidos a trabajar se

le deben plantear situaciones de aprendizaje en las que pueda aplicar lo aprendido,
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puesto que la aplicacion en contextos concretos es imprescindible para el desarrollo de
las competencias y, ademas permiten poner en juego, no sélo su capacidad intelectual,
sino también otros aspectos que tienen relacion con su autoconcepto, con la capacidad
de hacer frente a situaciones diferentes y con sus inseguridades, es decir, con cuestiones

mas relacionadas con los sentimientos, afectos y expectativas (Torres, 2006).

La clave esta, por lo tanto, en disefiar situaciones de aprendizaje fundamentadas en
principios pedagogicos que fomenten la adquisicion de las competencias en el alumnado
y en ensefiar al discente a poner en practica sus conocimientos. El profesorado debe
ofrecerle contextos en los que desarrolle este tipo de capacidades, y en los que pueda
poner en ejecucion las habilidades cognitivas y las de ambito emocional, asi como
distintos entornos sociales y culturales en los que se estimule su aprendizaje y se
favorezca la capacidad de afrontar las distintas realidades que se le van a presentar a lo
largo de su vida escolar y profesional.

En definitiva, se pone énfasis, por un lado, en la idea de la accién, para que las
capacidades adquiridas las utilice para resolver situaciones, y por otro lado, en las
distintas situaciones que se le ofrezcan al alumnado, para que estén relacionadas con los

distintos ambitos a los que se va a enfrentar en su vida profesional y personal.

2.1.6. Estilo de ensefianza: cémo ser alumnos/alumnas competentes

En este subapartado, y al hilo de lo mencionado anteriormente, se considera necesario
definir el objetivo del proceso de aprendizaje en funcion del cual se va a organizar la
tarea educativa. Este objetivo centra su atencion en el alumnado, el cual debe
transformarse de objeto a sujeto del proceso, entendido eéste como “un proceso del ser,
que a través de la diversidad de sus experiencias, aprende a expresarse, a comunicar, a

interrogar al mundo y a devenir cada vez mas él mismo” (informe Faure, 1973, p. 220).

En esta linea, se considera adecuado el impulso de la creatividad porque es donde el
alumnado se desarrolla en todas las capacidades del ser. Para impulsarla, es necesario
indagar en los &mbitos de la innovacion, de la creacion y de la confrontacién de
diferentes modelos (Thorne, 2008). El profesorado debe ofrecer “entornos de
aprendizaje ricos, motivadores y exigentes” (LOE, p. 17160) para que el alumnado

pueda, en situacién, desarrollar y comprobar sus capacidades.
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Este proceso sobre la accion y mediante la reflexion puede favorecer la expresion de sus
aptitudes propias y su pasion por mejorar lo propio de cada ser (de lo que es). Asi pues,
es la ensefianza la que debe adaptarse al discente y no éste quien debe someterse al
adoctrinamiento de las reglas preestablecidas de la ensefianza. En este sentido, Delors
(1996) manifiesta que “la ensefianza en general deber ser, por tanto, un proceso de
formacion del juicio” (p.31). Si esto es asi, estamos incidiendo en el terreno de los
esquemas de pensamiento, de actitudes, de formas de comportamiento y de sentimientos
(Gardner, 2001; Goleman, 2002).

Sin embargo, es adecuado que el profesorado llegue a ser consciente del cambio que
supone este planteamiento. Este nuevo enfoque conlleva un cambio de actitudes, de
creencias, de cultura de centro y de précticas educativas.’’ En consecuencia, no vale
cualquier tipo de ensefianza, sino aquella que fomente la confianza en si mismos, que
alimente la imaginacion del alumnado, que le ayude a expresarse y que a su vez le
proteja (Thorne, 2008).

Se considera necesario que cuando se planifiquen las practicas educativas se tenga como
referencia el objetivo de la educacion, que es garantizar que el alumnado llegue a
adquirir conocimientos, procedimientos y valores para actuar de forma responsable,
critica y creativa en un mundo caracterizado por la constante movilidad e incertidumbre.
Este contexto obliga en los jovenes, a desarrollar todo su potencial innovador y creativo,
para lo cual se hace imprescindible el desarrollo de tareas que puedan motivarles,

requisito imprescindible en todo proceso de creacion y comprension del conocimiento.

En esta linea, consideramos importante afiadir que la experiencia que posee el alumnado
ampliada con informacién, facilitada por referencias tedricas y guias del ensefiante, es
esencial, y que este conocer se transforma en comprension por medio de la construccién
de conocimiento (se trataria de desarrollar las estructuras conceptuales sistematicas que
Vygotsky, 1987, denominaba “cientificas™), pero para ello es necesario ampliarlo y
reinterpretarlo por medio del “conocer colaborativo” (Wells, 2001), porque, de este
modo, las interpretaciones individuales se cuestionan y se van clarificando en los
contextos de discusion publica en el intento de construir un “conocimiento comuan”
(Edwards y Mercer, 1994 ).
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Este enfoque educativo debe ser el que guie las practicas educativas, sin embargo, la
realidad de las aulas es muy distinta, el profesorado se encuentra inmerso en un mundo
caracterizado por la aceleracion del tiempo, en el que se priman “ los objetivos a corto
plazo, la presién sobre los resultados o el curriculo basado en programas y pruebas
estandares, con un énfasis sobredimensionado sobre las éareas linglisticas y
matematicas” (Doménech, 2009, p. 17). Esto conlleva a la pérdida de la creatividad v al
empobrecimiento de los resultados a medio y largo plazo. En definitiva, a una

deshumanizacién de la educacion.

3. EL LOGRO EDUCATIVO PARA TODO EL ALUMNADO. LA ESCUELA
INCLUSIVA

En anteriores apartados se han desarrollado las grandes lineas del sistema educativo que
orientan los procesos de ensefianza-aprendizaje y que deben asegurar el derecho del
alumnado a la educacion. La consecucion de este derecho para todo el alumnado nos
Ileva a reflexionar sobre la funcion que debe desempefiar la educacién en el logro de la
cohesidn social. Este aspecto sera el que nos ocupe en el siguiente apartado.

3.1. El derecho a la educacion y la educacion como medio para el logro de la

cohesion social

En la Declaracién Universal de los Derechos Humanos (1948) se menciona que:
Toda persona tiene derecho a la educacion y que [...] la educacion tendrd por
objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana y el fortalecimiento del
respeto a los derechos humanos y a las libertades fundamentales, favorecera la
comprension, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y todos los grupos
étnicos o religiosos (articulo 26, 1-2).

Esta idea del derecho a una educacién integradora presente en la Declaracion se recoge
en la mayoria de los documentos referentes al dmbito educativo suscritos por las
organizaciones internacionales en estos ultimos afios, y se concreta en frases como: la
educacion debe ponerse al alcance de todos (Declaracién Mundial sobre la Educacién
para Todos™®), la educacién para todos los ciudadanos y todas las sociedades (Foro

Mundial sobre Educacion, Dakar, 2000), la educacion de calidad es una educacion
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incluyente (Conferencia Internacional de Educacion, Ginebra, 2004), la necesidad de
combinar calidad y equidad en los planteamientos educativos (472 Conferencia
Internacional de Educacion, UNESCO, 2004).

Este doble aspecto de equidad y calidad, que es el que aseguraria una educacion para
todos/todas, ha sido tratado también por los ministros de educacion de los paises de la
OCDE en las reuniones de Dublin (2004) y en Atenas (2006). La sintesis elaborada
“diez pasos hacia la equidad en la educacion”, indica que la educacion determina como
va a vivir el ciudadano en la edad adulta y afirma que “un mayor nivel de educacién
significa que se tendrén ingresos mas altos, una mejor salud y una vida mas larga [...]
Asi que un sistema justo e incluyente que permita que todos dispongan de las ventajas
de la educacion es una de las palancas mas eficaces para que la sociedad sea mas
equitativa”?. Para afrontar este reto que supone la equidad en la educacién, la OCDE
propone trabajar en dos dimensiones: la imparcialidad y la inclusién. La primera
significa asegurar que las caracteristicas personales como el sexo y las condiciones
socioecondémicas no sean impedimento para el desarrollo educativo y la segunda,

supone garantizar unos minimos basicos para todos los ciudadanos.

En esta misma linea, el sistema educativo espariol, desde principios del siglo XXI, ha
optado por mejorar la calidad de la educacion sin exclusion, siendo la calidad y la
equidad los dos principios inseparables que van unidos en cualquier planteamiento
educativo (Santos Rego, 2009).

Sobre esta necesidad de equilibrar la calidad y equidad, el Ministerio de Educacion y
Ciencia, en septiembre de 2004, publicé un documento para estimular el debate social
ante la nueva Ley educativa (LOE) titulado Una educacion de calidad para todos y
todas, con el fin de recoger las distintas contribuciones realizadas sobre el tema desde
distintos organizaciones, colectivos y asociaciones (asociaciones representadas en el
Consejo Escolar del Estado, por universidades, asociaciones profesionales de la
educacién, entidades y organizaciones sociales, sindicatos, y ONGs). Entre las
aportaciones recogidas en el citado documento de debate, y al hilo de lo mencionado en
los parrafos anteriores, destacan las que proponen un nuevo modelo de centro que dé
respuesta a las necesidades de la poblacion, sin ningun tipo de exclusion social, para

garantizar la igualdad de oportunidades en el acceso a la educacion.
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Pero, a pesar de que en los documentos oficiales (internacionales, europeos y
nacionales) parece determinante el papel de la educacion en el desarrollo de las
potencialidades del alumnado durante sus proceso de escolarizacion y durante su
desarrollo personal y profesional a lo largo de su vida, y a pesar de que en los paises
més desarrollados del planeta el acceso a la ensefianza infantil, primaria y secundaria
obligatoria es practicamente universal, asi como las cotas de participacion en la
educacion postobligatoria han aumentado y los niveles de la ensefianza universitaria son
de calidad, sin embargo, se puede afirmar que actualmente no estd garantizada una

ensefianza de calidad y equitativa redistribuida por igual (Escudero, 2005).

En el informe elaborado por la OCDE (2006), por ejemplo, se constata que en todos los
paises que integran la misma, casi uno de cada tres adultos sélo dispone de la educacion
primaria o secundaria, lo cual supone una gran desventaja en cuanto al acceso al empleo

y a poder optar a las distintas oportunidades que se le van a ofrecer en su vida.

Asimismo, en el caso concreto de Espafia, y a pesar de que el informe PISA 2009,
elaborado por el Ministerio de Educacion desde la Secretaria de Estado de Educacion y
Formacion Profesional, menciona que los resultados ponen de manifiesto que el sistema
educativo espafiol es, después del finlandés, el que presenta mayor equidad entre los
paises seleccionados, sin embargo, en un trabajo de investigacion llevado a cabo por el
Centro de Investigacion y Documentacion Educativa (Ministerio de Educacion y
Ciencia) y la Fundacién Bosch i Gimpera de la Universidad de Barcelona realizado en
el 2007%, se concluye que los principales problemas del sistema educativo espafiol son
debidos precisamente, en gran medida, a problemas de equidad y que el sistema
educativo espafiol, sigue reproduciendo las diferencias originadas por las desigualdades
socioecondémicas y culturales de las familias, en contra de lo que parece deducirse del

informe Pisa.

Llegados a este punto la gran pregunta es: ;,cOmo se puede garantizar, entonces, que el
sistema educativo sea un medio que facilite realmente la cohesion social?, ;qué medidas
seria necesario adoptar para conseguir esa educacion equitativa y de calidad que asegure

el éxito de todo el alumnado?
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En este sentido, el Consejo Escolar del Estado, a través del informe elaborado sobre el
Estado y situacién del sistema educativo 2007-2008, hace algunas propuestas concretas
en esta linea, entre las que destacan las siguientes: mejorar la tasa de escolarizacion en
educacion infantil, reducir el abandono escolar prematuro, aumentar las tasas de
titulados en educacion secundaria obligatoria, potenciar el incremento de la tasa de
varones de 20-24 afios titulados en educacion secundaria post-obligatoria, impulsar la
tasa del alumnado titulado en educacion secundaria superior, incrementar el porcentaje
de graduados en formacion profesional superior, aumentar el niUmero de graduados en
los estudios cientificos y técnicos e impulsar el aumento de la participacion de las
personas adultas en la formacion a lo largo de la vida.

Pero, para que todo esto resulte realmente eficaz, hay que habilitar en el ambito escolar
“maneras de hacer” que permitan que la diversidad que se deriva de “el acceso en
igualdad a la escolarizacion” sea tratada de forma que produzca resultados eficaces en
todo el alumnado, asegurando realmente “un acceso en igualdad a la educacién”. En
esta linea, Escudero (2005) afirma que no es suficiente con poseer la posibilidad de
acceder a la educacién, sino que se le debe ofrecer al alumnado aprendizajes necesarios
y valiosos para la vida. Asi pues, no se debe confundir la democratizacion de la
educacion con unicamente el acceso amplio a la misma. En este contexto, se entiende
que la igualdad de acceso a la educacion, no es condicion suficiente para lograr la
igualdad de oportunidades en el sentido de lograr el éxito educativo para todo el

alumnado.

En opinién de Diaz y Druker se contribuiria realmente a la democratizacion escolar “a
través de la ampliacion del concepto de diversidad y sus posibilidades de aplicacion en
la relacion pedagdgica” (Diaz y Druker, 2007, p. 63) poniendo atencion a aquellos que
por sus condiciones socio-econdmicas y culturales corren riesgo de quedarse excluidos.
En opinion de estos autores, (Diaz y Druker, 2007) la diversidad deberia ser el eje
estructurador de las distintas situaciones de aprendizaje y de la relacion pedagogica
entre el profesorado y alumnado, generando un determinado clima que ayude al logro
del aprendizaje de los contenidos curriculares.

No se trata, por tanto, de homogeneizar las diferencias, en aras de garantizar un mismo

trato a todos/todas, ya que esto no hace sino perpetuarlas, sino de ofrecer a cada
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individuo una ensefianza ajustada a sus necesidades que le ayude en su proceso de
formacion y desarrollo personal y profesional; y esto pasa por un replanteamiento de la
manera de ensefiar que articule las medidas organizativas y curriculares pertinentes (
LOE?) para garantizar el respeto a la heterogeneidad del alumnado, es decir, por un

planteamiento serio del tratamiento de la diversidad en las aulas.

Pero nos parece adecuado remarcar que la educacion, ademas de respetar la pluralidad
existente entre el alumnado (diversidad sexual, cultural, socio-econémica e intelectual)
debe abordar al discente en su integridad, requisito imprescindible para que todo
individuo pueda desarrollarse plenamente y para que a su vez ese desarrollo
satisfactorio, pueda repercutir en los demas. Por consiguiente, la educacion debe
potenciar y formar en distintos saberes, actitudes y valores necesarios para el desarrollo
equilibrado de todos los aspectos que configuran la personalidad del individuo, que
abarca aspectos diversos relacionados con lo intelectual, lo afectivo, la estética,
comunicativa, artistica, fisica y ética la relacion interpersonal e intrapersonal, es decir,
los que responden a las”inteligencias multiples” establecidas por Gadner (Gardner,
2001).

Asi pues, para respetar esta integridad humana resulta imprescindible considerar al
discente como un individuo definido por un conglomerado de datos bioldgicos,
culturales, econémicos, familiares y sociales, asi como por sus diferentes capacidades
intelectuales. Todo ellos deberia condicionar los objetivos, contenidos y metodologias
de ensefianza-aprendizaje, ya que la articulacion de estos elementos curriculares es
distinta en funcion de cada realidad humana por lo que la consideracién de personas
diferentes conduce inevitablemente a la organizacion de practicas educativas

diferenciadas.

En consecuencia, seria interesante que los docentes a través del proyecto educativo de
centro (LOE, articulo 121) piensen y reflexionen sobre el tipo de escuela y alumnado
que quieren construir. Una escuela en la que se caracterice porque se potencia “los
intereses compartidos, libertad en la interaccion, participacién y relaciones sociales”
(Apple y Beane, 2005). Y a traves del proyecto curricular de centro definan los

contenidos curriculares adecuados y las estrategias metodologicas que van a utilizar
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para responder de manera eficaz a la diversidad del alumnado en el aula y promover una

verdadera democratizacion de la educacién, una escuela para todos y todas.

3.2. Determinacion de los elementos basicos comunes e irrenunciables para
eliminar la exclusion social: qué ensefiar, qué aprender

Llegados a este punto, por lo tanto, seria interesante impulsar en los contextos
educativos procesos de reflexion sobre qué ensefiar y qué aprender en una escuela
inclusiva, una escuela para todos y todas. Habria que establecer cuales son los
aprendizajes basicos que aseguran al alumnado su derecho a una educacion en igualdad,
para lo cual acudiremos a los documentos oficiales y a las reflexiones de los teodricos de

la educacion sobre este tema que nos pueden servir de guia.

En la Declaraciéon Mundial sobre Educacién para Todos® se definen asi las
satisfacciones basicas de aprendizaje: “Estas necesidades abarcan las herramientas
esenciales para el aprendizaje (como la lectura y la escritura, la expresion oral, el
calculo, la solucién de problemas) como los contenidos basicos del aprendizaje
(conocimientos tedricos y practicos, valores y actitudes)” para poder desarrollar
plenamente las capacidades, tomar decisiones fundamentadas y continuar aprendiendo.
Asimismo, en el foro educativo Educacion para Todos, marco de accién® se consideran

la lectura, escritura, aritmética como practicas esenciales.

Coll (2006) da un paso més y considera oportuno distinguir los contenidos basicos
imprescindibles y los basicos deseables, entendiendo por basicos imprescindibles los
aprendizajes que no habiendo sido desarrollados, dificultan negativamente el desarrollo
personal del alumnado, conduciéndole a una situacién de exclusién social, y por basicos
deseable los aprendizajes que no habiendose logrado en el curso de la escolarizacién
obligatoria, pueden ser adquiridos posteriormente.

Escudero (2005) menciona que una igualdad debe producir oportunidades adecuadas y
diferenciales para que cada alumno/alumna, partiendo de su situacion inicial, de las
demandas y circunstancias pueda conseguir los aprendizajes esenciales y no tan sélo los
minimos. Y el mismo, Escudero (2005) considera que la educacién obligatoria es el

tramo de la escolarizacion donde debe garantizarse una educacion justa y equitativa, una
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educacion de base y no de minimos donde se asegure el posterior desarrollo del

aprendizaje y el desarrollo de la vida personal y social del individuo.

No obstante, Torres (2006) afirma que:
En el andlisis de la seleccion cultural que la Administracion realiza para imponer
[...] contenidos obligatorios a los centros de ensefianza es fécil detectar que
determinados grupos sociales salen mejor parados que otros, que son los artefactos
culturales, tecnoldgicos y cientificos producidos por los grupos mas elitistas los

que se consideran méas importantes (p.65).

Por ello, en esta decision sobre los minimos Torres (2006) considera que se deberia
implicar a la mayoria de los colectivos sociales, puesto que su definicion afecta no solo
a los aspectos educativos sino también a los aspectos relacionados con la ciudadania. De
hecho, sefiala que hay ejemplos diversos de colaboracién de diferentes organismos
internacionales (UNESCO, OCDE, ONU) en decisiones sobre la educacion del futuro, y
considera importante que se logre el mayor consenso posible entre diferentes colectivos
del &mbito cultural, social, empresarial, del entorno de las ONG, cientifico y sindical. A
su vez, también estima que se debe promover la participacion e implicacion del
alumnado. En definitiva, se trataria de abrir las aulas al mundo y organizar y vertebrar

las actividades formales, no formales e informales.

En esta misma linea, Guarro (2005) sefiala que un curriculum basico que dé respuesta
adecuada a la diversidad debe contener una propuesta cultural consensuada y coherente
con unos principios éticos de bondad, justicia y solidaridad, a la vez que debe ser util,
practico y realizable para todo el alumnado. Pero no olvida las dificultades que puede
acarrear su puesta en practica por la confrontacion que esto supone con la cultura

escolar dominante.

En definitiva, se considera que estos aprendizajes basicos, preferentemente
consensuados por los diferentes agentes educativos, deberian proporcionar al alumnado
los recursos que le posibiliten el aprovechamiento de todas las ofertas que se le van a ir
presentado en su desarrollo personal y profesional. Y estos aprendizajes basicos no
deben suponer, ademds, una acumulacién curricular excesiva, puesto que las

aportaciones extraescolares junto con las que proporciona la ensefianza formal, deben
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contribuir al desarrollo intelectual y personal del alumno en sus distintos ambitos:

familiar, sociocultural, académico, profesional y personal.

3.3. Algunas consideraciones desde el centro educativo: la mejora de las préacticas
desde la calidad y equidad

Hasta ahora se han mencionado distintos referentes legales, acuerdos entre naciones,
afirmaciones de distintos expertos e investigaciones que aportan tendencias, ideas o
consejos a favor del reconocimiento del derecho a la educacion sin exclusion y de sus
beneficios para el discente y para la sociedad en general. Sin embargo, los cambios que
las nuevas realidades culturales y sociales demandan, en detrimento de modelos
educativos tradicionales, no estan siendo admitidos e integrados en el contexto escolar
de una manera normalizada a través de la organizacion, el funcionamiento y los
planteamientos curriculares y didacticos. Por ello, para finalizar este apartado, nos
parece necesario recoger algunas consideraciones desde la realidad del centro educativo
que, en algunos casos se han ido ya desgranado a lo largo del capitulo, que ayuden al
profesorado a desarrollar nuevas buenas practicas que se adecuen a esta nueva realidad

del discente.

En esta linea, se considera oportuno potenciar el dialogo en los centros sobre qué
creencias, ideas y tendencias existen entre el profesorado en relacion al modelo de
escuela inclusiva existente en el centro, para que se puedan recomponer los
planteamientos teodricos y las maneras de actuar articulando las medidas organizativas y
curriculares pertinentes (LOE) para garantizar el respeto a la diversidad del alumnado.
Para ello es necesario cuestionar la respuesta que se esta ofreciendo al alumnado a
través de la cultura existente asi como la oferta curricular que se haya establecido en el
centro (PEC, PCC), con especial atencién a los aspectos metodoldgicos (relacion
profesorado-alumnado, organizacién de espacio y tiempo, agrupamientos del discente,

organizacion de los contenidos, tipos de actividades y planteamiento de la evaluacion).

En la misma linea, parece evidente que dentro de un marco inclusivo la atencion a la
diversidad y concretamente a los alumnos/alumnas mas vulnerables, deberia ser un
aspecto prioritario de responsabilidad del colectivo del centro. En un primer momento,

sera a traves de la prevencion donde se intente ajustar los desequilibrios y
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posteriormente, cuando ésta no haya sido suficiente, se deberan adoptar respuestas y

medidas concretas que puedan compensar los riesgos de exclusion educativa.

Siempre desde la asesoria de educacion especial de los Centros de Apoyo a la
Educacion (Berritzegunes) se intentard incidir en los criterios existentes (LOE, articulo
71, 72, 73, 74 y 75) para derivar hacia medidas especiales y asesorar en aspectos
curriculares, pedagogicos y organizativos (DECRETO 118/1998, ORDEN de 24 de
Julio de 1998, ORDEN de 30 Julio de 1998), para “ reducir las barreras que buena parte
del alumnado, sea por razones culturales, linguisticas, problemas de aprendizaje,
trastornos emocionales y del desarrollo o discapacidad, entre otras, tiene en sus centros
para aprender y para participar del grupo; en definitiva, incrementar las oportunidades
para aprender y participar” (Giné, 2005, p. 91). Asimismo, se debera cuidar desde los
centros, la dignidad humana que cualquier individuo se merece antes de que se le

etiquete como alumna/alumno de educacion especial o de refuerzo educativo.

Para terminar, en este camino del logro del éxito para todo el alumnado, no se deberian
olvidar reflexiones como la aportada por Diaz y Druker (2007) cuando sefialan que:
La discriminacion, aunque silenciosa, sigue siendo uno de los elementos que
define el espacio escolar y que impide la democratizacion de las aulas, puesto que
las practicas discriminatorias se siguen aplicando a nifios que presentan rasgos
conductuales, creencias, lenguajes 0 maneras de pensar que son producto de sus
previas construcciones de mundo cuando éstas no coinciden con aquellas que han

sido validadas desde la cultura dominante (pp. 68-69).

4. SINTESIS

En el primer apartado de este capitulo, El discente ante un nuevo concepto de la
educacion: aprendizaje a lo largo de la vida, se presenta un nuevo planteamiento sobre
el aprendizaje al no aparecer limitado Unicamente al periodo de la escolarizacion
educativa. Este nuevo paradigma abre el escenario a otros actores que, no teniendo la
etiqueta propia de profesionales de la educacion, se sabe que son importantes en los
procesos de aprendizaje del alumnado. Estos son los agentes comunitarios que

comparten responsabilidades educativas para desarrollar en el discente las
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potencialidades que no son Unicamente de espectro escolar sino que mantienen relacién

con la propia realidad en la que el alumnado vive.

Esta realidad social le obliga al discente a disponer de capacidades, habilidades y
estrategias para responder en situaciones, que como anteriormente se ha mencionado
van a estar marcadas por la incertidumbre y lo inesperado. El discente debe ser
competente para enfrentarse con éxito a distintas tareas en contextos muy diversos. Este
aspecto es el que se desarrolla en el segundo apartado llamado El discente ante si
mismo: en busca de un alumnado competente. En él se reflexiona sobre las
competencias basicas disefiadas para ir desarrollando en el alumnado la capacidad de
conocerse a si mismo, de que pueda tomar decisiones escuchando y valorando otras
opiniones, de que sepa movilizar los conocimientos en las situaciones que se requieran
y que sea habil regulando sus propios sentimientos y emociones. En definitiva, estas
competencias promueven el desarrollo integral de la persona. No obstante, esta
adquisicion no se produce per se, no es innata, sino que al discente se le deberan
ofrecer distintos entornos educativos, sociales y culturales, a través de redes de
colaboracion entre la ensefianza formal, no formal e informal, para que estimule su
aprendizaje y favorezca la capacidad de afrontar las distintas realidades que se le van a

presentar a lo largo de su vida escolar y profesional.

Unido a este aspecto se enlaza el tercer apartado, El logro educativo para todo el
alumnado. Hacia una escuela inclusiva, donde se recoge las aportaciones que el sistema
educativo debe ofrecer para asegurar una educacion de calidad, como base para la
construccion de una sociedad incluyente y participativa, que adopte respuestas y

medidas que puedan compensar los riesgos de exclusion educativa.

En este contexto nos surgen algunas cuestiones importantes:¢ el alumnado conseguira el
equilibrio entre las exigencias que se le imponen desde la realidad social y el tipo de
persona que se desea promover desde el sistema educativo?, ;como se puede adecuar el
contexto escolar a las demandas sociales?, ;como conseguir un sistema educativo

realmente equitativo y de calidad?

Los dos siguientes capitulos nos pueden ayudar a resolver estas preguntas enfocando el

problema desde la perspectiva del docente y de la asesoria.
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Ideas clave: el discente protagonista del sistema educativo, aprendizaje a lo largo de la
vida, aprendizaje sin ningun tipo de exclusion social, relacion escuela y comunidad
educativa, alumnado competente, formacion a través de redes de colaboracion:

ensefianza formal, no formal e informal, cohesion social e igualdad de oportunidades.
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ESQUEMA CONCEPTUAL

Resumen del ler. capitulo
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¢ Los cambios estan siendo integrados en el contexto escolar de una manera normalizada?

A 4
REALIDAD SOCIAL

Factores
educativos

Factores
demograficos y
culturales

Nueva concepcion
del aprendizaje

Gran diversidad
cultural y étnica

Aprendizaje a lo
largo de la vida

Protagonista del
proceso de
aprendizaje

Aprendizaje sin
ningun tipo de
exclusion social

Ensefiar > aprender
Objeto - sujeto

Igualdad de
oportunidades

Factores
econémicos

Principio de la
incertidumbre

\4

Afrontar
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Desarrollo de las capacidades del sujeto
de manera individual

DISCENTE

v

Competencias

Grado de contribucion e implicacion en el
desarrollo y mejora de la sociedad

Basicas
Generales
Comunicativas @ @

Formacion

Contextos informales
A 4

Contextos formales

Cuadro 1. Esquema conceptual del discente. (Elaboracion propia).






Capitulo 2. LOS DOCENTES EN LA VIDA DE LOS CENTROS Y
EN LOS PROCESOS DE CAMBIO







Capitulo 2. Ambito: docente / 41

En el primer capitulo de esta tesis, centrado en el discente, se han analizado las lineas
maestras del sistema educativo que tratan de garantizar una educacién equitativa y de
calidad para todo el alumnado que le asegure el exito profesional y personal, su
participacion activa en la vida social y su capacidad de aprendizaje a lo largo de la vida.
Pero, como se ha observado, parece que estos planteamientos no resultan faciles de
integrar con normalidad en los centros escolares. Para que esto se produzca es
indispensable la tarea del docente. Es por ello que este segundo capitulo se centrara en
analizar la nueva realidad del docente del siglo XXI: los diferentes cambios sociales, su
repercusion en el ambito educativo y, la mejora y actualizacion de las practicas del
profesorado dentro de un contexto comunitario, donde se impulsa la accion colectiva en

colaboracion con diferentes organismos e instituciones locales.

1. EL DOCENTE ANTE UNA NUEVA REALIDAD SOCIAL

En la ultima década del siglo XX y comienzos del XXI, las sociedades occidentales han
realizado grandes cambios en aspectos economicos, tecnologicos y medioambientales.
En el contexto actual, se ha producido un nuevo paradigma en el que la apuesta se hace
por las personas y los sistemas, con el objetivo de encontrar nuevas soluciones a los
problemas que se plantean de una manera innovadora y creativa. EI fomento de las
capacidades de las personas se consigue mediante el desarrollo de la comunidad, donde
se potencian y aunan la imaginacién y la creatividad de los profesionales que pertenecen

a la misma.

En el caso concreto de la escuela, se trata de una institucion ubicada en un contexto del
que forma parte y que dispone de diferentes instituciones y organismos configurados en
ambitos de actuacion distintos, como el sanitario, judicial, administrativo y cultural.

En la década de los afios 70 o 80 se entendia que estos ambitos de actuacién eran
exclusivos de cada institucion u organismo. En lo que se refiere al ambito educativo no
es de extrafar, por tanto, que los procesos de aprendizaje estuvieran Unicamente
relegados a la institucién escolar. Actualmente, como ya se ha sefialado en el ler.
capitulo, se considera necesario fomentar los cauces y las conexiones entre los
diferentes organismos porque se sabe que el aprendizaje no se limita solo al &mbito
educativo formal sino que el propio entorno es también fuente de oportunidades en lo

que respecta a la educacion no formal e informal.
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La cuestion radica en el aprovechamiento de estas posibilidades de aprendizaje y en la
buena gestion de las relaciones que se generan, cuando los profesionales de las distintas
instituciones deben implicarse y compartir el mismo objetivo. En estos casos, se
considera adecuado, como dice Ainscow (2001, 2011), generar un ambiente en el que
todos los profesionales se sientan valorados y reconocidos, que crean en la escuela, se
comprometan con ella y, que trabajen de manera colaborativa para hacerla cada vez mas

comprometida, evitando los conflictos de poder o de reparto de responsabilidades.

1.1 El docente y la sociedad. Justificacion del cambio educativo.

Los cambios sociales condicionan el reto y los objetivos de los sistemas educativos
porque, como se ha mencionado anteriormente, la escuela también forma parte de ese
contexto social. Este panorama social estd organizado por una enorme red en la que
estan interconectados distintos factores de caracter econdmico, politico, tecnolégico y
cultural (Barreal, 2008).

A lo largo de este apartado se van a desarrollar preferentemente los de caracter
econdmico y tecnoldgico, en la medida en que repercuten significativamente en el

sistema educativo y obviamente también en el profesorado.

1.1.1. Los aspectos de caracter econdbmico

Los aspectos de caracter econdmico que influyen en el sistema educativo son
principalmente los relacionados con los cambios que se han producido en el mundo
laboral. Estos cambios exigen educar en unas determinadas competencias para poder
adaptarse permanentemente a los procesos dindmicos que las nuevas necesidades
profesionales estdn demandando a la sociedad (Calero, Escardibul, Mediavilla, Quiroga
y Waisgrais, 2008).

Maés concretamente, los cambios que se han producido en el mercado laboral y que
tienen repercusion en el &mbito educativo estan relacionados con las modificaciones que
se han incorporado en los sistemas de produccion. Hay un nuevo ordenamiento
econdmico surgido de los procesos de globalizacién de bienes, de mano de obra, de
conocimientos y de ideas que afectan a todos los paises. Esta globalizacion se
caracteriza por la internalizacion de los mercados, donde el trabajo y el capital son

secundarios mientras que el conocimiento, entendido como la capacidad para convertir



Capitulo 2. Ambito: docente / 43

datos e informacion en acciones efectivas y la innovacién son los aspectos prioritarios

en la nueva configuracion del mercado laboral.

Al mundo educativo, por tanto, se le exigen recursos muy diferentes de los
tradicionales, que estén basados en el conocimiento y en la innovacion para poder lograr
una mayor competitividad y dinamismo econdmico. Por ello es necesario, pasar de
desarrollar estrategias basadas en costes y precios a fomentar ideas, productos
especificos y servicios a medida. En esta economia del conocimiento se requieren
personas que apuesten por la investigacion, desarrollo e innovacién ya que las ideas, el
conocimiento, la tecnologia y la innovacién se encuentran en la base del crecimiento
actual y el crecimiento futuro, por lo que un entorno favorable a la generacion y
difusion de ideas y de innovaciones es una prioridad para alcanzar un crecimiento

sostenido de la actividad econémica y del empleo.

En este nuevo ordenamiento econdémico que Se caracteriza por estar sometido a
constantes y profundos cambios, ya no tiene sentido el reproducir de manera repetitiva.
Los procesos deben ser mucho mas personalizados, debe primar la iniciativa personal, la
planificacion con imaginacion y el fomento de la curiosidad para poder afrontar los
acontecimientos e imprevistos de manera adecuada y eficaz. No se trata de vivir
unicamente las situaciones de conflicto sino de enfrentarse a ellas, analizando los

aspectos que provocan esa incidencia de manera critica y creativa.

Asi, esta realidad esta provocando un cambio, incluso, en la propia finalidad tradicional
de la escuela. El profesorado tenia el monopolio del saber y su profesionalidad se
basaba en aspectos meramente académicos y técnicos. Sin embargo en estos momentos,
el aprendizaje no depende de asimilar la mayor cantidad de informacion sino de
entenderla, seleccionarla, organizarla y de transformarla en conocimiento. Este
aprendizaje debe centrarse en la indagacion, en la creatividad y en la critica (Pérez
Gomez, 2008) porque hay una gran saturacion de informacién y el alumnado debera
enfrentarse de manera critica a la gran magnitud de informacion existente en Internet.

Asimismo, debera interpretarla y desechar toda la que sea engafiosa y peligrosa.

A su vez, esta nueva realidad economica también esta caracterizada por la movilidad

interna en la propia empresa o entre distintas empresas, debido a la internalizacion de
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los mercados. Esta caracteristica exige en las personas una “inteligencia interpersonal”
(Jones, 1990; Gardner, 2001) y un equilibrio entre la conciencia de las emociones vy el
conocimiento intelectual del mundo (Goleman, 2002; Ryback, 1998) para trabajar
conjuntamente en distintos proyectos en comun. De esta manera, cobra importancia el
sistema relacional del equipo humano para mejorar el rendimiento de las organizaciones
(Saratxaga, 2007). En general, este nuevo ordenamiento econémico impone también
una nueva organizacion del trabajo que de énfasis a la calidad de las coordinaciones y al
intercambio de informacion, para lo que es especialmente necesario disponer de unas

buenas aptitudes y actitudes para las relaciones sociales.

En esta misma linea, esta nueva configuracion del mercado laboral afiade al trabajo, no
solo el concepto de produccion, sino también el de servicio, y esta nueva idea exige
también habilidades fundamentalmente relacionales, entre ellas: potenciar actitudes y
valores orientados hacia los demas como son la capacidad de escuchar, comprender y
ponerse en el lugar del otro, adoptar una tendencia orientada hacia los demas, mas aun,
cuando en las estructuras organizativas se ha producido una serie de transformaciones
en beneficio de una organizacion que funciona mas a un nivel de estructura horizontal,
en red y en torno a proyectos de trabajo. En consecuencia, el mundo de la empresa esta
exigiendo al trabajador que lo que antes pertenecia a la esfera personal se integre

también en el ambito laboral (Saratxaga, 2007).

Asi pues, nos parece necesario que el profesorado revise sus practicas educativas para ir
adecuandolas a esta nueva realidad economica. Todos estos cambios economicos exigen
en el &mbito educativo un replanteamiento de los procesos de ensefianza-aprendizaje
basados Unicamente en la adquisicion de conocimientos a favor de otros centrados en
situaciones de aprendizaje fundamentadas en la indagacion, la critica y la creatividad®.
Y esto lleva consigo, ademas, un planteamiento de trabajo basado en el desarrollo de
competencias que permitan adaptarse a estos nuevos procesos mas dinamicos y
flexibles, entre ellas las relacionadas con el desarrollo personal y social, que, por otra
parte, ya recoge la LOE en su planteamiento curricular: la competencia para aprender a
aprender, la competencia social y ciudadana y la competencia para la autonomia e

iniciativa personal.
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1.1.2. Los factores de carécter cientifico-tecnoldgico

Junto a los factores econdmicos anteriormente mencionados, destacan los factores
cientifico-tecnologicos por las demandas y exigencias que estos requieren del mundo
educativo (Jarman y McClune, 2010). Se sabe que el avance de la ciencia y de la
tecnologia ha facilitado la investigacion y el desarrollo del conocimiento porque las
tecnologias de la informacion e investigacion y la construccion de instrumentos y
distintos equipamientos en el terreno de la experimentacion han proporcionado recursos
e informacion que hasta hace poco eran impensables (Castells, 1997; Torres, 2008,
2011).

Cabe destacar que estas tecnologias, tanto en el ambito profesional como en el
educativo, han cambiado las formas de comunicacion y de gestion de la informacion.
Las distancias y el tiempo no son impedimento para recibir o emitir cualquier tipo de
mensaje o0 informacidn. Internet y los nuevos soportes digitales (libros virtuales)
facilitan el acceso a una cantidad ilimitada de documentacion. Los nuevos medios de
comunicacion como los sms, los chats y los foros permiten la comunicacion desde
cualquier lugar y a cualquier hora del dia. La posibilidad de utilizar los hipervinculos o
las referencias cruzadas facilitan acceder a multitud de informacion y de documentacion
de una manera muy sencilla. Todo parece estar al alcance de la mano sin mayor
dificultad. Y, por altimo, la irrupcion y generalizacion del uso de la Web 2.0 en nuestra
vida social ahonda en la democratizacion de la gestion de la informacion y la
comunicacion, cambiando el foco del técnico informéatico o web master al usuario
basico que puede, actualmente, no solo recibir sino también editar y gestionar

informacién en la red (blogs, wikis,...).

Todo este panorama tecnoldgico exige unas habilidades y destrezas que en el ambito
educativo se canalizan a través de la explicitacion en el curriculo de una competencia
especifica para ello, la competencia en el tratamiento de la informacion y competencia
digital (LOE). Esta competencia esta relacionada, por un lado, con la busqueda, analisis
y seleccion de la informacion (“funcion transmisora”) y por otro, con la aplicacion de
estos conocimientos en diferentes tipos de situaciones y contextos (“funcidn
generadora”) (Decreto 175/2007). Finalmente, se pretende que el alumnado responda de
manera autonoma, critica y responsable ante la utilizacion de la informacion y de las

distintas herramientas tecnolégicas.
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Si esto es asi, seria necesario que el centro escolar, dentro de su capacidad de accién, se
cuestionara si esta desarrollando esta competencia y eliminando las desigualdades de
inicio que existen entre el alumnado en cuanto a su posibilidad de acceso a las nuevas
tecnologias y, por tanto, a la informacion, asi como las que existen en cuanto a su
capacidad de procesamiento de la misma. No hay que olvidar que estas nuevas
tecnologias de la informacién y de la comunicacion han modificado estilos y formas de
trabajo tanto a niveles econémicos como educativos, por lo que “las personas que no
poseen estas competencias, quedan excluidas” (Gobierno Vasco, 2003a, p.17),

inevitablemente, del juego social.

En definitiva, como apuntabamos en relacion a los cambios socio-econémicos, en este
caso también parece adecuado cuestionar si el ambito escolar estd respondiendo
realmente a la transformacion social que supone el desarrollo de las nuevas tecnologias
de una manera justa, equitativa y democratica. En el ultimo apartado de este capitulo se

abordaré este aspecto al analizar las estrategias de los docentes.

1.2. El docente y la comunidad. Aprendizaje en red en el ambito formal y no
formal

Para que el docente sea capaz de moverse y responder adecuadamente en este escenario
que se ha descrito es necesario articular procesos de formacion que le ayuden a buscar
su nuevo rol y nuevas maneras de actuar. Pero, como se ha dicho anteriormente, al
inicio de este capitulo, hoy, mas que nunca, el aprendizaje, asi como el mundo laboral,
se concibe en comunidad. La idea del trabajo en red, del aprendizaje colaborativo es una
constante en nuestra sociedad y forma parte también del nuevo panorama social en el
que el docente ha de desarrollar su tarea profesional. Como apunta Fullan, cuando el
profesorado experimenta la necesidad de contacto con sus paralelos o con profesionales
de otros centros podemos decir que el comienzo de un proceso de cambio, condicién
imprescindible para conseguir el desarrollo profesional, ya estd en nosotros mismos
(Fullan 2002b).

Asi pues, nos parece interesante, en este apartado, profundizar en los distintos &mbitos,
formales y no formales, en los que se promueve e impulsa la formacion y el aprendizaje
del docente con otros profesionales y con la comunidad. El docente debe también

aprender a aprender en nuevos contextos y de nuevas maneras de hacer.
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1.2.1. El docente en relacidn con otros docentes: seminarios y grupos de trabajo

intercentros

Una linea de colaboracion muy interesante es la que se plantea entre docentes de
diferentes centros educativos. El intercambio de experiencias intercentros es un potente
motor para el aprendizaje. En este sentido, una de las iniciativas prioritarias de las
asesorias de los servicios de apoyo (Berritzegunes) es crear redes de colaboracion entre
profesores/profesoras experimentados en procesos de innovacion, ya sea a través de
seminarios o de proyectos en red (Comunidades de aprendizaje, Amaraberri,
Calidad,...). En esta colaboracion entre los docentes, el profesorado puede disponer de
propuestas posibles y reales, es decir de maneras de hacer que le ayuden a planificar la

practica de aula.

Este proceso de formacion basado en la apertura hacia nuevas realidades educativas y
sustentado en el analisis de la practica de aula, en el Berritzegune de Basauri-Galdakao,
se articula fundamentalmente a través de la actividad formativa Ilamada seminario® .
Anualmente, una vez consensuado con las direcciones de los centros escolares de la
zona, se establece una oferta amplia y diversa de seminarios relacionados con diferentes
areas o ambitos de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Algunos de ellos, asociados,
a su vez, a proyectos oficiales del Departamento (Normalizacion Lingistica,
Convivencia, Refuerzo Linguistico, Eskola 2.0, ...) 0 a procesos de trabajo vinculados a
la Universidad (Seminario de Aprendizaje Cooperativo), como se vera mas adelante.

En estos seminarios se construye el conocimiento mediante el potencial innovador y
creativo del profesorado ubicado en las diferentes escuelas del &mbito zonal, ya que se
explica y analiza, entre otros aspectos, como se desarrollan las experiencias en el aula,
qué estrategias y respuestas se utilizan ante las situaciones de incertidumbre, como se
organiza el docente ante las distintas realidades y como se van resolviendo las creencias
y prejuicios del profesorado que trabaja en equipo (Kahane, 2004). La frecuencia,
sistematizacion y buena estructuracion (objetivos, tareas, metodologia, y roles) de las
sesiones son factores fundamentales para que este intercambio se produzca de forma

eficaz y sea enriquecedor para todos/todas.
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En este sentido, Michael Fielding en Ainscow y West (2008) define cuatro niveles de
trabajo colaborativo en la relacién intercentros, en funcion del tipo de interaccion que se
produce entre ellos: la asociacion, cooperacion, colaboracion y colegialidad. En el nivel
de asociacion las interrelaciones que existen entre los centros son Unicamente debidos a
reuniones esporadicas y de formacion permanente. En el nivel de cooperacién hay un
mayor vinculo debido a la exposicion de experiencias que se realizan a través de
diferentes reuniones y distintas actividades, ocasionalmente puede producirse alguna
transferencia de conocimientos. En el nivel de colaboracion se produce la transferencia
de conocimientos y de recursos porque los centros trabajan juntos para afrontar distintas
dificultades o retos, sin embargo, no hay una colaboracion equitativa entre los
participantes ya que intervienen los mas fuertes y los méas débiles. Por ultimo, en el
nivel de colegialidad se produce una relaciobn méas profunda en cuanto a la
responsabilidad compartida. En este nivel se cuenta con una prevision temporal a méas

largo plazo entre las escuelas y entre los docentes.

La experiencia asesora nos confirma que el grado de colaboracion e implicacion de los
docentes asi como la repercusion que tienen las actividades formativas en el centro es
muy variado?’, y esta condicionado por las personas que comparten el grupo y por las
expectativas y objetivos marcados para tal fin. En el caso de nuestro Berritzegune se
puede afirmar que, aunque se desarrollan diferentes tipos de seminarios con diferentes
niveles de interaccién entre los centros, nuestro objetivo es que estos se conviertan en
foros en los que el profesorado realmente tenga la oportunidad de reflexionar, ofrecer,
compartir y contrastar con otros docentes sobre su practica en niveles, si no de

colegialidad, al menos de colaboracion.

En cualquier caso, lo que no es tan claro es que todo ello tenga, posteriormente, una
repercusion directa en la modificacion de las practicas de aula. Esta es una cuestion que
nos preocupa ya que una formacion deberia implicar, en alguna medida, un proceso de
cambio por muy pequefio que fuera. En este sentido, en las encuestas, se ha incluido un
item especifico sobre el impacto que los seminarios tienen en el centro con el fin de

determinar la eficacia de las actividades formativas de esta naturaleza®.
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1.2.2. El docente en relacién con la universidad: proyectos compartidos

Otro ambito interesante de colaboracion es el que se produce con la Universidad.
Desde la Direccion de Innovacion Educativa y las universidades se proponen al
profesorado procesos de formacion encaminados a la mejora cualitativa de la ensefianza,

mediante la participacion en procesos de investigacion.

Los docentes tienen la posibilidad de realizar proyectos de investigacion a través de
diferentes convocatorias periddicas dirigidas a centros educativos no universitarios y
financiadas por las diferentes Comunidades Auténomas del Estado. Las oportunidades
gue poseen los centros para realizar investigaciones han aumentado en los Gltimos afios,
con lo que se ha consolidado una tendencia al alza iniciada en la década de los noventa
(CIDE, 2000 y 2005).

Otra via de trabajo compartido entre centros escolares y universidades es la de participar
en procesos de investigacion liderados por la Universidad que necesitan de los centros
escolares para la puesta en practica de determinados procesos de cambio que revierten
en la propia investigacion (didactica de las diferentes areas, aspectos metodolégicos y
de evaluacion). En estos casos, el trabajo se vehicula, a través de seminarios o grupos
intercentros, como ya se ha sefialado en el caso del seminario de Trabajo Cooperativo
de nuestro Berritzegune, en los que el profesorado comparte su proceso de innovacion
con otros compafieros/compafieras y con las personas expertas. Se trata de una
colaboracion muy interesante para ambas partes, en la que el trabajo conjunto resulta
imprescindible: el saber académico se enriquece con la experiencia directa y el

profesorado de aula adquiere formacidn en contextos reales de aplicacion.

1.2.3. El docente vy la comunidad

El entorno ofrece también multitud de posibilidades de aprendizaje porque impulsa
relaciones y vinculos entre las distintas profesiones del &mbito social. En este sentido la

comunidad facilita los nexos de la ensefianza formal con la no formal.?®

De hecho, actualmente, en las escuelas existen diferentes niveles de participacion con
instituciones comunitarias. En concreto, en el &mbito de actuacion del Berritzegune
B06, se establecen redes de colaboracion con las Areas de Bienestar, Trabajo, Igualdad,

Educacién y Medio Ambiente de los Ayuntamientos, a veces en proyectos oficiales
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establecidos, como Agenda 21, los Proyectos de Normalizacion Linguistica o Proyectos
de Salud, y en otras ocasiones en colaboraciones puntuales (reuniones conjuntas y
ofertas formativas). Asimismo, se producen relaciones con asociaciones deportivas y

culturales.

Pero, segun Serra (2008), esta practica, que estd sustentada en la actuacion colectiva de
instituciones, agentes, servicios y entidades provenientes de la educacion formal y no
formal, debe suponer el cambio de una simple coordinacién de actividades y tareas a la
corresponsabilidad y a la colaboracion en la toma de decisiones. Ello conduce a que en
todas estas distintas situaciones de aprendizaje se desarrollen proyectos en los que se
impulse la accion colaboradora y coordinada de distintos colectivos y personas para el
desarrollo comunitario. Aramendi define este desarrollo comunitario como “una accién
coordinada y sistematica para responder a las necesidades y demandas sociales. Trata de
organizar el proceso de crecimiento de una comunidad territorial especifica mediante la

implicacion de los interesados” (Aramendi, 2004, p. 16).

Este nuevo planteamiento de aprendizaje con un léxico muy especifico, ensefianza
formal, no formal, trabajar de forma creativa y colaborativa, corresponsabilidad y
colaboracion en la toma de decisiones, reclama un ajuste en las creencias que tiene el
profesorado sobre la manera de concebir la educacién® y, sobre la participacion de la
escuela en la comunidad, entendida la escuela como parte de la misma y siempre que
esta comunidad se comprometa con el centro escolar: “en las escuelas y en sus
comunidades locales hay habilidades, conocimientos y lo mas importante, creatividad,
que pueden movilizarse para mejorar la provision educativa” (Ainscow y West, 2008, p.
176).

En esta linea y desde nuestro trabajo asesor, consideramos que seria interesante que el
profesorado se cuestionara sobre si es capaz de aceptar que lo que ocurre en la
comunidad también repercute en su trabajo, y sobre si considera necesaria la
implicacion y el compromiso de todos los agentes educativos y comunitarios para el
logro de un bien comun, la mejora de la escuela. En ese caso, ¢estariamos dispuestos a

31

abrir al entorno las puertas del aprendizaje?®”, cuestion que se pregunta en el formulario

enviado a docentes y direcciones del presente trabajo de investigacion.
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En definitiva, se debe aprovechar la creatividad que emana de la comunidad para la
mejora de la escuela trabajando de forma innovadora y colaborativa en la consecucion
del progreso satisfactorio de todo el alumnado. La experiencia de todos y de todas en
torno a una finalidad comun es el objetivo a lograr entre el centro escolar y la

comunidad.

1.2.4. El docente vy la institucidn escolar

Este es el ultimo aspecto a tratar en el apartado el docente ante una nueva realidad
social. Anteriormente se ha reflexionado sobre la relacion que mantiene el docente con
docentes de otros centros, con la universidad, con la comunidad y finalmente con la
institucion escolar a la que pertenece. Es posible que las otras modalidades sean, hasta
cierto punto, optativas; el docente puede decidir o no implicarse en ellas. Sin embargo el
centro escolar es el contexto natural y obligado en el que éste desarrolla su tarea, lo que
lo hace especialmente relevante.

Podemos decir que el docente crece en la institucion escolar en la medida en la que los
profesionales que pertenecen a ella aprenden en grupo, comparten y generan
conocimiento (Muchinsky, 1990), Senge (1992), Senge, Kleiner, Roberts, Ross, Roth, y
Smith (1999) lo definen como “la organizacién que aprende”. Este tipo de organizacion
debe estar, por un lado, en contacto con las demandas y exigencias sociales, debido a los
rapidos cambios econdmicos, tecnoldgicos, culturales y demograficos que estan
sucediéndose, y por otro, en consonancia con las necesidades surgidas desde la propia
institucion, institucion que esta caracterizada por unas estructuras, unos recursos y un

sistema relacional que va conformando su vida propia y su propia cultura de centro.

Este constante aprendizaje o “aprendizaje permanente” (Bolivar, 2000a) se debe realizar
sobre la accion educativa, impulsando la formacion compartida y colaborativa entre
todos los docentes del centro®, organizados en estructuras que faciliten y promuevan la
interconexion para superar el aislamiento social e intelectual del grupo. Esta
incomunicacion se produce cuando el docente no puede contrastar su propia practica
con la de los otros profesionales, limitando su acceso a nuevas vias de informacién y al
conocimiento de nuevas posibilidades de intervencion pedagdgica. La falta de contacto
y contraste entre los diferentes docentes reduce la posibilidad de las distintas

interacciones, que en ocasiones queda restringida Unicamente a las realizadas con el
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alumnado, produciéndose de esta manera lo que denomina Torres la “infantilizacion del
adulto” (Torres, 2008).

Sin embargo, hay muchos niveles o modalidades de trabajo colaborativo en un centro,
en funcion del grado de implicacion y de su repercusion en el aula. A este respecto, en
el proyecto Newsrom recogido en Jarman y McClune (2010) se establecen cuatro
enfoques distintos del trabajo en grupo: el enfoque consultivo, el enfoque cooperativo,
el enfoque coordinado y el enfoque coincidente. EI enfoque consultivo es el que
presenta el menor grado de colaboracion por el contrario, el coincidente representa el
mayor nivel de implicacion. En el enfoque consultivo la colaboracién consiste en
compartir el conocimiento experto del profesorado de un centro. Los participantes
deben disponer de actitudes favorables ante ese conocimiento ofrecido para aprender
desde la apertura a nuevas ideas y enfoques. En el enfoque cooperativo ademas de
compartir la informacion que ofrece el experto, el profesorado desarrolla materiales
curriculares pero no se asegura su repercusion en el aula, cada profesional realiza su
actuacion de manera independiente. En el trabajo coordinado se planifica la actuacién
de aula teniendo en cuenta el desarrollo interdisciplinar con el mismo grupo de alumnos
y alumnas por lo que la incidencia en la practica estd asegurada. Finalmente, es en el
enfoque coincidente donde se desarrolla el nivel mas elevado de colaboracion y de
menos independencia, porque se ejecuta el proyecto integrado de las materias lo cual,
requiere un esfuerzo muy grande de planificacion y de implicacidn en detrimento de la

libertad profesional.

Asi pues, la formacién compartida y colaborativa entre todos los docentes del centro, en
sus diferentes niveles, debe promover la apertura no solo a nuevas vias de informacion,
sino también a nuevas formas de intervencion pedagdgica. Dicha formacion nutre la
capacidad potencial de cada uno de los docentes y de la propia institucion y, conduce al
desarrollo de la innovacién mediante la capacidad de generar ideas y de la puesta en

marcha de distintos proyectos innovadores.

Pero, como menciona Gairin (2008), hay también otros mecanismos que inciden y
pueden ayudar a generar y desarrollar estos procesos de innovacion. Estos mecanismos
0 requisitos hacen referencia, por un lado, a la organizacién y al desarrollo que

promueve el sistema educativo para impulsar estos procesos, y por otro lado, a las
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condiciones que han de darse tanto en el inicio como en el desarrollo de la innovacién®.

En cuanto a las iniciativas del sistema educativo para generar los procesos de

innovacion en los centros, se han de tener en cuenta los siguientes requisitos:

Las convocatorias impulsadas desde la Viceconsejeria de Educacion deben
favorecer que los centros introduzcan dindmicas de formacion e innovacion en
su funcionamiento ordinario.

Las propuestas y orientaciones del Departamento de Educacion deben apuntar
hacia formas de trabajo en colaboracién, en la que participen los centros
educativos, los Berritzegunes y otras instituciones publicas y de iniciativa social.
Los incentivos econdmicos que ofrece el Departamento de Educacion a los
centros que innovan deben ser suficientes para su puesta en marcha y su
seguimiento.

Los recursos humanos que ofrece el Departamento de Educacion a los centros

que innovan deben ser adecuadas para llevarlos a cabo.

Estos condicionantes estan relacionados con el compromiso que debe adoptar la

Administracion educativa en cuanto a la dotacion de recursos econémicos y humanos,

que es fundamental en el mantenimiento de los procesos de innovacion porque se sabe

que, “el cambio en la educacion es facil de proponer, complicado de llevar a la préctica

y extraordinariamente dificil de sostener” (Hargreaves y Fink, 2008, p. 15).

En relacion al inicio de un proceso de innovacion en un centro, es necesario que se den

las siguientes condiciones:

El docente debe tener conciencia de la necesidad del cambio, le debe encontrar
sentido y utilidad.
Los cambios deben estar fundamentados en procesos marcados por un

componente ético que es conseguir el bien del alumnado.

Tanto el equipo directivo como el profesorado deben tomar la iniciativa de la

participacién en los procesos de formacién e innovacion.

Se debe apreciar un animo colectivo y una pasion pedagogica. Los docentes

deben estar ilusionados con la realizacion de estos proyectos educativos.
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Estan condiciones estan relacionadas con la conciencia del cambio y con el sentido de la
innovacion para la institucion escolar, porque se conoce como dice Alvarez, que “el
cambio sostenido y susceptible de producir mejoras consistentes es un proceso

complejo, lento, impredecible y muy fragil” (Alvarez, 2008, p. 260).

Y en cuanto al desarrollo de la innovacidon en los centros educativos se han de tener en
cuenta los siguientes aspectos:
e Los procesos de formacion e innovacién que se generen deben tener efecto

sobre la dindmica ordinaria del centro.
e Estos procesos deben movilizar la préctica de las aulas.

e El centro debe estar preparado para llevar a cabo un proceso de innovacion

institucionalizado, sistematico y promovido colectivamente.

e La participacion de la comunidad educativa en los procesos de innovacion debe

determinar su consolidacion en el centro.

Todas estas condiciones estan relacionadas con procesos complejos e integrados en el

centro. La innovacion, como sefiala Bolivar (2008):
Es un proceso complejo, no dependiente so6lo de voluntades individuales ni de
alteraciones estructurales, tampoco un suceso puntual, es resultado de un largo
proceso en que el conjunto de actores se van implicando en dinamicas de trabajo
que capacitan al centro para autorrenovarse y, cuando logran institucionalizarse,
llegan a formar parte, entonces, de modo sostenible de la cultura organizativa del
centro (p. 292).

Parece claro, por tanto, que mantener los procesos de innovacién hasta conseguir que
formen parte de la cultura del centro es largo y complejo. En este camino, los
documentos oficiales del centro, al margen de su caracter burocratico, pueden cumplir
una funcion relevante de consenso y sistematizacion de las practicas innovadoras de la
institucién escolar. En ellos se van materializando las metas a lograr, las acciones a
conseguir y los criterios que regiran el funcionamiento del centro y la practica educativa
siempre dentro de un proceso compartido por todos los agentes que intervienen en el

ambito escolar.
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En muchos casos, el propio Departamento de Educacion del Gobierno Vasco impulsa
proyectos encaminados a la elaboracion de estos documentos, en la creencia de que son
facilitadores de la creacion de una cultura comun de centro. Es interesante resefiar
cuéles son los principales documentos de los que todo centro educativo deberia disponer
para su buen funcionamiento y la articulacion de sus procesos de innovacion, sin obviar
como se observa en la tabla 2 los tres niveles de concrecidn curricular donde se deben

asentar todos los procesos educativos:

Tabla 2

Niveles de concrecién curricular (elaboracién propia)

Niveles Instrumentos de planificacion Responsabilidad
y ordenacion

ler. nivel de concrecién Decretos de desarrollo Administracién educativa
curricular.

Orientaciones educativas

2° nivel de concrecién Proyectos instituicionales del Comunidad educativa
centro
3er. nivel de concrecion Programaciones de aula Profesorado

Asi pues, en relacion con el segundo nivel de concrecidén y mas concretamente en lo que
se refiere a los proyectos institucionales de centro destacamos los siguientes:
= El proyecto educativo de centro® (PEC) es un documento que recoge de manera
integral y de forma coherente todos los procesos de intervencién educativa que
se realizan en el centro. Segun la Ley de la Escuela Publica Vasca, en su articulo
46, el PEC se define como un proyecto que “expresa la opcion educacional
asumida por los sectores de la comunidad escolar, que identificara los valores y
objetivos basicos a cuyo logro estaran vinculadas las actividades del centro”.
En este documento (Gobierno Vasco, 1997a) se explicitan:

1. Las sefias de identidad del centro: la consecucion de determinados
valores, la utilizacion de las lenguas oficiales, la modalidad de gestion
institucional, la respuesta a la diversidad y los principios metodologicos
generales.

2. Los objetivos generales: las metas a lograr, las orientaciones a tener en
cuenta en funcion de la practica institucional realizada y de la

organizacion del centro.
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3. La oferta escolar y linea pedagdgica: los objetivos educativos y de
aprendizaje y los objetivos de caracter metodologico.
4. Y por ultimo, la estructura organizativa: los 6rganos de gobierno, los
equipos de profesores y profesoras, servicios, los cargos de coordinacion
y direccion de los equipos y los oOrganos de participacién de la
comunidad escolar
El proyecto curricular de centro (PCC*?) incide en los aspectos curriculares que
tienen relacion con el qué, como y cuando ensefar y el qué, cédmo y cuando
evaluar. En él se definen, por ciclos, en el caso de la educacion primaria y por
niveles, en el de la educacion secundaria, los objetivos, contenidos y criterios de
evaluacion de las areas y materias. Junto a esta concrecion curricular se
especifica, teniendo como referencia la linea pedagdgica definida en el proyecto
educativo, por un lado, la propuesta metodoldgica que orientara los procesos de
ensefianza-aprendizaje, y por otro lado, los aspectos relacionados con las
estrategias y procedimientos de evaluacion. (Del Carmen, Mauri, Solé y Zabala,
1990; De Pablo, Ruiz, S&nchez y Sanz, 1992; Gobierno Vasco, 1997b, c, d).
El plan anual de centro (PAC) es un instrumento en el que se determinan los
objetivos concretos del centro para un curso escolar. En él se definen las
necesidades e intenciones de la comunidad educativa, se explicitan los objetivos
a conseguir, se establecen los agentes y la temporalizacion, asi como la
organizacion y el funcionamiento requerido. Para su elaboracion, se tiene en
cuenta, a su vez, los distintos proyectos e informes desarrollados por el centro,
como son el PEC, PCC, ROF, plan de convivencia y el plan de mejora
(Gobierno Vasco, 2011).
La memoria anual es un instrumento que tiene un caracter evaluativo pero a su
vez también prospectivo. En la memoria anual, desde un aspecto evaluativo, se
valora el grado de consecucidon de los objetivos propuestos en el PAC y la
evaluacion de los procesos de ensefianza del alumnado, y, desde el ambito
proyectivo, los objetivos de mejora para el proximo curso escolar y las
estrategias de intervencion necesarias (Gobierno Vasco, 2011).
El Plan de Convivencia tiene como objetivo proponer estrategias e iniciativas

gue impulsen la convivencia en el centro, la igualdad entre hombre y mujeres y
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la resolucidn de los conflictos. Para elaborar el plan de convivencia se considera
necesario desarrollar cuatro fases:
1. Fase de sensibilizacion para consensuar un coédigo comun.
2. Fase de diagndstico para analizar la realidad y detectar los puntos fuertes
y los aspectos a mejorar .
3. Fase de planificacion para determinar la intervencion y prevencion de los
conflictos.
4. Fase de seguimiento y evaluacion para ofrecer propuestas de mejora y
continuidad.

e EIl Proyecto Lingistico de Centro®®: es el documento elaborado a través del
acuerdo de la comunidad educativa que garantiza el logro de los objetivos
linglisticos especificados en la Ley de la Escuela Pablica Vasca y definidos con
mayor precision en el Decreto 175/2007, articulo 18: “se entiende por Proyecto
Linguistico de Centro la planificacion de todos aquellos aspectos relacionados
con la ensefianza y el uso de las lenguas que cada centro educativo elabora para
llevarlo a cabo en su propio ambito”. El Proyecto Linglistico, por un lado,
recoge y desarrolla los criterios establecidos en el centro a través del Proyecto
Educativo para la ensefianza y utilizacion de las lenguas en el proceso de
aprendizaje, y por otro lado, determina el tratamiento de las lenguas en el
Proyecto Curricular. Asimismo los criterios recogidos en él tendran influencia
directa también en otros documentos del centro (reglamento interno,
planificacion anual, principios que regulen las relaciones internas y externas,
etc.), a través de los cuales se concretan todas las decisiones referidas a las
lenguas.

e El Reglamento de Organizacién y Funcionamiento® (Gobierno Vasco, 1993) es
un documento en el que se especifica la ordenacion de la practica, la normativa
respecto al funcionamiento de las distintas estructuras del centro escolar y los
recursos humanos y materiales que se ponen en marcha para el logro de los
objetivos educativos. Este instrumento establece la concrecidn en la practica de
las competencias de los érganos unipersonales y colegiados; y, los canales de

comunicacion entre las diferentes estructuras del centro.

Todos estos documentos son los pilares y los soportes basicos que regulan la institucién

escolar. Es interesante sefialar que para su elaboracion, ademas de tener en cuenta los



58 / Parte |. Marco teérico

aspectos concretos relativos a cada proyecto, es necesario comprender los factores
personales que afectan de manera notable en la configuracién de los mismos; al fin y al
cabo en el proceso de confeccion de estos documentos hay un grupo mas o menos
numeroso y mas o menos cohesionado de personas que debe reflexionar, debatir,
consensuar y tomar decisiones, con las dificultades que todo ello conlleva. Debido a
ello, los factores personales son condicionantes en esta tarea. Estos factores tienen
vinculacion con el sistema relacional en cuanto a la motivacién, la participacion, el
trabajo en equipo y la toma de decisiones; con la gestion del centro en relacion a la
direccion, el liderazgo compartido, la delegacién de tareas, distribucion y coordinacion
de actividades; con los factores relacionados con su crecimiento en cuanto a la
innovacion, formacion y autonomia; y finalmente, con la dimension cultural en relacion

con el conflicto y el clima (Aramendi 2004).

Por lo tanto, se puede asegurar que la influencia de los componentes afectivos, de
adquisicion de roles y de estructura organizativa son aspectos muy relevantes en los
procesos de la institucion escolar, y no sélo en la elaboracion de los documentos
oficiales sino también en el desarrollo de los procesos formativos e innovadores a los
gue nos hemos referido a lo largo de este subapartado. En este sentido, desde nuestra
experiencia asesora, hemos comprobado que la cultura creada en cada centro escolar, en
cuanto a las formas de participacion e implicacion es diferente, de ahi que cada estilo de
trabajo y de asuncion de compromisos esté arraigado a una realidad educativa-cultural
propia, que no es idéntica a ningln otro entorno educativo. Por eso, el camino a recorrer
en los procesos de formacién y cambio lo debe realizar cada centro desde su propio
punto de partida aprovechando sus propias potencialidades personales desde una

perspectiva inclusiva.

2. EL DOCENTE ANTE Si MISMO

Debido a la globalidad, el mundo esta cambiando rapidamente con lo que la formacion
inicial recibida por el docente, hoy mas y mas rapidamente que nunca, va quedando
obsoleta y es necesario el refresco intelectual, mediante la actualizacion de los
conocimientos y el perfeccionamiento de las metodologias. Junto a estos procesos de
mejora es aconsejable, también, el desarrollo de cualidades éticas y afectivas que den

sentido a la formacion y que generen en los docentes ilusion y pasion por lo que hacen.
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El docente debe liberar en el alumnado el talento y las habilidades propias para que

puedan definir su propia identidad y la eleccion de su destino.

En este sentido Fullan (2002c) afirma que:
La capacidad del profesorado para enfrentarse al cambio, aprender de él, y desde
él ayudar a los alumnos sera esencial para el futuro desarrollo de las sociedades.
Ahora no estan en posicion de desempefiar este vital papel. Necesitamos una
nueva mentalidad que permita a los educadores convertirse en agentes, y no en

victimas, del cambio (p.9).

2.1. Las competencias profesionales de los docentes

Anteriormente hemos sefialado que el profesorado requiere de una actualizacion
pedagdgica planteada desde una finalidad ética y afectiva. Esto exige la adquisicion y el
desarrollo de unas determinadas competencias profesionales, Pero ¢cuales son esas
competencias que el docente necesita en el siglo XXI? Veamos algunas aportaciones
teoricas sobre ello desde distintos planteamientos; algunos hacen referencia unicamente
a los aspectos personales y otros abarcan ademas factores interpersonales y

profesionales.

2.1.1. Algunas aportaciones tedricas

Por una parte, desde los documentos oficiales se ponen las bases para establecer las
competencias profesionales de los docentes. En la propuesta que se recoge en el informe
Delors, por ejemplo, en el capitulo septimo, sobre el personal docente en busca de
nuevas perspectivas, se considera que el profesorado debe estar motivado, disponer de
la formacidn necesaria, poseer habilidades profesionales y ser competente en su
profesion y subraya los siguientes aspectos:

e La contribucion del profesional de la ensefianza en la preparacion del
alumnado® para protegerse ante la globalizacién y trabajar por la cohesién
social.

e La capacidad para generar ilusion fomentando actitudes de indagacién y
curiosidad ante el estudio.

e La responsabilidad ante la formacion del caracter del alumnado y la adquisicién
de conocimientos en los estudiantes.

En el informe elaborado por la UNESCO (2002) se mencionan también diferentes

aspectos relacionados con el personal docente. Concretamente, en el noveno punto hace
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referencia a la mejora de la condicién social y a la competencia profesional de los
docentes. Asimismo, se menciona el papel que desempefian para incidir sobre la calidad
y el éxito de la educacién tomando como condicionante su participacion y su

sentimiento de pertenencia.

Por otra parte, la literatura académica sobre el tema hace algunas aportaciones
interesantes, desde diferentes puntos de vista, que nos pueden ayudar a perfilar y

concretar cuales son esas competencias.

Sanz, en el libro Los “Trucos” del formador. Arte, oficio y experiencia, transcribe asi la
reflexion del docente sobre sus propias capacidades y habilidades personales: “respeto y
confianza en las capacidades de los alumnos; naturalidad: nada que esconder, nada que
aparentar; empatia: imaginarse del lado de los asistentes; bienestar: sentirme a gusto con
la actividad del aula e implicacién: me interesa todo lo que ocurre en el aula” (Sanz,
2007, pp. 61-62).

Teixidd (2008), por su parte, sefiala que el docente, ademas, requiere una formacién
especifica en la materia, habilidades de autocontrol y capacidad para reflexionar sobre
la accion. La importancia de esta ultima queda también subrayada por Wells (2001)
cuando afirma que:
Conoci el poder de la indagacion para dar energia al aprendizaje [...] También
aprendi que la indagacién puede ser igualmente gratificadora para un ensefiante
que investigue sistematicamente su propia practica con el fin de mejorarla. Esa fue
mi iniciacion en la investigacion accién colaborativa, que ha sido el modo en que

he trabajado desde entonces (p.13).

Pero, tal vez, quien mejor resuma y recoja todas esas competencias es Tort en Carbonell
y Serra (2009) con su clasificacion en las distintas inteligencias necesarias para el
desempefio de la profesion en la escuela: La inteligencia ética basada en
argumentaciones morales regidos por los principios de responsabilidad social y moral,
de justicia y equidad (Santos Rego, 2009); la inteligencia reflexiva sustentada en
procesos de investigacion y de analisis sobre la accion; la inteligencia colegial necesaria
para trabajar en procesos de reflexion y aprendizaje permanente; la inteligencia

académica apta para favorecer la calidad de los curriculos; la inteligencia contextual
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necesaria para potenciar la apertura al entorno y a las familias; la inteligencia
pedagdgica basada en la capacidad de aprender a aprender; la inteligencia emocional
como base para poder interaccionar con los demas; la inteligencia espiritual como la
capacidad de sentirse bien con la vida y favorecer la asuncion de valores y la
inteligencia estratégica como capacidad de planificar y desarrollar proyectos con vision
de futuro.

Es interesante mencionar también la aportacion de Perrenoud (2008) sobre lo que él
define como las grandes areas competenciales del docente, en las que se recogen la
mayor parte de las competencias citadas anteriormente, pero vistas de una manera méas

concreta referida a situaciones y tareas especificas del profesorado en el aula y en el

centro:
1. Organizar y animar situaciones de aprendizaje.
2. Manejar la progresion de los aprendizajes.
3. Disefar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacion.
4. Involucrar a los alumnos en su aprendizaje y su trabajo.
5. Trabajar en equipo.
6. Participar en la gestion de la escuela.
7. Informar e involucrar a los padres de familia.
8. Utilizar nuevas tecnologias.
9. Enfrentarse a los deberes y los dilemas éticos de la profesion.

10. Manejar su propia formacion continua.
Por su concrecidn sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje en el aula y sobre la vida
en el centro los retomaremos en el apartado relativo a las estrategias profesionales del

profesorado.

2.1.2. Las competencias para el ejercicio de la direccion

Hasta ahora hemos hablado del docente, en sentido general, pero en la organizacion de
la escuela publica, de manera mas o menos recurrente, el docente, en ocasiones, debe
asumir también el rol de direccion o algin cargo directivo. Esta funcion, por su
idiosincrasia, precisa, a su vez, de unas competencias diferentes. Analicemos la figura

de director/directora para llegar a definir esas competencias.
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En primer lugar, queremos sefialar que, desde nuestra percepcion, la direccion de un
centro tiene sentido en la medida que pertenece a una institucion escolar formada por un

equipo de personas que trabajan en red y generan conocimiento colectivo.

El concepto de red o trabajar en red se emplea en la actualidad con mucha frecuencia y
desde distintos puntos de vista. Desde el papel de la direccion, trabajar en red implica
favorecer la conexion entre los miembros de un grupo para fomentar la colaboracion,
pero para ello es necesario también trabajar “con red”, es decir, ofrecer seguridad y
proteger a los miembros del equipo para que éstos puedan emprender acciones
innovadoras, desarrollar sus capacidades y generar nuevas redes. “La figura de la
direccion es imprescindible y, sin embargo, no necesariamente ha de ser visible en todo
momento; la direccion, en el desempefio de sus funciones, debe estar presente, confiar y
exigir al equipo, dejar hacer y seguir de cerca la sinfonia que interpreta la orquesta hasta
finalizar la obra” (Alonso y Garamendi, 2011).

Para poder generar este tipo de red en los equipos de personas consideramos oportuna la
apuesta por un liderazgo de servicio a través de los valores, porque es importante que a
la direccion le inquieten cuestiones relativas a si sus compafieros y comparieras crecen
como personas, si se “fortalecen en su labor profesional, si son mejores, si saben mas, o
si proceden con mas autonomia y generan su propia red de servicio social” (Alonso y
Garamendi, 2011).

Este liderazgo de servicio, siguiendo las sugerencias de Eléxpuru, Villardon y Yaniz
(2008), se caracteriza por los aspectos que se enumeran a continuacion:

e Valoracion del ser humano: cree en las personas.

e Desarrollo de los colaboradores: provee oportunidades para que las personas
puedan aprender y crecer.

e Escucha receptiva: Es consciente de la necesidad de las personas de sentirse
escuchadas y reconocidas por sus cualidades. En esta escucha manifiesta
empatia y comprension.

e Autenticidad: demuestra integridad y autenticidad; su comunicacion es

abierta y transparente.
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e Interés por aprender: muestra interés por aprender de las personas a las que
sirve.

e Provee una vision: comunica una vision de futuro, toma la iniciativa para
actuar y ayuda a clarificar las metas.

e Liderazgo compartido: comparte el poder y favorece la autonomia de los
colaboradores.

e Favorece la construccion de una comunidad: fortalece las relaciones
interpersonales, busca colaborar con otras personas y valora la diferencia.

En este proceso contribuye a crear un sentido de comunidad (Stenack, 2001).

Asi pues, consideramos importante que la direccion comparta el poder y fomente el
desarrollo de los docentes que configuran su equipo y que promueva la colaboracién
entre todas las personas de la red. Esta colaboracion hace que las potencialidades del
grupo se complementen y el conjunto de potencialidades se amplie para que las
personas se enriquezcan mutuamente, lo cual genera cambios positivos en la

organizacion.

En la propuesta de Rubia y Lorente (2008), desde su experiencia liderando el cambio en
la direccién, se considera que es necesario establecer una nueva relacion con los
alumnos y sus familias, realizar cambios organizativos estableciendo una maxima
coordinacion horizontal y una minima coordinacion departamental, consensuar cambios
metodologicos en el aula, ampliar la atencion educativa fuera del horario lectivo, y
potenciar la coordinacion de los recursos socioeducativos del barrio. Consecuentemente,
la direccion debe liderar el cambio y debe tener muy claro hacia donde hay que avanzar
teniendo como referente la innovacion y la creacién para la mejora y el progreso
educativo del alumnado; debe poseer una perspectiva amplia y conocer las principales

innovaciones que se ponen en marcha en otros centros.

Los autores mencionados consideran muy importante la formacién del profesorado
como eje del cambio y estiman para el nuevo profesorado que se incorpora al centro
“una formacion que incida en las funciones tutoriales, en el trabajo en equipo y la

cooperacion con otros profesores en el aula, en los aspectos metodoldgicos, en la
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elaboracion de materiales didacticos adaptados a las necesidades de los alumnos”
(Rubia y Lorente, 2008, p. 201).

Pero la superacion del trabajo individualista para construir un trabajo en colaboracion y
la posibilidad de convertir la escuela en un espacio estimulante que facilite el
aprendizaje tanto para el alumnado como para los docentes, conlleva que la persona que

ejerza la funcion directiva posea unas determinadas competencias.

Ante este reto, por tanto, es necesario disponer unas competencias especificas que
favorezcan el desarrollo de las funciones directivas. En esta linea, Teixidd (2008)
destaca 17 competencias claves, que determinan el perfil de competencias necesarias
para el desempefio exitoso del ejercicio directivo. Estas competencias son las siguientes:
adaptacion al cambio, autogestién, autonomia, compromiso ético, comunicacion,
control emocional, desarrollo personal, desarrollo profesional de colaboradores, energia,
fortaleza interior, liderazgo, organizacion, orientacion al aprendizaje de los alumnos,
participacion, relaciones interpersonales, resolucion de problemas y trabajo en equipo.
En la propuesta de Campo (2004), por su parte, se recogen hasta 23 competencias,
muchas de ellas similares a las citadas, que él agrupa en cuatro grandes categorias:
cualidades personales, destrezas interpersonales, capacidad de direccion y liderazgo, y

destrezas técnicas de gestion.

Desde nuestro punto de vista, todas estas competencias se podrian agrupar en cuatro
grandes ambitos: en primer lugar las competencias instrumentales, en segundo lugar las
interpersonales, en tercer lugar las imaginativas y por ultimo las relacionadas con la

dinamizacion de sistemas.

Las competencias instrumentales incluyen todas las relacionadas con la planificacion, el
impulso de la participacion institucional mediante el establecimiento de canales de
comunicacion adecuados, la utilizacion de recursos de manera eficaz y la utilizacion de
las nuevas tecnologias. A continuacion, las cualidades interpersonales hacen referencia,
entre otras, al establecimiento de relaciones respetuosas con las personas, a la capacidad
de adaptarse a situaciones cambiantes, a la empatia y a compartir con generosidad. En
tercer lugar, las competencias imaginativas consisten en imaginarse a uno mismo y a la

realidad de manera diferente en el futuro, en la capacidad de generar nuevas ideas, 0 en
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sostenerse en la formacion para generar nuevas soluciones. Y finalmente, las
competencias relacionadas con la dinamizacion del sistema requieren la capacidad para
tener un enfoque global, anticiparse a las necesidades y detectar tendencias, promover el

cambio, en un final, marcar lineas de actuacion.

Todas estas competencias se hacen explicitas, especialmente, en los momentos en que
se definen espacios y tiempos de reflexion conjunta, cuando se analiza la realidad
movilizando conocimientos y valores, y cuando se especifican las actuaciones en el

desarrollo de planes institucionales del centro escolar.

A la direccion de los centros les corresponde, por tanto, ofrecer un modelo de accién
para trabajar en red y con red en la comunidad educativa y social en la que se halle
inscrito el profesor/profesora, y tratar de transformar la realidad para alcanzar una
sociedad mas justa desde la inclusion de todo el alumnado, la igualdad de hombres y
mujeres Yy la justicia social. En este mismo orden Ayerbe (1995) sugiere la conveniencia
de crear organizaciones basadas en valores tales como la colaboracion y la transparencia
en la comunicacién, donde las personas encuentren sentido a su trabajo y realicen una

contribucion social.

Por ello, es conveniente recoger con interés las valoraciones y sugerencias de mejora
que se reciban por parte de todos los miembros de la comunidad educativa. En el
estudio realizado por el Consejo Escolar de Euskadi (2000), se incide en la necesidad de
un plan de formacion dirigido a todos los equipos directivos que estan ejerciendo la
profesion relacionado con la planificacién, organizacion, coordinacion, evaluacion vy el
relacionado con el ambito relacional a través de diferentes actividades formativas como

asesoramiento e intercambio de experiencias y cursos tedrico-practicos.

Esta misma demanda también se recoge en otro proyecto de investigacion realizado por
un equipo de la universidad de Deusto (Garcia, Pereda y Poblete, 2008) sobre los
equipos directivos de centros educativos de Bizkaia, en el que se subraya, asimismo, la
necesidad de formacion en las competencias especificas para el ejercicio de las

funciones directivas.
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2.1.3. Complejidad del cambio: la resistencia del profesorado

Las aportaciones tedricas mencionadas anteriormente exigen cambios en el perfil del
docente y de la direccion. Igualmente, las leyes y documentos oficiales dictados por el
Ministerio de Educacion (LOE y Decretos) apuntan esta misma necesidad y legislan
sobre ello. No obstante, todas las expresiones de cambio que aparecen en las reformas
educativas carecen de la verdadera implicacion del profesorado. En definitiva, la
legislacion no asegura que se modifiquen las practicas de aula sustentadas sobre
creencias y vivencias construidas a lo largo de afios de experiencia laboral.
Normalmente, lo que perdura es la utilizacion de otro discurso curricular para ocultar lo
que tradicionalmente se ha venido realizando en la vida de los centros y en los procesos

de aula.

Esta resistencia ante el cambio justifica el por qué después de tantas reformas y
documentos prescriptivos no se modifiquen sustancialmente las practicas educativas
(Hernéndez, 2008). En este sentido, lo que esta en juego no es tanto la reformulacion de
nuevos lenguajes, como el cambio en la concepcidn de la escuela, del aprendizaje y su

incidencia en las practicas docentes de aula.

Es necesario, pues, insistir en la importancia de la implementacion del cambio en las
escuelas y en las aulas, ya que este proceso trae consigo la superacion del trabajo
individualista para construir un trabajo en colaboracién en torno a proyectos de trabajo
conjuntos (Zimmerman, 1995). Para ello, como afirma Greene, se debe alcanzar “un
cierto acuerdo sobre los nombres y el sentido de las cosas: un acuerdo que nos retna en
comunidad. A menos que hagamos ese esfuerzo, sera muy dificil para nosotros decidir

qué queremos decir con la palabra educacion” (Greene, 2005, p. 13).

Este nuevo ejercicio de la profesionalidad docente ayudaria a que se entienda la escuela
como un espacio facilitador del aprendizaje del alumnado y, simultdneamente,
estimulante del propio aprendizaje de los profesores/profesoras. La cuestion es conocer
a fondo los mecanismos de comportamiento del profesorado (Echeita y Rodriguez,
2005) ante la innovacion, y disefiar procesos formativos que sean capaces de superar esa

resistencia al cambio para conseguir el desarrollo de esos nuevos roles docentes.
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2.1.4. La necesidad de formacién v las practicas asesoras. Cémo generar actitudes

positivas ante el cambio

A lo largo de este capitulo se ha sefialado la importancia de la formacion y la
actualizacion pedagogica ajustada, por un lado, a las necesidades surgidas del nuevo
perfil docente y, por otro, a las demandas producidas por las nuevas competencias

requeridas en la funcién directiva.

Ante esta necesidad, desde nuestra funcion asesora, nos surgen distintas cuestiones:
¢por qué le inquieta tanto al profesorado replantearse sus concepciones previas para
poder modificarlas ante esta nueva realidad social?, ;por qué les resulta tan dificil a los

asesores/asesoras motivar y reconducir al profesorado hacia nuevos aprendizajes?

Es sabido que los procesos de aprendizaje conllevan habilidades como cuestionar,
modificar y refutar las creencias. En este proceso que debe realizar el docente,
consideramos necesaria la reflexion individual sobre sus concepciones y creencias,
contrastada con la de otros profesionales, de modo que, a través del andlisis de las
razones y los argumentos que justifican sus creencias puedan entrar éstas en conflicto v,

en consecuencia, se provogue su cuestionamiento (Castellé y Monereo, 2005) .

Durante este proceso de reflexién compartida y critica es conveniente partir de la propia
experiencia cotidiana analizando el sentido de esa practica, su razén de ser y
justificacién (Monereo y Monte, 2011). Sin embargo, es necesario también el contraste
con la teoria, para que no sea la rutina y la costumbre la que Unicamente esté

justificando la forma de pensamiento.

Sin embargo, estos procesos de cuestionamiento no se pueden transferir al profesorado
sino que deben emerger dentro de cada uno, es decir, deben surgir de la necesidad, del
convencimiento del propio profesorado, porque el cambio implica una transformacion
compleja y profunda que empieza por uno mismo, por lo que resulta imprescindible la
disponibilidad del profesorado para participar en un proceso interno de concienciacién
de si mismo, como elemento de cambio y mejora continua, pero para ello es

imprescindible incidir en los aspectos emocionales y afectivos del profesorado.
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En efecto, los aspectos emocionales son basicos porque, como afirman Maya y Rivero
(2010), “todos los procesos de aprendizaje que se realizan en el cerebro tienen una base
emocional” (p.40) y, en concreto, Goleman (2002) sefiala que “la amigdala esta
especializada en las cuestiones emocionales y en la actualidad se considera como una
estructura limbica muy ligada a los procesos del aprendizaje y la memoria” (p. 37). En
esta misma linea, Sola, al analizar los procesos de cuestionamiento de las propias
creencias, tambien encuentra que el elemento afectivo es determinante porque como €l
explica:
A falta de evidencia empirica adecuada para sostener las creencias surgidas,
deberia darse un proceso de deliberacion que en algunos casos llevaria a las
personas a abandonar esas creencias y sustituirlas por otras mejor fundamentadas
en argumentos construidos racionalmente. El hecho es que esa deliberacion no se
produce o se interrumpe cuando interfieren con ella los deseos o los motivos
(Sola, 1999, p. 57).

Asi pues, como es sabido, los aspecto afectivos ligados a la motivacion y a la actitud
positiva son componentes necesarios para la puesta en funcionamiento del aprendizaje
(Alonso, 1997, 2005) y para el cuestionamiento de las creencias. En este sentido,
Dweck (2007) sostiene que existen dos clases de actitudes mentales en las personas:
una, la fija, cuando se considera que los talentos y las habilidades que se poseen son
inamovibles, y otra, la de crecimiento, cuando se toma conciencia de que los talentos
pueden desarrollarse y evolucionar. La cuestion que nos interesa desde la asesoria es si
es posible desarrollar esa actitud de crecimiento en el profesorado. ¢Hasta qué punto se
pueden modificar las actitudes y las creencias mas arraigadas en los docentes?, ¢se

puede reeducar el cerebro?

Segun las investigaciones realizadas y los grandes avances conseguidos en el campo de
la neurociencia sobre la “neuroplasticidad” conocemos, entre otros aspectos, la
capacidad que tiene el cerebro de redisefiarse con cada aprendizaje que se realiza. En la
propuesta de Maya y Rivero asi se refleja cuando afirman que “los circuitos cerebrales
se establecen como resultado de la interaccion del cerebro con el medio a través de los
organos sensoriales, o0 como resultado de la interaccion del cerebro consigo mismo a

través de los procesos de reflexion” (Maya y Rivero, 2010, p.35).
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Esta plasticidad del cerebro no acaba nunca sino que persiste a lo largo de la vida en
funcién de los estimulos que se le presenten. Es decir, el aprendizaje modifica la
eficacia de las vias que ya existen y conduce a la expresion de nuevos patrones de
conducta (Kandel, 2006). En esta linea, en el libro de Maya y Rivero Conocer el cerebro
para la excelencia en la educacion (2010), se especifica que la capacidad de aprendizaje
es mayor que lo que se esperaba, y fruto del descubrimiento de la neurogénesis en el
hipocampo, se puede afirmar que es posible la formacion de nuevas sipnasis, también,

en edades avanzadas.

No obstante, ya en el informe Faure (1973) se mencionaba que:
Las potencialidades del cerebro humano permanecen sin utilizar en una enorme
proporcidn que algunos llegan a evaluar, mas o menos arbitrariamente, en el 90%.
La neurofisiologia del cerebro abre de ahora en adelante un cierto nimero de
perspectivas de mejora de los procesos de aprendizaje al aclarar los mecanismos
de la atencion, la bioguimica de la memoria, los fendmenos de la fatiga y las

edades optimas de adquisicion y de formacion (p. 177).

En esta linea, Kandel (2006) afiade que el cerebro también tiene la capacidad de
aprender a partir de la experiencia y que muchos de los aspectos emocionales y
psicoldgicos son aprendidos, en parte, a partir de la experiencia. Ademas, sostiene que
la experiencia modifica la expresion genética y que el aprendizaje cambia, a su vez, las

conexiones neuronales.

Es evidente que se puede educar esta actitud de crecimiento desde el aprendizaje,
porque es posible que el cerebro se redisefie reflexionando sobre su propia practica de
manera sistematica y experimentado las posibilidades que nos ofrece la realidad cuando
la cuestionamos e indagamos. Pero hay que afadir que es necesario que el aprendiz, en
este caso el docente, relacione su deseo con la tarea a desempefiar y que encuentre
satisfaccion en la propia actividad (Csikszentmihalyi, 1992), porque como afirma
Csikszentmihalyi (2000) “todo lo que experimentamos —gozo o dolor, interés o
aburrimiento- se representa en la mente como informacion. Si somos capaces de
controlar esta informacion, podremos decidir como sera nuestra vida” (p.19).
Asimismo, sera conveniente que el profesorado se sienta capaz de enfrentarse a la

actividad con expectativas de éxito y de compensacion. En todo este proceso, como se
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ha mencionado anteriormente, es muy importante el factor de la motivacion como
elemento clave que estimula la cognicidn, la cual, a su vez genera emociones positivas
que re-estimularan la motivacion y fomentaran la posibilidad de seguir aprendiendo. Asi
“la satisfaccion que produce el comprobar que se ha aprendido o comprendido, provoca
la generacion de emociones positivas como resultado de la realimentacidn que recibe el

sistema limbico” (Maya, N. y Rivero, S. 2010, p.46).

Por ultimo, Pérez Gomez (2008) resume muy bien en su propuesta sobre la
“interpretacion holistica del aprendizaje relevante” todos los factores determinantes en
el aprendizaje que se han ido sefalando. El los divide en factores cognitivos y
metacognitivos, los motivacionales y emotivos, y los factores sociales y de desarrollo
del aprendizaje. Entre los factores cognitivos y metacognitivos destaca que el
conocimiento se construye por el aprendizaje de forma activa estableciendo relaciones
I6gicas entre distintos significados, inicialmente partiendo de las ideas previas que se
posee (Ausubel, 2002), las cuales son, mayoritariamente, compartidas socialmente y
aprendidas en interaccion con los demés. Afiade que para que se produzca una situacion
de aprendizaje debe provocarse una desestabilizacidn entre lo que ya se sabe y lo que se
le presenta como nuevo (Coll, 1987; Coll y Solé, 1989; Vygotski, 1979). Y en lo que
respecta a los factores motivacionales y emotivos, Pérez Gomez (2008) considera

también imprescindible la motivacion del profesorado frente a la tarea.

Esta motivacién esta condicionada por las emociones, intereses y creencias hacia lo que
estd aprendiendo que normalmente suele producirse cuando la dificultad y la novedad
supone un grado de dificultad 6ptimo. A su vez, hay que afadir que para mantener la
motivacion, las tareas que se le presenten deben tener relacion con los contextos reales
del que aprende porque estima que “el aprendizaje relevante de los seres humanos tiene
lugar en una compleja red de intercambios, en la que se implican todas las dimensiones
de su personalidad. Los seres humanos aprenden de forma relevante cuando adquieren
significados que consideran Utiles para sus propdsitos vitales” (Pérez Gémez, 2008,
p.72). No hay que olvidar, como se argumentaba en el capitulo anterior, que no es
suficiente saber para actuar competentemente ya que la competencia se adquiere en el

desarrollo de la accidn y en el contexto o situacion adecuada.
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Asi pues, durante el desarrollo de este subapartado se han analizado los factores
cognitivos, metacognitivos, emocionales y sociales que intervienen en los procesos de
aprendizaje para que el profesorado pueda, a través de su formacién, disponer de
estrategias que le ayuden a resolver con éxito los obstaculos y las dificultades que se le

presenten en su tarea educadora.

En todo este proceso, se ha destacado la importancia de la actitud y la motivacion
positiva frente al aprendizaje. Pero, a menudo, nos encontramos con un profesorado
desmotivado. ¢Por qué? Torres (2006) destaca dieciséis razones que fundamentan la
desmotivacién del profesorado. De estas razones s6lo hacemos referencia a sus

enunciados:
1. la incomprension de las finalidades de los sistemas educativos, 1. La formacion inicial muy
deficitaria, I11. La pobreza de actualizacion del profesorado, IV. La concepcién tecnocrética del
trabajo docente, V. Un curriculo obligatorio sobrecargado de contenidos, VI. Una
Administracién burocratizante, VI1I. La falta de servicios de apoyo y de una inspeccion escolar,
VIII. La ausencia de una cultura democratica en los centros escolares, 1X. Los problemas de
comunicacién con el alumnado, X. Las dificultades para relacionarse con las familias, XI. El
considerarse al profesorado cono Unico responsable de la calidad de la educacion, XII. El
ambiente social de escepticismo y canalizacién, XIII. Las politicas de mercantilizacién y
privatizacién, XIV. La falta de incentivos al profesorado mas innovador, XV. Una continua
ampliacién de las funciones encomendadas a la educacién, XVI. La mayor visibilidad de los

efectos del trabajo del profesorado.

De todas las razones que Torres sefiala para justificar la desmotivacion del profesorado,
las razones (1), (VIII), (1X), (X), (XI), (XII), son las que tienen consonancia con el
contexto escolar y se refieren a las funciones de los docentes; las restantes corresponden
a la Administracion educativa o las Escuelas de Formacion del Profesorado. Desde el
trabajo asesor, las que nos interesa destacar especialmente son la pobreza de la
actualizacion del profesorado (1), la necesidad de los servicios de apoyo (VII) y la
mayor visibilidad de los efectos del trabajo del profesorado (XVI). De ello nos

ocuparemos mas adelante.
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3. LA MANERA DE HACER DEL DOCENTE (estrategias profesionales)

Se ha analizado el nuevo contexto en el que se situa el docente, cuéles son las
competencias que debe desarrollar en el alumnado y qué competencias necesita para dar

respuesta al discente en esta nueva situacion.

En este escenario, el docente debera dejar de ser un mero transmisor de contenidos y
convertirse en un acompafiante-modelo que actia desde su propio autoconcepto
(Fernandez, 2010) y autorrealizacion, con “actitudes personales de crecimiento y
aprendizaje continuos acompafadas por el conocimiento del aprendizaje mismo” (Voli,
1996, p.22). Sera necesario el desarrollo de cualidades humanas, como la empatia, la
paciencia o la humildad, que establecen una nueva relacién pedagoégica y humana en el
aula, y de competencias pedagdgicas que aseguren en el alumnado, la base de formacién

que necesitara para un posterior aprendizaje a lo largo de la vida.

Todo ello, como ya se ha adelantado, lleva a replantear la figura del docente sobre el
papel, pero sobre todo, en la practica, lleva a replantear sus estrategias profesionales:
como reformular sus principios pedagogicos, como organizar los procesos de
ensefianza-aprendizaje, cual es su nuevo rol, como participar y relacionarse en la
comunidad educativa, o como articular su propio proceso de formacion permanente. El
docente es una figura clave para convertir en realidad las intenciones del sistema
educativo y, como ya se ha sefialado, para asegurar el derecho a la educacion que tiene
todo el alumnado. Como sefiala Vaello (2007) el profesor, en definitiva, es un gestor de
condiciones que puede fomentar situaciones favorables o desfavorables para el
aprendizaje, proclives a la convivencia o a la disrupcion, al trabajo o a la pasividad.
Veremos en este apartado cuales son esas condiciones que debe gestionar el docente
para trabajar en un marco competencial y qué estrategias son las adecuadas para

desarrollarlo.
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3.1. La capacitacion profesional en la mejora de las précticas de ensefianza-
aprendizaje.

En el apartado anterior, entre las razones de la desmotivacion del profesorado ante el
reciclaje profesional y el aprendizaje, se sefialaban la formacion inicial muy deficitaria y
la pobreza de la actualizacion del profesorado (Torres, 2006). EIl problema es que estas
deficiencias formativas del profesorado que accede al aula condicionan no sélo su
motivacion, sino también, y unida a esta, la calidad de los procesos de ensefianza-
aprendizaje. La labor asesora que realizamos en los centros nos ayuda a confirmar que,
en muchos casos, los profesionales de la educacién estan acostumbrados a utilizar los
libros de texto para organizar los procesos de ensefianza-aprendizaje sin cuestionarse el
por qué de los mismos (Martinez, 2008). No se preguntan qué se consigue o logra
cuando el alumnado realiza un tipo de actividades y no otras, cual es la finalidad de todo
lo que esta proponiendo en el aula, o cudles son los resultados que espera conseguir de

los procesos de ensefianza-aprendizaje en el discente.

Sin embargo, debajo de cada practica educativa hay una concepcién, aunque sea
implicita, de cdmo se aprende y cdmo se ensefia. En la tabla 3 (Gobierno Vasco, 2003a,
p. 24), por ejemplo, se pueden observar distintas concepciones del aprendizaje. Seria
interesante que el profesorado reflexionara y analizara en cual de estas concepciones se

sitla y cual es la justificacion que avala ese planteamiento.

Tabla 3
Distintas concepciones del aprendizaje: de la ensefianza tradicional al aprendizaje dialégico tomada de

“Comunidades de Aprendizaje en Euskadi”’(Gobierno Vasco, 2003a, p. 24)

Concepcion Concepcion Concepcion

objetivista: la constructivista: comunicativa: la
realidad es la realidad es realidad social es
independiente de los | construida construida por las
sujetos sociales socialmente interacciones entre

las personas

Inteligencia 'y
motivacion

Conocimientos
previos

Cooperacion

Interacciones

Conocimientos
cientificos y
habilidad

Investigacion e
intervencion
optimizadora en los
procesos de

Intervencion
optimizadora en los
procesos de

Colaboracién en la
transformacion de las
interacciones




74 | Parte |. Marco tedrico

metodoldgica

construccion de
significados de
cada alumna y

cooperacion

alumno
Formacion cientifica | Formacion Aula tradicional: Formacion
metodoldgica del investigadora y profesorado interdisciplinar del
profesorado curricular del experto en profesorado,
profesorado alumnado familiares y
comunidad

Aula tradicional:

Aula tradicional:

Aula tradicional:

Aula dialdgica:

profesorado hacia profesorado profesorado profesorado,
alumnado experto en colaborando con alumnado y apertura
alumnado alumnado (y a otros agentes
alumnado entre si) | educativos
Sociedad industrial Sociedad industrial | Sociedad industrial | Sociedad

informacional

Es fundamental, por tanto, establecer procesos serios de capacitacion del profesorado
que le permitan enfrentarse de una manera mas consciente a su propia practica y

establecer a partir de ahi, sus objetivos de mejora.

3.1.1. El marco legal para el cambio: la actualizacién profesional del profesorado

En los procesos de formacion para la capacitacion profesional del profesorado es
necesario disponer de un marco legal que oriente y dirija el sentido de la formacion a
nivel curricular. En este caso disponemos del curriculum de la Ley Organica de
Educacion (LOE) y los Reales Decretos por los que se establecen las ensefianzas
minimas de las diferentes etapas asi como de las posteriores concreciones en las

distintas comunidades educativas.

Este nuevo marco curricular establece un nuevo planteamiento centrado en la
adquisicion de competencias como necesidad para dar respuesta a los problemas de la
vida. Asi pues, esta apuesta por el desarrollo de las competencias debe ser el eje
estructurador de todo proceso de actualizacion didactica, en la que el caracter
epistemoldgico de la materia o asignatura pierde su protagonismo, a favor de las

competencias entendidas como la actuacion eficaz en un contexto determinado.

Sin embargo, como se ha sefialado anteriormente en el subapartado 2.1.3. la legislacion
no asegura que se modifiquen las practicas de aula fundamentadas sobre prejuicios y
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creencias elaborados durante los afios de la docencia. Habitualmente, lo que perdura es
la misma préctica adornada por otro discurso propio de la legislacion vigente.

Ante esta situacion, desde las asesorias nos planteamos las siguientes cuestiones:
¢donde esta el docente-investigador?, ¢dénde esta la autoridad y la confianza en el
profesional de la ensefianza cuando Unicamente se limita a realizar los ejercicios
elaborados por el libro de texto?, ¢cual es el papel de profesorado en las reformas, debe
estar al margen de las mismas?, ¢qué analisis, qué critica realiza ante lo que se le
impone?, ¢como va a formar alumnos/alumnas con capacidad de analisis, de reflexion

sobre los acontecimientos sociales cuando él mismo carece de ella?

Desde la asesoria debemos ayudar al profesorado a que su experiencia esté sostenida
por referencias tedricas o estructuras conceptuales que le proporcionen argumentos para
saber, que lo que hace tiene solidez pedagdgica y cientifica, y sentirse seguro en ese
mundo incierto del cambio pedagogico y la innovacion. También, debemos
proporcionarle estrategias y procedimientos de auto-evaluacion y observacion continua
de su préactica para provocar la critica y, al mismo tiempo, promover el desarrollo de
experiencias de innovacion y de creacién porque la cuestion principal de la educacién
publica no es la resistencia al cambio, sino la cantidad de innovaciones realizadas sin
espiritu critico y superficialmente, sobre una base que carece de solidez (Antony y
Swinson, 1998; Fullan, 2002c).

En esta linea, debemos facilitar momentos y estrategias para explicitar lo que el docente
piensa, justificar sus creencias y a la vez, debemos procurar vincular y contrastar con
otras experiencias, justificando su idoneidad con los referentes tedricos e
investigaciones realizadas, porque en la medida que cuestiona su practica con
planteamientos tedricos va logrando una mayor capacitacién profesional. La mejora

profesional se va construyendo dia a dia y sobre la propia practica.

Asi pues, en esos espacios de reflexion sobre la préctica de aula, desde las asesorias
deberemos actuar de una manera muy cautelosa y respetuosa porque, aunque
aparentemente no parezca dificil que el docente pudiera modificar su practica, la
experiencia asesora nos reafirma que el cambio en educacion es un proceso lento. En

este mismo sentido, Csikszentmihalyi (2000) afirma que “el progreso es algo
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relativamente rapido en los campos que aplican el conocimiento al mundo material,
tales como la fisica o la genética. Pero es dolorosamente lento cuando el conocimiento
se aplica a modificar nuestros propios habitos y deseos” (p. 42) y finalmente Fullan
(2002a) vuelve a reafirmar esta idea cuando expresa que los cambios técnicamente son
sencillos pero socialmente son complejos porque en todo proceso de cambio inciden
factores humanos y sociales.

3.2. Las estrategias de actuacion del docente en los diferentes contextos educativos:
el aula, el centro y la comunidad educativa.

Como ya se ha sefialado anteriormente, para poder desarrollar en el alumnado las
competencias que marca el curriculum, el propio profesorado debe poseer habilidades y
destrezas para establecer procesos en el aula que permitan trabajarlas, es decir,
promover procesos de construccion y aplicacion del conocimiento y facilitar la
aplicacion de las competencias en contextos en los que se requieren estrategias y
perspectivas criticas y creativas (Castelld, Monereo y Pozo, 2001; Pérez Gomez, 2008).
Pero ademas debera poseer recursos Yy estrategias para desarrollar su tarea docente de
manera eficaz y satisfactoria como miembro de una comunidad educativa, asi como
gestionar su propio aprendizaje a lo largo de la vida en lo que respecta especialmente a

su reciclaje profesional.

En el apartado anterior, se han descrito cuales son esas destrezas o competencias que el
docente debe poseer. En este subapartado, sin embargo, nos interesa concretar esas
competencias en maneras de hacer o estrategias de actuacion del docente en los
diferentes contextos educativos: el aula, el centro y la comunidad educativa.

Para ello, estableceremos unos grandes ambitos de actuacion del docente en los que se
reflejaran las 10 grandes areas competenciales de Perrenoud (2008), anteriormente
mencionadas, asi como las diferentes aportaciones teorica e investigaciones relevantes
acerca de este tema (Ainscow y West, 2008; Fink y Hargreaves, 2008; Gairin, 2008;
Martin, 2007; Sanmarti, 2008; Zabala, 2008) y la experiencia del trabajo de la asesoria

realizada en el Berritzegune de Basauri-Galdakao.
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Asi pues, se estableceran 4 grandes ambitos de trabajo que nos permitan analizar las
estrategias profesionales del docente:

3.2.1. Organizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje en el aula

3.2.2. Participacion en el funcionamiento y estructura del centro

3.2.3. Relacion con otros estamentos

3.2.4. Gestion de su propio aprendizaje permanente

3.2.1. Organizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje en el aula

Habra que partir de algunos aspectos didacticos basicos que deben estructurar cualquier
proceso de ensefianza-aprendizaje.
Sabemos que el alumno aprende (Decreto 175/2007):

e En contextos reales y significativos

e Haciendo: poniendo en juego los conocimientos, destrezas y actitudes en la

resolucion de una tarea
e En interaccién con los demés
e Comunicando lo aprendido

¢ Siendo consciente del propio proceso de aprendizaje

De aqui se derivan algunas estrategias metodoldgicas vinculadas a las cuatro primeras
areas competenciales de Perrenoud (2008) (Organizar y animar situaciones de
aprendizaje, manejar la progresion de los aprendizajes, disefiar y hacer evolucionar
dispositivos de diferenciacion, involucrar a los alumnos en su aprendizaje y su trabajo).
En definitiva se trata de que el alumno/alumna tome parte activa en el aprendizaje y se
convierta en protagonista de su propio proceso.

Vayamos pues analizando las habilidades que debe poner en juego el docente para,
segun estos principios, plantear y desarrollar en el aula procesos de ensefianza-

aprendizaje eficaces.
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a) Organizar y animar situaciones de aprendizaje: crear contextos reales y
significativos

Es sabido que una de las condiciones para el aprendizaje, tal y como ya se ha sefialado
en el ler. capitulo dedicado al discente, es que el profesorado disponga de estrategias
metodoldgicas para poder proporcionar al alumnado “entornos de aprendizaje ricos,
motivadores y exigentes”(LOE, p. 17160) que tengan relevancia social y, que potencien
el desarrollo personal, en los que éste pueda desarrollar la competencia y comprobar si

lo realiza de manera exitosa.

Asi pues, dentro de un marco de trabajo por competencias, una de las habilidades del
docente consistira en presentar al alumnado situaciones en las que éste encuentre
sentido a la actividad, comprenda por qué es importante, tenga claro como lo va a
ejecutar y pueda compartir y decidir sobre lo que va a aprender. Estas situaciones
deberan ser, por tanto, lo mas reales posibles, buscando la funcionalidad y la aplicacién
de los distintos contenidos adquiridos (conceptuales, procedimentales y actitudinales)
en la consecucion de una tarea significativa para él/ella. En este sentido, es muy
interesante aprovechar los contextos reales de la escuela pero incidiendo siempre en la
aplicabilidad de lo aprendido en la vida real, y priorizando, ademas, los aprendizajes

con un finalidad moral o ética.

Sin embargo, desde nuestra labor asesora, nos encontramos, a menudo, como ya se ha
sefialado, con el hecho de que la referencia de muchos profesores/profesoras para
organizar los procesos de ensefianza-aprendizaje es el libro de texto, y de la revision de
los libros de texto (Rodriguez, 2008) promovidos por las editoriales, se puede deducir
gue en su mayoria proponen practicas curriculares de caracter reproductor,
descontextualizadas y poco significativas, alejadas de las los presupuestos que se estan

manejando en este presente trabajo.

Ante este desfase entre lo que marca la Ley (LOE) y recomiendan los teoricos y la
realidad de las aulas, seria necesario, plantear procesos de reflexion en los que se
cuestionara la utilizacion de los libros de texto en relacion a las habilidades, destrezas y

actitudes que debe conseguir el alumnado y, fundamentalmente, dotar al profesorado de



Capitulo 2. Ambito: docente / 79

estrategias para ser capaz de plantear otro tipo de procesos en el aula que asegure la

adquisicion de las competencias basicas.

b) Manejar la progresion de los aprendizajes. La evaluacion formativa

La evaluacion integrada en el proceso de ensefianza-aprendizaje es otra de las claves
para guiar el aprendizaje del alumnado. La evaluacion formativa es necesaria (Stobart,
2010) para explicitar los errores, identificar sus causas y proponer estrategias para

superarlas.

Asi pues, el docente debe fomentar procesos en los que el alumnado desarrolle una
actitud activa ante el aprendizaje haciéndose preguntas, siendo capaz de abstraer
conocimientos, de reflexionar sobre lo aprendido, de ser consciente de lo que sabe
hacer, de lo que ha hecho mal y de cuales han sido los motivos, para poder definir
nuevos objetivos de aprendizaje; es decir, debe tener recursos para manejar

adecuadamente la progresion de los aprendizajes (Perrenoud, 2008).

Sanmarti (2008), en su libro Como evaluar competencias”, afirma incluso que:
El reto para el profesorado, mas que buscar la mejor manera de “explicar” bien un
determinado contenido o seleccionar actividades interesantes y motivadoras, es
conseguir que el alumnado, cuando escucha las explicaciones o realiza estas
actividades, reconozca las diferencias entre lo que se le propone y sus propias
maneras de pensar o hacer, y con ello ayudarle a superar los obstaculos que

encuentra constantemente (pp. 9-10).

La funcidn del profesorado es lograr, por tanto, que su alumnado sea capaz de detectar
sus propias dificultades y de disponer de habilidades e instrumentos para poder
superarlas (Coll, Martin, 1993). Para ello, previamente, el profesorado debe analizar
cuéles son los errores o equivocaciones mas habituales del alumnado en los procesos de
aprendizaje y por qué ocurren. Sanmarti (2008) ha analizado las causas de los
principales errores y dificultades en el aprendizaje del alumnado y los define de la

siguiente forma.
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Tendencia a verlo

todo desde el propio  [¥~_|
punto de vista.

FORMAS DE PERCIBIR
nuestro entorno

IDEAS TRANSMITIDAS
(ambiente, television)

A 4

No todas las explicaciones
coinciden con las de la escuela.

A

FORMAS DE RAZONAR

(creencias, valores, emociones)

FORMAS DE SENTIR \

CAUSAS DE LOS !

PRINCIPALES
ERRORES Y
DIFICULTADES EN
EL APRENDIZAJE

Tendencia a utilizar
formas de razonar
simples

FORMAS DE COMUNICAR
(lenguaje)

A

A 4

Muchas creencias y
sentimientos son

obstéaculos para aprender. sentido.

Las palabras no siempre se
utilizan con el mismo

Cuadro 2. Causas de los principales errores y dificultades en el aprendizaje del alumnado tomado de
Sanmarti. ““10 ideas clave. Evaluar para aprender” (2008, p. 10).

En funcion de estos errores, serd necesario planificar y proponer al alumnado diferentes

situaciones didacticas que le ayuden a superarlos y proveerle de estrategias de

autorregulacion que le permitan hacerlo por si mismo/misma. Como ya se ha

mencionado anteriormente, el alumnado debe conocer los objetivos de aprendizaje, el

sentido de la tarea asi como los criterios de evaluacion de lo propuesto. En este sentido,

las actividades de motivacion y negociacion, cuando se inicia un proyecto de trabajo,

ayudan al alumnado a planificar junto con el profesorado la tarea a realizar y a

compartir los objetivos a conseguir. Estas actividades, junto con las herramientas de

autoevaluacion vy las listas de control que se utilicen a lo largo del proceso, van a ayudar

al discente a desarrollar estrategias de autorregulacion, que le posibilitaran ser mas

autonomo porque va a ser mas consciente de su propio aprendizaje.
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Asi planteado, el proceso de evaluacion deberia ser el verdadero motor que generara la

progresion de los aprendizajes.

¢) Involucrar a los alumnos en su aprendizaje y su trabajo. Diseflar y hacer
evolucionar dispositivos de diferenciacion: aprendizaje activo

Como ya se ha ido sefialando, el alumnado aprende en contextos reales o significativos
de aprendizaje y siendo consciente de su propia evolucién. Pero ademas es necesario
posibilitar que el discente utilice sus habilidades haciendo, comunicando y en

interaccién con las demas personas.

Hay diferentes propuestas metodoldgicas que recogen todas estas premisas didacticas,
todas ellas relacionadas con un aprendizaje activo, en el que el alumno/alumna pasa a
ser el protagonista de su propio proceso de aprendizaje y aprende en contextos

colaborativos. Veamos algunas de ellas.

En la propuesta de la metodologia del trabajo por proyectos (Freinet, 1999) el discente
aprende haciendo y cada cual tiene su espacio para la realizacion de una tarea. Esta tarea
es la finalidad del aprendizaje. Se trata de una proyeccion, normalmente, externa al aula,
que le da funcionalidad al trabajo realizado. Esta metodologia por proyectos responde,
ademas, al tratamiento de la diversidad, porque tiene en cuenta los distintos estilos de
aprendizaje asi como los diferentes ritmos de cada alumno/alumna, la diversidad

cultural y la diferencia de intereses (Gobierno Vasco, 1998).

El aprendizaje basado en problemas*® es una metodologia que se utiliza especialmente
en la educacion superior. El aprendizaje se gesta alrededor de un problema y se van
generando en torno a él procesos de aprendizaje. Se caracteriza porque:
= Centra su atencion en el alumnado y en su aprendizaje.
= Trata de conseguir los objetivos propuestos, en el tiempo previsto mediante el
trabajo auténomo y el de equipo.
= Posibilita la interdisciplinariedad y la coherencia en sus aprendizajes porque

integra todos los saberes en la busqueda de la solucion al problema.
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La metodologia por contratos y circulos de aprendizaje, por su parte, permite la
personalizacion del aprendizaje, en la linea que destaca el documento elaborado por la
OCDE (Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos)* sobre el
mismo tema:
= EIl desarrollo de las aptitudes clave entendidas como la formacion y el uso
compartido del conocimiento.
= Las aptitudes de aprendizaje del alumnado que abarcarian el analisis, la critica,
el juzgar, el comparar y la evaluacion, es decir, procesos que ayudan a pensar
con argumentos.
= La motivacién necesaria para aprender y comprender, para apreciar el valor del
aprendizaje y para su utilizacion en contextos distintos de los escolares.
= La construccion colaborativa del conocimiento para la investigacion, la
resolucion de problemas y para el aprendizaje centrado en proyectos.
» Los nuevos modelos de evaluacion como son la evaluacion directa del
rendimiento y de los portafolios digitales.
= El uso de la tecnologia como recurso cognitivo y social.

= El profesorado muy bien formado en comunicacion y en colaboracién.

En las anteriores propuestas, se contempla, en mayor o menor medida la idea de
aprender colaborativamente, pero en las propuestas que veremos a continuacion el
principio de la interaccion, de aprender con los otros/otras, estd en la base de su
planteamiento y su concepcion sobre la ensefianza: el aprendizaje cooperativo y el

aprendizaje dialogico.

En la metodologia basada en el aprendizaje cooperativo (Holubec, Johnson y Johnson,
1999; Pujolas, 2009; Serrano, 1996) se apuesta por la participacion directa y activa del
alumnado para lograr unos objetivos comunes, con la finalidad de obtener resultados
beneficiosos tanto a nivel individual como colectivamente, de manera que se estructura
el aprendizaje para aprovechar al maximo la riqueza de la interaccion que surge en el
aula. En esta propuesta se consigue:
= Maximizacion del aprendizaje de todas las personas que componen el grupo,
obteniendo resultados que superan la capacidad individual de cada uno de los

integrantes del mismo.
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= La asuncion de cada alumno/alumna de su responsabilidad de cumplir
debidamente el trabajo realizado.

= La ayuda y la colaboracién en el trabajo entre las personas pertenecientes al
grupo.

= El desarrollo de habilidades interpersonales para coordinar el trabajo y alcanzar
los objetivos propuestos.

= La autorregulacion del alumnado, que es capaz de valorar la eficacia en cuanto

al logro de los objetivos y en la manera de trabajar conjuntamente.

El aprendizaje dialégico (Gobierno Vasco, 2003a), por su lado, se replantea el
aprendizaje a través del dialogo, porque mediante el didlogo se aprende
comunicativamente. Este aprendizaje comunicativo incluye habilidades préacticas y
habilidades académicas. Las practicas se entienden como las que son necesarias para
resolver situaciones concretas en la vida ordinaria, y las habilidades académicas como
las que se adquieren de forma descontextualizada en contextos formales y no formales.
Son las que las personas resuelven en el contexto sociocultural y de interaccion en el
mismo. Estas situaciones no se pueden solucionar en solitario y por ello, es necesaria la
interaccion de las personas para poner a disposicion del dialogo, los saberes y las
habilidades académicas y cooperativas. Las habilidades comunicativas permiten
argumentar y alcanzar un saber mas profundo para llegar a acuerdos y consensos. Una

vez conseguido el consenso, se determina la planificacion de las acciones.

En el aprendizaje dialdgico se deben cumplir los siguientes principios: el didlogo
igualitario, la inteligencia cultural, las personas consideradas como seres de
transformacion, la dimension instrumental, la creacion del sentido de la identidad, la
solidaridad, la igualdad en la diferencia asimismo la formacion de todos los agentes de
aprendizaje y la accion conjunta del profesorado, familiares, grupos de iguales y otras

entidades y colectivos*. (Gobierno Vasco, 2003a).

Todas estas propuestas, en la medida en que dan el protagonismo al alumno/alumna y
aprovechan la interaccion entre los iguales, son también las mas adecuadas, como se ha
podido comprobar, para dar respuesta a la diversidad del alumnado. En el ler. capitulo
seflalabamos la necesidad de respetar esta diversidad para asegurar realmente el derecho

a la educacién de todo el alumnado. Parece evidente, por tanto, que entre las
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habilidades que necesita un docente esta la de ser capaz de disefiar y hacer evolucionar
en el aula dispositivos de diferenciacion (Perrenoud, 2008), es decir de articular en el
aula medidas de tratamiento de la diversidad. A este respecto Greene afirma: “quiero
tener en cuenta y respetar tanto la diferencia como lo que concebimos como comun”
(Greene, 2005, p. 13). Se puede afirmar que a través propuestas metodoldgicas de esta
naturaleza el profesorado puede tener la seguridad de llegar a cada alumno/alumna de

una forma mas personalizada y eficaz.

Asi pues, el docente necesita conocer y manejar este tipo de propuestas metodoldgicas,
gue dan la voz al discente, a la hora de estructurar los procesos de aprendizaje, tanto en
lo que respecta a la organizacion del proceso didactico (trabajo por proyectos, por
problemas, ...), como a la utilizacion de la interaccion en su desarrollo (aprendizaje
cooperativo, aprendizaje dialdgico...) y debe saber que la mejor manera de involucrar al
alumnado en su aprendizaje y en su trabajo es haciéndoles participes en la planificacion,

desarrollo y evaluacion del propio proceso.

Asi, recogiendo un poco lo visto hasta ahora, se puede concluir que el profesorado, en el
momento de la elaboracion de la propuesta didactica, debe tener en cuenta los siguientes
aspectos (Garamendi y Gonzalez, 2010):
- Situacion de aprendizaje: es la situacion que se le ofrece o se le propone al
alumnado para desarrollar la tarea. Debe ser funcional en la medida que el
producto elaborado debe ponerse en practica, o por lo menos debe tener un
sentido y funcionalidad lo que hace.
- Tarea: la tarea debe estar encaminada al desarrollo de un producto final. Debe
estar ajustada a las posibilidades del alumnado y debe ser concreta y motivadora.
A la hora de plantear las tareas, éstas pueden ser diversas: de creacion, de
ejecucion, de difusion, de investigacion, de analisis, ...
-Objetivos didacticos: deben concretarse de manera clara, deben ser pocos y
posibles de conseguir. Seria interesante que el alumnado participara en la
explicitacion de los mismos mediante la negociacion, y estos fueran evaluados
mediante la autorregulacion de los aprendizajes.
- Contenidos: deben especificarse los contenidos conceptlales, procedimentales

y actitudinales de una manera coherente y equilibrada.
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- Actividades: las actividades deben estar secuenciadas para el logro de la tarea.
Pueden aparecer distintos tipos: desde las actividades de motivaciéon vy
negociacion, de planificacion, de desarrollo y de evaluacion. De esta manera se
favorece la motivacion y el interés del alumnado por aprender. Afiadimos un

cuadro de Alonso (2005) en el que se explica una posible secuenciacion de las

actividades.
4. Situar en
objetivos
globales
3. Relacionar 5. Sefialar
con saber objetivos
previo especificos
2. Plantear v 6.Explicitar la
problemas utilidad del
relevantes aprendizaje
Curiosidad
Relevancia
Desafio
1. Presentar 7. Anticipar
informacion / \ esquema de
sorprendente v contenidos

Interés

y
Motivacién por anrender

Cuadro 3. Pautas para introducir las actividades tomado de Alonso. “Motivaciones, expectativas y

valores relacionados con el aprendizaje” (2005, p.301).

Estas actividades deben ser variadas y ajustadas a los diferentes ritmos y estilos
de aprendizaje. De esta manera, se podra dar oportunidad a todos el alumnado
para que vayan adquiriendo los aprendizajes requeridos.

- Evaluacién: es el momento de la autorregulacién de los aprendizajes. Se deben
fijar criterios e indicadores de evaluacion medibles que permitan valorar el grado
de desarrollo de los objetivos. A su vez, se especificaran los momentos de la
evaluacion asi como los procesos en los que se fomente la autoevaluacion y la

coevaluacion.
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- Relacion con las competencias basicas: el referente por el que se debe guiar
toda la préactica educativa es la adquisicién de las competencias basicas. Se
analizaran cuales son las que potencian dicho proyecto y cuéles buscan un
equilibrio entre las demaés, en posteriores proyectos de trabajo.

- Posible colaboracion con otros agentes comunitarios: consideramos importante
establecer interacciones entre los diferentes agentes comunitarios ya que la
“concepcion comunicativa demuestra que el aprendizaje depende principalmente
de las interacciones de la nifia o del nifio con todas las deméas personas:
comparieros y compafieras, profesorado, familiares, amistades. Por eso, el
aprendizaje depende tanto de lo que ocurre en el aula como en el domicilio y en
la calle” (Gobierno Vasco, 2003a).

d) Integrar las nuevas tecnologias en el aprendizaje

Como ya se ha sefialado en el primer apartado de este capitulo 1.1.2, la evolucion
espectacular de la tecnologia y la irrupcion de las nuevas tecnologias de la informacién
y la comunicacién en el panorama actual ha supuesto una revolucién social de la que la
escuela no puede quedar al margen. La relacion con el saber ha cambiado de forma
espectacular, lo cual, como ya se apuntaba, hace cambiar incluso el sentido ultimo de lo
que era ensefiar en otras épocas, y el desarrollo de la Web 2.0, o red social, ha
enfatizado la comunicacion horizontal en un intento de democratizar no so6lo el acceso a

la informacion sino también la capacidad para generarla (redes sociales, blogs, wikis).

En el ambito escolar, las TIC y especialmente las herramientas de la llamada red social
(web 2.0) facilitan, por su propia idiosincrasia (participacion activa, interaccion), la
incorporacion de una metodologia activa en la que el alumnado es editor (no solo
receptor) de contenidos y va construyendo su conocimiento en interaccion con otras
personas (de su misma aula o de otros centros o, incluso, paises). En este contexto, por
tanto, es dificil disefiar y organizar una propuesta didactica significativa y motivadora
para el alumnado sin tener en cuenta, en mayor o0 menor medida, la incorporacion de las

herramientas digitales.

El docente, por un lado, debe aprovechar el acceso a internet para desarrollar procesos
de investigacion en el aula, en los que el alumnado aprenda a buscar la informacién

discriminarla y crear, a partir de ella, su propio conocimiento. Es cierto que el discente
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actual estd muy familiarizado con internet y las nuevas tecnologias, pero necesita
formacion para utilizarlas como fuente de aprendizaje y para construirse adecuadamente
su identidad digital, por lo que una de las responsabilidades del docente del siglo XXI
debe ser guiar al alumnado en este mundo dominado por la informaciéon y la
comunicacion. No olvidemos que una de las competencias basicas que contempla el
curriculum es precisamente la competencia en el tratamiento de la informacion y

competencia digital.

Por otro lado, es interesante que incorpore en sus propuestas didacticas muchas de las
aplicaciones de la web 2.0 que, aln nacidas con otras finalidades, son herramientas muy
adecuadas para plantear situaciones de aprendizaje y proyectos con una funcionalidad
real, tienden al trabajo colaborativo y facilitan la comunicacién de lo aprendido que es
otra de las premisas del aprendizaje activo (blogs, wikis, documentos en linea,
herramientas de grabacion de audio y video, mapas conceptuales y herramientas de

geolocalizacion).

Si esto es asi, es imprescindible que el docente desarrolle su propia competencia digital
pero sin olvidar que la tecnologia esté al servicio de la didactica y que debera integrar
estos saberes tecnoldgicos con sus conocimientos disciplinares y pedagdgicos (modelo
TPACK™), en la busqueda de una optimizacién del proceso de ensefianza-aprendizaje;
en caso contrario, se corre el riesgo de un uso indiscriminado de la tecnologia por la

tecnologia que puede no asegurar una mejora de los aprendizajes.

Conocimiento tecnolégico,
pedagogico, disciplinar
(TPACK)

Conocimiento
tecnoldgico

Conocimiento, Conocimiento
pedagdgico disciplinar

Conocimiento
tecnoldgico
pedagdgico

Conocimiento
tecnolégico
disciplinar

Conac.imiente
pedagdgico

disciplinar

Contexto

Figura 3. Modelo TPACK.
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Debemos resaltar, asimismo, las posibilidades que ofrecen al profesorado la disposicion
de las habilidades propias para la utilizacion de herramientas como son los wikis, blogs
y las redes sociales para la gestion del conocimiento compartido con otros docentes,

(Gairin, 2008), como se comentara en el siguiente apartado.

3.2.2. Participacion en el funcionamiento v la estructura del centro

Como ya se ha sefialado anteriormente en este capitulo, la sociedad actual exige cada
vez mas, la colaboracion entre los diferentes agentes que conforman el espectro social.
Ya hemos resefiado las diferentes estructuras y niveles de interaccion que se pueden
establecer entre los diversos agentes educativos, dentro y fuera del ambito escolar
(apartado 1.2.). En el caso del centro, en concreto, se ha analizado en profundidad, en el
primer apartado de este capitulo, la importancia de la cooperacion para la formacion del
profesorado, para la puesta en marcha y el mantenimiento de los procesos de cambio,
asi como para la buena organizacion y funcionamiento del centro. En la base de todo
ello se encuentra la capacidad que debe poseer el docente de trabajar en equipo y de

corresponsabilizarse en la gestion y el funcionamiento de la institucién escolar.

3.2.3. Trabajo en equipo

La ensefianza es una profesion de trabajo en equipo, de construccion colaborativa, como
nos recuerda Perrenoud (2008). Enseriar trae consigo la idea de pertenencia a un grupo,
a un centro. En la institucion escolar no estamos solos. Sentirse parte de la comunidad
educativa es fundamental e imprescindible para reflexionar, cuestionar y redefinir las

practicas de aula.

Sin embargo, lo que parece claro en la teoria, no resulta tan facil de ser llevado a la
practica, por la cultura, existente tradicionalmente en los centros, de trabajo individual

y excesivamente especializado.

Por un lado, tal como estan actualmente estructurados los centros*, con una
organizacion muy fragmentada por materias o de identificacion Unicamente con el
grupo de alumnos y alumnas de referencia, en muchos casos el profesorado tiende a
sentirse s6lo y sin apoyo. Esta soledad dificulta el crecimiento profesional del docente
porque reduce las posibilidades de promover procesos de formacion e innovacion y de
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cambio. Los procesos de formacién, ya de por si, implican un esfuerzo afadido y

también una ilusion que es mas gratificante y mas util cuando se puede compartir.

Pero, ademas, en general, como ya se ha apuntado, el profesorado en los centros no ha
estado acostumbrado a optimizar las estructuras de coordinacion (méas visibles en
primaria que en secundaria) existentes, y ain mas, se puede afirmar que en los casos en
que esta coordinacion se produce, resulta dificil conseguir niveles de cooperacion real,

en la linea de los que se describian en el proyecto Newsrom (Jarman y McClune, 2010).

El profesorado que estd actualmente en las aulas no ha sido educado en un sistema de
aprendizaje cooperativo sino mas bien en sistemas individualistas o competitivos
(Pujolas, 2009), por lo que necesita formacion y apoyo para recorrer el camino hacia un
verdadero trabajo en equipo. Es preciso que el docente desarrolle competencias
intrapersonales (autoestima, autoconcepto) e interpersonales (empatia, habilidades de
comunicacion y corresponsabilidad) que le permitan sentirse seguro y eficaz en la
interaccion; en nuestra experiencia asesora hemos comprobado que al profesorado le
cuesta explicitar sus practicas de aula, tal vez por miedo a sentirse juzgado, y tiene, por
lo general, una opinién negativa acerca de la eficacia de las reuniones que se realizan en
la escuela. El desarrollo de este tipo de habilidades le permitiria, ademas, trasladar esta
forma de trabajo al aula, en la linea de las propuestas cooperativas y/o dialégicas que

veiamos en el punto anterior.

En este sentido, por tanto, seria interesante, yendo desde lo méas cercano a lo mas
general, empezar por optimizar las reuniones de departamentos (secundaria) o de ciclos
(primaria), ya existentes pero no siempre eficaces, para que se conviertan en reuniones
para la reflexion, analisis y elaboracion de propuestas curriculares coordinadas, y
posteriormente fomentar la coordinacién con otros departamentos u otros, o incluso con

otros centros.

Todos estos procesos, en ultimo término, deberian incidir en la elaboracion y
consecucion de proyectos interdisciplinares y globales, a través de los cuales el
profesorado podria poner, también, en juego todas estas habilidades profesionales y

valorar si es competente 0 no como docente que trabaja en equipo, puesto que como
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dice Zabala y Arnau (2007) “los métodos para la ensefianza de las competencias deben
tener un enfoque globalizado” (Zabala y Arnau, 2007, p. 163).

En este sentido, es interesante destacar, de nuevo, el papel de las nuevas tecnologias
como facilitadoras del trabajo compartido a partir de herramientas de edicion
colaborativa (wikis, archivos on-line, redes sociales, ...). Como expresan Garamendi y
Gonzalez (2010):
La potencialidad de la llamada Web 2.0 posibilita la creacidn de redes en internet,
que van mas alla incluso de los seminarios o grupos zonales para configurar una
estructura globalizada de intercambio sin limites de tiempo ni espacio en la que
profesionales de cualquier parte del mundo pueden comunicarse, compartir sus

reflexiones y experiencias y participar en proyectos comunes (p. 40).

De igual modo, Jackson en Hargreaves y Fink (2008) sostiene que las redes posibilitan
por un lado, que los centros educativos compartan y transfieran conocimientos
facilitando al alumnado el aprendizaje y por otro, que favorezcan la motivacion al
interactuar entre los propios compafieros. Consideramos que estas nuevas tecnologias

ofrecen la oportunidad de disponer y facilitan la difusion de todo tipo de informacion.

3.2.4. Participacion en la gestion de la escuela: la implicacion de toda la comunidad

educativa

Para la consolidacion de los procesos y la mejora continua del alumnado, del
profesorado y de los propios centros es necesaria la participacion de todos los agentes
de la comunidad educativa en la gestion y el funcionamiento del centro escolar. El
profesorado debe sentirse parte implicada y corresponsable de la institucion escolar, que
a su vez, debe darle voz y protagonismo. Es la idea, ya apuntada, de la pertenencia: la
sensacion de sentirse participe hace que nos impliguemos mas en la vida escolar, y en la

medida en que nos implicamos nos sentimos también mas parte de esa comunidad.

Para que se produzca esta implicacién y corresponsabilidad se necesita desarrollar estas
tres fuentes de renovacion: la confianza, la seguridad en uno mismo y el sentimiento
(Hargreaves y Fink, 2008).
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La confianza supone creer en las otras personas, potenciar los compromisos y
consolidar las relaciones. Este tipo de relacion entre los docentes estimula la energia
para el cambio y beneficia al alumnado y a su rendimiento. “Sin embargo, cada vez nos
comportamos menos como sociedades en las que impera la confianza. La mejora que se
consigue mediante unas culturas de entendimiento compartido, compromiso conjunto y
responsabilidad mutua, se esta sustituyendo por la conformidad a la que obligan unos
criterios de rendimiento impersonales y una rendicion de cuentas abstracta”
(Hargreaves y Fink, 2008, p. 181).

La seguridad en uno mismo, seria la segunda fuente de renovacion. La seguridad la debe
conseguir uno mismo aunque la consolidacion de unas condiciones Optimas y la

reconstruccion de la confianza en las personas fomenta el desarrollo de la misma.

El sentimiento es la tercera fuente de renovacion que crea energia si este sentimiento es
positivo. Teniendo en cuenta la propuesta de Goleman (2002) sabemos que conocer,
expresar y controlar las emociones es uno de los pilares del desarrollo personal
imprescindible para la educacion integral de la persona y la convivencia con el resto de
las personas. Goleman lo define como la “inteligencia emocional” y afirma que esta
inteligencia proporciona la capacidad de motivarse a uno mismo, de mantenerse firme a
pesar de las frustraciones, de controlar los estados de animo, de manejar los impulsos y
de mostrar confianza y empatizar con los deméas. Asimismo, afiade que nos ayuda a
defendernos ante multitud de dificultades y situaciones en las que nos deberemos

enfrentar a lo largo de nuestra convivencia en el centro escolar.

En otra linea, Ainscow y West (2008) mencionan que la mejora en la gestion del centro
es mas posible a medida que se va aumentado la capacidad en si mismo del profesorado.
Defienden ciertas condiciones necesarias para que se produzca la colaboracion, ya que
consideran que, de no ser asi, los esfuerzos por participar en la gestion de la escuela
quedarian traducidos, Unicamente, a la realizacion de reuniones ineficaces y
consecuentemente a su interrupcion. Estas condiciones son:

La presencia de incentivos [...], el desarrollo de un sentido de responsabilidad

colectiva [...], directores y demas personal directivo de los centros que estén

dispuestos a impulsar la colaboracion y sean capaces de hacerlo, la identificacion

de prioridades comunes de mejora [...], ayuda externa de consultores y asesores
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creibles [...] que estén dispuestos a aprender y confien en hacerlo junto con el
personal de la escuela, la disposicién y el deseo del personal de la Administracién
educativa local de apoyar y comprometerse con el proceso colaborativo [...]
(Ainscow y West, 2008, p. 180).

3.2.5. Relacién con otros estamentos

Dentro de este proceso colaborativo, Perrenoud (2008) menciona como otra area
competencial importante y, a nuestro juicio, complementaria, la necesidad de informar e
involucrar en la gestion del centro a los padres y madres de familia®® como parte
integrante de la comunidad educativa. Consideramos que esta coparticipacion, no sélo
de las familias sino de todos los agentes educativos de la comunidad, pretende lograr la
mejora de los resultados del alumnado, porque se conoce que éste no aprende
Unicamente en el aula, sino que cada vez es mayor la correlacion entre lo que sucede en

el aula y lo que ocurre en el contexto extraescolar.

Este enfoque de aprendizaje abierto a la comunidad educativa necesita transformar las
relaciones de los docentes con la comunidad. Para ello se precisan unas habilidades en
el profesorado centradas en un mayor compromiso y colaboracion frente a las otras
personas de la comunidad, entre ellas las familias, por lo tanto, se requiere una
capacidad de escucha y de sensibilidad frente a sus necesidades y demandas. Es el
momento de actuar, sintiéndose parte de la comunidad y del centro de manera
colaborativa para responder a las necesidades socioeducativas de manera coherente. El
alumnado debe ser lo que prime y alne los esfuerzos entre las distintas personas e

instituciones.

En esta linea, las Comunidades de aprendizaje pueden ser un ejemplo de buenas
practicas. Los centros que siguen este modelo se articulan dentro del aprendizaje
dialdgico (comunidades de aprendizaje, Gobierno Vasco, 2003a) que se basa, a su vez,
en el principio de el dialogo igualitario, en el que se valoran las aportaciones que
realizan las diferentes personas de la comunidad educativa en funcién de los argumentos
que realicen, y no tanto en funcion de las posiciones de poder del que las haga. En este
sentido, los centros que se constituyen en comunidades de aprendizaje incorporan a sus
estructuras de funcionamiento comisiones de trabajo formados por profesorado,

familias, alumnado y voluntariado que, a través de ese didlogo igualitario, implican, en
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un mismo nivel, a toda la comunidad educativa en la definicién y gestion del centro
escolar. Este tipo de funcionamiento se valora positivamente debido al enriquecimiento
que se produce en la reflexién, en la motivacion, en el aprendizaje del alumnado y en el

de todas las personas que intervienen en estos procesos.

De igual modo, conociendo la importancia de la implicacién de las familias en los
procesos de aprendizaje dialdgico, se considera oportuno fomentar cuidadosamente los
canales de comunicacion y los diferentes codigos en funcion de las culturas diversas con
las que se debe interaccionar actualmente en la escuela con motivo de la incorporacion
de alumnado inmigrante, porque se entiende que es el contexto el que debe
transformarse para acercarse a las personas y no al revés (Vygotski, 2006). Se debe
conseguir que cualquier persona, independientemente de la cultura a la que pertenezca,

se sienta parte de la escuela al sentir reconocido y aceptado su origen y su cultura.

3.2.6. Gestidn de su propio aprendizaje a lo largo de la vida: personal y profesional

Si en el primer capitulo de esta tesis, referido al discente, hemos partido del concepto de
educacion como aprendizaje a lo largo de la vida, no podemos por menos que recuperar
ahora esa idea, de nuevo, aplicada al docente. A lo largo de este capitulo, en numerosas
ocasiones, nos hemos ocupado de la formacion del profesorado (apartados 1.2, 2.1), y
en este punto queremos resaltar en especial su responsabilidad en esta tarea. El
profesorado, desde un compromiso personal y social, debe afrontar su formacion
permanente, manejar su propia formacién continua (Perrenoud, 2008), como una
exigencia profesional insoslayable, teniendo en cuenta, ademas, que el nuevo marco
social y el nuevo curriculum le exigen nuevas competencias en su labor docente, lo que

implica un nuevo planteamiento de su capacitacion profesional.

Este nuevo planteamiento exige un profesional competente cuya formacion esté basada
en el conocimiento de su disciplina, pero que a su vez sea capaz de reflexionar sobre su
practica, contrastandola con las teorias del aprendizaje, con las distintas investigaciones
pedagdgicas explicitas, con las referencias del marco legal, con un forma de entender la
ensefianza que vaya mas alla de las evidencias, de lo fundamentado Unicamente en las
practicas cotidianas y en el sentido comun. La formacion y la sensibilizacion pueden
modificar las creencias y expectativas que el profesorado mantiene frente a la educacion

y de este modo alejarle de estilos de docencia tradicional, como el maestro instruido que



94 / Parte |. Marco tedrico

basa toda su labor en la transmision de la informacién y en el desarrollo epistemoldgico
de la disciplina y, el maestro artesano que ensefia sin cuestionarse su préctica, actuando

unicamente por imitacion. (Lessard, 2002).

Pero, no es facil realizar estos cambios de mentalidad y creencias en el docente, porque
este enfoque del profesional competente manifiesta mucha resistencia en el profesorado
especializado en la materia, debido a tres razones basicas: “a) su especialidad perderia
autonomia; b) les obligaria a trabajar en equipo con otros compafieros, perdiendo
autonomia en la gestion del conocimiento; c) les plantearia nuevas exigencias en la

planificacién y desarrollo del trabajo docente” (Garcia, 2006, p. 302).

No obstante, los deberes y los dilemas éticos de la profesion (Perrenoud, 2008) deben
marcar el horizonte por el cual luchar y esforzarse como profesional docente. Esta area
competencial deberia centrarse en la mejora de los resultados del alumnado y en una
mayor implicacion de los diferentes agentes de la comunidad a través de proyectos de
innovacion y de creacion de los centros. Pero ademas, como afirma Escudero en Garcia
“el docente debe “creer” en la importancia de la tarea de las escuelas y debe “tender” a
ligar esta creencia con la promocion de la justicia social y la solidaridad y debe “buscar”
la capacitacion continua como instrumento para poner en practica esas creencias y
deseos” (Garcia, 2006, p. 85).

En este caso, el profesorado no se puede contentar con reproducir el actual staus quo,
sino que debera esforzarse en lograr un equilibrio coherente profesional entre lo que es
justo, humano y digno. La capacidad de imaginacion y de creacion incita a emprender
iniciativas, a no conformarse con expresiones como las cosas son como son y no pueden
ser de otro modo, a estar en desacuerdo con las imposiciones, prescripciones y a buscar
nuevas oportunidades y propuestas en beneficio de intentar ver las cosas como si
pudieran ser distintas: “Todo encuentro con seres humanos reales que tratan de aprender
a aprender requiere de la imaginacion de los docentes (y de la de aquéllos y aquéllas a
quienes ensefian)” (Greene, 2005, p. 30) porque “la tarea dificil para el profesor es idear
situaciones en las que los mas jovenes salgan de lo habitual y corriente y emprendan

conscientemente una busqueda” (Greene, 2005, p. 45).
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Pero, todas estas actitudes, como ya sabemos, no surgen por si solas, sino que estan
relacionados con la innovacion y la creatividad y exigen, asimismo, crear contextos
creativos que promuevan la imaginacion. Como sefiala Gairin (2008), el elemento
humano es esencial para iniciar cualquier proceso de innovacion o de creacion, se debe
sentir la necesidad de ese cambio porque se considera Util y tiene sentido en el contexto
en el que se produce. No se producira ninguna innovacion ni se liberara la imaginacién
si los protagonistas no lo viven como algo propio. En este sentido son esenciales la
motivacion, la participacion, el compromiso con la mejora educativa y cierto optimismo
pedagdgico colectivo asi como la existencia de un clima positivo y favorable a la

innovacion, la empatia y las buenas relaciones.

Asi, partiendo de un contexto favorable en el que el profesorado adopte estas actitudes,
se pueden plantear en los centros procesos de mejora en los que partiendo de la propia
experiencia y del diagndéstico de la situacion se puedan definir proyectos de innovacién
con unos objetivos claros, precisos y ajustados a la realidad existente. Estos proyectos
de innovacion deberan responder al planteamiento por competencias y por tanto
incorporar una perspectiva interdisciplinar y/o global, ya que deberan ser proyectos de
centro y deberian incluir la subordinacion individual frente a los intereses colectivos.
Este planteamiento requiere, en algin sentido, de la necesidad de recursos humanos,
temporales y materiales para poder facilitar procesos de reflexion y sistematizacion de

los cambios mediante la coordinacion a través de una organizacion del equipo docente.

Pero, seria ademas conveniente, como se ha repetido en varias ocasiones, salirse del
recinto cerrado de la escuela y entrar en contacto con los distintos agentes de la
comunidad, ya que esta conexion otorga a los aprendizajes, la aportacion de otras
vivencias y ensefianzas alejadas de la perspectiva escolar y permite, a su vez, poner al
alumnado ante la posibilidad de contactar con una realidad social con la que debera

aprender a interactuar como ciudadano o ciudadana.

Por ultimo, y debido a lo complejo que resulta la sistematizacion de estos procesos de
innovacion en los centros, se requiere un proceso de evaluacion que vaya asegurando la
implantacion de los logros, y la consolidacion de los cambios para asegurar la
sistematizacion de estos procesos y la mejora continua del alumnado, profesorado y de

los centros.
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4. SINTESIS

En el primer apartado, el docente ante una nueva realidad social se ha sefialado la
influencia determinante de los factores sociales sobre el sistema educativo. Estos
factores estan demandando a todo el contexto social, y concretamente al educativo, unas
exigencias que se traducen de forma distinta en funcion del ambito al que se hacen
referencia. Ya hemos visto en el primer capitulo, dedicado al discente, que al alumnado
se le demanda que adquiera unas competencias basicas necesarias para poder resolver
las situaciones que se le presentardn en su futura vida laboral y personal, y por
consiguiente, al &mbito politico, se le requiere actualizar la legislacion vigente a través
de la Administracion educativa, mediante la configuracion de un curriculo basado en
competencias acorde con las nuevas demandas sociales. En el caso del docente, tema
clave de este capitulo, se le exige una capacitacion profesional basada en la formacion y
actualizacion pedagogica que promulgue el conocimiento, la innovacion y la creatividad
y, ademas la utilizacion de las nuevas tecnologias para impulsar nuevas formas de

comunicacion y de informacion, entre otros aspectos.

Esta formacion y actualizacion didactica del docente se produce en interaccion con los
demas, con otros docentes de otras instituciones escolares, en contacto con la
universidad, en relacion con diferentes agentes de la comunidad y en su propia

institucién escolar; es decir en contextos formales, no formales e informales.

En cuanto a la formacion con otros docentes, se realiza a través de diferentes
actividades formativas de colaboracion y perfeccionamiento en el que se exponen y
reflexionan sobre diferentes experiencias innovadoras, aprovechando de esta manera
todo el potencial creativo e innovador que existe entre el profesorado ubicado en otras
escuelas; en relacion con la universidad, la formacion se desarrolla mediante la
participacion en diferentes convocatorias publicas o en proyectos compartidos; en el
caso de la comunidad se produce a través de los vinculos que se establecen entre las
distintas profesiones del ambito social; y, finalmente, en relacién con su propia
institucion escolar, en la configuracion de documentos institucionales y proyectos de

innovacion.
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Asi pues, esta nueva realidad social requiere del docente una nueva capacitacién
profesional fundamentada en nuevos conocimientos y en actitudes positivas frente al
cambio. De no ser asi, es dificil que los cambios se produzcan. De ahi, el titulo del
segundo apartado, el docente ante si mismo. Este apartado esta orientado hacia una
autorreflexion del docente sobre la forma de pensar acerca de la educacion y la manera
de actuar frente a la innovacion, porque conocemos, por toda la justificacion tedrica que
se ha expuesto a lo largo del capitulo, que en todo proceso de aprendizaje hay una base

emocional, en la que las creencias y prejuicios desempefian un papel determinante.

En el tercer apartado, titulado la manera de hacer del docente (estrategias profesionales),
es donde el docente a través de su labor le da sentido a su profesionalidad, es decir,
cuando el docente le ofrece al discente su saber, su ser, su saber hacer y su manera de
convivir. A lo largo de este apartado, utilizando, como referente, las areas
competenciales de Perrenoud y las aportaciones de otros autores (Ainscow y West,
2008; Gairin, 2008, Hargreaves y Fink, 2008, Martin, 2007; Sanmarti, 2008; Zabala,
2008), se han descrito distintas estrategias y formas de hacer para incitar al discente a la
indagacion, a la critica, al analisis y a la implicacion en sus propios procesos de

aprendizaje.

Ante este panorama nos surgen algunos interrogantes: ¢;todas estas demandas sociales
estan produciendo una transformacion social de manera justa, equitativa y democratica?,

¢cual es la contribucion social del docente? y ¢ cuél es su compromiso ético y moral?

Ideas clave: repercusion de las demandas sociales en el sistema educativo, manera de
concebir la educacion, competencias profesionales, apertura hacia nuevas realidades
educativas, apertura a la comunidad, formacion compartida y colaborativa, procesos de
innovacion, contribucion del profesional de la ensefianza en la preparacion del

alumnado.
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ESQUEMA CONCEPTUAL

Resumen del 2° capitulo
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¢ Transformacion social de manera justa, equitativa y democréatica?

A 4
REALIDAD SOCIAL

Demandas

Factores

Factores
politicos

Factores
econémicos

tecnolégicos

Factores
culturales

Administracion
educativa

Competencias para
la vida personal y
profesional

v
Distintas formas

de comunicacion
e informacion

Diversas culturas
conviviendo en un
mismo entorno

educativo
\ 4

A\ 4

Curriculum basado
en competencias

Conocimiento
basicas

Innovacion
creatividad
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Capacitacion
Profesional

A
DOCENTE

- Cognitiva = talento
- Emocional = valores

v

Competencias profesionales
- Competencias directivas

y

A 4

Formacion

Otros Universidad Comunidad Institucion
docentes escolar
\ 4
Otras Convocatorias Impulsadas Nexo entre Proyectos Documentos
actividades publicas por la propia ensefianza formal Innovadores Institucionales
formativas Universidad v no formal

=

¢Cual es la contribucién social del docente?
¢ Cual es el proposito ético y moral?

Cuadro 4. Esquema conceptual del docente. (Elaboracion propia).






Capitulo 3. EL ASESORAMIENTO EDUCATIVO Y LOS
PROCESOS DE CAMBIO
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1. LOS CENTROS DE APOYO A LA FORMACION E INNOVACION
EDUCATIVA (BERRITZEGUNE) ANTE UNA NUEVA REALIDAD SOCIAL

Hemos visto en los capitulos anteriores, desde el punto de vista del docente, del discente
y del propio sistema, la incidencia que los cambios sociales han tenido en el mundo
educativo y de qué manera han generado la necesidad de nuevas maneras de hacer en el
profesorado. En el caso del asesoramiento la influencia de estos cambios se traduce

también en un modelo o estilo diferente de asesorar.

Tradicionalmente, el asesoramiento ha estado muy centrado en la transmision del saber
de unas tematicas determinadas, en su caso, por las necesidades del momento, es decir,
por las demandas que la sociedad requeria en ese contexto social. En este sentido, el
asesor/asesora se convertia en el protagonista de la formacion, era el experto/experta
cuya funcion primordial era ensefiar de la manera méas adecuada su saber, a un docente
que se suponia que no sabia. En la actualidad, el objetivo no se centra tanto en la
ensefianza sino en el aprendizaje, por lo que, al igual que en el caso del docente con
respecto al discente, el foco pasa aqui del asesor/asesora al docente y convierte a este
ultimo en protagonista de su propio proceso de aprendizaje. Pero, ademas, es un
aprendizaje basado, no solo en el aspecto cognitivo, sino también en valores y en
competencias. Asi pues, ante este nuevo paradigma, el asesor/asesora se encuentra ante
la necesidad de enfocar su labor en la tarea de acompariar, para que el docente y su

institucion consigan los resultados mas exitosos posibles.

Durante este capitulo se expondran, por un lado, los diferentes cambios surgidos en la
propia institucion de los servicios de apoyo (Berritzegunes) debido a las demandas
sociales y, por otro lado, se analizaran los diferentes modelos de asesoramiento a la
busqueda de la manera de hacer acorde con esta nueva realidad en la que se impulsa la
colaboracion entre los diferentes agentes educativos para establecer relaciones entre el

pensamiento docente, la practica de aula y el contexto institucional.
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1.1. Berritzegunes: Centros de Apoyo a la formacion e innovacion educativa en la
Comunidad Autonoma Vasca

La Administracion educativa del Gobierno Vasco, desde la asuncién de sus
competencias educativas (art. 16 del Estatuto de Autonomia), ha estado fomentando la
formacion y la innovacion en los centros escolares a través de los centros de apoyo a la

docencia.

Los primeros centros de apoyo a la docencia de la Comunidad Auténoma Vasca (CAV)
se denominaron Centros de Apoyo y Recursos (CAR). A éstos les siguieron los Centros
de Orientacion Pedagdgica (COP) creados en 1988, previo a la aprobacion de la Ley
Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE) y la Ley de la
Escuela Publica Vasca. Posteriormente, en el afio 1993, con la entrada en vigor de la
citada Ley 1/1993 de la Escuela Publica Vasca (Capitulo Ill, articulo 26) y la Ley
2/1993 de Cuerpos Docentes (Capitulo I, articulo 5) se establecen orientaciones sobre
las funciones, estructura y organizacion de los servicios de apoyo que junto con los
cambios producidos en el propio sistema, llevan a la Administracion educativa a la
creacion, en el afio 2001, de los actuales Centros de Apoyo a la Formacion e Innovacién
Educativa (Berritzegune) (Decreto 15/2001, de 6 de Febrero).

Nos parece interesante incidir en este breve repaso historico para destacar que los
servicios de apoyo también estan condicionados, como parte integrante que son de la
comunidad educativa, por las exigencias que se plantean tanto desde el ambito

educativo como desde el contexto social, como se vera en el siguiente apartado.

1.1.1. Los Servicios de apoyo en transito

Como ya se ha citado, a mediados de los afios ochenta, la Administracion educativa
recoge como demanda de la comunidad educativa la necesidad de la creacion de los
servicios de apoyo a la docencia, pero esta iniciativa, a su vez, se apoya en una
trayectoria anterior en la que diferentes instituciones habian ejercido la funcion de
ayudar a la formacién del profesorado. El primer intento de servicio de apoyo ligado a
la formacidn del profesorado en el Estado espafiol se relaciona con los Institutos de las
Ciencias de la Educacion (Decreto 1678/1969) “a los que por medio de la Ley General
de Educacidon y Financiamiento de la Reforma Educativa 14/1970 de 4 de agosto se les

atribuyen funciones de atencion a la formacion permanente del profesorado y de
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coordinacion de las actividades desarrolladas en los Centros Experimentales (Decreto
2481/1970 del 22 de agosto)” (Monzén, p.77). Siete afios més tarde, en 1977 se
constituyen los Servicios Provinciales de Orientacion Escolar y Vocacional (SOEV)
(Orden de 30 de abril de 1977) como primeros servicios de apoyo externo a la escuela
con el objetivo de proporcionar la orientacion educativa y profesional para facilitar el
éxito en la educacion. Y en 1983, con el objetivo de la mejora educativa y con el &nimo
de responder a las necesidades de formacion del colectivo docente, se crean los Circulos
de Estudio e Intercambio para la Renovacion Educativa (CEIRES) (Orden de 3 de
agosto de 1983). Tras el Real Decreto 2112/1984 del 14 de noviembre que deroga los
CEIRES, se crean los conocidos, hoy, como Centros de Profesores (CEP), de los que
surgen en los tres territorios de la CAV seis centros bajo la denominacion de Centros
de Apoyo y Recursos (CAR/ABT).

Estos centros respondian a la formacién y a la ayuda a la docencia bajo la coordinacion
de una direccidn y atendian los siguientes campos de actuacion: la Innovacion mediante
personas responsables de las ciencias experimentales y audiovisuales, la Integracion a
través de los equipos multiprofesionales, la Euskaldunizacion a través de los
coordinadores/coordinadoras de Euskara, y la Orientacion e Informatica a través de las

personas que asumian dicha responsabilidad.

Los Centros de Apoyo y Recursos (CAR/ABT) tuvieron la finalidad de organizar y
gestionar actividades de formacion e innovacién, canalizar distintas experiencias
mediante jornadas y cursos, coordinar diversos servicios (equipos multiprofesionales,
coordinacion de euskara, entre otras funciones) y disponer de recursos materiales de

ayuda a la docencia mediante el préstamo y su asesoramiento didactico.

Debido a la adecuacidn a las nuevas exigencias sociales, el Departamento de Educacion
opto por desarrollar una evaluacion de la experiencia desarrollada durante cuatro afios
por los servicios de apoyo, como consecuencia de la cual se consideré adecuado
remodelarlos con una estructura organizativa y unas funciones distintas. Por este
motivo, en 1988, se crean los Centros de Orientacién Pedagdgica (COP/PAT) (Decreto

154/1988) con el objetivo de reforzar la tarea iniciada por los antiguos CAR/ABT.
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Asi pues, la estructura organizativa de los COP se intensificd con la presencia de
asesorias de las diversas etapas y areas, lo que produjo que el grado de participacion del
profesorado también aumentara debido al incremento de la oferta formativa. A su vez,
la implicacion de los asesores/asesoras en los procesos de formacion e innovacion de los
centros empiezé a ser considerablemente mayor porque coincide con el momento en que
la Administracién educativa hace una apuesta para que las asesorias de los COPs sean
referentes en la implantacion de la Reforma Educativa (LOGSE), mediante el Plan
Intensivo de Formacion (PIF). EI PIF gener6 una nueva cultura de reciclaje que no

existia en la mayor parte de los centros: la formacion en centro y el trabajo en equipo.

Posteriormente, en respuesta a las demandas que exigia la sociedad en aquel momento,
como eran, las principales problematicas sociales (desigualdad social, desigualdad de
oportunidades o inmigracion, entre otras), la incorporacién de las nuevas tecnologias de
la informacion y la comunicacion, y en definitiva la calidad y mejora de la ensefianza, el
Departamento de Educacién opt6 por impulsar unas lineas de actuacion (Programas de
Innovacion Educativa) que conllevaron, a su vez, una nueva reestructuracion de estos
servicios. En consecuencia en el afio 2001, se crean los Centros de Apoyo a la
Formacion e Innovacion Educativa (Berritzegunes) (Decreto 15/2001).

1.1.2. Finalidades, funciones y estructura organica

Como se puede observar, a través de todo el proceso histérico anteriormente descrito,
son las nuevas demandas y exigencias sociales a la comunidad educativa, las que
condicionan la creacion y reestructuracion de los centros de apoyo. Asi pues, tanto sus
funciones como su estructura organizativa estdn condicionadas por los interrogantes
sociales cuyos factores econdémicos, tecnoldgicos, demograficos y culturales determinan

la configuracién de las lineas prioritarias y de los programas de innovacion educativa.

En cuanto a su creacion®®, los Berritzegunes se configuran como instrumentos
educativos de caracter zonal/territorial para la innovacion y mejora de la educacion de
los niveles de ensefianza no universitaria. Sus funciones*’ se desarrollan en tres

ambitos: asesoramiento, formacion e innovacion, y experimentacion e investigacion.

En relacion a su estructura organizativa, en la CAV se reparten en 18 Berritzegunes,

teniendo en cuenta el 4mbito geogréfico*®, de los cuales 2 pertenecen a Araba, 10 a
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Bizkaia y 6 a Gipuzkoa, asimismo se contempla un Berritzegune interterritorial en
Bilbao con dos extensiones en Lasarte (Gipuzkoa) y Gasteiz (Araba). Estos Centros de
apoyo, organicamente, dependen de la Delegacion Territorial correspondiente a cada
territorio y, funcionalmente, de la Direccion de Innovacion Educativa del Departamento

de Educacion.

En cuanto a sus actuaciones, éstas deben estar regidas por los criterios de la Direccion
de Innovacién Educativa®, aunque cada Berritzegune debe conseguir el equilibrio entre
estos criterios y orientaciones marcadas por la Direccion de Innovacién Educativa y las
demandas especificas realizadas por los centros escolares, mediante la coherencia de las
actuaciones de todos sus asesores/asesoras. Este equilibrio en las actuaciones de la
asesoria se sistematiza a través del proyecto educativo (PEC)* (Antunez, 1998;
Gobierno Vasco, 1997), que es el documento oficial por excelencia del Berritzegune, en
el que se recogen las sefias de identidad del servicio como organizacion, los objetivos
generales con sus planes zonales anuales y la estructura organizativa, tal como se recoge
en la tabla 4. Estos servicios de apoyo cuentan, también, con el Plan Estratégico que

define las lineas de actuacion del Berritzegune para cuatro afos.

Tabla 4
Proyecto educativo de centro de Antunez, 1998, p.22
P Sefias de identidad ¢Quiénes somos?
B Objetivos generales ¢ Qué pretendemos?
C Estructura organizativa ¢COmMo nos organizamos?

A continuacion, en los siguientes subapartados, analizaremos detalladamente estos tres
aspectos que se recogen en el proyecto educativo y que sustentan la actuacion de los
Berritzegunes: las sefias de identidad, los objetivos generales y la estructura

organizativa.

Las sefias de identidad

Las sefias de identidad de los Berritzegunes son un conjunto de principios sociales,
ideologicos y pedagogicos que dirigen los planes de actuacion de la organizacion, en su
totalidad, y de los diversos asesores de programas, en particular. Estas sefias de
identidad, en parte, quedan establecidas en la normativa referente a la creacion de los
Centros de Apoyo a la Formacion (Real Decreto 2112/1984 de 14 noviembre; Ley de la
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Escuela Publica Vasco 1/1993 de 19 de febrero; Decreto 15/2001 de 6 de febrero y
Orden de 27 de marzo de 2001).

Por otra parte, la Direccion de Innovacion Educativa establece que:
[...] el marco general de la accion educativa, concretando el tipo de sociedad para
el que debemos preparar al alumnado, asi como los conocimientos y habilidades
que les van a ser imprescindibles en su vida. Para conseguir los objetivos que se
pretenden es muy importante la actuacion conjunta mediante el impulso del

proceso en una misma direccion (Gobierno Vasco, 2004b, pp. 7-11).

Con este fin, en el afio 2000, la Direccion de Innovacion hizo publica su politica
educativa (Gobierno Vasco, 2001c; 2004b), en la que establecia los principios sociales,
ideoldgicos y pedagogicos que dirigirian los planes de actuacion de los Berritzegunes
plasmados en una serie de lineas prioritarias y programas de innovaciéon. Aunque estas
grandes lineas y programas, en ciclos posteriores, se han ido adaptando a las
necesidades sociales cambiantes nos parece interesante resefiarlas y explicarlas aqui por
la repercusion que tuvieron en la desaparicién de los COP y la configuracion de los
nuevos Berritzegunes, y porque siguen estando en la base de las nuevas directrices que

nos rigen actualmente, como veremos mas adelante.

Estas lineas prioritarias del afio 2000 que se agrupan en 5 grandes campos de actuacion
(procesos linglisticos, innovacion tecnoldgica, atencién a la diversidad del alumnado,
educacion para la convivencia, y procesos de calidad y mejora continua) fueron las
siguientes:

e Hacia una escuela inclusiva. Esta linea se considerd necesaria para promover en
los centros la inquietud por responder a las necesidades de todo el alumnado, por
igual, y capacitarlo para desenvolverse con éxito en la vida, independientemente
de su origen social o étnico, género o capacidad fisica e intelectual. Bajo este
epigrafe se incluyeron diversos programas como la Educacion Intercultural, la
Educacién en Conocimientos y Habilidades para la vida (Segura y Arcas, 2005),
Educacién para la Convivencia y para la Paz (Suckling y Temple, 2006),
Educacién para la Equidad en medio desfavorecido y la Educacion para superar
las barreras de aprendizaje en las necesidades educativas especiales (Gobierno
Vasco, 2006c¢).
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e Dimension Sociocultural. En este ambito se incluyeron los programas de la
Dimension vasca y la Dimension europea, que se aunaron como un reto
educativo que pretendia progresar hacia Europa desde el enraizamiento en la
propia cultura. El trabajo en estos programas fue transversal a muchas otras
lineas porque fomentaba el espiritu critico, el desarrollo sostenible, el respeto
mutuo entre las distintas naciones y la convivencia entre pequefios y grandes
paises, asi como el uso funcional de los idiomas y de las tecnologias de la
informacién y comunicacion (Sodupe, 2005; MEC, 2005).

e La normalizacion linguistica y el multilinglismo. Esta linea trataba de
desarrollar en los centros educativos los planes de normalizacién linguistica y
los proyectos linglisticos que garantizaran el desarrollo de los dos idiomas
oficiales, el uso del euskara dentro y fuera del aula, y el aprendizaje basico de un
idioma extranjero (Gobierno Vasco, 2001b).

e Ciencia, Tecnologia y Desarrollo sostenible. Bajo esta concepto se promovia
una cultura cientifico-tecnologica que permitiera comprender y administrar la
vida cotidiana con responsabilidad y que potenciara la participacion activa en la
busqueda de soluciones a los problemas en un mundo cada vez mas impregnado
de tecnologia.

e Calidad y mejora continua. Desde esta linea se impulsaban los proyectos de
calidad en la gestion y en los procesos de mejora de los centros educativos para
potenciar la autonomia y la capacidad de autogestion de los mismos (lbarzabal,
1998).

Pero, como ya se ha mencionado, estas lineas de actuacién y programas surgidos de las
necesidades detectadas en aquel momento en los centros escolares y en el sistema
educativo vasco y de la implantacion de la reforma educativa (LOGSE) se han ido
adecuando y transformando, a su vez, a lo largo de estos diez afios en funcién de los

nuevos tiempos.

Asi, actualmente, el Departamento de Educacién ha definido unos &mbitos de actuacién
prioritarios acordes con las actuales demandas sociales y con la nueva situacion
educativa en la que vivimos. Los actuales &mbitos se agrupan en los mismos campos de

actuacion que se especificaron en el planteamiento del afio 2000 (procesos linguisticos,
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innovacion tecnoldgica, atencion a la diversidad del alumnado, educacion para la

convivencia, y procesos de calidad y mejora continua), aunque los programas de

innovacion en los que se concretan se diferencian significativamente.®* A continuacién

se exponen estos ambitos de actuacion definidos, actualmente, por la Direccion de

Innovacién Educativa:

Curriculo, Competencias Basicas, Evaluacion de Diagndstico y Planes de
Mejora. Bajo este epigrafe se recoge la importancia que la Administracion
educativa otorga al desarrollo de las competencias basicas en el alumnado. Este
ambito se concreta mediante los planes de mejora que realiza cada centro
utilizando, por un lado, la evaluacion de diagnostico, que es la herramienta
externa que utiliza la Administracion educativa para evaluar el grado de
consecucion de las competencias en todos los centros educativos de la
comunidad y, por otro lado, la valoracion que el centro diariamente realiza sobre
su practica de ensefianza-aprendizaje. Estos planes tienen como destinatarios los
distintos agentes educativos (alumnado, profesorado, familias y agentes
comunitarios) y concretan sus actuaciones en distintos ambitos de accion:
metodologia de aula, organizacion de centro y capacitacion profesional del
profesorado.

Eskola 2.0. Dentro del ambito de las nuevas tecnologias de la informacion y la
comunicacion (TIC), con el fin de incorporar los nuevos recursos tecnoldgicos a
las practicas educativas, desde el curso escolar 2009-10 se ha ido dotando a las
aulas, paulatinamente, de tecnologia digital dentro de lo que se ha venido a
Ilamar Programa Eskola 2.0. Este programa, ademas de proveer a cada discente
de un ordenador y dotar al aula de pizarra digital y wifi, requiere, a su vez, como
es logico, la formacion del profesorado en la utilizacion de estas herramientas
digitales y en la aplicacion de estos recursos a través de propuestas
metodologicas y organizativas de aula, con el fin de lograr situaciones mas
enriquecedoras para el desarrollo de las competencias en todo el alumnado
(plataforma AGREGA: materiales EIMA 2.0 y R 400).

Escuela inclusiva. Este d&mbito de actuacion apuesta por el logro de las
potencialidades de todo el alumnado. En el caso de las necesidades educativas
especiales se pretende superar las barreras de aprendizaje y potenciar al maximo

la participacion de este alumnado en situaciones de inclusion, asi como elevar
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los niveles de excelencia en el conjunto de la poblacion escolar (Gobierno
Vasco, 2005).

e Educacion Trilingue. Bajo este epigrafe el Departamento de Educacién quiere
impulsar la experimentacién del Marco de Educacion Trilinglie en el que se
pretende continuar potenciando el euskara, consolidar el bilingtiismo y fomentar
el inglés. El objetivo de este ambito es que los centros puedan ir configurando
durante este recorrido su propio proyecto lingistico.

e Procesos de liderazgo, direcciones escolares y redes de centro. En este ambito el
Departamento de Educacion apuesta por el liderazgo de las direcciones escolares
mediante su estabilidad y continuidad. A través de esta figura clave quiere que
en los centros se desarrollen proyectos compartidos y con vision de futuro. A su
vez, desea que se consiga la motivacion del profesorado, se busque una mayor
implicacion con las familias y se dirija toda la actividad del centro a la
consecucion de mejores resultados del alumnado.

e Convivencia. Dentro de este ultimo ambito el Departamento de Educacion exige
que todos los centros escolares elaboren el Plan de Convivencia Anual y
constituyan el Observatorio de la Convivencia del centro. ElI Plan de
Convivencia debe ser asumido por toda la comunidad educativa (familias,
alumnado y profesorado) y estar basado en valores democraticos.

Estas serian, por tanto, las sefias de identidad que definen actualmente la actuacion de
los Berritzegunes, aunque dentro de estos parametros y sobre ellos cada Berritzegune,
como es el caso del B06, establece a su vez sus propias sefias de identidad adaptando
estas a su realidad zonal, a sus recursos personales y a su trayectoria como grupo, como

se puede observar en el Anexo II.

Objetivos generales

Los objetivos generales, con sus planes zonales anuales correspondientes, constituyen
las metas que el Berritzegune pretende alcanzar y tratan de conciliar la voluntad y el
compromiso entre las demandas zonales, las capacidades de los asesores/asesoras, Yy las

orientaciones del Departamento de Educacion.
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Tal y como se establece en la Ley de Escuela Publica Vasca (articulo 26, pp.58-59) las
funciones de los Servicios de Apoyo, de cuya especificacion se derivan los objetivos,
son:

a. Llevar a cabo acciones de cobertura de necesidades de los centros, y de
asistencia, orientacion y asesoramiento en la ejecucién de sus proyectos y
programas didacticos, y en la implantacion, en su caso, de las reformas y
programas educativos propios, o de los propuestos por la Administracion
educativa.

b. Ubicar recursos que, aun estando a disposicién de los centros, no pueden, por su
naturaleza o dimension, residir en los mismos.

c. Colaborar en la elaboracion y gestion de planes zonales de formacion del
profesorado y en la coordinacion de los recursos humanos de la circunscripcion,
atendiendo los requerimientos de los centros.

d. Promover intercambios de experiencias docentes.

e. Actuar como centro de documentacion y préstamos de recursos pedagogicos y
materiales didacticos.

f. Impulsar los planes de euskaldunizacién de los centros.

g. Las demas que reglamentariamente se determinen.

A partir de estas funciones, cada Berritzegune concreta sus objetivos en planes anuales
de actuacion zonal que contemplan las lineas prioritarias del Departamento de
Educacién anteriormente citadas e incluyen a todos los centros educativos de la zona.
Estos planes, y por tanto sus objetivos, son evaluados anualmente por los propios
Berritzegunes, los cuales recogen en su memoria anual la valoracion de los
asesores/asesoras, por una parte, y la de los centros educativos, por otra. Esta valoracion
estad fundamentada en el grado de cumplimiento de las tareas previstas y en el grado de

satisfaccion con los servicios recibidos, respectivamente.

En el Anexo Ill, se puede observar la adecuacion que el Berritzegune B06 Basauri-

Galdakao ha hecho de estas funciones y que se concreta en sus objetivos generales.
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Estructura organizativa

El tercer aspecto que se recoge en el proyecto educativo es la estructura organizativa.

Los Servicios de Apoyo disponen de recursos humanos dependientes organicamente de
la Jefatura Territorial y funcionalmente de la Direccion de Innovacion Educativa. Los
Organos de Gobierno®* de los Berritzegunes son: el Director/Directora, el Claustro
(compuesto por la totalidad de la plantilla) y la Comisién de Coordinacion Pedagdgica
(Organo de Gestion de las tareas pedagdgicas del Berritzegune formado por la
direccién, un asesor/asesora de etapa, un asesor/asesora de programas Yy un

asesor/asesora de necesidades educativas especiales (n.e.e).

En el caso del Berritzegune B06 Basauri-Galdakao, la estructura organizativa consta de
un plantilla® formada por personal docente perteneciente a distintos cuerpos y etapas
educativas: 1 directora, 1 asesora de la etapa infantil y primaria, 2 asesores/asesoras de
la etapa primaria, 3 asesores/asesoras de la etapa secundaria, 1 asesora del programa de
normalizacion linglistica, 1 asesor del programa de tecnologias de la informacion y de
la comunicacion, 5 asesoras de necesidades educativas especiales® y 1 secretario-
documentalista. Asimismo, ain no perteneciendo a la plantilla (RPT), estan ubicados en
el mismo Berritzegune tres logopedas y una fisioterapeuta. Este equipo atiende a un
ambito de actuacion de diferentes centros escolares pertenecientes a distintas etapas
(infantil, primaria y secundaria) y a distintas redes educativas (publica y concertada),
ubicadas en un espacio geografico muy amplio: desde el valle de Arratia hasta la zona
del Nervidn, pasando por Galdakao, Basauri y Etxebarri.

Dentro de la plantilla del Berritzegune, la organizacion y las funciones de las asesorias,
aunque marcadas por la Ley, dependen directamente de los planteamientos que se
recogen en las sefias de identidad del propio servicio. Asi, en este caso, el Berritzegune
BO6 entiende el asesoramiento como un proceso colaborativo entre el profesorado, la
comunidad educativa y las instituciones comunitarias, en un planteamiento abierto y
flexible, lo que conlleva, en ocasiones, una distribucion de funciones entre el personal,
no tanto por la plaza a la que accedid cada asesor/asesora sino por las potencialidades de
que disponen las asesorias para responder a las necesidades surgidas. Asi, los asesores/

asesoras de referencia® de cada centro (asesorias de etapa y de programas) recogen y
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articulan las demandas de los centros educativos y en el equipo del Berritzegune,
posteriormente, se determina cual es el asesor/asesora mas idonea que dara respuesta a
cada demanda recibida. Todo el personal se organiza en funcion de unas finalidades y
objetivos a conseguir que, a su vez, se concretan en diferentes actividades, como se
puede apreciar en el Anexo IV, donde se recoge en una tabla la organizacion del
personal del Berritzegune B06 de cara a su actuacion externa en su plan anual, poniendo
en relacion a las distintas asesorias con las finalidades y objetivos y las actividades

correspondientes.

Por otra parte, las asesorias del Berritzegune se relacionan con los asesores/asesoras de
areas y programas pertenecientes al Berritzegune interterritorial, de cara a articular su

formacion y la intervencion coordinada en los diferentes programas de innovacion.

1.2. Actividades formativas realizadas por el Berritzegune de Basauri-Galdakao
B06 desde el curso escolar 2005-2006 hasta el 2010-2011

Desde la consideracion de que la mejora y la actualizacion de las practicas del
profesorado es imprescindible, el Berritzegune B06 Basauri-Galdakao, concreta su
oferta de asesoramiento y formacion a los centros escolares en tres modalidades: la

individual, la de grupo y la institucional.

En relacion al ambito individual, la formacion se ofrece mediante seminarios, cursos,
jornadas y congresos.*® Estas actividades formativas tienen el objetivo de lograr la
sensibilizacion, la reflexion sobre la practica y la actualizacion didactica. En ellas, se
dan a conocer buenas experiencias y referentes que, en ocasiones, pueden llegar a

comportar procesos de modificacion de la actuacion en el aula.

A estas actividades formativas acude individualmente profesorado de diferentes centros,
con creencias, pretensiones, objetivos y expectativas muy distintas entre si, por lo que la
finalidad de esta formacidn es incidir a nivel individual en las creencias y expectativas
de cada persona pero no olvidando nunca la dimensién institucional, es decir, su
pertenencia a una institucion mas amplia, que es su centro educativo, en el que ejerce su
docencia y sobre el que se pretende incidir a través de esa formacion personal. En este
sentido, es interesante diferenciar los cursos o jornadas de los seminarios. En estos

ultimos, aunque la participacion es individual, el docente acude en representacién de su
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centro, en ocasiones, por el cargo o responsabilidad que ejerce en él (direccidn, jefatura
de estudios, coordinador de formacion, dinamizador TIC, entre otros), lo que facilita la
repercusion de la formacion en la marcha del centro. Ademaés, esta modalidad de
seminario se constituye en grupos estables durante todo el curso, a diferencia de los
cursos o jornadas, que tienen un caracter mas puntual, lo que establece una via abierta
permanente de colaboracién entre el centro y la asesoria y favorece la incidencia de la

formacion en la practica del centro y del aula.

En cuanto a la dimension de formacion en grupo, las actividades estan orientadas hacia
la mejora profesional de un equipo de profesores/profesoras de un mismo centro, que
quieren actualizar sus practicas en algun aspecto curricular, organizativo o de relacién
del centro. Las demandas estan contextualizadas en su propia institucion con arraigo en
la practica docente, por lo que los procesos de investigacion-accion son posibles y reales
y suelen generarse dindmicas creativas que conducen a la innovacién de las practicas de

aula.

En la formacion institucional, es el centro entero el que esta involucrado en todo el
proceso de formacion e innovacion. En estos casos, la propia institucion tiene el
convencimiento de que la formacién del profesorado, la innovacion y la creatividad son
los aspectos que inciden en los factores de crecimiento del centro escolar y decide poner
en marcha procesos de cuestionamiento de su practica. Este nivel de formacién es el que
maés determina el cambio y la innovacion educativa en un centro escolar, generando una
nueva cultura de centro, ya que todo el claustro recibe a la vez el mismo tipo de
referentes tedricos, reflexiona conjuntamente sobre ellos y sobre su propia practica y
puede, poniendo en marcha dindmicas creativas, buscar soluciones nuevas a los

problemas de la institucion.

En este contexto, nos parece adecuado presentar, al hilo de lo anteriormente
mencionado, cdmo ha concretado el Berritzegune B06 Basauri-Galdakao entre el curso
escolar 2005-2006 y el 2010-2011 sus actividades formativas teniendo en cuenta la
relacién de actividades formativas realizadas, el grado de intervencion de la asesoria en

las mismas y el n° de docentes participantes en dichas actividades.
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a) Actividades formativas

En primer lugar, es importante destacar que estas actividades formativas a las que
haremos relacion son las que se han tomado en cuenta en el estudio empirico para
analizar la valoracion de los centros acerca de la intervencion del Berritzegune B06
Basauri-Galdakao. En este sentido, parece oportuno aclarar que las actividades
formativas se explicitan solo desde el curso escolar 2005-2006 hasta la actualidad
porque, esta investigacion se inicia precisamente a partir de los resultados de la
valoracion realizada a todos los Berritzegunes de la CAV -y entre ellos al Berritzegune
B06 Basauri-Galdakao- por parte del Departamento de Educacion en el afio 2006, y
estos datos, que luego se contrastaran con los recogidos por esta doctoranda durante el
curso 2010-2011, han sido la base sobre la que se han configurado y desarrollado las

actividades formativas en el Berritzegune B06 durante estos Ultimos cursos.

En cuanto a la concrecién en nuestro Berritzegune de las 3 modalidades de formacion a
las que haciamos referencia, nos interesa resaltar que, las actividades formativas del tipo
cursos, jornadas y seminarios, a pesar de que se orientan hacia una formacién
individual, se plantean siempre, como ya se ha dicho, con una proyeccién de centro, es
decir, los contactos de la asesoria son individuales, con determinados docentes, pero, en
su desarrollo, estas actividades tienen siempre en cuenta la dimension institucional. Asi
pues, las referencias ultimas para esta asesoria son las instituciones escolares tanto para
la transmisién del saber como para la puesta en practica de las experiencias. En este
sentido, por lo ya mencionado en el apartado anterior, en la modalidad de formacion
individual el BO6 ha priorizado los seminarios sobre los cursos o las jornadas, como se
verd en la tabla 5, ya que entendemos que son formatos mas eficaces y con mayor

incidencia en la institucion escolar.

Por su parte, las actividades relacionadas con los proyectos de formacion e innovacion
que se realizan en los centros son de caracter grupal e institucional y son demandadas
por el propio centro escolar. En ellas la asesoria escucha las necesidades planteadas por
el claustro e intenta, por un lado, comprender la cultura de la institucion, y por otro, dar
a conocer los referentes tedricos existentes respecto a la mejora planteada, para ir
construyendo conocimiento en el claustro, de manera colectiva, a través del contraste
con la practica realizada y mediante el reajuste de las creencias existentes sobre la

manera de entender la ensefianza.
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Seguidamente, en la tabla 5 recogemos las actividades realizadas por el Berritzegune
BO6 desde el curso 2005-06 hasta el 2010-11. Estas actividades formativas estan
organizadas en funcion de las lineas y programas de innovacion educativa y estan
fundamentas en las finalidades y objetivos del propio B06 que aparecen en el Anexo Il
y IV.

Tabla 5
Relacion de actividades formativas realizadas por el Berritzegune B06 Basauri-Galdakao dirigidas al

profesorado de infantil, primaria y secundaria

Actividades Curso escolar

formativas | 2005-06 2006-07 2007-08 2008-09 2009-10 2010-11
Seminarios 24 21 21 25 23 26
Cursos 11 29 27 22 14 18
Jornadas 1 1 1 2
Proyectos 54 68 54 74 86 71

b) Participacion en n° de personas en actividades formativas

En cuanto a la participacion, queremos destacar que nos parece interesante recoger este
dato ya que en las hipotesis presentadas en esta investigacion se cuestiona si la mayor
participacion en las distintas actividades formativas afecta o no a la valoracion realizada
al Berritzegune. En la tabla 6 se pueden observar los niveles de participacion por afio y
modalidad

Tabla 6
Participacion en n° de personas en actividades formativas realizadas por el Berritzegune B06 Basauri-
Galdakao

Actividades Curso escolar

formativas | 2005-06 2006-07 2007-08 2008-09 2009-10 2010-11
Seminarios 249 213 231 317 366 305
Cursos 234 619 903 425 378 297
Jornadas 100 65 135 175
Proyectos*

(*En la actividad formativa proyectos no se recoge el nimero de participantes porque el Berritzegune no

dispone de estos datos ya que estan en posesion de los centros y de la Administracion educativa).
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c) Grado de intervencién de las asesorias

En relacion con la intervencion de las asesorias nos parece adecuado incidir en la
frecuencia de las relaciones porque en la parte empirica nos hemos cuestionado si un
mayor grado de intervencion condiciona la percepcion que tienen los docentes y las

direcciones del servicio recibido.

A continuacion se sefiala en la tabla 7 la frecuencia de las intervenciones de las

asesorias en las diferentes actividades formativas.

Tabla 7
Frecuencia de las intervenciones de las asesorias en actividades formativas realizadas por el

Berritzegune B06 Basauri-Galdakao

Actividades Frecuencia de las intervenciones de las asesorias del Berritzegune B06

formativas

Seminarios | Alta ya que la asesoria coordina, dinamiza, gestiona y asesora dicha actividad formativa.

Cursos Alta puesto que en su mayoria estan impartidos por el propio personal del Berritzegune.
Jornadas Minima. Esta actividad se organiza a través de ponentes externos.
Proyectos

(*En la actividad formativa proyectos no se explicita la frecuencia de la intervencidn asesora porque esta

condicionada por la demanda realizada por los centros escolares).

Toda la informacion que se recoge en estas tres tablas anteriores, tanto la relacionada
con la participacion asi como con la frecuencia del asesoramiento, sera analizada en los

préximos capitulos del estudio empirico.

2. EL ASESOR/ASESORA ANTE SI MISMO

En este nuevo marco en el que se mueve el sistema educativo en la actualidad, el
asesor/asesora, como el docente, también debe redescubrir su papel. A juicio de
Rodriguez (1999), el propio asesor ha de ser también un profesional que indague y
reflexione sobre su propia practica, que investigue sobre la accion de manera
coordinada con sus iguales, que trabaje en colaboracion dentro de su propio centro de
trabajo y que sea una persona con ilusion y apertura por conocer otras nuevas realidades

educativas. Pero hay también otras maneras mas tradicionales de entender la figura
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asesora. En este apartado analizaremos los principales modelos de asesoramiento y
describiremos las competencias que debe tener un asesor/asesora ideal.

2.1. Modelos de asesoramiento

La reflexién sobre los modelos de asesoramiento deberia ser una oportunidad para
repensar la labor asesora a partir de las experiencias propias y con el objetivo de la
mejora de la propia préactica. Sin embargo, nuestra experiencia nos confirma que, al
igual que en el caso del docente, las creencias®’ y expectativas de la asesoria sobre lo
gue se quiere promover o potenciar, sobre qué entiende por ensefiar o sobre el sentido
que le otorga a la educacion®®, estin muy enraizadas e impiden a menudo este
cuestionamiento, lo que redunda, a veces, negativamente en la busqueda de una
respuesta eficaz a las necesidades sociales y educativas a las que debe enfrentarse. Es
decir, el asesor/asesora esta determinado por sus planteamientos personales y subjetivos
que condicionan todo su estilo y su respuesta educativa. En esta linea, Garcia afirma que
las claves de la tarea asesora no estan tanto en las rutinas estratégicas, sino en la postura
y en la actitud que se adopte como asesor/asesora (Garcia, 2004). Es clave redefinir la

figura de la asesoria.

En este orden, Escudero y Moreno (1992) sefialan también que:
Un modelo de asesoramiento tiene que ser puesto en relacion no sélo con nuevos
procedimientos que lo tornen mas funcional sino que también tiene que dar cuenta
de las opciones sociales, culturales y de valor a las que pretende servir; o
formulado en otros términos, un modelo educativo para el asesoramiento escolar
no solo debe justificar los fundamentos en los que se basa para ser mas eficaz en
relacion con la mejora de la escuela y de la educacion, sino que también debe
hacer explicitas las coordenadas sociales, éticas e ideoldgicas que precisen cuales
son los fines que persigue, cuales son sus contenidos y cudles sus valores. Una
relacion de asesoramiento no puede definirse exclusivamente en relacion con los
pardmetros especificos del sistema escolar, escuelas y profesores; debe hacerlo
también con la estructura social de la que unas y otros forman parte y a las que, de

uno y otro modo, sirven (p.68).
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2.1.1. Diferentes aportaciones tedricas

Numerosos autores han reflexionado sobre el papel y el modelo de asesoramiento en la
actualidad. Nos parece adecuado, por tanto, mencionar diferentes referentes teoricos que
reflejan distintos estilos de entender el asesoramiento y, por lo tanto, distintas practicas
asesoras: hay asesores/asesoras que se sitlan en una linea, mas tradicional, de
especialistas del conocimiento, de transmisores del saber, de expertos/expertas, mientras
que otros apuestan mas por un cambio de paradigma en la figura de la asesoria, una

figura mas al servicio de las necesidades y demandas de la comunidad.

Dentro de estas dos grandes tendencias entre las que se mueven la mayoria de los
referentes tedricos que vamos a destacar en este apartado, Fernandez (1999) hace una
clasificacion de modelos de asesoramiento, unos ligados a la linea mas conservadora, en
la que diferencia el enfoque academicista, el academicista-cientifico y el técnico, y otro,
dentro de una tendencia mas innovadora, la practico-reflexivo-critico, a la que Schon,
por su parte, denomina “reflexion sobre la reflexion en la accion” (Schén, 1992).
Analicemos cada una de ellos:

e EI enfoque academicista centra su tarea en la transmision de saberes
disciplinares, por lo que el asesor/asesora deberd tener un conocimiento
profundo y actualizado de la disciplina 0 materia correspondiente, tratando de
exponer su discurso con claridad. El profesorado, en este modelo, recibira un
asesoramiento desde una perspectiva de actualizacion y homogenizacion
didactica, a través fundamentalmente de cursos, conferencias y jornadas. En el
enfoque academicista-cientifico sigue poniendo énfasis en el caracter
epistemoldgico de la disciplina, pero a su vez también incide en el ambito
pedagdgico en cuanto que afiade el plus de cientificidad a la materia. Sin
embargo, no hay ninguna alusion en este modelo a planteamientos relacionados
con el sentido que debe tener la educacidon y la ensefianza para el alumnado.

e El enfoque técnico también mantiene la importancia de la fuente epistemoldgica
pero afiade, desde el &mbito pedagdgico, pautas que ayuden al profesorado en la
linea de ofrecerles estrategias y recetas utiles para resolver los problemas
instrumentales que se le presenten, es decir soluciones para paliar los sintomas
de una manera dirigida pero sin indagar en las causas. Este enfoque reduce y

simplifica los conflictos y situaciones educativas a problemas instrumentales.
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Ademas, busca soluciones generales y generalizables descontextualizando de
esta manera la accion asesora.

e EIl enfoque practico-reflexivo-critico, a diferencia de los enfoques anteriores,
entiende la ensefianza como un proceso complejo que se produce en contextos
concretos y de manera impredecible. En esta linea, el asesor/asesora, con su
estilo de trabajo de guia o acompariante, debe fomentar que el profesorado
reflexione sobre su practica y que actle, que sea protagonista de su aprendizaje,
ya que el docente debera poner en juego toda su sabiduria y experiencia
profesional para responder de manera creativa a las distintas situaciones de aula
que se le vayan presentando. Estas situaciones tienen un componente ambiguo y
de incertidumbre, ninguna es igual que la que se ha producido, lo que exige una
respuesta formativa personalizada y contextualizada. Este concepto de
ensefianza-aprendizaje requiere un tipo de formacion del profesorado enfocada
hacia lo que Imberndn (1999 a, b) define como el modelo del naufrago, siempre

frente a la incertidumbre y a la idiosincrasia.

Como se puede observar, estos perfiles de asesoramiento, al igual que ocurria entre el
docente y el discente en las diferentes maneras de hacer del profesorado, conllevan
también una mayor o menor autonomia del docente con respecto a la asesoria en la
misma medida en que el docente adquiere mayor protagonismo en su propio proceso de
aprendizaje. En este sentido, Yus y LOpez (1988) plantean tres modelos de
perfeccionamiento del profesorado con diferentes niveles de interaccion entre la
asesoria y los docentes: el modelo transmisivo, fundamentado en la visién del asesor-
experto en la transmision de conocimientos; el modelo implicativo, basado en la idea
del asesor-dinamizador de grupos de trabajo que desarrollan una actividad formativa de
larga duracion; y el modelo autonomo, en el que los colectivos desarrollan su propio

proyecto de innovacion.

De igual modo, Imbernon (1994) establece tres estadios dentro de los itinerarios
formativos que, no siendo necesariamente consecutivos, deben inducir a un mayor
desarrollo profesional y una mayor autonomia con respecto a la figura de la asesoria :
e EIl estadio de la informacion, que tiene como objetivo la transmision de
conocimientos nuevos: el asesor/asesora dinamiza y coordina la formacion vy, el

profesorado es totalmente dependiente de la persona experta o asesora.
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e EIl estadio de la formacion, que se produce en el momento de aplicar el
conocimiento a una situacion determinada: el profesorado tiene aun dependencia
del coordinador o asesor/asesora de la actividad.

e El estadio de la investigacion, de la innovacion o autoformacion corresponde a la
situacion en que el docente busca soluciones de manera auténoma a las
situaciones problematicas que se le presentan y sélo solicita ayuda cuando lo

necesita. El profesorado es basicamente autonomao.

Garcia (2006) dentro del asesoramiento educativo diferencia también dos modelos que
responden a las dos grandes lineas que se han establecido anteriormente, tanto en cuanto
al papel de la asesoria como a los niveles de dependencia/autonomia que generan en el

profesorado: el modelo de contenidos y el modelo de procesos.

El modelo de contenidos entiende a los asesores/asesoras como expertos/expertas que
actuan sobre el centro y cuyo reconocimiento se basa en el contenido que transmiten y
en la calidad de las estrategias que utilizan. En este caso, las posibles propuestas de
mejora no son planificadas y evaluadas por los docentes del centro sino por personas
ajenas, es decir, por los asesores/asesoras, las cuales deben ofrecer una respuesta
especifica para cada situacion que se les presente, para lo que necesitarian disponer de
un paquete teorico-practico o un repertorio de estrategias aplicables a las diferentes
situaciones planteadas. En este modelo la responsabilidad de la formacion recae
totalmente sobre el propio asesor/asesora y la dificultad con la que se podria encontrar

seria la falta de capacidad para saber transmitir su conocimiento.

Por el contrario, en el asesoramiento de modelo de procesos los asesores/asesoras
acomparfian en los procesos de reflexion y aprendizaje colectivo, pero son los propios
docentes los que buscan las soluciones a sus propios problemas. En este modelo el
protagonista es el equipo docente. Consecuentemente, se desarrolla el trabajo en equipo,
se fomentan actitudes de colaboracién® y de entendimiento y, se potencia la capacidad
del docente para innovar desde el propio centro. Es por lo tanto importante, conseguir
“una mayor confianza en el aprendizaje autbnomo de las propias organizaciones y en la

disponibilidad de redes de cobertura y aprendizaje” (Garcia, 2006. p. 41).
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Pero, Garcia, dentro de este modelo de procesos considera imprescindible, ademas,
desarrollar un modelo de asesoramiento ético, critico y colaborativo, en el que se
dispongan de momentos en los que se desarrollen procesos de reflexion sobre la practica
de asesoramiento que, contrastada con distintas fuentes de investigacion, pueda ayudar a
buscarle un sentido a todas las actuaciones realizadas. Estas practicas no deberian
perder su objetivo de mejora de la calidad de la ensefianza, deberian estar “[...]
inspiradas en iniciativas que incorporan en sus planteamientos y en su desarrollo una
finalidad de mejora personal y colectiva, éticamente solidaria y justa para todas las

personas” (Garcia, 2006, p. 31).

En esta misma linea de conferirle una dimension social y ética al asesoramiento, Barreal
(2008) da un paso mas y defiende el modelo de asesoria Socio-Politico frente a la ola de
neotecnicismo que considera estd invadiendo la formacioén y el asesoramiento del
profesorado. La apuesta que Barreal hace del modelo socio-politico estad fundamentado
en tres ejes: el proposito socio-cultural (la sociedad), el proposito integral hacia los
centros y el propdsito con respecto al alumnado. Estos tres propositos son para Barreal

los fundamentos de la formacion del profesorado.

Los aspectos que menciona dentro del proposito socio-cultural son la transformacion
social a través de la formacion, el asesoramiento junto con la comunidad, la apuesta por
la inclusion social y la implicacion con el medio-ambiente. Los que define dentro del
propdsito integral hacia los centros son la apuesta por las comunidades de aprendizaje y
por la convivencia democratica y la reflexion compartida del curriculo entre distintas
instituciones que componen la comunidad. Y por ultimo, en lo que se refiere al
propdsito con respecto al alumnado, considera que se debe potenciar una educacion en
la que el discente sea considerado ciudadano, persona y ser que aprende, reflexiona y
conoce. En todo este planteamiento la asesoria es un agente que realiza planteamientos

criticos y politicos.
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Para el desarrollo de VALORES que propicien cambios cualitativos
en el Centro Escolar (profesorado/alumnos) y en la sociedad

Intervencion asesora desde el marco,social general

| l

Desde los valores Desde los valores
de la politica de las
educativa organizaciones
institucional sociales

Desde los valores del
alumnado y entorno
inmediato: familias

A 4

Desde los valores de la
comunidad local

Tratamiento Interdisciplinario/Transversal
Cuadro 5. Modelo de intervencion de asesoria: Socio-Politico de Barreal. “Escuela, asesoramiento y
cambio social” (2008, p.14).

Por su parte, Carpio y Guerra (2008), inciden en el modelo de asesoramiento
colaborativo (Garcia y Sanchez, 2005) por las interconexiones que se establecen entre
las personas implicados al intercambiar los conocimientos y experiencias. Es decir, debe
alejarse de ser un conocimiento “autoritario, estatico y neutral que como tal, puede y
debe impartirse a otros” (Carpio y Guerra, 2008, p.2). En este modelo se comparte
también la responsabilidad en la configuracion de planes de actuacién en la que hay que
detectar necesidades, definir objetivos, marcar tareas y proponer momentos para la
evaluacion, entre otros aspectos. El asesoramiento colaborativo debe tomar en
consideracién las creencias y las maneras de entender la educacion que tiene el docente,
el contexto en el que se ubica y las demandas, tanto del propio docente como del
discente, asi como la implicacion de los 6rganos de gobierno del centro.

En una linea similar, pero adentrandose mas en los aspectos vivenciales, en las historias
y las subjetividades de los centros, Ventura (2008) defiende el asesoramiento como

forma de “acompafiamiento” a los docentes. Esta forma de entender la asesoria busca
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interpretar las demandas de los equipos docentes a partir del analisis de las practicas, de
los sujetos y de las instituciones teniendo en cuenta sus “historias y sus subjetividades,”
lo que significa trazar nuevas rutas de comunicacion y relacion con el profesorado, es
decir, espacios y tiempos donde poder hablar de inquietudes, necesidades o problemas.
Como la misma autora sugiere:
Esta mirada sobre asesoramiento trata de poner palabras al como aprendemos y
vivimos la historia del aprendizaje “en compafiia”. Un aprendizaje que incluye
sensibilidad, comprension y respeto hacia lo que “el otro” puede aportar, no
solamente para hablar de la experiencia sino también para narrarla (Ventura,
2008, pp. 1-2).

En esta misma linea, Domingo y Hernandez (2008) consideran que es imprescindible,
para poder realizar procesos de mejora y de apoyo, indagar en las percepciones y
representaciones que tiene el profesorado desde los relatos de vida y de aprendizaje.

Asi pues, los nuevos modelos de asesoramiento suponen asumir un papel caracterizado
por la incertidumbre y la inseguridad. En el enfoque mas tradicional, centrado en la
transmision de conocimientos, la figura asesora realizaba el papel de instructor o
experto que le proporcionaba seguridad, ya que en ese caso controlaba y planificaba por
entero el contenido de su intervencion. Sin embargo, en el nuevo modelo, la
planificacién y la teorizacion se van configurando a través del propio proceso, a través
de la escucha de cada sujeto en el contexto y de las relaciones de grupo. Esta manera de
entender la funcion asesora, aunque mas compleja y comprometida para la asesoria,
ayuda de forma mas eficaz al profesorado a replantear su trabajo en la medida en que va
reconfigurando sus propias creencias y percepciones y le orienta hacia una procesos de
formacion mas autdbnomos, pero exige en el asesor/asesora unas nuevas competencias

gue definiremos a continuacion.

2.2. Las competencias profesionales del asesor/asesora

Como ya se ha sefialado, estos nuevos modelos de asesoramiento exigen un nuevo perfil
de asesoria y unas nuevas competencias profesionales. En este apartado se van a
exponer las habilidades y competencias necesarias para desarrollar un modelo de
asesoramiento acorde con las necesidades educativas vigentes; es decir un modelo de

asesoramiento que ayude al profesorado en la mejora y la actualizacion de sus practicas
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educativas. Estas competencias profesionales se adquieren, como en el caso de los
docentes, mediante el cuestionamiento de las percepciones y las creencias que las
sustentan, el contraste con otros modelos y la incorporacién paulatina de nuevas

experiencias en las practicas de asesoramiento.

2.2.1. Diferentes aportaciones tedricas

Al plantearnos cuales son las competencias que este nuevo perfil asesor necesita
actualmente para desarrollar de manera eficaz y satisfactoria su trabajo de
asesoramiento al profesorado, es necesario tener en cuenta qué tipo de docente (capitulo
2) es el receptor de este asesoramiento y cdmo se entiende actualmente la formacion del
profesorado porque es alrededor de este eje donde se articula la labor asesora.

Del nuevo perfil del docente hemos hablado ampliamente en el capitulo 2 de esta
investigacion y, unido a él, de la formacidon del profesorado, pero es interesante recordar
aqui algunas consideraciones que recoge Imbernén (1999a) acerca de los procesos de
formacion:

e “La profesion de ensefiar se va a mover en contextos de incertidumbre, en
contextos idiosincrasicos, la formacion de este profesorado ha de ser una
formacion basada en la incertidumbre” (Imberndn, p. 64). Por tanto, el modelo
de formacion vigente en esta sociedad del siglo XXI debera ser la del naufrago,
una formacion que habilite al docente para sobrevivir en un mundo cambiante y
desconocido.

o El modelo de formacion ha de hacerse desde el discurso de la colaboracion
participativa y no desde la individualizacion y desde la cultura del aislamiento
puesto que se entiende que la unidad basica de formacion es el equipo,

e La formacion no se debe entender como la busqueda de soluciones a problemas
generalizados a través de un repertorio de recetas que sirvan para todos por
igual. Cada centro presenta situaciones probleméticas donde el quehacer
educativo esté caracterizado por aspectos contextuales y propios, por lo que la
formacion debera partir del anélisis de la propia realidad y de la propia préctica.

e La formacién del profesorado no garantiza que se cambien las practicas de aula;
se puede considerar que los docentes que han recibido la formacion son personas
més formadas pero no por ello méas innovadoras. Para que se dé este paso es

necesario que se produzca un cambio significativo, y no sélo en las personas,
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individualmente, sino también en los contextos educativos, pasando asi de ser

una experiencia individual a una experiencia institucional.

Como es obvio, todas estas afirmaciones tienen consecuencia directa en el perfil que
debe tener el asesor/asesora que tome parte en estos procesos formativos. Asi, Imbernén
considera necesaria una nueva figura asesora, formada y centrada en los aspectos
relacionales: “la comunicacion, la toma de decisiones democratica, las discusiones, la
relacion entre ellos, la capacidad desde el consenso y desde el disenso de trabajar en un
proyecto comun” (Imbernén, 1999a, p. 71). Un asesor mas practico-reflexivo que
experto-infalible.

Segun su punto de vista, el asesor/asesora debe ser una persona que tenga capacitacion
tedrica y experiencia préactica, y a la vez mantenga un compromiso con el contexto:
“con el cambio, con la renovacion, con el feminismo, con la ecologia, con el trabajo del
medio ambiente, con las zonas, con los territorios, con la cultura,...” (Imbernén, 1999a,
pp. 72-73). Ademas, el asesor/asesora debe ser una persona que cuestione al colectivo

docente, debe ser un revulsivo critico.

Pero ademas, el hecho de que la formacion del profesorado esté dirigida, en gran
medida, al desarrollo de unas nuevas competencias, conlleva también el desarrollo de
una nuevas competencias por parte de la asesoria que “debe abandonar el rol de mero
transmisor de informacién para devenir dinamizador del grupo, analista social y agente
de desarrollo individual. Para ello, resulta fundamental adoptar una actitud de

permeabilidad a los intereses y motivaciones de los asistentes” (Teixido, 2008, p. 69).

En la misma linea, Domingo, J. en Botias, Escudero y Vallejo (2008), en relacién a las

competencias profesionales de la asesoria, sefiala la necesidad de desarrollar

capacidades para:
La coordinacion, supervision y dinamizacion de equipos, organizacion y
planificacion de su propio trabajo y del de los demas, comunicacion para
argumentar propuesta a otros profesionales, andlisis, valoracion y diagndstico
objetivo, negociacion y consenso, relacion para crear canales y redes internas y
externas, toma de soluciones y resolucion de problemas con iniciativa y
autonomia, adaptacion a diferentes situaciones, prevision y anticipacion, reaccion

ante situaciones conflictivas, novedosas e imprevistas, supervisar y controlar el
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cumplimiento de los requerimientos establecidos y adaptacion de innovaciones

relativas a su entorno profesional (p. 10).

Sin embargo, y a pesar de que nos hemos situado en un modelo de asesoramiento
alejado del experto-infalible que define Imberndn, no hay que olvidar, aunque sea
obvio, que el asesor pedagdgico, en la medida en que debe intervenir en contenidos y
procesos especificos, debe poseer también dentro de sus competencias una buena
capacitacion en ciencias de la educacion y un conocimiento profundo en el &mbito
curricular correspondiente (Aramendi, 2004). Esta es la base sobre la que se incorporan
el resto de las competencias relacionales que hemos ido viendo. Asi, partiendo de un
modelo de asesoramiento innovador, de acompafiamiento al docente, se puede afirmar
que en la medida en que el asesor/asesora domina su ambito curricular o pedagdgico es

mas capaz de una mayor flexibilidad y adecuacién a las necesidades del profesorado.

A modo de conclusién, Tejada (2006) recoge todas las competencias que se han ido
sefialando como necesarias en la asesoria en tres grandes areas: las competencias
tedricas o conceptuales relacionadas con el saber vinculado a la profesion
(conocimiento del contexto institucional, de las bases psicopedagdgicas de la
formacion, de las teorias del aprendizaje y de la didactica), las competencias
psicopedagdgicas y metodoldgicas unidas a los procedimientos, destrezas y habilidades
que integran el saber y el saber hacer (procesos de ensefianza-aprendizaje, autorizacion,
recursos didacticos y la integracion de las nuevas tecnologias de la informacion y
comunicacion) y las competencias sociales que incluyen el saber ser y el saber estar

(habilidades sociales y de liderazgo).

3. LA MANERA DE HACER DE LA ASESORIA (ESTRATEGIAS
PROFESIONALEYS)

En los apartados anteriores se han propuesto nuevos modelos de asesoramiento que
llevan aparejado un nuevo perfil de asesoria mas acorde con el nuevo escenario que nos
presenta el sistema educativo actual. Sin embargo, en nuestra realidad, si nos
detuviéramos a analizar el significado de algunos términos que aparecen especificados,
por ejemplo, en las funciones® de los asesores/asesoras de los Berritzegunes, como son,

asesorar a los centros y al profesorado de la zona, asesorar en programas promovidos
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por el Departamento de Educacion, disefiar y elaborar planes zonales de formacion del
profesorado, impartir formacion al profesorado..., seria interesante apreciar las
diferentes representaciones que cada asesor/asesora realiza sobre los conceptos de
asesorar y formar, es decir, nos encontrariamos con que posiblemente estos nuevos

modelos que veiamos conviven todavia con otros mucho mas tradicionales.

En esta linea, Garcia (2006) menciona que:
Nos encontramos una y otra vez con la ficcion, y clasica, por otra parte, de que las
soluciones validas vienen desde fuera de la escuela, y el mito, algo menos
analizado, de que es posible encontrar soluciones rapidas y simples a problemas
altamente complejos. Lo mas preocupante es que los mismos profesionales que
desarrollaban tareas de asesoramiento compartian, y a veces fomentaban, estas

mismas creencias (p. 92).

Siendo esto asi, durante afios se ha entendido que los procesos de asesoramiento y
formacion eran ambitos de actuacion exclusivos de las asesorias de los centros de
apoyo. Esta manera de entender el asesoramiento ha provocado que el profesorado
adoptara un rol pasivo ante cualquier proceso de mejora de su formacién. De alguna
manera, asumia que las asesorias eran las protagonistas de sus procesos formativos. Es
decir, se consideraba a los asesores/asesoras como personas responsables de gestionar,
planificar, dinamizar y organizar jornadas y encuentros asi como de impartir la
formacion. Las practicas formativas estaban dirigidas a la transmision,
fundamentalmente, de conocimientos teorico-practicos. El resultado: sensacion, a
menudo, de frustracion e ineficacia por ambas partes, por parte del docente y por el de
la asesoria. Ante este dilema nos planteamos: ;como replantear nuestra labor asesora?
¢Cuales pueden ser las estrategias, las maneras de hacer de una nueva asesoria mas

eficaz y satisfactoria para todos y todas?

3.1 La capacitacion profesional del asesor/asesora para el desarrollo de la
competencia profesional del profesorado.

En efecto, la poca incidencia de la formacion en el cambio de las practicas docentes
cotidianas nos lleva a cuestionarnos nuestro modo de proceder en la organizacion y

desarrollo de los procesos de asesoramiento y formacion, ya que, como dice Campo,
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“muchas actividades de formacion incrementan la conciencia y la capacidad analitica,

pero su impacto® sobre la practica es, en todo caso indirecto” (Campo, 2008, p. 89).

3.1.1. Andlisis de la intervencidn asesora: una nueva relacion entre la asesoria y el

docente

Normalmente, desde las asesorias de los servicios zonales se ofrece la transmision de
los aspectos teoricos relevantes para el quehacer docente y se favorece la difusion de
experiencias y buenas practicas que sirvan de ejemplo. Sin embargo, esta teoria y/o
estos modelos no tienen suficiente incidencia en los procesos de reflexion del
profesorado ni se produce la transferencia de estos conocimientos tedricos o
tedrico/practicos a su propia experiencia; no se llegan a contextualizar de forma flexible

y adecuada a la practica educativa.

Asi, en el analisis de nuestra intervencion asesora con el profesorado hay varias
cuestiones que nos preocupan y que nos hablan de una necesidad de cambio en nuestros
planteamientos.

e ;Por que cuesta tanto, desde la labor asesora, modificar la practica existente de
las aulas?

e Cuando, desde la asesoria, se organizan jornadas, grupos de trabajo y otras
actividades formativas, ¢por qué el profesorado, en general, las valora
satisfactoriamente y sin embargo, la repercusion de esa formacion recibida es tan
minima en la practica docente diaria?

e ;Qué significa cuando, incluso en actividades formativas de formato taller o
presentacion de experiencias, en las hojas de evaluacion parte del profesorado

sigue reclamando que “debe ser mas practico”?

Parece una paradoja. Las asesorias del Berritzegune tienen muy en cuenta en todo el
planteamiento de los procesos de formacion estos dos factores, teoria y practica y, sin
embargo, el profesorado, a pesar de estar satisfecho, en general, con la formacién
recibida, tanto tedrica como de aplicacion practica de esos conocimientos tedricos, sigue
manifestando que deberia ser mas préactico. Parece, pues, evidente que en este contexto
el concepto de “préctico” no es objetivo sino interpretable segin la experiencia

personal.
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En esta linea, Esteve y Alsina (2010) consideran que, a menudo, “el docente no llega a
establecer un vinculo entre lo que percibe en la realidad del aula y lo que proviene del
saber tedrico, y desarrolla un sentimiento de frustracion y en ocasiones de rechazo hacia
unos conocimientos que podrian ser provechosos” (p.7), por lo que la formacion no le

resulta practica.

Asi pues, parece que la importancia de establecer ese vinculo entre la realidad del
profesorado y las aportaciones teodricas es imprescindible (Aramendi, 2004), pero ¢c6mo
se logra que el profesorado llegue a conseguir dicho vinculo cuando, a pesar de la
voluntad y el intento de las asesorias en este sentido, no se obtienen los resultados

deseados?

Una de las claves esta en el papel que adopta el profesorado ante sus propios procesos
formativos. En la propuesta de Esteve y Alsina (2010) hay un cambio de paradigma
relacionado con el rol que debe desempefiar el profesorado en el proceso de mejora de
su propia formacion, ya que “el conocimiento sobre la practica docente debe ser un
conocimiento creado por el mismo sujeto en formacién y no un conocimiento ya creado
con anterioridad por terceros y transmitidos por ellos” (Esteve, O y Alsina, A 2010,
p.10).

No se trata, pues, de que el asesor/asesora de los servicios de apoyo sea el protagonista
principal de la formacidn, sino de que el profesorado se convierta en sujeto activo de sus
procesos formativos, mediante la reflexion sobre sus experiencias y sus practicas de
aula (Fullan, 2002a; Ventura, 2008), es decir, no basta con disefiar o implementar
procesos formativos sino que es necesario “promover la capacidad de aprendizaje de los
propios agentes” (Bolivar, 2008, p.292). O dicho de otro modo, ya no se trata de recibir
unos conocimientos o propuestas practicas de aula ajenas a las propias exigencias, sino
que el conocimiento creado sobre las experiencias y practicas de aula debe ser

construido por los propios profesores y profesoras.

Ahora bien, ;Como crea el profesor o profesora su propio conocimiento?

Segun Aramendi (2004) en el proceso de construccion de conocimiento se deben

distinguir tres dimensiones: cognitiva, critica y practica. La dimension cognitiva hace
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referencia a la construcciéon de los nuevos conocimientos, la critica incide sobre los
aspectos éticos y sociales y la practica sobre la importancia de la aplicacién en las

situaciones diarias de aula.

En esta linea, Sola considera que “formar al profesor critico supone, antes de nada,
enfrentarle a sus creencias “(Sola, 1999, p. 59). Asi pues, para que el docente desarrolle
su propio conocimiento, el punto de partida, como se afirma en la propuesta de Villar y
De Vicente (1995), es cuestionarse lo que hace, es decir, debe hacerse preguntas sobre
su forma de hacer y, debe partir de su propia experiencia y examinarla de manera
sistematica. Posteriormente, su curiosidad y la necesidad de buscar respuestas a sus
interrogantes, probablemente, le obligue a indagar y consultar un saber tedrico mas
elaborado, lo que le llevara a construir su propio conocimiento; un conocimiento que
brota de uno mismo y se construye sobre si mismo fruto de la interaccion entre su

practica y el conocimiento tedrico especializado.

En este orden de cosas, siempre que el conocimiento construido por el propio sujeto sea
nuevamente cuestionado estaremos en el inicio de la construccion de otro nuevo
conocimiento, y asi sucesivamente, en un proceso inacabado a lo largo de la vida.

Por lo tanto, el profesorado construye su conocimiento cuando, desde su experiencia,
utiliza la teoria para la reflexion y para su cuestionamiento, y es capaz de producir
cambios o mejoras en su labor docente. Pero, como ya se apuntaba en el capitulo 2, este
proceso que, aparentemente parece viable, resulta complejo porque, como afirma
Nemirovsky, es dificil que el profesorado, en su quehacer diario, asuma propuestas que
modifiquen sustancialmente las hipotesis en las que se fundamentan sus procesos de
ensefianza-aprendizaje, lo que evidencia “algunas de las mayores dificultades que deben
atravesarse en todo proceso de aprendizaje; los conflictos y rupturas que es necesario
enfrentar para asumir el avance, es decir, el crecimiento.” (Nemirovsky, 1999, p.32).

Asi pues, si la construccion del conocimiento recae sobre el propio docente y si éste es
reticente al cuestionamiento de sus propias creencias y sus practicas de ensefianza,
¢como debe actuar la asesoria para salvar estas dificultades y conseguir que el
profesorado se convierta realmente en el protagonista de sus procesos formativos e

innovadores?
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Parece claro que esto, como se ha apuntado al principio de este apartado, requiere una
adaptacion de las propuestas metodoldgicas de los servicios de apoyo. Es decir, para
que el profesorado sea el protagonista de sus procesos formativos es necesario que,
desde las asesorias de los servicios zonales, se potencien los procesos de indagacion
sobre la préctica docente. La nueva formacion permanente del profesorado y su
asesoramiento tendria que facilitar la reflexion teorico-practica sobre la propia
experiencia y la incorporacion de propuestas de mejora sobre la misma. En esta linea
Ventura (2008) sefiala que “es asi como el asesoramiento puede ayudar al profesorado a
darse cuenta de la necesidad de resignificar su trabajo en la progresiva construccion de
su identidad docente, trascendiendo asi la estricta planificacion de tareas y evaluacion

de resultados” (p. 4).

En este tipo de procesos formativos, por tanto, se resalta la importancia de que el
profesorado reflexione sobre sus distintas maneras de hacer porque, detras de cada
manera de hacer, como ya se ha comentado en el anterior capitulo, hay, a su vez, una
manera de entender la ensefianza, y detrds de ella se encuentran los pensamientos,
convicciones, valores o sentimientos que hacen que las personas reaccionen de una
forma determinada ante determinadas situaciones. Asi, “cuando un/a profesor/a en
formacion reacciona sin pensarlo mucho (en situaciones imprevistas en el aula), esta
reaccion se basa generalmente en necesidades, valores, convicciones, sentimientos y
tendencias que se desencadenan inconscientemente y que forman un conjunto
inseparable llamado Gestalt” (Korthagen, Melief yTigchelaar, 2010, p.28). En esta
linea, las asesorias deben ofrecer distintas oportunidades, modelos y propuestas que
favorezcan la indagacion, para que el profesorado pueda cuestionarse por qué actlia ante
situaciones concretas de la forma en que lo hace, qué es lo que subyace a su forma de
organizar los procesos de ensefianza y aprendizaje, y qué principios y criterios sustentan
su proceder. Las respuestas a todas estas preguntas deben buscarse en las experiencias
propias desarrolladas diariamente en el aula porque éstas son el eje para el aprendizaje y

desarrollo profesional.

El propdsito de la asesoria al promover estos procesos consiste en lograr en el
profesorado un desequilibrio cognitivo entre sus maneras de pensar y sus distintas
formas de actuar para que, sus “Gestalts” sean cuestionadas y enriquecidas. Asi, se

pasaria de un primer nivel casi automatico de respuesta, en el que se reacciona sin
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pensarlo mucho, a un segundo nivel de “esquema”. Cuando el profesorado accede al
nivel de esquema, utiliza la informacién o formacion recibida y es capaz de

contextualizarla en su propia realidad.

Resumiendo, parece necesario, por tanto, que en los procesos de intervencién formativa
las asesorias ayuden a “guiar a la persona en formacién hacia practicas de indagacion,
un tipo de practicas que da prioridad al desarrollo de la capacidad de indagar en la
practica docente y en el contexto en el que ésta tiene lugar de tal manera que el futuro
profesor cree nuevas estructuras mentales durante el proceso de aprendizaje” (Esteve y
Alsina, 2010, p.11).

En las siguientes tablas se comparan las dos grandes lineas de asesoramiento que se han
mencionado en funcion del protagonismo o rol mas o menos activo que desarrollan el

profesorado y la asesoria.

Tabla 8

Desarrollo de la competencia profesional del profesorado.

ROL PASIVO (elaboracion propia)

ASESORIA

PROFESORADO

Rol PROTAGONISTA

Rol PASIVO

Planifica los procesos formativos combinando los
aspectos tedricos - practicos de los procesos de
ensefianza y aprendizaje.Son personas ajenas a la vida
del centro que elaboran propuestas de mejora de la
competencia profesional del profesorado.

Recibe la transmisién de un conocimiento tedrico-
practico creado por terceras personas.

No hay ningtn vinculo entre la REALIDAD DE AULA y EL SABER TEORICO

Tabla 9

Desarrollo de la competencia profesional del profesorado. ROL ACTIVO (elaboracion propia)

ASESORIA

PROFESORADO

Guia los procesos de indagacién sobre la practica docente
teniendo en cuenta el contexto en la que se realiza dicha
préactica.

Rol ACTIVO

Facilita procesos para que el profesorado pueda
transportarse al pasado y pueda desgranar su manera de
entender la ensefianza y aprendizaje de manera vivencial.

Cuestiona su practica sistematicamente con sus saberes ya
interiorizados y con conocimientos de mayor prestigio o
mas especializados.

Facilita recursos para que el profesorado sea capaz de
“aprender a aprender”.

Crea nuevas estructuras mentales sobre el proceso de
aprendizaje.

Transferencia de los conocimientos tedricos a su practica.

Existe vinculo entre la REALIDAD DE AULA y EL SABER TEORICO




Capitulo 3. Ambito: asesoria / 137

3.2.2. Importancia de los aspectos emocionales en los procesos de asesoramiento

En el capitulo 2 dedicado al profesorado resaltdbamos la importancia de los aspectos
emocionales en los procesos de aprendizaje. Aqui, por tanto, deben estar también
presentes a la hora de disefiar las intervenciones de la asesoria con el profesorado, ya
que obviarlos significaria no tener en cuenta la base sobre la que se puede asentar el
cuestionamiento de las propias creencias y la construccion posterior del conocimiento.
Pero ademas, contemplados desde otro punto de vista, estos aspectos marcan también
nuestro propia manera de “estar” en nuestra labor asesora, el cuestionamiento de
nuestras propias creencias, la capacidad de empatia con el docente o0 nuestras

habilidades de comunicacion y negociacion en estos procesos.

Asi pues, como ya se recogia en la tabla 9, las asesorias deben facilitar procesos en los
que el profesorado pueda transportarse al pasado y herramientas con las que pueda ir
desmenuzando todo lo que ha forjado su manera de entender la ensefianza y el
aprendizaje, en contraste con elementos tedricos, pero desde una vision vivencial
(sentimientos, emociones), que le ayuden a mejorar realmente su practica porgque, como
afirman Carandell, Keim y Tigchelaar (2010):
Para esta toma de conciencia de nuestras propias representaciones es necesario
describir las experiencias en detalle, darles dimension temporal y espacial
(contextualizarlas), recuperar las sensaciones y sentimientos asociadas a ellas, e
intentar observar las recurrencias, las regularidades, los principios y valores sobre

los que se sustentan, y que configuran nuestras teorias implicitas mas arriesgadas.
(p. 71).

Esta reflexion se puede realizar, ademas, individualmente o de manera colectiva, en
cuyo caso entran en juego todos los aspectos emocionales de relacion que subyacen al

colectivo y que deberan ser tenidos en cuenta también por la asesoria.

Cuando las asesorias organizan en los centros momentos para la reflexion y para la
escucha de las distintas historias de vida (Ventura, 2008), algunas profesores/profesoras
no sienten la necesidad de cuestionarse nada porque estiman que sus afios de trabajo le
dan consistencia y solidez a su labor profesional, pero otros en cambio, que si lo harian,

se muestran reticentes y se coartan por motivos emocionales. Algunos se sienten
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intimidados y/o controlados por comparieros/comparieras por los que a veces no se han
sentido comprendidos o valorados, y se sienten obligados a contar sus experiencias sin
saber posteriormente qué interpretacion se va a dar a lo escuchado. Asi pues, en la
relacion que se establece entre las personas implicadas en estos procesos se despiertan
aspectos emocionales, como son la aceptacion o desvalorizacion, la confianza o
desconfianza, que pueden provocar o favorecer la motivacion o desmotivacion,
repercutiendo, a su vez, tanto en su nivel de implicacion en la tarea a realizar como en el

nivel y el tipo de relacion que, a partir de ahi, se reconstruya entre ellas.

El componente actitudinal, por lo tanto, es fundamental en cualquier proceso de
formacion. De alguna manera, el docente debe sentir la necesidad de ese cambio y, debe
estar dispuesto a compartir con sus iguales toda la concepcion que subyace en su
practica sobre la manera de entender la ensefianza, sus valores y principios éticos. Como
afirma Imbernon (1999a), todo proceso de reflexioén exige un andlisis de la practica
realizada teniendo en cuenta los aspectos ideoldgicos y actitudinales que son su base.
Ello requiere que la formacion comprenda el &mbito de las capacidades, habilidades,
emociones y actitudes y que cuestione los valores y las creencias de cada docente y del

equipo colectivamente.

Si esto es asi, ¢como se puede desde las distintas asesorias estimular al profesorado
hacia el desarrollo de una actitud favorable para aprender de sus experiencias en la

practica y poder construir conocimiento con sus compafieros/compafieras?

Para Carretero, Liesa, Mayoral y Molla (2008), si se quiere mantener una actitud
positiva y motivadora en los procesos de asesoramiento entre los docentes y las
asesorias, es imprescindible tener en cuenta estos tres aspectos: sentirse parte, sentir que
se tiene parte y sentir que es capaz. Pasamos a explicarlos:

e Sentirse parte se refiere al sentimiento de pertenencia, a la satisfaccion que
siente la persona cuando se cumplen sus objetivos y siente que su trabajo ha
tenido sentido. Este sentimiento de pertenencia se puede generar entre la
asesoria y las personas implicadas cuando se desarrollan actitudes de empatia y
de aceptacion del otro. Estas autoras, por tanto, consideran importante que en la
planificacion de la intervencion desde la asesoria se dedique un tiempo a

preparar los aspectos que son especificos de la relacion: “tono de la voz, la
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postura, la distancia interpersonal y la emision de refuerzos verbales [...] la
posibilidad de exponer las propias ideas y creencias sin exponerse a la critica 0 a
la incomprension del otro” (Carretero, Liesa, Mayoral y Molla, 2008, p.4).

e Sentir que se tiene parte se refiere al sentimiento de tener un espacio para la
participacion, a la satisfaccion que siente la persona cuando percibe que se le
ofrece la posibilidad de aportar algo desde su individualidad al colectivo. Estas
autoras consideran importante para ello: “establecer modelos colaborativos para
gestionar la influencia,[...] determinar conjuntamente con los profesores el
trabajo a realizar y las metas a conseguir, [...Jcomentar el trabajo en equipo y
[...] potenciar los canales de intercambio, participacion y colaboracion entre
todas las personas que tienen relacion con el problema” (Carretero, Liesa,
Mayoral y Molla, 2008, pp.4-5).

e Sentir que se es capaz, se refiere al sentimiento de competencia, a la satisfaccion
que siente la persona cuando se considera capaz de realizar la tarea. En este
caso, el asesor/asesora y el profesorado deben establecer relaciones donde
intuyan que por ambas partes tienen conocimientos que ofrecer, y a la vez que
vivencien que esos conocimientos son reconocidos por los demas aungue se
sometan a reflexion. La reflexion se debe entender como oportunidad para el
desarrollo de la creatividad. Asimismo, se considera necesario mantener el
interés y la motivacion para fomentar el esfuerzo y la sensacién de que el trabajo
estd teniendo sus resultados aungue no se consigan las metas propuestas, es

decir, el proceso de por si ya es importante.

Asi pues, estas autoras insisten en la importancia no solo de los resultados sino también
del proceso realizado y estiman que si desde las asesorias se tuvieran en cuenta de
forma intencionada todos estos aspectos motivacionales, afectivos y relacionales, los

procesos de asesoramiento serian mas efectivos.

3.2.3. Modelos de intervencion

Pasando a la préactica, podemos ver algunos ejemplos de intervencion asesora que
responderian a los presupuestos desarrollados en los dos subapartados anteriores, es
decir, un modelo de asesoramiento centrado en el docente, que impulsa procesos de
indagacion y analisis de la propia préactica, y, desde un punto de vista vivencial que

tiene en cuenta de manera explicita los aspectos emocionales y relacionales de la
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interaccion entre los docentes y la propia asesoria. Se trata de ver como disefar y

organizar en la préactica este tipo de intervencion asesora.

En esta linea, por ejemplo, Garcia (2006) propone unas fases y categorias de la

actuacion de la asesoria que él resume en esta tabla:

Tabla 10
Resumen de las fases y/o categorias de las actuaciones asesoras en un metodologia de asesoramiento
tomado de Garcia, 2006, p. 42

1. Creacion de condiciones

-Consensuar el contenido de trabajo de mejora y el compromiso entre el asesor y el centro.
-Se procura fortalecer la funcion de liderazgo interno de la institucion.

2. Analisis de necesidades

-Proceso de reflexion y de anélisis colectiva.

-El asesor debe asumir un rol de facilitador del pensamiento del grupo mediante el analisis
cualitativo y de promocidn del consenso.

-Fruto del analisis se construye un mapa conceptual de representacién de la realidad de la
institucion tanto de sus puntos fuertes como de sus debilidades.

3. Elaboracion de un plan

-Focalizar el objeto de la innovacion teniendo en cuenta:
a) Toda accién de cambio debe suponer una mejora de los aprendizajes.
b) El cambio organizativo debe servir de soporte para la innovacion.
c) Trabajar desde un referente teorico y practico:
-Reflexion sobre la propia practica del profesorado.
-Aporte de buenas practicas.
-Modificaciones que es necesario adoptar en las practicas de aula.
d)Generar lineas de accion que son objeto de planificacién.

4. Desarrollo del plan

-Acompafiar a la puesta en practica de soluciones planificadas.
-Metodologias utilizadas por el grupo:

-Coaching: apoyo matuo

-Aprendizaje entre iguales:

5. Evaluacién e institucionalizacion

-Asegurar el desarrollo continuo de los procesos de innovacion y su revision.
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Aguerrondo (2002) en Romero (2008, pp. 5-6), por su parte, define un esquema de

actuacion acerca de la génesis de un proceso de cambio y considera tres momentos: a)

las condiciones previas, b) la brecha para innovar y c) la elaboracion de la propuesta.

Dentro de las condiciones previas considera necesario, por un lado, detectar los
problemas y las dificultades que se le plantean al profesorado, y por otro, contar
con la existencia de personas criticas que puedan proponer actuaciones para
resolverlas. Esta deteccion se realiza tras analizar las practicas ordinarias de aula
por parte de los propios protagonistas. Afiade, a su vez, que en este proceso se
potencia las posibilidades de generar nuevas visiones si se complementa con
informacidn teorica basada en fundamentos teoricos y nuevas perspectivas.

En cuanto a la brecha para innovar destaca necesario el elemento estructural
como facilitador de la innovacion educativa y el coyuntural relacionado con las
personas que asumen el cargo desde la asuncion de responsabilidades frente a
los cambios propuestos. Estos dos aspectos mencionados los considera
imprescindibles para desarrollar cualquier proceso de mejora en los centros.

En relacion con la elaboracion de la propuesta de accion. En este aspecto
considera necesario, por la escasa tradicion existente en el sistema educativo, la
realizacion de un plan donde se concrete la prevision de tiempos y recursos ain
sabiendo que el propio proceso acarreara modificaciones del mismo. Asimismo,
sefiala la importancia de la participacion en los procesos de innovacion
distinguiendo la participacion tecnocratica (unos piensan, otros ejecutan), la
seudoparticipacion ampliada (utilizan mecanismos de consulta antes de ser los
cambios implementados) y finalmente, la participacion diferenciada cuando se

utilizan instancias diversas de decision.

Romero (2008), por ultimo, estructura la actuacion en tres subprocesos: planear,

desarrollar y sostener.

Planear se refiere a la explicitacion de un cambio que debe aplicarse
progresivamente. Para ello es imprescindible la implicacion del equipo directivo
y del profesorado para que hagan propio su propio proceso de cambio. La labor
asesora, en este caso, funciona como mediadora entre los planteamientos

tedricos y las aportaciones préacticas.
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e En lo que se refiere al desarrollo, se inicia con la propuesta compartida de
propdsitos que se materializa en la gestion de distintos proyectos de mejora. Se
contrasta a lo largo de todo el proceso el trabajo individual con el de grupo, lo
particular (aula) con lo institucional (centro) y la accion con la reflexion-
investigacion.

e Y, por ultimo, el subproceso de sostenimiento del asesoramiento no Gnicamente
en su fase inicial sino de manera permanente resulta necesario en cualquier
centro para asentar los procesos de mejora, pero mas ain en centros educativos
que por su mayor problematica tienen serias dificultades para mantener

cualquier iniciativa de analisis y cambio.

Estos no son méas que pequefias muestras de como disefiar y planificar una intervencion
asesora desde los nuevos modelos de asesoramiento. En el capitulo 4 se ahondaréa en las
propias estrategias del Berritzegune B06 Basauri-Galdakao basadas también, en gran
medida, en este tipo de modelos practico-reflexivos, criticos, colaborativos y de

acompariamiento.

3.2.4. Relacion entre la asesoria y diferentes agentes comunitarios

Todos estos procesos de los que venimos hablando se establecen entre la asesoria y el
profesorado pero en el contexto escolar inciden igualmente otros agentes sociales cuya
intervencion puede ser de gran ayuda. Asi, la asesoria debe potenciar, facilitar y
organizar escenarios sociales de cooperacion para la reflexion y la accion entre los
diferentes agentes sociales y educativos porque, entendemos que el profesorado es un
ser social que va a construir su aprendizaje a partir de los vinculos que establezca con su
contexto, teniendo en cuenta el entramado -familia-institucion escolar-instituciones
sociales- que engloba a toda la comunidad. Esta manera de organizacién del entramado

para el aprendizaje coloca también al asesor/ asesora en otra posicion.

En esta linea, no se trata de focalizar la responsabilidad sobre uno de los agentes, como
dice Serra (2008) con la logica del trabajo sobre los otros, sustentado sobre la
capacitacion de la figura asesora, sino de dar otro enfoque donde prime las posiciones
interconectadas, como es el trabajar con otros. Afiade, a su vez, que este trabajo con
otros exige cambios en la relacion que se establece en la préactica profesional, donde
debe desaparecer el estilo jerarquizado por el caracter horizontal de las relaciones. Asi
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pues, esta manera de organizar el trabajo conjunto conlleva necesariamente establecer
nuevos escenarios de relacion entre los diferentes agentes que intervienen en todo el
proceso de aprendizaje. Es decir, el asesor/asesora no se considera un agente de cambio
sino un agente interactuado con otros, que actla sobre los procesos de cambio,

transformandolos y a su vez también transformandose.

En el Berritzegune B06 Basauri-Galdakao se apuesta por una asesoria que, como dice
Sola (2008) es interactuado con otros, puesto que mantiene la colaboracion con los
diferentes agentes comunitarios. Para ello, dicho Berritzegune comparte contextos con
los distintos departamentos y servicios relacionados con la comunidad educativa:
asociaciones de padres y madres, centros de salud comunitaria, departamentos
municipales, entidades culturales, asociaciones de ocio y tiempo libre o entidades

privadas, entre otros.

En esta linea, también establece redes de coordinacidn e intercambio entre los diferentes
Berritzegunes de toda la CAV, con el objetivo de compartir las singularidades propias
de cada contexto (demograficos, estructurales, sociolinguisticos) por la ubicacion y
composicion (de personas) de cada Berritzegune y de enriquecerse desde la perspectiva
global de toda la comunidad. A su vez, mantiene relaciones en procesos liderados por la
Universidad en los que el trabajo se materializa a través de seminarios 0 grupos
intercentros (Trabajo Cooperativo). En estos casos el docente comparte su proceso de
innovacion con otros comparieros/compafieras y con las personas expertas, el saber
académico se amplia con la experiencia directa y el docente adquiere formacion en

contextos reales de aula.

Asimismo, este Berritzegune recurre en ocasiones a compartir el conocimiento y la
experiencia con expertos/expertas de todo el Estado y de la Comunidad Europea,
jornadas herririk herri: euskararen lurra jorratuz/ Building bridges: from here to Europe,
curso escolar 2003-2004, en cuya ocasion contd con la participacion de expertos
internacionales. También, en este sentido, se ha recibido repetidas solicitudes de
colaboracion con distintas entidades europeas (Welsh Language Board, Fryske

Academy, Language Teaching Scotland o Estonian Department of Education).
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4. SINTESIS

En este capitulo el tema se centra en el estilo de asesoria. EI primer apartado se dedica a
describir los Centros de Apoyo a la Formacidon e Innovacion Educativa (Berritzegunes).
En su desarrollo se evidencia la repercusion de los factores y exigencias sociales en la
determinacion de las Lineas Prioritarias del Departamento de Educacion, asi como la
concrecion de los Programas de Innovacion Educativa. Asimismo se especifican, debido
a estas exigencias sociales, las distintas reestructuraciones de los propios servicios de

apoyo tanto en su organizacién como en sus funciones.

Esta realidad social que se ha descrito exige un asesor/asesora con unas competencias
especificas que se definen en el segundo apartado El asesor, asesora ante si mismo .
Estas competencias estan basadas en el marco legal que la Administracion educativa a
través de la configuracion de los Decretos prescribe, asi como en los diferentes modelos
de asesoramiento que determinan un asesor/asesora acorde con las actuales exigencias

educativas y sociales.

Finalmente es en el tercer apartado La manera de hacer de la asesoria (estrategias
profesionales), donde el asesor/asesora pone en juego todas sus capacidades y
habilidades en relacion con el docente, para ayudarle en el desarrollo de su
competencia profesional, y con los diferentes agentes comunitarios para lograr

escenarios sociales de cooperacion para la reflexion y la accion.

En este contexto nos surgen algunos interrogantes: ¢Se entiende realmente el
asesoramiento como la posibilidad de pensar el cambio en la escuela?, ¢Cual es el
asesoramiento que el profesorado recibe y los valores sociales que estan inmersos en esa

formacion docente?

Ideas clave: demandas sociales, centros de apoyo a la docencia, lineas prioritarias y
programas de innovacién educativa, competencias profesionales, modelos de
asesoramiento, asesoramiento a los docentes y colaboracion con diferentes agentes

comunitarios.
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ESQUEMA CONCEPTUAL

Resumen del 3er. capitulo
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¢El asesoramiento como la posibilidad de pensar el cambio en la escuela?

A 4
REALIDAD SOCIAL

Factores econémicos,
demogréficos, culturales y
tecnoldaicos

Nuevas lineas
prioritarias del
Departamento

\ 4 ) 4

Nuevos programas Necesidades

de innovacién
educativa

Procesos linguisticos, innovacion
tecnoldgica, atencion a la
diversidad, educacion para la
convivencia, procesos de calidad
y mejora continua

CAR/ABT

Centro de
Apoyo'y
Recursos

PAT/COP

Centros de
Orientacién
Pedaataica

Nueva reestructuracion de
los servicios de apoyo

Centros de
Apoyo a la
Formacion e
Innovacion
Educativa




Modelos de
asesoramiento

A 4

Asesor/Asesora

v

Competencias

A\ 4

Formacion

Y

Marco legal

A 4

Practico, reflexivo-critico
Procesos

Colaborativo
Acompafiamiento

Decreto 15/2001

BOPV 16-02-2001
Capitulo 2
Articulo 4

Asesor + docente

Asesor + diferentes agentes
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Revision critica
de la practica

Garcia 2004

Afios de
experiencia en
Berritzegune

comunicativos

¢Cudl es el asesoramiento que el profesorado recibe y los valores sociales que estan inmersos en esa formacién docente?

Cuadro 6. Esquema conceptual del asesor/asesora. (Elaboracion propia).
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A lo largo de este capitulo se va a presentar la metodologia utilizada en este estudio
empirico. En primer lugar, las caracteristicas de la muestra; en segundo lugar, las
variables seleccionadas y los instrumentos de medida utilizados para evaluar dichas
variables; en tercer lugar, el procedimiento de investigacion empleado en el presente

trabajo; y finalmente, los analisis estadisticos realizados.

1. PROBLEMATICA DE INVESTIGACION

La evaluacion de la labor de los centros de apoyo a la docencia es una necesidad
unanimemente aceptada por la propia Administracién educativa, por el Consejo Escolar
de Euskadi y por multiples expertos a los que se ha hecho referencia en la parte tedrica

del presente trabajo y a los que se mencionara también a lo largo de este capitulo.

Por un lado, la Administracion educativa, en relacién con la implantacion de los nuevos
servicios de apoyo a la docencia (Berritzegune), durante la ultima década, a través de la
Direccion de Innovacion Educativa y mediante diferentes organismos, ha realizado
distintas evaluaciones atendiendo a diferentes aspectos:
e laimplantacion del sistema de los Berritzegunes (2001-2002);
o los perfiles profesionales que intervienen en estos Centros (2002-2003);
e la labor profesional que realiza el personal de los servicios de apoyo (2003-
2004);
e la participacion del profesorado en cursos de formacion de diversa indole
(Gobierno Vasco, 2006a);
e la evaluacion que los centros educativos hacen del servicio como usuarios del
mismo (Gobierno Vasco, 2006b);
e ¢l grado de implantacion en los centros educativos de la CAV de propuestas
innovadoras puntuales como Eskola 2.0 y la Experiencia Trilingtie (MET) (en
fase de publicacion por el Instituto de Evaluacion IVEI-ISEI).

Sin embargo, hasta el momento, no disponemos de datos sobre el perfil docente que
interactia con las asesorias de estos centros de apoyo a la docencia, ni de las

valoraciones que realizan las propias instituciones escolares sobre el estilo de
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asesoramiento que ejercen los servicios de apoyo en sus relaciones con los docentes y

con las direcciones de los centros escolares.

El Consejo Escolar de Euskadi, por su parte, ha reclamado en sus diferentes dictamenes
un analisis en profundidad de los servicios de apoyo, como se recoge en el Informe del
Gobierno Vasco acerca de la Situacion de la Ensefianza (2004):
Se ha echado de menos, como el Consejo ha sefialado en los correspondientes
dictdmenes, un analisis en profundidad de estos servicios que hubiese
permitido determinar los logros obtenidos, para saber qué se debe mantener y
si es posible mejorar y los objetivos que no se han cumplido y para cuya
consecucion se realiza la reforma de estos servicios (Gobierno Vasco, 2004a,
p. 155).
Pero esta necesidad por comprobar la eficacia de los servicios de ayuda a la docencia
surge también de la propia experiencia asesora de la doctoranda, primeramente como
asesora de area musica en los Centros de Orientacion Pedagogica (C.O.P.) durante 11
afios y, posteriormente, como directora del Centro de Apoyo a la Formacion e
Innovacion Educativa del Berritzegune B06 Basauri-Galdakao, en el Gltimo periodo
2001-2011. Por lo tanto, este trabajo de investigacion, en la medida en que intenta
analizar la labor asesora que se realiza en los centros escolares que corresponden al
ambito de actuacion de dicho Berritzegune, esta basado en un proceso de reflexion
sobre la propia practica para mejorar las tareas de asesoramiento con los docentes, con

las direcciones y con la propia institucién escolar.

En el desarrollo de este proceso de reflexion toda valoracion realizada sobre algun
aspecto en concreto requiere una exhaustiva recogida de datos y un analisis e
interpretacion cientifica de los mismos. A pesar de que la intuicion basada en la
experiencia y el contacto sistematico que realizamos con dichos profesionales, a traves
de las actividades formativas y de las relaciones que establecemos en los procesos de
asesoramiento, nos proporciona mucha informacién, necesitamos recabar datos

cuantitativos que confirmen nuestras percepciones.

En este sentido, se ha tomado como referencia y punto de partida, entre todos los
estudios realizados por la propia Administracion educativa anteriormente citados en el

apartado Situacién de partida de la Introduccion, el correspondiente al afio 2006 en el
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que los propios docentes y direcciones de los centros escolares (los usuarios del servicio
del Berritzegune) valoraron, por un lado, la participacién en las actividades y proyectos
de formacion e innovacion y, por otro lado, la relacion establecida con la direccion y las
diferentes asesorias del Berritzegune. A estos dos ambitos mencionados, y con el
objetivo de cubrir algunas de los vacios sefialados en estas evaluaciones, la doctoranda
considerd necesario afiadir otras dos aportaciones relativas al perfil de los docentes y
direcciones que interactia con las asesorias del Berritzegune y al estilo de
asesoramiento utilizado en las practicas de formacion e innovacién con el profesorado
de los centros.
Evaluacion de la eficacia del Centro de Apoyo a la

Docencia
(Berritzegune B06 Basauri-Galdakao)

Administracion
educativa

Experiencia
asesora de la
doctoranda

Aportacion

tedrica

Valoracion realizada por docentes y
direcciones de centros escolares
(Administracion educativa, 2006)

Encuesta de elaboracion propia

Perfil
docente y
direccion

Relacion con
diferentes
asesorias

Estrategias
que utilizan
las asesorias

Participacion en
la formacion e
innovacion

4 ambitos de indagacion
de este proyecto de investigacion

Cuadro 7. Fundamentacion del método: ambitos de indagacion. (elaboracién propia)
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1.1. Modelo de valoracion sobre la eficacia del asesoramiento del Centro de Apoyo
a la Educacion Berritzegune B06 Basauri-Galdakao

A nuestro modo de ver, como se ha mencionado anteriormente, en este proceso de
investigacion se ha considerado adecuado indagar sobre tres ambitos que nos pueden
orientar en la mejora de la capacitacion asesora en los procesos de formacion e
innovacion: el tipo de perfil docente/direccion que interactia con las asesorias, la
valoracion sobre la eficacia del servicio en cuanto a la participacion y frecuencia en la
formacion e innovacion asi como en la relacion que se establecen con las diferentes
asesorias y la percepcion que disponen las direcciones sobre las estrategias que utilizan

los asesores/asesoras en las intervenciones con el profesorado y con las propias

direcciones.
Modelo
Valoracion sobre la eficacia
del
Berritzegune B06 (Basauri-
Galdakao)
I l
/ Perfil docente/direccion Valoracion sobre eficacia del Idoneidad de las estrateqias\
Servicio de asesoramiento
Tipo de perfil docente y -Participacion Estrategias de las asesorias en
direccion que interactiia con docente/direccion en las intervenciones con los
las asesorias actividades del Berritzegune docentes y direcciones
-Frecuencia y cumplimiento de
k tareas de la asesoria /

Cuadro 8. Modelo de valoracion de la eficacia del servicio del Berritzegune. (elaboracién propia)

La justificacion de este modelo de valoracion radica en la razon de ser de estos centros
de apoyo a la docencia. Su sentido es el asesoramiento y la formacién en los procesos
de innovacion, experimentacion e investigacion al profesorado y direcciones de los
centros escolares. Si esto es asi, parece imprescindible contemplar al profesorado y a la
direccidn de los centros, por una parte, y a la asesoria por otra como pilares de la labor
asesora. Esto nos lleva a plantearnos no sélo el grado de participacion del profesorado

en las actividades propuestas o incluso su valoracion general de las asesorias, sino
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también con qué tipo de docente/direccion estamos interactuando y qué tipo de
asesoramiento se esta ofreciendo, con el objetivo de tener una base mas sélida a la hora

de presentar propuestas de mejora para el servicio.

Por una parte, nos interesa conocer el perfil del docente/direccion en relacion al cambio
y su implicacion en procesos de formacion e innovacidén porgque suponemos que éste
condiciona su nivel de participacion y su valoracion del servicio y nos pueden ayudar
interpretar los datos de esta investigacion. En este sentido, nos surgen algunos
interrogantes: ¢qué tipo de docente y direccion es el que interactta con las asesorias del
Berritzegune?, ¢qué tipo de creencias y prejuicios tienen frente a la educacion?, ;qué
actitudes muestran frente al cambio?, ¢qué habilidades sociales poseen para el trabajo

en grupo como miembro perteneciente a una institucion escolar?

Por otra parte, como se ha mencionado en el capitulo 3 del presente trabajo, la manera
de interactuar, utilizando distintas estrategias en los procesos de aprendizaje, influye
también en la construccion del conocimiento. Asi pues, si la funcién de los centros de
apoyo a la docencia es la formacion y el asesoramiento, y si en los procesos de
formacion contribuye de manera notable el estilo asesor, es interesante hacer aflorar
algunos aspectos relacionados con éste: ;qué estrategias utiliza la asesoria en los
procesos de asesoramiento y formacion?, ¢qué actitudes de la asesoria favorecen los
procesos de innovacion en los centros?, ;qué tipo de procesos de asesoramiento resultan
mas eficaces?, ¢como se valoran las estrategias que se consideran adecuadas para dichos

procesos?

Ante estos interrogantes, este modelo contempla los aspectos anteriormente citados:
a) El grado de eficacia del servicio prestado, a través de:
e los datos sobre el grado de participacion de las direcciones y los
docentes de los centros en proyectos y actividades de formacion e
innovacion, y
e las valoraciones que estos realizan de la frecuencia del asesoramiento
recibido y el grado de cumplimiento de las tareas/funciones asesoras.
b) El tipo de perfil direccion/docente que interactua con el Berritzegune, en
cuanto a sus actitudes ante el cambio y a su implicacion en procesos de

formacion e innovacion.
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c) La idoneidad de las estrategias que utiliza la asesoria en la forma de intervenir

con los docentes y las direcciones de los centros escolares.

1.1.1. Fundamentacidn teorica

Dentro de este subapartado se va a especificar la fundamentacion tedrica que subyace en
los tres elementos clave sobre los que pivota el método de investigacion del presente

trabajo.

1.1.1.a. Grado de eficacia del servicio

Teniendo en cuenta el cuadro 8 y respecto al grado de eficacia del servicio, este modelo
se basa en el cuestionario utilizado por la Administracion educativa en el afio 2006 y
elaborado por el CIDEC, en el que se recogia el nivel de satisfaccion del profesorado y
de las direcciones escolares sobre la totalidad de los Berritzegunes que configuran la
CAV. Es decir, dos Berritzegunes en el territorio de Araba, diez Berritzegunes en el de

Bizkaia y seis en el de Gipuzkoa; un total de 18 centros de apoyo a la docencia.

En el caso del Berritzegune B06 Basauri-Galdakao, la muestra fue entonces de 19
centros escolares (publicos y concertados) con un total de 279 encuestados
pertenecientes a las distintas etapas educativas (Infantil-Primaria, Secundaria

Obligatoria y Bachillerato).

Cabe resefiar que en el presente trabajo de investigacion, para medir el grado de eficacia
del servicio (apartado C) se utiliza el cuestionario elaborado y validado en el afio 2006
por la Administracion educativa a fin de poder establecer la evolucion del servicio
prestado a lo largo de estos afos. Los items de este cuestionario, correspondientes al
apartado C, son los que a continuacién se detallan:
a) Docentes: ¢5,¢6 (1, 2,3),¢7(1,2,3,4,5,6,7),¢c8(1, 2,3,4,5), c9(1, 2, 3),
c10 (1, 2), c11.
b) Direcciones: ¢5 (1, 2, 3,4),¢6 (1, 2, 3,4,5,6),c7 (1, 2), c8 (1, 2, 3, 4), c9(1,
2,3),¢10 (1, 2, 3), c11 (1, 2, 3, 4, 5), c12.

Segun la informacion recogida por la propia Direccion de Innovacion Educativa, se
puede afirmar que se fundamentaron en distintas investigaciones realizadas en otros

sistemas educativos basados en el impacto de los servicios de apoyo en el desarrollo
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escolar y de sus profesionales (Ainscow y Howes, 2002; Loucks-Horseley y Crandall,
1986), asi como en diferentes investigaciones realizadas en el Estado Espafiol (Bolivar,
2000a, 2000b; Escudero, 1990; Escudero y Moreno, 1992; Santos Guerra, 2000).

1.1.1.b. Perfil docente/direccion y estrategias de asesoramiento

Estas dos aportaciones de la doctoranda se fundamentan en que los procesos de mejora
de la préactica asesora inciden fundamentalmente sobre las personas, tanto sobre los
docentes y direcciones de los centros escolares como sobre las propias asesorias de los
Berritzegunes. De ahi que en el desarrollo de la parte tedrica, se refleje un &mbito
relacionado con el docente (2 capitulo) y otro vinculado a la asesoria (3 capitulo).

Debido a ello, el asesor/asesora, en su practica diaria, debera tener en cuenta por un
lado, con qué perfil docente o direccion esta desarrollando su labor de asesoramiento, y
por otro, qué estrategias asesoras utiliza para favorecer estos procesos. A continuacion

se desarrollaran estos dos aspectos:

En relacion al perfil docente

Para averiguar el tipo de docente que interactla con el Berritzegune, como ya se ha
apuntado, se ha creido conveniente establecer una tipologia en base a sus actitudes ante
el cambio y su nivel de compromiso en los procesos de formacion/innovacion. Asi, se

han determinado cuatro perfiles docentes:

PERFIL DOCENTE
DIRECTOR-DIRECTORA
(con el que interactua la asesoria
del Berritzegune)

PASIVO/CUMPLIDOR DISPUESTO INNOVADOR/ CREATIVO

Cuadro 9. Perfil docente/direccion que interactla con la asesoria Berritzegune (elaboracion propia).
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Para determinar estas categorizaciones se han definido cuales son las peculiaridades que
determinan un perfil u otro, en base a criterios fundamentados en diferentes
investigaciones y aportaciones tedricas que se han ido desarrollando en el marco

teorico de esta investigacion:

El docente y director/directora ante si mismo (Ainscow, 2001; Alonso, 1997, 2005;
Alvarez, 2008; Carbonell y Serra 2009; Corradini, 2011; Csikszentmihalyi, 2000;
Dweck (2006); Escudero, 2005; Fullan, 2002c; Gardner, 2001; Goleman, 2002;
Hargreaves y Fink, 2008; Hernandez, 2008; Monereo y Monte, 2011; Monereo y Pozo,
2001, Pérez Gomez, 2008, Sanz, 2007; Sola, 1999; Torres, 2006; Vaello, 2007; 2009
Ventura, 2008; Voli, 1996), examinado sus:

e Creencias y prejuicios sobre la educacion (items b1, b2, b3 y b4)

e Apertura frente a sistemas de aprendizaje mas amplios (items b9, b10, y b11)

e Actitud frente al cambio (items b12, b13, b14 y b15)

e Equilibrio adecuado entre la forma de pensar y el modo de hacer (items b16,
b17, b18 y b19)

El docente y director/directora en relacién con su institucién (Ainscow y West 2008;
Bolivar, 2000a 2000b; Bolivar, 2008; Gairin 2008; Goleman, 2002; Greene, 2005;
Ryback, 1998; Saratxaga, 2007 y Torres, 2008), preguntandose si es capaz de:

e Compartir su proposito personal (items b5, b6, b7 y b8)

El docente y director/directora cuestionandose si es capaz de incluir en sus practicas de
aula (Aramendi, 2004; Martin y Moreno, 2007; Martinez, 2005; Serra 2008; Torres,
2011; Vila, 1998 y Voli, 1996):

e Sistemas de aprendizaje mas amplios (items b9, b10 y b11)

Una vez definidas las peculiaridades que determinan los perfiles, se ha codificado la
encuesta, es decir, se han puntuado todos los items anteriormente mencionados
asignandole a cada uno de ellos un valor del 0 al 2 y, finalmente se han sumado las
respuestas de cada categoria a fin de obtener una escala. Finalmente, los perfiles quedan
determinados de la siguiente manera:

e De 0a 25 puntos corresponde al perfil pasivo/cumplidor
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e De 26-30 puntos define al perfil dispuesto
e De 31 a 35 puntos determina el perfil innovador

e De 36 a 38 puntos corresponde al perfil creativo

En relacion con las estrategias asesoras

En nuestra propuesta, a la hora de determinar las competencias profesionales de la
asesoria, traducidas en las estrategias que asesores/asesoras utilizan en su interaccién
con el profesorado, hemos tenido en consideracion los fundamentos sobre los que se
sustenta una manera de asesoramiento que la doctoranda entiende como idoneo en el
contexto educativo actual. Asi pues, se han tomado como referente para determinar las
competencias, por un lado, el marco legal en el cual se definen las funciones® de la
asesoria, por otro lado, los planteamientos tedricos que se han desarrollado en el 3er.
capitulo relativo a la asesoria en los apartados concernientes a los modelos de
asesoramiento y a las competencias, y, finalmente, la experiencia ejercida durante 21
afios de profesion y la revision critica realizada por Garcia (2006) en su investigacion

sobre el modo habitual de ejercer la tarea asesora.
A continuacion se concretaran los aspectos anteriormente mencionados:

Respecto a las funciones de las asesorias (Decreto 15/2001) se han tenido en cuenta las

especificadas en el marco legal y son las siguientes:
1.-Colabora y orienta en la deteccion y disefio de planes/actividades formativas
para el centro.
2.-Forma al profesorado del Centro en nuevos temas y ambitos a través de
diferentes modalidades de formacion.
3.-Participa en la gestion de cursos, sesiones formativas o de actualizacion de
docentes del Centro.
4.-Orienta y colabora en el disefio de planes de innovacién/mejora del Centro.
5.-Proporciona asesoramiento y apoyo durante la puesta en practica de planes y
proyectos educativos del centro.
6.-Participa en el seguimiento y evaluacion de experiencias y planes del Centro.
7.-Proporciona informacion sobre actividades formativas, experiencias,

proyectos, ayudas y métodos de trabajo.
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8.-Canaliza las demandas y coordina las actuaciones que otras asesorias del
Berritzegune puedan realizar en el Centro.

9.-Interviene en facilitar dindmicas de trabajo, coordinacion y colaboracion entre
el profesorado del Centro, proponiendo estrategias que potencien el intercambio

de ideas y la comunicacion.

En relacion con los planteamientos tedricos, se han tomando como referencia en esta

investigacion los diferentes modelos de asesoramiento que a continuacion se detallan
porque definen un estilo de asesor/asesora que se inclina por:

e El modelo de asesoramiento practico-reflexivo-critico de Fernandez (1999) vy la
reflexion sobre la reflexién en la accién (Schon, 1992), en lo que se refiere a los
procesos de formacion e innovacion que estan inmersos en procesos recurrentes
de reflexion sobre la propia accion.

e EIl modelo de asesoramiento de procesos (Garcia 2006) porque se fomenta el
aprendizaje auténomo entre el profesorado del propio centro escolar y se
impulsa la capacidad de innovar desde la propia institucion.

e El modelo de asesoramiento colaborativo (Garcia y Sanchez, 2005; Carpio y
Guerra, 2008), por la optimizacion que hace de las interconexiones que se
establecen entre las personas implicadas (docente/asesoria) al intercambiar sus
conocimientos y sus experiencias.

e El modelo de asesoramiento como forma de acompariar a los docentes (Ventura,
2008) en la interpretacion de las necesidades de los equipos docentes, teniendo
en cuenta las historias y subjetividades. Este modelo ayuda al docente a
replantear su trabajo, en la medida en que va reconfigurando sus creencias sobre

la manera de entender la ensefianza y el aprendizaje.

A su vez, se han tenido en cuenta los diferentes ambitos definidos por Garcia (2006, pp.

71-72) fruto de la revision critica realizada en su investigacion sobre el modo habitual
de ejercer la tarea asesora. Estos &mbitos son los siguientes:

e Innovacion educativa como problema emocional, de sentimientos, de escucha,

de apropiacion y de compromiso mas que una secuencia de planificacion légica.

e Colaboracién profesional como valor de referencia.
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e Focalizacion de las actuaciones de innovacion y de asesoramiento en los
procesos de ensefianza-aprendizaje.

e Acciones de pacto y de consenso social y profesional.

e Capacitacion profesional que deben generar las innovaciones en sus
protagonistas.

e Finalidad ética que debe perseguir cualquier innovacion.

Todos los aspectos anteriormente mencionados en relacion con las estrategias asesoras
que favorecen los procesos de formacidn e innovacién, se recogen de una manera

interrelacionada en el cuadro 10, como se observa a continuacion.

Fundamentos sobre los que se sustenta el modo de ejercer la tarea asesora del
Berritzegune Basauri-Galdakao

Marco legal Planteamientos tedricos
Investigaciones

Revision critica
de las tareas
asesoras

Modelos de
asesoramiento

Decreto
15/2001
Funciones

Estrategias definidas
(asesor/asesora ideal)

Cuadro 10. Fundamentos sobre los que se sustenta el modo de ejercer la tarea asesora (Berritzegune B06
Basauri-Galdakao). (elaboracion propia)

En esta linea, una vez realizada la reflexion sobre la practica y definidos los
fundamentos que sustentan el modo de ejercer la tarea asesora, la doctoranda ha
definido unas estrategias que considera idoneas para ejercer la funcién asesora, que son
las que han servido de base para la elaboracion del cuestionario apartado D. Estas

estrategias se sintetizan en la tabla 11.
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Tabla 11

Estrategias idoneas para ejercer la funcion asesora

1.-Colabora y orienta en la
deteccion y disefio de
planes/actividades formativas
para el centro

1.1 Interpretan los deseos y demandas del profesorado teniendo en
cuenta las experiencias y vivencias del grupo.

1.2 Negocian con los coordinadores de formacién los planes de
trabajo en funcion de las necesidades e intereses detectados.

1.3 Actlan con flexibilidad reajustando los objetivos y los planes a
lo largo del proceso para adecuarse a las necesidades del grupo.

2.-Forma al profesorado del
Centro en nuevos temas y
ambitos a través de sesiones de
formacion, reuniones...

2.1 Parten de los conocimientos previos y experiencia profesional
del profesorado (analisis y reflexion sobre la practica).

2.2 Reconocen y respetan el saber del profesorado.

2.3 Inciden en la modificacion de habitos, creencias y actitudes de
las personas implicadas.

2.4 Buscan la incidencia de la formacion en el trabajo cotidiano de
aula.

3.-Participa en la gestion de
cursos, sesiones formativas...de
actualizacion de docentes del
Centro.

3.1 Definen conjuntamente con el profesorado los objetivos a
lograr y el proceso a realizar.

3.2 Planifican y desarrollan acciones de formacion que proporcione
a los Equipos Directivos y a otros cargos representativos del centro
técnicas que les ayuden a planificar, organizar y liderar la
institucion escolar.

3.3 Planifican y desarrollan acciones de formacion que
proporcionen al profesorado la actualizacién didactica en distintos
aspectos curriculares especificos de areas y materias.

4.-Orienta y colabora en el
disefio de planes de
innovacion/mejora del Centro.

4.1 Generan en sus intervenciones un clima de cercania y respeto
en el que el profesorado pueda compartir problemas, analizar
situaciones, compartir vivencias, tomar decisiones...

4.2 Enfocan las demandas en funcion de las practicas que se van
realizando en los centros.

4.3 Animan al profesorado y le apoyan en la experimentacion de
nuevas estrategias, instrumentos, materiales... que impulsen
cambios metodoldgicos en el aula.

4.4 Priorizan las necesidades del centro frente a los imprevistos y
demandas administrativas y sociales para que no dificulten los
procesos de cambio que esta llevando a cabo el centro, huyendo de
la inmediatez y de la presion del dia a dia.

5.-Proporciona asesoramiento y
apoyo durante la puesta en
practica de planes y proyectos
educativos del centro

5.1 Impulsan procesos de reflexidn para generar debate e implicar a
todo el colectivo en la elaboracion o analisis de los documentos
institucionales existentes (PEC, PCC, Normalizacion
linglistica,...).

5.2 Fomentan la participacion de docentes, familias, alumnado u
otras instituciones en los procesos de formacion e innovacidon del
centro para desarrollar un sentido de comunidad.

6.-Participa en el seguimiento y
evaluacion de experiencias y
planes del Centro.

6.1 Se acercan con comprensién y respeto en los procesos que esta
desarrollando el centro tratando de adecuarse a su punto de partida.

6.2 Proponen alternativas para la mejora de los procesos.

6.3 Ofrecen apoyo y ayuda para su realizacion.

7.-Proporciona informacion
sobre actividades formativas,
experiencias, proyectos,

7.1 Gestionan y potencian el intercambio de formacion entre el
profesorado de distintos centros creando redes de aprendizaje.




ayudas, métodos de trabajo...
de interés para el Centro.
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8.-Canaliza las demandas y
coordina las actuaciones que
otras asesorias del Berritzegune
puedan realizar en el Centro.

8.1 Actlian de forma conjunta entre los distintos asesores y asesoras
que inciden en un mismo centro para canalizar las demandas y
necesidades del centro de forma global.

9.-Interviene en facilitar
dinamicas de trabajo,
coordinacion y colaboracion
entre el profesorado del Centro,
proponiendo estrategias que
potencien el intercambio de
ideas y la comunicacion.

9.1 Fomenta la coordinacion del profesorado en el centro para
acordar marcos conceptuales, criterios y estrategias comunes que
permitan una intervencion coherente en el centro.

9.2 Fomentan el trabajo colaborativo entre el profesorado para
ayudar y apoyar a sus compafieros y compafieras en las situaciones
ordinarias de trabajo con el alumnado y en la mejora de la practica
de clase.

Una vez definido el planteamiento en el que se fundamenta el presente trabajo de

investigacion, conviene reflexionar sobre el sentido y la relevancia de esta

investigacion.

2. FINALIDAD Y RELEVANCIA DE LA INVESTIGACION

Como se ha mencionado anteriormente la finalidad de la presente investigacion se basa

en la indagacién sobre el trabajo de asesoramiento en el contexto de los centros

escolares de la zona correspondiente al Berritzegune B06 Basauri-Galdakao.

De esta indagacion se pretende lograr:

e La mejora de la propia labor asesora, indagando sobre las estrategias que acttan

de manera satisfactoria en la manera de intervenir con los docentes y las

direcciones de los centros escolares.

e EIl fomento del servicio de asesoria analizando la eficacia del servicio prestado a

través de las valoraciones realizadas sobre la participacion en proyectos y

actividades de formacion e innovacion, sobre la frecuencia de asesoramiento vy,

sobre la relacién que se establece entre la direccidn y las distintas asesorias del

Berritzegune.

e Un mejor conocimiento del perfil de la persona (docente y director/directora)

con la que se tiene contacto en los procesos de asesoramiento y formacion que

ayude a la asesoria a incidir de manera mas eficaz en la mejora profesional del

profesorado.
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e La busqueda de conexiones entre distintas instituciones que inciden en la
educacion formal y no formal.
e Y en, ultimo término, indirectamente, la mejora de la educacion que recibe el

alumnado.

De lo anterior se deduce que la relevancia de la presente investigacion esta
estrechamente vinculada con el prestigio social de la educacion, el valor de la funcién
docente y la trascendencia de la asesoria de los Berritzegunes en la implantacion de las

mejoras e innovaciones en los centros escolares.

En lo que se refiere a la relevancia social de la educacion, como hemos sefialado en el
capitulo 1, se subraya la exigencia de las demandas sociales al mundo escolar y la
reaccion de los centros educativos ante ellas. Para ello, es necesario considerar la
educacion como un proceso que se desarrolla a lo largo de la vida, lo cual provoca que
esta realidad social requiera de repuestas comunitarias ante los procesos de ensefianza-
aprendizaje, siendo necesario abrir las puertas del contexto formal al no formal e

informal.

Ante este tipo de situaciones, el alumnado debera adquirir una serie de competencias
basicas que le ayuden, por un lado, a tomar decisiones escuchando y valorando otras
opiniones; por otro lado, a movilizar los conocimientos en distintos contextos; y
finalmente, a regular sus propias emociones y sentimientos. La educacién, en Gltimo
término, debe lograr el desarrollo integral del alumnado mediante la determinacién de
los elementos basicos comunes e irrenunciables y la mejora de las préacticas desde la

calidad y equidad.

En lo que respecta a la funcidn docente, capitulo 2, anteriormente hemos subrayado que
las asesorias deben incidir sobre un perfil de profesor/profesora o de director/directora
que condiciona los procesos de formacion e innovacion en los centros, ya que las
personas creativas e innovadoras estan dispuestas a asumir los cambios que son
necesarios realizar en los procesos de ensefianza-aprendizaje, pero, por el contrario, las
pasivas 0 cumplidoras rechazan y mantienen actitudes negativas frente a las nuevas
exigencias sociales. Es necesario, por tanto, tener en cuenta todas estas realidades en los

procesos de formacidn e innovacidn, puesto que sin modificaciones en las actitudes y en
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las creencias es dificil que se cuestionen las practicas de aula. La predisposicion positiva
y la apertura hacia los cambios conllevan la adquisicion de las competencias
profesionales necesarias para que el docente utilice adecuadamente las estrategias y

maneras de hacer acorde con las exigencias sociales planteadas.

Por altimo, en el tercer capitulo, se han mencionado las estrategias que actlan de
manera satisfactoria en la manera de intervenir con los docentes y las direcciones de los
centros escolares. El asesor/asesora debe reflexionar sobre el modelo de asesoramiento
que utiliza en sus préacticas con los centros escolares, para indagar no solo lo que

sucede, sino porqué ocurre lo que aparentemente se observa y se aprecia.

En consecuencia, la presente investigacion se destina a valorar la eficacia del servicio, a
estudiar los perfiles personales de los docentes y las competencias profesionales de la
asesoria que permitan al profesorado el aprendizaje a lo largo de la vida. Ademas su
adecuacion a la nueva realidad docente deberia servir para mejorar las competencias que
el alumnado adquiera para adaptarse a la realidad social futura con la que se va a

encontrar, finalidad Gltima del sistema educativo.

Otra razon que justifica la relevancia del presente estudio es que se dispone de un
cuestionario especificamente disefiado para su aplicacion a los docentes y direcciones
de los centros escolares que participan de las actividades formativas del Berritzegune.
En este cuestionario se cuantifica, por una parte, la participacion y la frecuencia de
dichos docentes en las propuestas innovadoras, asi como la frecuencia y el
cumplimiento de tareas por parte de la asesoria (apartado C de la encuesta elaborada por
el CIDEC vy utilizada por la Administracion educativa en el afio 2006), y se determina el
perfil docente y de direccion que interactla con las asesorias, asi como el estilo de
trabajo del asesor/asesora, apartados B y D (este ultimo destinado so6lo a las direcciones)

elaborados por la doctoranda.

Como se ha mencionado anteriormente, el apartado C de la encuesta esta validada por la
Administracion educativa en el afio 2006. Para validar el resto de los items del
cuestionario, han sido consultados nueve expertos; todos ellos, excepto uno,
conocedores de la realidad educativa de la CAV y de los entresijos de la innovacion

educativa. Estos expertos han sido los siguientes: Delegada de Educacion de Bizkaia,
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Presidente del Consejo Escolar de Euskadi, Jefa de Inspeccion del Departamento de
Educacién, Responsable Territorial de Innovacion Educativa de Bizkaia, Directora del
Berritzegune B10 de Gernika, Directora de un centro de Infantil-Primaria de la zona del
Berritzegune B06 Basauri-Galdakao, Asesora del ambito socio-linglistico del
Berritzegune BO06 Basauri-Galdakao, Asesora de normalizacion linglistica del
Berritzegune B06 Basauri-Galdakao y un Asesor economista de una empresa de

asesoria juridica de Bilbao.

A continuacion se especifican, por su vinculacion con esta investigacion, las diferentes
funciones que les competen a cada uno de los expertos/expertas citadas y que se detallan
a continuacion:
e Entre las funciones propias de la Delegada de Educacion®se destacan las
siguientes:
¢) Canalizacion de cuantas normas e instrucciones emanadas del Departamento
hayan de cumplirse y observarse en su ambito territorial.
d) Control del cumplimiento de las disposiciones relativas a las competencias
del Departamento, asi como de los programas.
e El Presidente del Consejo Escolar de Euskadi® pertenece a un érgano para ser
consultado preceptivamente entre otros asuntos sobre:
o Programacion general de la ensefianza.
0 Normas generales que regulan los disefios curriculares base de la
Comunidad Auténoma del Pais Vasco.
o0 Planes de renovacion y experimentacion de programas y orientaciones
pedagdgicas.
o Definicion de los objetivos basicos y de los criterios de coordinacion a
los que han de responder las ofertas formativas complementarias que
desde la sociedad se dirijan a la comunidad educativa.

e La Inspectora de la Inspeccién Central®®

ejecuta las siguientes tareas:

c) Informar a los responsables del Departamento de Educacion del
desarrollo de la funcion inspectora en las distintas Unidades Territoriales
y emitir en consecuencia las propuestas de actuacion que procedan.

e) Emitir informes, propuestas o sugerencias a las distintas Direcciones y
Unidades del Departamento de Educacion, Universidades e

Investigacion.
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f) Promover cursos de formacion para el perfeccionamiento vy

especializacion de los Inspectores.

e Al Responsable Territorial de Innovacién Educativa de Bizkaia®'le
corresponde:

a) Planeamiento, impulso y desarrollo de la ensefianza en los niveles no
universitarios, incluido el seguimiento de los programas de
innovacion educativa.

b) Promover e impulsar las acciones necesarias para intervenir en los
diferentes programas europeos y acciones comunitarias, relacionados
con la ensefianza no universitaria.

i) Disefio, aplicacion y control del Plan de formacién Permanente del

Profesorado no universitario.

J) Autorizacion, seguimiento y control de las experiencias educativas en

los niveles no universitarios.

e Entre las funciones que le competen a la Directora del Berritzegune®® se
destacan las siguientes:

a) Dirigir la actuacion del Berritzegune conforme a los criterios que se
establezcan desde la Direccion de Innovacion Educativa.

e) Coordinar la actuacion del Berritzegune con otros servicios o instituciones
que intervenga en los procesos educativos.

i) Coordinar el Plan de accion del Berritzegune con los Centros escolares a
través de los/as Directores/as de zona.

J) Impulsar y coordinar seminarios de trabajo con las Direcciones de los
Centros escolares de su zona para coordinar procesos de innovacion y
formacion en estos Centros.

k) Canalizar, adecuar y asegurar la respuesta a las demandas en el campo de la
formacion, innovacion y asesoramiento de los Centros escolares de la zona.

e La Directora de un centro de Infantil-Primaria®tiene como tareas:

b) Dirigir y coordinar todas las actividades del centro, sin perjuicio de las
competencias atribuidas al claustro de profesoras y profesores y al 6rgano
méaximo de representacion del centro.

c) Ejercer la direccion pedagbgica, promover la innovacion educativa e
impulsar planes para la consecucion de los objetivos del proyecto educativo

del centro.
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f) Impulsar la colaboracién con las familias, con instituciones y con
organismos que faciliten la relacion del centro con el entorno, y fomentar un
clima escolar que favorezca el estudio y el desarrollo de cuantas actuaciones
propicien una formacion integral en conocimientos y valores de las alumnas
y alumnos.

g) Impulsar las evaluaciones internas del centro y colaborar en las evaluaciones
externas y en la evaluacion del profesorado.

e La Asesora de etapa del Berritzegune°cumple las siguientes funciones:

a) Asesorar a los centros escolares de la zona en aspectos didacticos,
pedagdgicos y organizativos propios de la etapa.

b) Colaborar con los centros escolares en el disefios de los proyectos de
formacion e innovacion, asesorarles durante su desarrollo y participar en el
seguimiento y evaluacion de los mismos.

a) Canalizar, adecuar y dar respuesta a las demandas de formacién, de
innovacion de la etapa correspondiente.

b) Coordinarse y colaborar con otras entidades para procesos de mejora de los
Centros a propuesta de la Comision de Coordinacion pedagogica.

e La Asesora de programa del Berritzegune "*desarrolla las siguientes tareas:

a) Asesorar en el desarrollo del programa correspondiente que se establezca,
teniendo en cuenta las caracteristicas y las necesidades de cada Centro.

a) Impartir actividades formativas realizadas en su programa Yy dinamizar
seminarios o grupos de trabajo en torno al mismo.

b) Coordinarse con diferentes entidades corresponsables o con diferente grado
de colaboracion en el programa a propuesta de la Administracion educativa.

e Entre las funciones de un Asesor economista se destacan las siguientes:
o Intermediario entre cliente, hacienda y seguridad social.
o Estudiar las viabilidades de las empresas.
0 Realizar auditorias financieras y de gestion.

Los expertos en sus valoraciones, ademas de las importantes aportaciones hechas a las
encuestas, han subrayado la validez del cuestionario y han afadido la conveniencia de
su aplicacion a los Berritzegunes de la CAV como herramienta de valoracion y mejora.
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3. OBJETIVOS E HIPOTESIS

Una vez expuesta la problemética que provoca esta investigacion junto con su
fundamentacion teorica, y justificada la relevancia de la misma, cabe resefiar ahora los
objetivos e hip6tesis que se han establecido.

Asi pues, a continuacion, se explicaran los cinco objetivos que esta tesis se propone
desarrollar con sus correspondientes hipdtesis. En primer lugar, se citaran los objetivos
e hipdtesis relacionadas con el &mbito docente y, posteriormente, las correspondientes a

las direcciones.

3.1. Ambito docente

El primer objetivo de esta investigacion consiste en determinar el perfil personal
de los docentes -en cuanto a la forma de pensar acerca de la educacion y la manera
de actuar frente a la innovacion- que han participado en la valoracion del

Berritzegune como servicio prestado.

Con este objetivo queremos conocer las creencias y actitudes que tiene ante la
educacion y los cambios la persona encuestada, ya que es sabido que éstas, como se ha
justificado en la parte tedrica, condicionan sus valoraciones respecto a la labor asesora.
Evidentemente, si las personas a las que asesoramos no tienen actitudes favorables hacia
la formacion y la innovacion, la valoracién sobre la labor asesora va a estar sesgada por
tales prejuicios; de la misma manera que si las creencias y las actitudes del encuestado
son positivas y la valoracion del servicio recibida negativa, el Berritzegune, en este
caso, debera indagar y analizar las causas y buscar las soluciones pertinentes para

mejorar su labor asesora.

Esta valoracion, a su vez, también nos va a ofrecer la oportunidad de saber cuales son
las creencias y las actitudes ante la educacion de una muestra del profesorado de la
zona, para que cuando realicemos cualquier proceso de formacion y asesoramiento
pensemos primeramente, como incidir en las creencias y prejuicios que tienen los
docentes. De no ser asi, nuestra labor asesora se encontrara muy lejos de poder

modificar la practica docente e intervenir en la mejora profesional del profesorado.
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Hipdtesis 1. La mayoria de los docentes que se relacionan con el Berritzegune
responden a un perfil “positivo” frente a los cambios, a la innovacién y a la formacion
con mayor o menor intensidad. Lo cual indica que el docente que interactia con el

Berritzegune es un profesor/profesora coincidente con este perfil.

A su vez en relacion con esta hipotesis se prevé que:

e A perfil mas positivo en cuanto a creencias y actitudes mejor valoracion del
servicio del Berritzegune.

e Los docentes de los centros de primaria y de secundaria tienen distintas
percepciones sobre la educacion y la manera de actuar frente a la innovacion,
como consecuencia las valoraciones que realizan los centros de primaria y
secundaria sobre el servicio recibido son distintas.

e El nivel de capacitacion profesional influye en las creencias y actitudes de los

docentes y, en consecuencia, en la valoracién mas positiva del servicio.

El segundo objetivo de esta investigacion trata de analizar la relacion entre la
participacion de los docentes en los procesos de formacion e innovacion, el
asesoramiento recibido por las asesorias del Berritzegune y la valoracion que estos

docentes hacen del servicio recibido.

Este objetivo nos ayuda a conocer la participacion de los docentes en los diferentes
proyectos de formacion e innovacion, el asesoramiento recibido, la relacion establecida
con el asesor/asesora de referencia, la participacién en seminarios y la percepcion que el

profesorado tiene sobre la repercusion en la practica de aula.

Se prevé que un mayor nivel de participacion de los docentes en los proyectos y
actividades formativas e innovadoras asi como la frecuencia e intensidad de la relacion
gue se establecen entre estos mismos docentes con las diferentes asesorias del
Berritzegune deben tener una repercusion positiva en la valoracion que realicen sobre el

servicio recibido por el Berritzegune.

En cuanto a la relacién que se establece con las asesorias del Berritzegune, se ha

diferenciado entre el asesor/asesora de referencia, como figura basica para mantener la
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relacién entre el centro y el Berritzegune, y la asesoria de necesidades educativas

especiales con la que no todos los docentes mantienen contacto.

Hipotesis 2. Existen relaciones significativas entre la valoracion que los sujetos realizan
del servicio del Berritzegune y las variables relativas a la participacion de los docentes
en las actividades de formacién e innovacion, al nivel de frecuencia del asesoramiento

realizado y a la relacion que se establece con las asesorias de referencia.

Ademas, en relacion con esta hipotesis se preve que:

e A mayor edad del docente menor participacion en actividades promovidas por el
Berritzegune.

e La variable sexo influye en el grado de participacion y por ello en la mejor
valoracion del servicio del Berritzegune, siendo las mujeres las mas
participativas y las que mejor valoran el Berritzegune.

e El docente que haya sido responsable o coordinador/coordinadora del proyecto
de formacion o innovacion realiza mejor valoracion sobre el servicio recibido.

e Los docentes con mas alto nivel de participacion en los seminarios perciben que
este tipo de actividades, frente a otras actividades formativas, tienen mas
influencia sobre la practica diaria.

e El asesor/asesora de referencia es una figura basica para mantener el contacto y
la relacion con el centro, los docentes que trabajan o han trabajado en algun
momento con este asesor/asesora hacen mejores valoraciones sobre el

Berritzegune.

Hipotesis 3. La percepcion de los docentes sobre su participacion, el asesoramiento
recibido y la relacion establecida con las asesorias evoluciona en un intervalo de cinco

afios de prestacion continuada del servicio del Berritzegune.
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3.2. Ambito de la direccion

El tercer objetivo relacionado con el ambito de la direccion consiste en determinar
el perfil personal de las directoras y directores- en cuanto a la forma de pensar
acerca de la educacion y la manera de actuar frente a la innovacion- que han

participado en la valoracién del Berritzegune como servicio prestado.

Hipotesis 4. La mayoria de las directoras y directores que se relacionan con el
Berritzegune responden a un perfil “positivo” frente a los cambios, a la innovacion y a
la formacion con mayor o menor intensidad. Lo cual indica que la persona que

interactUa con el Berritzegune es una directora o director coincidente con este perfil.

A su vez, en relacion con esta hipétesis se prevé que:

e Las directoras/directores de los centros de primaria y de secundaria tienen
distintas percepciones sobre la forma de pensar acerca de la educacion y la
manera de actuar frente a la innovacién, como consecuencia las valoraciones que
realizan los centros de primaria y secundaria sobre el servicio recibido es
distinta.

e Las direcciones con mayor estabilidad en el cargo hacen una mejor valoracion

del servicio recibido.

El cuarto objetivo de esta investigacion trata de analizar la relacion entre la
participacion de las direcciones en los procesos de formacion e innovacion, el
asesoramiento recibido por la direccion y asesoria de referencia del Berritzegune y

la valoracion que estas direcciones hacen del servicio recibido.

Hipotesis 5. Existen relaciones significativas entre la valoracion que los sujetos realizan
del servicio del Berritzegune y las variables relativas a la participacion de las
direcciones en las actividades de formacion e innovacion, al nivel de frecuencia del
asesoramiento realizado y a la relacion que se establece con la direccion y la asesoria de

referencia.
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Ademaés dentro de esta hipdtesis se prevé que:

e Las direcciones de los centros que valoran de manera alta o muy alta la
frecuencias de las relaciones asi como las aportaciones realizadas por la
direccidon del Berritzegune realizan mejores valoraciones sobre el Berritzegune.

e Si este director o directora ha sido responsable o coordinador/coordinadora del
proyecto de formacion o innovacion realiza mejor valoracion sobre el servicio
recibido.

e Las direcciones con mas alto nivel de participacion en los seminarios perciben
que este tipo de actividades, frente a otras actividades formativas, tienen mas
influencia sobre la practica diaria.

e El asesor/asesora de referencia es una figura basica para mantener el contacto y
la relacion con el centro, las direcciones de los centros realizan mejores
valoraciones sobre el Berritzegune cuando los asesores/asesoras de referencia
mantienen un nivel de participacion alto en las funciones que le son propias y
establecen con la direccidn del centro una relacién sistematica y de frecuencia

alta.

Hipotesis 6. La percepcion de las direcciones sobre su participacion, el asesoramiento
recibido y la relacion establecida con la direccion y la asesoria de referencia evoluciona

en un intervalo de cinco afos de prestacion continuada del servicio del Berritzegune.

El quinto objetivo de este ambito de la direccion consiste en conocer el nivel de
cumplimiento de cada una de las estrategias utilizadas por el asesor/asesora en las

intervenciones que realiza en los centros.

Este objetivo pretende determinar las estrategias que actian de manera satisfactoria en
la forma de intervenir de la asesoria con los docentes y las direcciones de los centros
escolares. Las estrategias que se recogen en la encuesta son las que consideramos que
cualquier asesor/asesora debiera utilizar para desarrollar adecuadamente su labor
asesora. Por lo tanto, entendemos que el perfil de asesor/asesora que se trasluce en la

encuesta seria el del asesor/asesora ideal.
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Parece adecuado recordar que los datos relativos a este apartado se extraerdn
Unicamente de la muestra correspondiente a los 37 directores/directoras del ambito de
actuacion propio del Berritzegune B06, por ser éstas las personas que mantienen una
relacion mas global con el Berritzegune e interactian con un mayor ndmero de

asesorias.

Hipotesis 7. Las estrategias que utilizan las asesorias del Berritzegune en sus
intervenciones con el profesorado de los centros influyen en la percepcion que éste tiene

respecto al Berritzegune como servicio de apoyo.

4. PARTICIPANTES

Teniendo en cuenta la finalidad de la investigacion y los ambitos en los que se ha
desarrollado, los participantes del presente estudio se agrupan en dos muestras

diferenciadas: docentes y directores/directoras.

Estos docentes y directores/directoras pertenecen al Berritzegune B06 de Basauri-
Galdakao el cual comprende una zona geografica muy amplia, desde el valle de Arratia,
la zona del Nerbioi y Galdakao. En este entorno se agrupan centros de infantil, primaria
y secundaria pertenecientes al régimen general, tanto de la red publica como concertada,
siendo 37 los centros educativos de las ensefianzas del régimen general en su totalidad,
de los cuales un 89.2% son publicos y el 10.8% restantes son concertados y son los que
a continuacién se detallan: CEP Urdufia LHI; CEP Aperribai LHI; CPEPS San José
LBHIP; CEP Ignacio Zubizarreta LHI; CEP Zeanuri LHI; CEP Arizko ikastola LHI,
CEP Arrankudiaga LHI; CEP Zaratamo LHI; CEP Sofia Taramona LHI; IES Bengoetxe
BHI; CEP Ugao LHI; CEP José Etxegarai LHI; CEP José Miguel Barandiaran LHI,
CEP Dima-Ugarana LHI; CEP San Antonio LHI; Eguzkibegi Ikastola; CEP J. B.
Eguzkiza Meabe LHI; CEP Valle de Orozko LHI; IES Andra Mari BHI; IES
Arrigorriaga BHI; CEP Areatza LHI; IES Uribarri BHI; CEP Kareaga-Goikoa LHI;
CEP Unkina LHI; CEP Basozelai-Gaztelu LHI; CEP Zubialde LHI; CEP Lope de Vega
LHI; CEP Arrigorriaga LHI; CEP Urreta LHI; CPEPS NTRA SRA de la Antigua
LBHIP; CEP Arratia LHI; CEP Gandasegi LHI; IES Etxebarri BHI; Colegio Basauri;
IES Arratia BHI; IES Elexalde BHI; IES Urbi BHI.
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La muestra esta representada por el total de las direcciones mas diez docentes de cada
institucion escolar. Esta seleccion se debe a dos razones, por un lado, se ha considerado
necesario contar con el total de los directores/directoras porque estos sujetos tienen una
vision sobre las personas de su propia organizacion, especialmente sobre el profesorado
y porgue su desempefio profesional hace que su intervencion se centre sobre todo en la
estructura y la organizacion escolar, y por otro lado, se ha estimado adecuado contar con
diez docentes para disponer del mismo porcentaje en todos los centros escolares,
sabiendo que algunas instituciones escolares son pequefias y de otra manera no se

hubiera podido asegurar la participacion de mas de diez profesores/profesoras.

4.1. Descripcion de la muestra de docentes

La muestra estd formada por 283 docentes de 37 centros educativos del régimen general
(infantil, primaria y secundaria) de la zona de actuacion del Berritzegune Basauri-
Galdakao. En su mayoria de centros publicos (89.0%) tal y como se observa en el
gréfico 1.

Concertado
11.0%

89.0%

Grafico 1. Distribucion por redes de los centros pertenecientes al Berritzegune B06 Basauri-Galdakao.

En relacion al sexo de los encuestados/encuestadas, el 73.5% de los entrevistados son
mujeres y la edad de los participantes se distribuye tal y como se observa en la siguiente
tabla 12
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Tabla 12
Distribucién de edad de los participantes

N %
Menor de 36 afios 39 13,8
Entre 36 y 45 afios 77 27,2
Entre 46 y 56 afios 144 50,9
Mayor de 56 afios 15 5,3
Ns/Nc 8 2,8
Total 283 100,0

Tal y como se observa en el grafico 2, la mayoria de los docentes son propietarios
definitivos en el centro en el que se encuentran, y llevan 20.59 afios de media de
servicio en educacion. El 6% son propietarios provisionales lo que conlleva, como
minimo, una permanencia de dos afios en el centro actual, el 18% de la muestra total son
sustitutos/sustitutas o interinos/interinas cuya antigtiedad en el centro suele ser variable,

y, por ultimo, un 1.4% no ha contestado a la pregunta.

Ns/Nc

P. Definitivo 1.4%

74,6%

Sustituto/Interino
18.0%

P. Provisional
6.0%

Grafico 2. Situacion administrativa de los docentes.

En relacion a la formacion académica de la muestra, podemos observar en el gréafico 3
que la mayor parte, el 52.7% de los casos, dispone de una diplomatura, el 32.9 % ha
obtenido una licenciatura, un 10.2% ha accedido al grado de master o doctor y, por

Gltimo, el 4.2% de la muestra no ha respondido a la pregunta.
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Master/Doctorado

0,
Licenciatura 10.2%

32.9%

Ns/Nc
4.2%

Diplomatura
52.7%

Grafico 3. Formacion académica de la muestra de docentes.

4.2. Descripcién de la muestra de directores/directoras

La muestra esta formada por 37 directores/directoras de 37 centros educativos de la
zona de actuacion del Berritzegune Basauri-Galdakao incluyendo asi al 100% de
centros educativos de la zona (aunque el porcentaje sobre la poblacion es alto el nimero
de casos es bajo por lo que las segmentaciones por las distintas variables sociolaborales

deben considerarse Unicamente desde un punto de vista descriptivo).

La mayoria de los centros educativos que dirigen los encuestados son publicos (89.2 %)
siendo el resto concertados. La muestra de directores y directoras estd formada por un
40.5% de hombres y un 59.5% de mujeres todos ellos en una situacion laboral estable.

La edad de los directores y directoras es variable, aunque lo méas habitual es que esté

comprendida entre 46 y 56 afios segin se muestra en el grafico 4.

Mayor de 56
10.8%

Ns/Nc
2.7%

Menor de 36
2.7%

Entre 36 Y 45
10.8%

Entre 460y 56
73.0%

Grafico 4. Distribucion por edades de la muestra de directores/directoras.
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La experiencia profesional en el cargo varia entre 1 y 27 afios estando la media situada
en 4.88 afios. Si tenemos en cuenta la capacitacion profesional podemos apreciar que es
variable situandose la formacién académica de los encuestados/encuestadas distribuida

como se aprecia en el grafico 5.

Diplomatura y L|<ie3r.1ézt|yaotura Master/li)gcté}ra do
. 0

Ns/Nc

2.7%

Licenciatura
16.2%

Diplomatura
56.8%

Grafico 5. Capacitacion profesional de la muestra de directores/directoras.

5. VARIABLES E INSTRUMENTOS DE MEDIDA

5.1. Director-directora/docente

Esta variable diferencia a los encuestados sobre la base de la funcion que desempefian
en el centro educativo. Se han establecido dos categorias, una correspondiente a los
sujetos que en el momento de la investigacion ejercen de director/directora y la otra
agrupa al profesorado que en el momento de la realizacion de la investigacion ejerce
docencia directa. Esta variable adquiere mucha relevancia en la investigacion, tal es asi
que las hipdtesis y los resultados se especifican para cada una de las categorias de la

misma.

5.2. Perfil docente/director-directora
Definimos perfil docente/director-directora como la variable que incluye cuatro
categorias determinadas del siguiente modo:
a. Pasivo/Cumplidor. Esta categoria agrupa a los sujetos cuya puntuacion
correspondiente al apartado B de la encuesta se ajusta al intervalo 0-25.
b. Dispuesto. Esta categoria agrupa a los sujetos cuya puntuacion
correspondiente al apartado B de la encuesta encaja en el intervalo 26-30.
c. Innovador. Incluye a los sujetos cuya puntuacién corresponde al
intervalo 31-35.



Capitulo 4. Método / 179

d. Creativo. Agrupa a los individuos cuya puntuacién se ajusta al intervalo
36-38.

5.3. Nivel educativo

La variable denominada nivel educativo establece dos categorias que incluyen la
Educacién Basica: la comprendida por los centros educativos que ofrecen Educacion
Infantil y Primaria, y, la comprendida por los centros educativos que ofrecen Educacion
Secundaria Obligatoria y Postobligatoria (no se incluyen los centros de Educacion de

Adultos, ni los que Unicamente tienen ciclos formativos).

5.4. Capacitacion profesional
Esta variable distribuye a la muestra en tres categorias. A saber:
a. Diplomatura. Es la titulacion minima necesaria para impartir docencia en
educacidn infantil o primaria.
b. Licenciatura. Constituye la titulacion requerida para la docencia en educacion
secundaria.
c. Master/Doctorado. Sirve para seleccionar a los sujetos que han continuado

desarrollando su formacion hasta obtener un grado superior.

5.5. Estabilidad en el cargo (directores/directoras)

Esta es una variable que se recoge Unicamente en la muestra correspondiente a las
direcciones. A través de esta variable se contemplara la experiencia en la funcion que
desempefia en el momento actual. Para ello, se han diferenciado tres categorias: uno o

dos afios, tres o cuatro afios y cinco 0 mas anos.

5.6. Participacion
Esta variable establece tres categorias en funcion del nimero de proyectos de formacion
e innovacion en los que participa el centro. Denominamos:

a. Participacion baja a los centros que participa entre 0 a 3 proyectos.

b. Participacién media a los que cuentan entre 4 a 7 proyectos.

c. Participacion alta aquellos cuyo numero de proyectos es superior a 8 proyectos.
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5.7. Frecuencia

Esta variable se refiere a la frecuencia de la relacion existente entre la intervencion de
las asesorias del Berritzegune y los proyectos de formacion e innovacion del centro
educativo: con los docentes, con la direccion de los centros y con las familias y el
alumnado cuando asi se requiera. Esta variable determina tres categorias de frecuencia

de asesoramiento: baja, media y alta.

5.8. Intervencion asesora/directora

Esta variable diferencia la categoria de los docentes o directores/directoras que tienen
relacién directa con el asesor/asesora de referencia y la direccion del Berritzegune, de
los docentes o directores que no tienen o no han tenido relacion directa con la
asesoria/direccion del Berritzegune. A las directoras/directores encuestados se les pide
que valoren las estrategias de intervencion empleadas por las asesorias y la direccion del

Berritzegune.

5.9. Edad
La variable edad se distribuye en cuatro categorias:
a. Menor de 36 afios.
b. Entre 37 y 45 afios.
c. Entre 46 y 56 afios.
d. Mayor de 56 afios.

5.10. Sexo
Esta variable que diferencia la categoria de hombres y mujeres se incluye para
comprobar si el género determina la participacion de los docentes en las actividades de

formacion e innovacion, asi como en las valoraciones que realizan del Berritzegune.

5.11. Instrumentos de medida

Para la medicion de las variables anteriores, se han empleado dos encuestas. Una
especifica para la muestra docente y otra ampliada para la muestra de
directores/directoras. El esquema que organiza el contenido del cuestionario se

distribuye del siguiente modo:
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A. Datos sociodemograficos:

Centro

Datos personales: sexo, edad, afios de servicio, titulaciones academicas

B. Datos personales sobre la forma de pensar acerca de la educacién y la manera de

actuar frente a la innovacioén:

Creencias y prejuicios sobre educacion (items b1, b2, b3 y b4)
Compartir proposito personal (items b5, b6, b7 y b8)

Sistemas de aprendizaje mas amplios (items b9, b10, b1l y b12)
Proposito personal (items b13, b14 y b15)

Tension entre forma de pensar y modo de hacer (items b16, b17 y b18)

C. Datos del encuestado sobre su participacion en la formacion e innovacion y su

relacién con el asesoramiento realizado por el Berritzegune:

Participacion en procesos de formacion e innovacion (items c1, c2, c3 y c4)
Relaciones entre direccion del Berritzegune y direccion del centro (item c5)
Relacion entre el asesor-asesora de referencia del Berritzegune y el centro (item
c6)

Relacion de otros asesores-asesoras del Berritzegune con el centro (item c7)
Cursos y actividades de formacion ofertados por el Berritzegune para la zona
(item c8)

Seminarios zonales que se realizan en el Berritzegune (item c9)

Recursos didacticos, bibliograficos, digitales, audiovisuales, etc. a los que tiene

acceso a través del Berritzegune (item c10)

D. Datos sobre las estrategias que utilizan las asesorias del Berritzegune en las

intervenciones con los centros (sélo en el caso de directores/directoras).

6. PROCEDIMIENTO

El primer paso que se dio en esta investigacion fue la elaboracion de los cuestionarios

que servirian de base a la misma. Para ello, en primer lugar se solicitd al Gobierno

Vasco la autorizacion para poder disponer de la encuesta elaborada por el CIDEC, cuyo

objetivo era recoger la valoracion del usuario del Berritzegune ante el servicio prestado.
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Posteriormente, se procedid a la elaboracion de las encuestas que han servido de base
para esta investigacion, las cuales incorporan parte del cuestionario anteriormente citado

junto con items nuevos elaborados por esta doctoranda.

Con el objetivo de prevenir la fatiga de los participantes, para que no afectara a la
validez de los resultados, se estim6 conveniente utilizar encuestas que no excedieran en

su realizacion de un tiempo méaximo de 30 minutos.

Tras el disefio de los diferentes cuestionarios, el segundo paso consistié en la eleccién
de la muestra optandose por utilizar Gnicamente el profesorado y direcciones que
pertenecieran al ambito de actuacion del Berritzegune B06, mas concretamente, el

director/directora y diez profesores/profesoras de cada centro.

Teniendo en cuenta que las diferentes funciones que desempefian direcciones y docentes
en las institucidnes escolares condicionan sus valoraciones del servicio, se elaboraron
cuestionarios diferenciados para cada una de estas figuras. No obstante, en estos
encuestas muchos de los aspectos son comunes para direcciones y docentes, por lo que
algunos objetivos como algunas hipotesis coinciden en ambos casos, ain asi son dos
campos de investigacion independiente, es decir, con su muestra, sus datos y resultados
tal como se puede observar en el apartado del método y de resultados. No asi en el
apartado de la discusion, ya que aunque aparecen reflexiones propias de cada bloque

también se intenta buscar relaciones entre ambas poblaciones.

A todos los sujetos que participaron en la investigacion se les asegurd su anonimato y se
les entregd y recogio la encuesta a traves de una empresa de mensajeria con el fin de
evitar en lo més posible que se sintieran condicionados en sus respuestas.

Finalmente, se procedio al analisis de los datos.

7. ANALISIS ESTADISTICOS

Para comprobar las hipotesis que se han formulado al comienzo del presente capitulo y

en base a los resultados obtenidos, comprobar si se cumplen los objetivos establecidos,

hemos realizado los calculos estadisticos con ayuda del paquete estadistico SPSS 17.0
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En cualquier caso, los calculos y resultados obtenidos en cada hipétesis se detallaran en
el siguiente capitulo. Sin embargo, a continuacion haremos referencia a las técnicas

estadisticas utilizadas para la realizacion de los anélisis estadisticos.

Se han empleado analisis descriptivos mediante tablas y graficos, tablas de frecuencias
y tablas de contingencia asi como estadisticos comunes como por ejemplo, media,
maximo, minimo y desviacion tipica. Para las representaciones graficas se han utilizado

tanto diagramas de barras como de sectores.

Para determinar la relacion entre una variable numérica y una categorica, se ha utilizado
la comparacion de medias mediante pruebas no paramétricas Kruskal-Wallis y U-Mann
Whitney.

Debido a la falta de normalidad en las variables cuantitativas se ha procedido a la
aplicacion de pruebas no paramétricas, U-Mann Whitney en el caso de comparar dos
grupos y Kruskal Wallis si la comparativa es entre mas de dos grupos. En ambos casos
el contraste de hipdtesis es el que sigue:
HO: Las muestras provienen de poblaciones con la misma distribucion. (No
existen diferencias significativas). Se aceptara la hipdtesis nula cuando el nivel
de significacion asociado al estadistico sea igual o superior a 0.05.
H1: Las muestras no provienen de poblaciones con la misma distribucion.
(Existen diferencias significativas)
Para analizar la relacion entre dos variables categdricas se ha utilizado la prueba Chi-
cuadrado asociada a las tablas de contingencia y el contraste de hipdtesis es el que
sigue:
HO: Variables independientes (no relacionadas)
Se aceptara la hipdtesis nula cuando el nivel de significacién asociado al
estadistico sea igual o superior a 0.05
H1: Existen relacion entre las variables
No debemos olvidar que las pruebas Chi-cuadrado deben tomarse con cautela cuando

mas del 20% de las casillas tengan una frecuencia menor que 5.

En el proximo capitulo se presentan los calculos estadisticos y los resultados obtenidos

para cada una de las hipotesis.






Capitulo 6. DISCUSION DE LOS RESULTADOS
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El objeto de esta investigacion, que se abria en la introduccion con una serie de
interrogantes acerca de la labor asesora y educativa, ha sido indagar, tanto en las
aportaciones teoricas sobre el tema como en los datos recogidos en la propia
investigacion, a la busqueda de posibles respuestas a estas cuestiones. En primer lugar,
en el marco de referencia de los tres capitulos iniciales, se ha fundamentado el marco
tedrico que ha servido de base para este estudio; a continuacion se ha descrito el método
que nos ha permitido investigar y obtener los datos necesarios para el presente trabajo; y
finalmente, este Ultimo capitulo se destinara a presentar los resultados que pueden dar

respuesta a algunas de las cuestiones planteadas.

Por una parte, a lo largo de este trabajo, nos hemos interrogado, desde la asesoria, en el
3er. capitulo y a través del apartado D de la encuesta, cuéles son las estrategias que
utilizan los asesores/asesoras en los procesos de formacion e innovacién, si el
asesoramiento se entiende como posibilidad para pensar sobre el cambio en la escuela,
asi como cual es la ayuda que recibe el profesorado y los valores que estan inmersos en

la formacién docente.

Por otra parte, desde la labor educativa, nos hemos cuestionado, en el 2° capitulo y
mediante los puntos B y C del cuestionario, las creencias y prejuicios que los docentes y
directores/directoras tienen frente a la educacion, las actitudes que muestran frente al
cambio o las habilidades sociales que poseen para el trabajo en grupo como miembro
gue son de una institucion escolar; asimismo, hemos indagado acerca de qué tipo de

docente y direccion interactta con las asesorias del Berritzegune.

Finalmente, en cuanto al discente, en el ler. capitulo, se han formulado preguntas
relativas a la contribucién social de la institucion educativa, al propdsito ético y moral,
y, si el modelo educativo contribuye a la transformacién social de manera justa,

equitativa y democratica.

Llegados a este punto, en las siguientes paginas, en el apartado 1 vamos a exponer las
principales conclusiones que hemos extraido de esta investigacion, en el apartado 2
vamos a especificar cuales son los interrogantes que no se han podido resolver debido a
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las limitaciones del estudio; y, en el apartado 3 derivadas de las dos anteriores,

definiremos futuras lineas de investigacion en torno a nuestro objeto de estudio.

1. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Las conclusiones extraidas de esta investigacion se van a sintetizar en base a los dos
segmentos de poblacion que han sido objeto de estudio, los docentes y los
directores/directoras. En cada una de estos grupos analizaremos el perfil personal, la
interaccion con el Berritzegune y la evolucion entre las valoraciones del afio 2006 y
2011. En el caso de la muestra de directores/directoras también extraeremos
conclusiones relativas al estilo asesor. El resumen de cada uno de estos aspectos se

reflejara en los siguientes apartados.

1.1 Perfil personal

En este estudio hemos analizado el perfil de los docentes y directores/directoras que con
mayor frecuencia hacen uso del servicio del Berritzegune. El conjunto de datos que nos
han servido de base, en este apartado, procede de una serie de cuestiones planteadas
acerca de los diferentes perfiles de profesorado y direcciones que interactian con las
asesorias del Berritzegune, y que nos han permitido tipificarlos. En un primer momento,
se especificaron las caracteristicas que definian los perfiles personales y posteriormente,
se clasificaron éstos en cuatro modalidades: cumplidor/pasivo, dispuesto, innovador y
creativo. El interés de estos resultados es que permiten conocer los planteamientos
tedricos y las actitudes que muestran los docentes y directores/directoras que

pertenecen al ambito de actuacion del Berritzegune B0O6 Basauri-Galdakao.

Como se recordara, estas cuestiones estaban relacionadas con las creencias y prejuicios
sobre la educacion, con la apertura frente a sistemas de aprendizaje mas amplios, con la
actitud frente al cambio y con el equilibrio adecuado entre la forma de pensar y el modo
de hacer. Un primer resultado importante desde el punto de vista del perfil es que la
mitad de la poblacion estudiada se concentra en el intervalo correspondiente al perfil
innovador, siendo en el caso de los docentes de un 48.8% y en el de las direcciones de
un 54.1%. Ademas, entre los docentes, el grupo de los creativos suponen el 15.2% de la
muestra y los dispuestos el 27.6%. En cuanto a las directoras/directores, los creativos

son el 16.2% vy los dispuestos el 21.6% de la muestra. Con lo que podemos afirmar que
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la mayor parte de docentes y directores/directoras que interactdan con el Berritzegune
responden a un perfil personal positivo frente a la formacion e innovacion, por lo que,
como dice Fullan (2002c), disponemos de profesorado y de directores/directoras con
una mentalidad que les permite convertirse en agentes y no ser victimas del cambio ya
gue, como se observa en los resultados, unicamente un 8.1% de la muestra de docentes

y directores/directoras pertenecen al perfil cumplidor/pasivo.

Con el objetivo de conocer el contenido sobre las creencias y las actitudes que definen
el perfil positivo, analizaremos los resultados conseguidos en funcion de los diferentes

aspectos que lo componen, y que son los que a continuacién se detallan:

En primer lugar, este perfil positivo agrupa a los encuestados que consideran que su
objetivo profesional es que el alumno se desarrolle como persona. Asimismo, salvo
leves oscilaciones, son profesionales que se caracterizan porque la eleccién de su
profesion ha estado determinada por el gusto por ensefiar aunque también han
considerado un motivo importante la implicacion social. En este orden, y coincidiendo
con la afirmacion anterior, estiman que su labor como educador/educadora ha ido
modificandose con motivo de su desarrollo personal y profesional y, en menor grado, en
funcién de las demandas sociales. Esta modificacion obedece, ademas, a que la mayoria
de estos docentes y directores/directoras entienden los cambios como un reto, una
oportunidad de aprender, actian con serenidad frente a ellos y son capaces de pedir
ayuda ante situaciones de dificultad.

Estas creencias y maneras de entender la educacion deben buscar una armonia con el
modo de hacer en las aulas, asi pues, los profesionales que se identifican con dicho
perfil son sujetos favorables a la apertura a sistemas de aprendizaje mas amplios, porque
son capaces de abrir sus aulas para participar con otros compafieros/comparieras, con las
familias y con las distintas instituciones educativas y organismos sociales. Asimismo
disponen de una actitud favorable para compartir su propoésito personal mediante la
reflexion de sus objetivos, preocupaciones e ilusiones asi como para cuestionar su
practica de aula como forma de mejora personal y de sentir su pertenencia a la
institucién, en cuya mejora consideran imprescindible la implicacion de todo el

profesorado.
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En conclusion, se confirma un dato al que ya nos habiamos referido en el 4° capitulo
cuando cuestionabamos qué tipo de docente y director/directora interactuaba con las
asesorias del Berritzegune, y que consistia en que, efectivamente, la mayoria de las
personas encuestadas respondian a un perfil positivo frente a los cambios, a la
innovacion y a la formacién con mayor o menor intensidad. Lo cual indica que el
docente o la direccion que interactla con el Berritzegune es un profesional coincidente

con este perfil.

Por lo tanto, encontramos indicadores prometedores desde la perspectiva del
asesoramiento en los procesos de formacion e innovacion ya que tanto los docentes
como los directores/directoras que interactlian con el servicio de apoyo, muestran, en su
mayoria, un perfil profesional capaz de enfrentarse al cambio y aprender de €l (Fullan,
2002c) y disponen de creencias y de una manera de entender la educacion que
potencian actitudes personales de crecimiento y aprendizaje continuo (Voli, 1996).

Esto, seguramente, no es casual. Podemos deducir que la persona que se acerca y acepta
la colaboracion con el Berritzegune, en gran medida, posee ya previamente una actitud
favorable a la formacion y la innovacion y se implica activamente en ella, como se vera
en el siguiente apartado. Los pasivos y los cumplidores, por el contrario, son mas

reacios posiblemente a participar en este tipo de procesos.

1.2. Interaccion con el Berritzegune
1.2.1. Interaccion de los docentes con las asesorias del Berritzegune en funcién de su

perfil
Para seguir caracterizando la interaccion de los docentes con las asesorias del

Berritzegune nos interesamos por recoger datos para analizar en qué medida los perfiles
anteriormente citados pueden incidir en la percepcion que tiene el profesorado sobre el

servicio prestado por el Berritzegune.

En relacion con la percepcién respecto al servicio recibido, nos fijaremos en primer
lugar en el grado de utilizacion del servicio. En el analisis de los resultados observamos
que existen diferencias estadisticamente significativas segun la necesidad de compartir
objetivos, preocupaciones e ilusiones con otros compaferos y comparieras del centro. Es

decir, los docentes a quienes les parece imprescindible esta necesidad, utilizan mas los
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servicios del Berritzegune que quienes lo valoran como conveniente. En este nivel de
analisis, también existen diferencias en funcion de su actitud hacia que se produzca esta
coordinacion, siendo mayor la utilizacion entre quienes afirman hacer mucho esfuerzo

por conseguirlo.

En segundo lugar, nos hemos centrado en la valoracion que el colectivo encuestado
muestra acerca del servicio. En este sentido, se constata que los docentes que ven en las
sesiones de formacion una ayuda a la reflexion sobre los proceso de ensefianza-
aprendizaje, otorgan una valoracion més alta a los servicios prestados por el
Berritzegune. En este mismo orden, nuestros datos apuntan a que se aprecian diferencias
significativas en funcion de la apertura de dichos docentes frente a los sistemas de
aprendizaje mas amplios, es decir, los docentes que estan mas dispuestos a abrir el aula

a otras personas dan una puntuacion mas alta a los servicios del Berritzegune.

Si nos detenemos en la valoracion de los servicios recibidos por parte de las diferentes
asesorias del Berritzegune y las asesorias de necesidades educativas especiales, existen
diferencias dependiendo de si el encuestado estd o no abierto a colaborar con otros
organismos. En general, los docentes que consideran necesaria siempre la colaboracion
con otros centros escolares, son quienes mayor grado de valoracion realizan de las
asesorias. Asimismo, existen también diferencias entre las valoraciones de los docentes
segun su actitud hacia la solicitud de ayuda ante las situaciones de dificultad. Los
profesores/profesoras mas abiertos dan valoraciones mas altas del servicio.
Curiosamente, hemos comprobado que el género también determina la disposicion a
solicitar ayuda: las mujeres (83.2%) piden ayuda con mayor frecuencia que los hombres
(76.4%).

Asi pues, en virtud de estos resultados, se puede confirmar que los encuestados que se
caracterizan por disponer un perfil positivo frente a las creencias y las actitudes frente a
los cambios poseen una mejor percepcion del servicio, en contraposicion con los
docentes con un perfil cumplidor/pasivo que son los que peores valoraciones del
servicio recibido realizan y los que menos utilizan el Berritzegune como centro de

apoyo a la docencia.
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Por ultimo, con el objetivo de conocer mejor cdmo inciden las variables relacionadas
con el nivel educativo y la capacitacion profesional, nuestros resultados apuntan a que
las percepciones sobre la forma de pensar acerca de la educacion y la manera de actuar
frente a la innovacion de los docentes de los centros de primaria y de secundaria no son
significativamente distintas, por lo cual las valoraciones que realizan los centros de
primaria y secundaria sobre el servicio recibido son similares. Asimismo se observa que
el poseer una determinada titulacion (diplomatura, licenciatura, master, doctorado),
tampoco influye en las creencias y actitudes de los docentes, por lo que dicha variable
no repercute en una valoraciobn mas positiva del servicio. Si a estas conclusiones
afladimos que el grado de utilizacién aumenta segun la implicacion en los procesos de

cambio e innovacion, obtenemos la tabla 51.

Tabla 51
Aspectos que inciden en la percepcién que tienen los docentes sobre el servicio prestado y el grado de

utilizacion del mismo (elaboracion propia)

GRADO DE
PERFIL PERCEPCION | UTILIZACION
Creencias y actitudes + + +
Niveles educativos No No No No
Capacitacion profesional No No No No

Desde esta perspectiva podemos concluir que el grado de percepcion y las valoraciones
que realizan los docentes sobre el servicio recibido por el Berritzegune estan
condicionadas por las creencias y actitudes que muestra la persona encuestada ante la
educacion y ante los cambios acontecidos, y no tiene vinculacion ni con su capacitacion
profesional ni tampoco con el nivel educativo al que pertenece. Esto ratifica la idea de
que para fomentar la mejora profesional de los docentes, objetivo ultimo de la asesoria,
se debe incidir sobre la persona ya que se necesita una nueva mentalidad acerca del
cambio educativo (Fullan, 2002c) el cual empieza por uno mismo (Fullan, 2002b). Asi
pues, esto nos permite avanzar especialmente en el objetivo de convertir estos
resultados en propuestas para la mejora de los procesos de asesoramiento e innovacion.
En efecto, la labor asesora debera incidir en el cambio de perfil docente para conseguir
su mejora profesional, que, como se sabe por los datos anteriormente obtenidos,
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repercutird, a su vez, positivamente en la utilizacion y en la percepcion del servicio
ofrecido por el Berritzegune.

Mejora
profesional
del docente

Mejora de la
calidad de la
educacion

y
Mejom

servicio del
Berritzegune

\4

\ 4
Resultados tesis Aportacignes tedricas

Cuestionamiento
de las propias
creencias

Procesos de
asesoramiento
e innovacion

: ~_

Cuadro 11. Mejora de los procesos de asesoramiento y formacion. (Elaboracion propia).

Actitud
favorable hacia
la innovacion

Asi pues, a modo de conclusion, podemos afirmar que, en la medida en que incidamos
en la modificaciéon de las creencias y actitudes de los docentes para la mejora de la
calidad profesional y de la educacion, estamos, al mismo tiempo, fomentando la
utilizacion del servicio y, asimismo, favoreciendo la percepcion que los docentes tengan

del Berritzegune. En una palabra estamos mejorando la calidad del servicio.

1.2.2. Interaccion de directores/directoras con el Berritzegune en funcién de su perfil

Partiendo de las conclusiones anteriores, a partir de este momento nos adentramos en
los aspectos mas estrechamente relacionados con el &mbito de las direcciones en cuanto
a la percepcidn que tienen los directores/directoras sobre la actuacion del Berritzegune
en funcion de su forma de pensar acerca de la educacion y la manera de actuar frente a
la innovacion.

En un primer lugar, los resultados obtenidos nos han permitido conocer que todos los
directores/directoras tienen una actitud abierta a la hora de compartir sus objetivos y

preocupaciones con otros compafieros, que la mayoria de ellos/ellas se esfuerzan todo lo
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posible para que dicha coordinacion se produzca, y que son favorables a hacer participes
y coordinar con los demas las inquietudes e intereses, por tanto, estos elementos no
discriminan la opinion que esta poblacion tiene sobre la actuacion del Berritzegune.
Asimismo, el hecho de que la mayoria de directores/directoras vean el cambio como un
reto y no como una dificultad tampoco hace que este aspecto sea determinante a la hora

de valorar al Berritzegune.

Por el contrario, en este segmento de poblacion si observamos diferencias
estadisticamente significativas en funcion de los sistemas de aprendizaje. Aquellos
directores/directoras que buscan sistemas de aprendizaje mas amplios, es decir quienes
estan dispuestos a abrir siempre el aula a otras personas, dan una valoracion mas alta a
los servicios prestados por el Berritzegune, tanto al director/directora del servicio como

a las distintas asesorias.

Es evidente, pues, que en este apartado relativo a directores/directoras, al tratarse de
resultados que, en su mayoria, no son significativos, no podemos extraer conclusiones
gue sean extrapolables a otras situaciones. Pero en cualquier caso esta comparacion nos
permite describir algunas claves sobre la percepcion que tienen los directores/directoras
en funcion de su forma de pensar acerca de la educacion y la manera de actuar frente a
la innovacion. En nuestro caso observamos, al igual que sucede con los docentes, que
hay una tendencia positiva hacia nuevos planteamientos educativos, asi como para

enfrentarse al reto que suponen los nuevos cambios curriculares.

Tal vez esto indique que el director/directora que accede al cargo voluntariamente parte
ya de un elevado nivel de implicacion y una actitud positiva ante la formacion, la
innovacion y los procesos de cambio. E incluso, en el caso de directores/directoras que
acceden a la direccion de forma impuesta, el contacto con el propio cargo cambia
significativamente la percepcion que dichas personas tienen del quehacer docente, de la
vida del centro y del propio sistema educativo generando una actitud de mayor

compromiso hacia todo ello.
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1.2.3. Interaccion con el Berritzegune en funcién de la participacion en la formacién e

innovacion: implicacién y asesoramiento recibido

Hasta el momento hemos aludido a resultados provenientes de un analisis que
confirman que un perfil positivo frente a la manera de entender la educacion y frente al
cambio favorece la interaccién y la percepcion del servicio recibido por el Berritzegune.
Las conclusiones a las que nos referiremos a partir de este momento se enmarcan en las
siguientes cuestiones: la participacion en los diferentes proyectos de formacion e
innovacion, el asesoramiento recibido y la relacion establecida con las asesorias de

referencia y la direccion del Berritzegune.

Recordemos que el objetivo que perseguimos al recoger estos datos es, en definitiva,
comprobar si un mayor nivel de participacion y asesoramiento en los proyectos y
actividades formativas e innovadoras asi como la relacion que se establece con la
asesoria de referencia y la direccion del Berritzegune, tienen una repercusion positiva en
la valoracion que realizan sobre el servicio recibido por el Berritzegune, dado que
entendemos que una percepcion positiva refleja un grado de satisfaccion personal que
revierte en la mejora profesional y en el acompafiamiento por parte de las asesorias y de
la direccion del Berritzegune en los procesos de cambio de los centros.

En efecto, en general, los docentes y directores/directoras que han recibido apoyo alto
del Berritzegune realizan valoraciones mas altas, tanto en lo respectivo al grado de
utilizacion de los servicios prestados al centro por el asesor/asesora de referencia y la
direccion del Berritzegune asi como por el ofrecido por el Berritzegune en su conjunto.
No obstante, no sucede lo mismo en el caso de la participacion, es decir, el nivel de
participacion en proyectos y en actividades formativas no asegura, por parte de los
docentes ni de las direcciones, una valoracion satisfactoria del servicio. Este dato nos
lleva a una conclusién interesante sobre la participacion y el nivel de frecuencia del
asesoramiento, el nivel de participacion no condiciona la valoracion de los docentes, ni
de los directores/directoras, por el contrario, el nivel de frecuencia del asesoramiento si,
es decir, a mayor frecuencia de asesoramiento mejor valoracién, sin embargo, a mayor
nivel de participacion no se puede afirmar que se produzca una mejor valoracion del

servicio del Berritzegune.
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Con el objeto de indagar mas sobre el aspecto de la participacion, y teniendo claro que
el nivel de participacion no es determinante en la valoracion del Berritzegune, nos
cuestionamos si una mayor implicacion incide en una mayor valoracion del servicio
ofrecido. En este sentido, nos interrogamos si el hecho de ser responsables o
coordinadores/coordinadoras de los proyectos de formacion e innovacion condiciona
dicha percepcion. Los resultados obtenidos nos afirman que, en el caso de los docentes,
dichos sujetos otorgan mayores puntuaciones al servicio recibido por el Berritzegune,
no siendo asi en el caso de las direcciones puesto que sus valoraciones son similares
siendo o no responsables o coordinadores/coordinadoras de los proyectos. No obstante,
estimamos que, en el ambito de la direccién, este dato no es determinante puesto que
consideramos que el propio cargo de director/directora lleva consigo su implicacion en
todos los procesos formativos, al margen de ser o no coordinador/coordinadora del
proyecto. Sin embargo, en los resultados de los docentes, por medio de este analisis,
podemos constatar que una mayor implicacion en los procesos de formacién e

innovacion si favorece la valoracion positiva que se haga al Berritzegune,

Estos resultados arrojan conclusiones relevantes en lo que se refiere a las demandas
realizadas por los docentes y direcciones en proyectos y en actividades formativas en
funcidn de las respuestas ofrecidas por las asesorias y la direccidn del Berritzegune. En
este sentido, parece importante incidir, por un lado, en la implicacién de los docentes en
proyectos y en distintas actividades formativas y por otro lado, en la relacion y
frecuencia del asesoramiento, ya que ambos factores condicionan el grado de
satisfaccion reflejado por los encuestados ante al servicio recibido, tanto por las

asesorias como por la direccion del Berritzegune.

Ademas, en el presente trabajo, el sistema de analisis empleado nos ha permitido
conocer la evolucion de estos dos factores entre el afio 2006 y el 2011 mediante el

desplazamiento de tendencias.
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Tabla 52
Sintesis de desplazamiento de tendencias entre 2006-2011: participacion y asesoramiento

(elaboracion propia)

Muy alta Alta Baja Muy baja
Participacion
E— E— — «—
E— E— — E—
Respuesta de la
asesoria
«— E— — —

* valoracion realizada por los docentes * valoracion realizada por las direcciones

Tendencia positiva <€———— Tendencia negativa ——»

En la tabla 52 se observa que la opinion de los docentes y direcciones, en cuanto a la
participacién y asesoramiento recibido, es muy similar.

En ambos casos, los datos obtenidos constituyen aportaciones importantes en dos
planos, por un lado, en la evolucion de la percepcion del usuario sobre el servicio entre
el afio 2006 y 2011, y por otro lado, en la elaboracién de propuestas de mejora de cara a

la actuacion del Berritzegune.

En relacion con la evolucion, las lineas-fuerza que se derivan de la tabla 52 guian la
percepcion que tienen los docentes y direcciones de su participacion en actividades
formativas hacia valores medios, sin embargo la percepcion respecto a la respuesta

ofrecida de la asesoria representa una tendencia hacia los valores positivos.

En cuanto a las propuestas de mejora, y en relacion con los resultados obtenidos, se
constata como dato mas relevante sobre la participacion, la necesidad de que el
profesorado y las direcciones dispongan de mayor informacion sobre la oferta formativa
del Berritzegune, participen en mas alto grado sobre todo en las actividades de cursos y
jornadas, y se sientan participes, en mayor medida, en la eleccion de las tematicas en los

cursos, en las sesiones de sensibilizacion y en las jornadas.
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Cuadro 12. Mejora de los procesos de formacion: participacion. (Elaboracién propia)

Por lo tanto, los resultados obtenidos ofrecen algunas aportaciones que inciden, en
efecto, en la necesidad de implicar, en mayor medida, al colectivo al que va dirigida la
formacion, siendo una de las claves el rol que adopta el profesorado ante sus propios
procesos formativos (Esteve y Alsina, 2010). Por todo esto, consideramos relevante que
el docente se convierta en sujeto activo de sus procesos formativos ya que consideramos
que dicha implicacién es condicion indispensable para que la formacién revierta en el
desarrollo profesional de los docentes y, como consecuencia, en una mejor percepcion

del servicio ofrecido por el Berritzegune.

Hemos comentado anteriormente que apuntadbamos la necesidad de estudiar con
detenimiento la participacion, el asesoramiento ofrecido y la relacion establecida entre
las asesorias y la direccion del Berritzegune. Una vez analizada la participacion, nos
vamos a centrar en el asesoramiento recibido por el docente/direccion para
posteriormente detenernos en la relacion establecida entre éstos y las asesorias y la
direccién del Berritzegune. Si observamos la tabla 52, se aprecia que, a pesar de que se
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detecta que hay docentes y directores/directoras que consideran positivo e incluso muy
positivo el servicio recibido, es necesaria una mejora en la percepcién alta de los
docentes y direcciones de los centros en relacion con el nivel de respuesta que deberia
ofrecer el Berritzegune. Por ello, este Centro de Apoyo a la Formacion e Innovacién
deberd emplear procedimientos para detectar de manera mas ajustada las demandas y
utilizar estrategias mas adecuadas para responder a las necesidades teniendo en cuenta

la vida de los centros (Ventura, 2008).

Por otra parte, si tenemos en cuenta la relacion establecida por el profesorado/direccion
con las asesorias y con la direccion del Berritzegune, tal como se observa en la siguiente
tabla 53, las lineas-fuerza que se observan en la percepcion que tienen los docentes
hacia las tareas desempefiadas por las asesorias refleja que en los niveles mas extremos
es donde se produce una evolucién a la baja ya que disminuyen los niveles muy altos y

aumentan los muy bajos, sin embargo en los niveles medios la tendencia es positiva.
Tabla 53
Sintesis de desplazamiento de tendencias entre 2006-2011: relacion asesorias, direccion

Berritzegune (elaboracion propia)

Muy alta Alta Baja Muy baja
Relacion  con
las asesorfas
Relacion con la
direccion ' ' ' '

* valoracion realizada por los docentes * valoracion realizada por las direcciones

Tendencia positiva <¢——— Tendencia negativa ———p

En cuanto a la relacion establecida con la direccién del Berritzegune, se produce un
aumento en las valoraciones que realizan los directores/directoras pertenecientes al afio
2011, tanto en la frecuencia de la relacion mantenida como en las tareas desempefiadas

por la direccion del citado Berritzegune.

Ademas, en esta investigacion hemos considerado importante estudiar con mas detalle
la actividad formativa seminario porque, tal como comentabamos en el apartado 1.2.1.
del capitulo del profesorado y el apartado 1.2 de la asesoria, el citado Berritzegune

incide de manera especial en este formato de formacion, al considerar que es la
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actividad formativa de caracter individual con mas repercusion sobre la préactica diaria.
Asi, hemos preguntado a los docentes y directores/directoras con mas alto nivel de
participacion en los seminarios si perciben que este tipo de actividad, frente a otras
actividades formativas, tiene efectivamente mas influencia sobre la préctica diaria. La
respuesta, en ambas muestras, ha sido afirmativa. Por lo tanto, debemos afirmar, en
funcién de los resultados conseguidos, que el seminario es la actividad formativa en la
que se alcanza resultados més positivos en el afio 2011, tanto en la participacion como
en la idoneidad de las tematicas elegidas. Por lo tanto, sabiendo lo complicado que es
llevar a la practica los cambios que estan relacionados con los procesos de ensefianza-
aprendizaje (Fullan y Hargreaves, 1997) y teniendo en cuenta los datos obtenidos en
relacion al nivel de satisfaccion, tanto por la participacion, por la idoneidad de las
tematicas asi como por la incidencia que tienen los seminarios en la préactica de aula,
nuestra investigacion permite afirmar que los seminarios son una actividad formativa
eficaz para conseguir uno de los objetivos mas interesantes de los Servicios de Apoyo:

que la formacion revierta en la innovacion.

Evidentemente, como ya se ha apuntado también en la parte tedrica, el formato de
formacion en centro se considera aun de mayor incidencia en la practica y hubiera sido
muy interesante contrastarlo con los formatos de formacion individual de cara a recabar
la opinion del profesorado con respecto a su satisfaccion y a la idioneidad del mismo.
Es claro que la formacién en centro, por plantearse en el grupo natural de desarrollo
profesional y permitir una mayor adecuacion a las necesidades e intereses del
profesorado en cuestion, asegura una mayor repercusion en el aula. Las limitaciones de
esta investigacion en relacion con la muestra utilizada nos ha impedido entrar en este
campo que indudablemnte seria muy interesante desarrollar, teniendo en cuenta ademas
que esta linea de trabajo ha sido fomentado en los Gltimos afios desde el Departamento
de Educacion y el propio Berritzegune.

1.3 Estilo asesor

El dltimo bloque de resultados que arroja conclusiones relevantes se refiere a las
estrategias que utilizan las asesorias del Berritzegune en sus intervenciones con los
docentes y direcciones de los centros escolares. El analisis del nivel de cumplimiento de
cada una de las estrategias utilizadas por el asesor/asesora en las intervenciones que

realiza en los centros nos ha permitido comprobar que la percepcion sobre la actuacion
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del Berritzegune esta, muchas veces, condicionada por estas estrategias que las

asesorfas utilizan en sus intervenciones con los centros educativos.

Como se recordard, para definir las estrategias que se especifican en la encuesta se ha
tomado como referente, por un lado, el marco legal en el cual se definen las funciones
de la asesoria, por otro lado, los planteamientos tedricos que se han desarrollado en el
3er. capitulo relativo a la asesoria, en los apartados concernientes a los modelos de
asesoramiento y a las competencias, y finalmente, la experiencia ejercida durante 21
afios de profesion de la doctoranda en el Berritzegune B06 Basauri-Galdakao, asi como

la revision critica realizada por Garcia (2004).

En este sentido, conviene recordar que las estrategias presentadas por la doctoranda en
este trabajo de investigacion responden a un modelo de formacién y asesoramiento
basado en el centro porque se entiende que la construccion del concimiento es un saber
compartido y se considera la institucion escolar el contexto natural desde donde surgen
las demandas formativas de las personas, bien a través de grupos especificos
(departamentos, ciclos, grupos interciclos/interdisciplinares), o bien a través de la propia
institucién como colectivo. Sin embargo, este estilo de asesoramiento valora, a su vez,
la individualidad porque considera que el deseo de formacion y cambio de cada persona
es imprescindible para que empiecen a surgir las conexiones necesarias que generan el
conocimiento colectivo, que es lo que augura el éxito de las innovaciones y en definitiva

la mejora de la educacién

Este tipo de asesoramiento que interviene en la zona de desarrollo de la institucion
(Lago y Onrubia, 2011) parte de las demandas que provienen de ella, entendidas éstas
no solo desde un ambito curricular sino también desde la intepretacion de los deseos y
necesidades de cambio de cada uno de los docentes, lo cual implica tener en cuenta sus
historias y sus subjetividades (Ventura, 2008), es decir, el conocimiento no Unicamente
de las practicas unidas a la tarea cotidiana sino también de las concepciones que
subyacen en cada profesor/profesora en relacion con la ensefianza y el aprendizaje. Este
modelo de asesoramiento, por tanto, estd lejos de considerar la formacion y la
innovacion como instruccion o transmision de conocimientos, muy por el contrario,

entiende la labor asesora como un proceso de incertidumbre, que se va creando a partir
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de las necesidades e intereses de cada individuo junto con otros profesionales en la

dificil estructura de las relaciones de grupo.

Es a partir de todo ello desde donde se han definido las estrategias que configurarian lo

que para el Berritzegune BO06 seria el estilo asesor méas idéneo.

En esta linea, el sistema de andlisis empleado nos ha permitido conocer que los

encuestados, de entre todas las estrategias presentadas, opinan que las asesorias del B06

cumplen, en gran medida, las siguientes estrategias:

Interpretan los deseos y demandas del profesorado teniendo en cuenta las
experiencias y vivencias del grupo.

Parten de los conocimientos previos y experiencia profesional del
profesorado.

Definen conjuntamente con el profesorado los objetivos a lograr y el
proceso a realizar.

Planifican y desarrollan acciones de formacion que proporcione a los
Equipos Directivos y a otros cargos representativos del centro técnicas que
les ayuden a planificar, organizar y liderar la institucion escolar.

Generan en sus intervenciones un clima de cercania y respeto en el que el
profesorado pueda compartir problemas, analizar situaciones, compartir
vivencias y tomar decisiones.

Enfocan las demandas en funcion de las practicas que se van realizando en
los centros.

Impulsan procesos de reflexion para generar debate e implicar a todo el
colectivo en la elaboracion o analisis de los documentos institucionales
existentes (PEC, PCC, Normalizacion linguistica,...).

Proponen alternativas para la mejora de los procesos.

Ofrecen apoyo y ayuda para su realizacion.

Actlan de forma conjunta entre los distintos asesores/asesoras que inciden
en un mismo centro para canalizar las demandas y necesidades del centro

de forma global.
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Es interesante comprobar también que los encuestados que muestran un mayor grado de
acuerdo con el cumplimiento, por parte de las diferentes asesorias y del Berritzegune, en
general, de dichas estrategias, expresan igualmente un mayor grado de acuerdo con sus
intervenciones, de lo que se podria deducir que estas estrategias propuestas por la
doctoranda como idoneas en el ejercicio de la labor asesora efectivamente lo son
también para los encuestados y ayudan a la eficacia del servicio.

Asi pues, el dato méas relevante que surge de estos resultados es la posibilidad de
proponer mejoras sobre la practica de la asesoria para ajustar las propuestas de
intervencion y formacion (Luna, 2011) que se formulan desde el Berritzegune en

funcidn de las estrategias presentadas en este estudio.

2. LIMITACIONES DEL PRESENTE ESTUDIO

La reflexion tedrica, el desarrollo del método y el analisis de los resultados nos ha
permitido comprobar que el presente estudio presenta algunas limitaciones que deberan
ser tomadas en consideracion con anterioridad a sugerir las propuestas de mejora y que

también nos ayudaran a perfilar ideas de profundizacion para futuras investigaciones.

Como hemos adelantado en capitulos anteriores, la muestra utilizada para el presente
estudio ha sido extraida de un Unico ambito geogréafico, que aun siendo extenso y socio-
demogréaficamente muy variado, no siempre es significativo desde el punto de vista de
la CAV.

Asi pues, la muestra de directores/directoras incluye a todos las direcciones de los
centros educativos de ensefianza obligatoria de la zona correspondiente al BO6, es decir,
37 directores/directoras. Se trata del universo total, pero ain asi, es una muestra que
s6lo nos ha permitido obtener resultados descriptivos. Por el contrario, la muestra de
docentes, de 283 sujetos, siendo cuantitativamente mucho mas amplia que la anterior
responde a un porcentaje pequefio, del total de docentes que ejercen su profesion en la
zona, pero resulta suficiente y significativa de cara a los resultados obtenidos. En

cualquier caso, ambas poblaciones estan limitadas a un Unico Berritzegune.
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De esto se deriva el requisito de la prudencia al interpretar los resultados con la
finalidad de generalizarlos a otros contextos. Esta focalizacion del trabajo Unicamente
en un Berritzegune responde al objetivo del propio estudio porque trata de indagar,
cuestionar, reflexionar sobre la practica asesora que se realiza en un ambito de actuacién
determinado (en el valle de Arratia, Nervion y Galdakao) y que interactda con un perfil
docente, directoras/directores muy concreto con el fin de mejorar la labor asesora de las
personas que integran el Berritzegune B06 Basauri-Galdakao. En este orden de cosas,
consideramos que el referente tedrico expuesto, asi como el método utilizado puede ser
empleado como herramienta de analisis y de ejecucion en cada uno de los Berritzegunes
de la CAV para su propia investigacion sobre la accion, no asi los resultados obtenidos
ya que éstos responden a una manera de ser y de hacer que es propio del citado Servicio

de Apoyo.

En esta linea, también debe mencionarse, como limitacion del presente trabajo, el origen
de las fuentes de informacion. Una primera fuente de informacion procede de la
evaluacion, a final de curso, del plan de accion anual del Berritzegune, en su conjunto,
que incluye, ademas la evaluacion por parte de los docentes participantes de cada una de
las actividades desarrolladas. Aunque estas evaluaciones se realicen de forma
sistematica, su formulacion no siempre retne los requisitos suficientes como para
proceder con su analisis cuantitativo, por lo que, de cara al presente estudio, sélo se han
empleado como referencias que enriquecen las propuestas de mejora del propio

Berritzegune.

En segundo lugar, la segunda fuente de informacion ha sido la encuesta del 2006
elaborada y realizada por el CIDEC sobre la intervencion de los Berritzegunes de la
CAV, gue nos ha sido muy util para poder contemplar la evolucion en zona pero que, en
parte, nos ha obligado a mantener los mismos items y la misma redaccion y en algunos
casos parece que no ha sido comprendida por los encuestados (segun la informacién

detallada por las direcciones de la zona mencionada).

Por altimo, la tercera fuente de informacién y cuantitativamente la més importante, ha
sido el cuestionario distribuido a los directores/directoras y a los docentes, elaborado
por la propia doctoranda en lo que respecta a los apartados A, B y D (este ultimo sélo en

el caso de las direcciones). El cuestionario pensado, valorado y modificado por los
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expertos, s6lo nos ofrece informacion cuantitativa lo que, a su vez, en muchas
ocasiones, solo nos permite realizar este tipo de analisis. No obstante debemos
mencionar que la incidencia del presente trabajo en el caracter cuantitativo de la
encuesta responde a la necesidad de disponer de datos objetivos, frente a la gran
cantidad de input, de caracter cualitativo, que reciben las propias asesorias y la
direccion del Berritzegune en las relaciones que establecen de manera sistemética con

los docentes y profesorado de los centros escolares.

En este mismo orden de cosas, hemos procedido a comparar las respuestas a los mismos
items en 2006 y 2011, pero hemos echado de menos otras investigaciones cuantitativas
relativas a las valoraciones de los servicios de apoyo que nos hubieran podido facilitar
el establecimiento de relaciones y comparaciones de los resultados obtenidos. Dicho en
otros términos, que una valoracion se mantenga muy similar entre 2006 y 2011, ;€S 0 no
es un buen resultado? En los servicios sociales, muchas veces, el mantenimiento de los
indices de participacion o valoracion suele ser considerado como indicador de
satisfaccion y éxito. Nosotros, sin embargo, por carecer de dichos indicadores externos,

no osamos a extraer tales conclusiones.

Deseariamos mencionar un ultimo aspecto que hemos observado durante el analisis de
resultados y que también puede ser considerado como origen de limitacion o cuanto
menos de sorpresa: la proporcion considerable de respuestas no sabe/no contesta a los
items del apartado C, que fueron formulados en la encuesta de 2006 y se reproducen
idénticamente en la del 2011, relacionados con la participacion en las actividades
formativas impulsadas por el propio Berritzegune. Este hecho nos lleva a reflexionar
sobre nuestro instrumento, a posteriori, y formular nuevas hipdtesis relativas a si la
ausencia de respuesta se debe al efecto de cansancio producido en el proceso de la
cumplimentacion de la encuesta. Sin embargo, dicha hipotesis no se ve confirmada,
cuando en items posteriores del citado apartado y del apartado D en el caso de las
direcciones, apreciamos proporciones de no sabe/no contesta muy inferiores a las
anteriores. También hemos dudado sobre el procedimiento que hemos empleado para
repartir las encuestas y recoger la informacion de los encuestados, en el que se le ha

dejado absoluta libertad para su cumplimentacion.
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Con todo, de la limitacién generada por la proporcion no sabe/no contesta a los items
del apartado C se originan dos nuevas lineas de accion. La primera, nos lleva a recurrir a
la primera fuente de informacion a la que nos hemos referido en este apartado, a saber,
las valoraciones especificas de cada actividad que han realizado los participantes
inmediatamente después de finalizarla (valoraciones de jornadas, valoraciones anuales
de los seminarios y valoraciones recogidas en las memorias de los proyectos de
formacion e innovacion o la memoria del Berritzegune de fin de curso) a fin de
interpretar en la direccion correcta las respuestas al cuestionario y la evolucion
percibida entre el 2006 y el 2011. La segunda linea de actuacion, por su parte, nos
llevaria a sugerir nuevas propuestas de investigacion que hicieran uso de items abiertos
y favorecieran la combinacién de analisis cuantitativos y cualitativos que nos
permitieran profundizar en el contenido de las respuestas de los encuestados en relacion
a su participacion en las actividades del Berritzegune y sus valoraciones acerca de las
actividades propuestas, las tematicas tratadas y las intervenciones de los servicios de

apoyo.

3. PROPUESTAS DE MEJORA E INVESTIGACION FUTURA

3.1. Propuestas de mejora para el Berritzegune B06 Basauri-Galdakao

Hemos tenido en cuenta los resultados obtenidos en las encuestas realizadas en el afio
2006 y en el afio 2011, y las investigaciones y aportaciones teoricas explicitadas en los
tres primeros capitulos correspondientes a la parte tedrica del presente trabajo de

investigacion.

3.1.1. La persona desde su individualidad

Como se ha confirmado anteriormente, las creencias y prejuicios hacia las formas de
entender la educacion de los docentes y directores/directoras condicionan su
acercamiento al servicio que ofrece el Berritzegune, asi como su valoracion sobre el
servicio recibido y sobre los procesos de interaccion que se establecen con las asesorias
y la direccidn del Berritzegune en los procesos de formacién e innovacion.

Debido a ello, desde este Berritzegune nos parece importante incidir sobre la persona,
porque es en la individualidad donde se produce el cambio (Fullan 2002b), donde se

puede trabajar para que cada docente se sienta agente del cambio y no victima del
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mismo (Fullan 2002c), aunque somos conscientes, también, de que las modificaciones
son complejas, lentas (Alvarez, 2008) y dificiles de sostener (Hargreaves y Fink, 2008)
porque supone refutar habitos, creencias y prejuicios, lo cual conlleva, inevitablemente,

cambios en los aspectos emocionales y culturales (Fullan, 2002a).

Asi pues, los cambios técnicos son faciles de plantear y de conseguir pero los culturales,
como son los habitos y las creencias, y los personales, como son los deseos, son
dificiles de producir (Csikszentmihalyi, 2000) porque a su vez requieren de un proceso
de reflexion (Greene, 2005) que parta de la propia experiencia, analizando la practica y
su justificacion (Monereo y Monte, 2011) para ir desterrando la propia Gestalt
(Korthagen, Melief, Tigchelaar, 2010) a través de la indagacion personal (Wells, 2001)

y de la reflexion compartida.

Este proceso de reflexion y de aprendizaje que se genera en el cerebro de cada persona
precisa de una base emocional (Goleman, 2002; Maya y Rivero, 2010) que estd muy
ligada a las actitudes de crecimiento y aprendizaje continuo (Voli, 1996) y, a su vez,
muy vinculado al caracter propio de cada individuo. Asi pues, se considera un pilar
fundamental de actuacion la incidencia sobre la persona -entendida ésta como un sujeto
particular y singular- y su acompafiamiento (Ventura, 2008). Debido a ello, el primer
aspecto que trataremos en esta propuesta de mejora sera la de considerar al docente
como persona Unica y desde este punto de vista, la asesoria debera incidir en los
siguientes aspectos:

a) Definicion de foros y redes de colaboracidn entre diferentes profesionales del &mbito

educativo y social. En estos foros se indagaria sobre el objetivo y la implicacion social

de la educacidn, es decir, el papel de la educacion y su futuro en un mundo
caracterizado por la incertidumbre, por la pluralidad, globalidad y la rapidez de los

cambios, para lograr la apertura hacia la realidad social existente.

Esta necesidad exige organizar momentos de reflexion y de indagacion para abrir las
puertas del aprendizaje a otras instituciones y organismos en beneficio de una mejora
profesional. Para ello, es conveniente que estos espacios de cuestionamiento se
materialicen en sesiones de sensibilizacion en las que, mediante la utilizacion de un

Iéxico comin entre los distintos profesionales del ambito escolar y social, se puedan
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contrastar y refutar las propias creencias y maneras de entender la educacion, para ir

modificando los propios esquemas de conocimiento.

Seria conveniente que este proceso de encuentro y debate se materializara en un
documento de reflexion que abriera posibilidades y apertura a otros contextos

educativos y sociales.

Nos parece interesante sefialar que, el propio personal del Berritzegune, para la mejora
de su propia practica profesional, participa en distintos tipos de foros y encuentros entre
diferentes agentes educativos y sociales. Actualmente, la direccion del citado
Berritzegune B06 forma parte del foro de la profesionalidad organizado por Bilbao
Metrdpoli-30, asociacion definida por la OCDE como una entidad visionaria
colaborativa, ambiciosa y &gil, cuyas reuniones estan constituidas por entidades de
distinto espectro social y cuya tematica gira en torno al entorno empresarial, a la
educacion 2030 y al perfil profesional. Asimismo, la propia direccién forma parte del
FEAE (Forum Europeo de Administradores/Administradoras de la Educacion) del Pais
Vasco, constituido por profesionales del ambito educativo y universitario. Ademas,
diversas asesorias del Berritzegune participan en redes sociales en las que se comparten
los conocimientos propios de las areas, su aplicacion practica y el modo de maximizar
su funcionalidad para llegar a la incorporacion en todos los planteamientos de las
nuevas tecnologias de la informacion y comunicacion. En definitiva, se intentan crear
redes de conexion que generen un enriquecimiento mutuo en beneficio de la mejora de

la educacion.

b) Mayor implicacion por parte de los docentes y de las direcciones en los procesos

formativos. En este sentido y, partiendo de los resultados de la encuesta del 2011, se
tendra en cuenta el rol que adquieren los docentes en los proyectos de formacion e
innovacion y se potenciarad que ellos mismos sean los protagonistas de dichos procesos
formativos porque, tal y como se afirma en el 3er. capitulo, apartado 3, debe producirse
un cambio de paradigma relacionado con la figura que debe desempeiiar el
profesor/profesora en el proceso de mejora de su propia formacion (Esteve y Alsina,
2010). Asimismo, se utilizaran estrategias para disponer de una mayor informacion

sobre la oferta formativa del Berritzegune, asi como cauces que posibiliten una mayor
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participacién sobre todo en la actividad de cursos y jornadas, y en la eleccion de las

tematicas de los cursos, de las sesiones de sensibilizacion y de las jornadas.

En este sentido, el Berritzegune deberéa ofrecer:

Vias de comunicacion digital para difundir la oferta formativa y hacer
participes de la actividad del Berritzegune a todos los docentes y direcciones
que quieran colaborar con dicho Servicio de Apoyo.

Foros y comisiones de trabajo entre el profesorado, directores/directoras y
personal del Berritzegune en los que el profesorado tome parte activa en el
propio disefio y organizacion de la oferta formativa del Berritzegune,
convirtiéndose en sujeto activo en la gestion de sus propios procesos
formativos (Fullan, 2002a; Ventura, 2008).

Actividades en las que se promueva la capacidad de aprendizaje de los
propios agentes (Bolivar, 2008) mediante la reflexion sobre sus experiencias
y sus practicas de aula para que el profesorado pueda hacer transferencias a
otros contextos de aula y se materialice el impacto de la formacion en las
actividades diarias del centro.

Seminarios con la organizacion e implicacion actual, ya que es la actividad
formativa en la que mas resultados positivos se alcanzan en el afio 2011,
tanto en la participacion como en la idoneidad de las teméticas elegidas asi

como por su influencia en la practica diaria de aula.

3.1.2. La persona V la institucién a la que pertenece

Una vez, que se ha incidido en la persona desde su individualidad, entendiendo esta

individualidad como el fundamento en el que se asienta la renovacion colectiva (Fullan

y Hargreaves, 1997) intentaremos situarla dentro de la institucion a la que pertenece.

Esta institucion es considerada como una organizacion que ofrece oportunidades para

seguir mejorando la capacitacion profesional mediante el aprovechamiento de las

potencialidades colectivas (Saratxaga, 2007) y como organizacion que aprende (Bolivar

2000a, 2000b; Senge 1992, Senge et al., 1999) a través del aprendizaje continuo y

mediante las potencialidades existentes en la propia institucion (Ainscow, 2001).
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En este orden de cosas, apostamos por una institucion que trabaje en red y genere
conocimiento colectivo. Este trabajo en red debe ofrecer seguridad y proteger a los
sujetos de la institucion en un marco de igualdad en el que se posibilite el desarrollo de
sus capacidades, el crecimiento como personas, se fortalezca la labor profesional y se

genere la propia red de servicio social (Eléxpuru, Villardon y Yanez, 2008).

En esta linea, desde la labor asesora se intentara impulsar en los centros escolares los
siguientes aspectos:

a) Canales de comunicacion con el profesorado donde éste pueda expresar las

necesidades e inquietudes y aportar sus propuestas en compafiia (Ventura, 2008), para
que desde este punto de partida y teniendo en cuenta la cultura y la idiosincrasia de cada
institucion escolar, se pueda organizar el trabajo asesor conjuntamente con los docentes

para responder mejor a las necesidades del centro.

En esta linea, nuestro Berritzegune tiene establecidos momentos durante el proceso del
curso escolar donde se expresan las necesidades del centro y se intenta, partiendo de su
realidad, definir cdbmo se va a sistematizar el acompafamiento (Guttmann, 1996;
Kahane, 2004) de la asesoria en el centro, su participacion, su relacion con los
diferentes agentes educativos del centro, sus tareas en cuanto a la formacion, a la
orientacion en el disefio de planes, y al asesoramiento y apoyo en los procesos de

innovacion.

b) EI compromiso consensuado de todo o de gran parte del profesorado en la realizacion

de proyectos compartidos que estén fundamentados en procesos de investigacion

basados en la reflexion sobre la accidon para mejorar la practica del profesorado en los
procesos de ensefianza-aprendizaje. En este sentido, se impulsara la participacion del
sexo masculino en el trabajo compartido porque, segin los datos recogidos en las
encuestas realizadas para el presente trabajo, los hombres presentan menor grado de
acuerdo ante la participacion en estos procesos de coordinacion.

c) La construccion del conocimiento mediante el potencial innovador y creativo del

profesorado de cada centro escolar (Ainscow, 2001) para que a su vez, facilite nuevas

oportunidades de crecimiento personal y de la propia institucion escolar.
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d) Momentos de reflexién, de planificacion y de compromiso con las familias y con

distintos agentes sociales y organismos locales. En el caso de la colaboracién con las

familias, esta tarea se debe potenciar sobre todo en los centros publicos, ya que segun
los datos obtenidos en las encuestas, los centros concertados consiguen mejores

resultados en la relacion que establecen con sus propias familias.

3.1.3. El estilo asesor

Una vez considerado al docente desde su individualidad y su pertenencia a su propia
institucién, nos parece necesario destacar la figura asesora porque, como se ha
mencionado anteriormente, consideramos que el estilo de la asesoria tiene una

repercusion importante en los procesos de formacion e innovacion.

Asi pues, desde el Berritzegune B06 Basauri-Galdakao entendemos que la funcién de la
asesoria debe centrarse en desarrollar en el profesorado las competencias profesionales
necesarias para lograr en los alumnos/alumnas la mejora de la calidad de la ensefianza.
Para ello, es necesario superar las rutinas burocraticas y realizar una préactica reflexiva
(Fernandez, 1999) acompafiada de estrategias que actuen sobre el problema en cuestion.
Asi pues, la tarea asesora no debe estar centrada, Gnicamente, en aspectos técnicos, sino
debe potenciar la construccion de una cultura fundamentada en procesos (Garcia, 2006),
desde la que se desarrolle el aprendizaje autonomo entre el profesorado del propio

centro escolar.

Esto supone que la asesoria debe hacer esfuerzos para colaborar con las instituciones
pero para ello debe comprender como se ha ido construyendo la identidad de ese centro,
iniciando el analisis desde el modo en que la propia institucion se ve a si misma. Debe
ser, por lo tanto, un trabajo de acompafiamiento (Ventura, 2008), de colaboracion, de
construccién compartida y colaborativa (Lago y Onrubia, 2011) desde la consideracién
del modo de hacer de los profesionales educativos. El asesor/asesora debe orientarse a
partir del contexto de la escuela para construir conjuntamente (Garcia, 2006) y no desde
una instancia de experticia o de elite (Imbernén, 1999a, b), esto es, no se debe disefiar
desde fuera cuando queremos cambiar desde dentro.

En este sentido desde la asesoria se potenciaran los siguientes aspectos:
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Fomentar el dialogo y el analisis colectivo sobre las maneras de hacer de una
forma colegiada.

Impulsar la idea de que las organizaciones son redes de aprendizaje donde
los protagonistas son los propios profesores/profesoras, aunque esto pueda
provocar en las asesorias incertidumbre y sensacién de no ver con claridad el
final del proceso.

Potenciar la reflexion y actuacion sobre el aula analizando los procesos que
se realizan, las maneras de aprender, los problemas que surgen.
Acompaniarles en la reflexion y en la actuacion vy, si fuera necesario, estar
dispuestos a intervenir también en el aula.

Fomentar el andlisis y la puesta en practica de soluciones a las dificultades
que se plantean en los procesos de ensefianza-aprendizaje de las aulas y en la
mejora en la calidad de los aprendizajes del alumnado.

Potenciar el desarrollo profesional sobre el intercambio del saber, el
reconocimiento, la escucha del otro y la valoracion de todos los miembros de
la comunidad educativa.

Transmitir al profesorado de los centros que su identidad profesional
depende si mismo y no Unicamente de personas ajenas, para que sientan la
realidad escolar y profesional como algo propio, con sentido personal. De
esta manera, su implicacion serd mayor en la mejora de las practicas
organizativas y curriculares.

Buscar un equilibrio entre las practicas politicas existentes (normativas,
curriculum nuevo o lineas de innovacion del Departamento de Educacion,
por ejemplo) y las necesidades internas de las escuelas y de sus
profesionales.

Fomentar la actitud de interés, de escucha, de curiosidad por el aprendizaje,
de ayuda a los profesionales de los centros, de trabajo y construccion
colaboradora del conocimiento.
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3.2. Sugerencias de mejora de los servicios de apoyo de la CAV

En el apartado anterior se han realizado sugerencias de mejora para el Berritzegune en

el cual se ha desarrollado la investigacion, desde la seguridad que conlleva el manejo de

resultados obtenidos sobre la misma muestra de este Berritzegune. A continuacion, sin

embargo, se expondran diversas propuestas de mejora extraidas de la reflexion derivada

de los capitulos anteriores, pero desde la prudencia que requiere la ampliacion del

campo de vision y la cautela que exige un conocimiento sélo parcial de los restantes

Berritzegunes que conforman la red de sistemas de apoyo de la CAV. Dicho esto, por lo

tanto, se presentan a continuacién algunas propuestas de reflexion conjunta que quiza

puedan ser Utiles para la mejora de los servicios de apoyo.

Buscar vinculos entre los distintos departamentos vy servicios relacionados con la

comunidad educativa. Cada uno de los Berritzegunes de la CAV presta servicios

de apoyo en los centros educativos de un area geografica determinada. En los
centros educativos de dicha area intervienen con fines educativos, ademas del
Berritzegune, muchos otros organismos y entidades de diversa naturaleza:
asociaciones de padres y madres, centros de salud comunitaria, departamentos
municipales, entidades culturales, asociaciones de ocio y tiempo libre o
entidades privadas, entre otros. Todos ellos inciden, de forma directa o indirecta,
sobre la educacion formal, no formal o informal -aspecto trabajado en el capitulo
1- que recibe el alumnado, por ello, desde la perspectiva de la formacién e
innovacion educativa, parece recomendable que los servicios de apoyo tiendan a
establecer redes de intercambio de informacion y de experiencias entre las
diferentes entidades que inciden sobre la misma comunidad educativa, a fin de

facilitar el intercambio de experiencias y evitar las duplicidades.

Construccion del conocimiento a partir de las experiencias de los diferentes

Berritzegunes. De modo similar a como se crean, establecen y mantienen las
redes de intercambio y construccion del conocimiento en cada uno de los
ambitos de actuacion de cada Berritzegune, parece razonable crear también
redes de coordinacién, intercambio y flujo entre los diferentes Berritzegunes de
toda la CAV. En cada ambito hallamos realidades singulares que pueden ser

educativas y enriquecedoras para ampliar la perspectiva de todos los servicios de
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apoyo Yy, simultaneamente, las singularidades compartidas podrian servirnos
para ampliar y mejorar nuestros modos de hacer en dichas realidades. Pongamos
por caso el ejemplo de las Eskola Txikiak. Las Eskola Txikiak son centros con
comunidades educativas cuantitativamente reducidas, situadas en zonas
geograficas rurales que debido a su localizacion y desarrollo presentan rasgos
demogréaficos, estructurales, sociolinguisticos propios. No todos los
Berritzegunes de la CAV acogen en su ambito Eskola Txikiak y en algunos,
ademas, el numero de dichos centros educativos es tan escaso que no favorece la
creacion de grupos de trabajo. Por ello, la experiencia compartida entre
diferentes Berritzegunes podria permitir la creacion de redes entre estos centros
singulares, que ademas podria arrojar luz en nuevas direcciones de formacion e
innovacion. Es decir, hacer uso de otros recursos para facilitar las vias de
formacion e innovacion (comunicaciones virtuales, formacion en linea y/o foros
telematicos) o experimentar medidas alternativas de respuesta a las necesidades
de formacion e innovacion (proyectos globales, relacion con entidades locales y

municipales —Gorbeialdea Alkartea-).

e Evaluacion externa de los Berritzegunes. En el presente trabajo hemos tratado de

evaluar con fines de mejora, los aspectos detallados en el apartado anterior 3.1.
del presente capitulo. La evaluacion interna presenta multiples ventajas, entre
ellas la de la vision ecoldgica y la riqueza de informacion y matices. La
evaluacion externa, sin embargo, es muy Util para ganar perspectiva y para poder
disponer de otras referencias que nos sirvan de acicate para la mejora continua.
Se sugiere, por lo tanto, que el Consejo Escolar de Euskadi, entre cuyas
funciones se encuentra la de realizar propuestas de mejora al Departamento de
Educacidon, Universidades e Investigacion (Gobierno Vasco, 2004a), desde una
perspectiva mas amplia y una capacidad de vision més global, favorezca la
evaluacion de los servicios de apoyo y ofrezca pautas y propuestas de mejora.

e Atencion individualizada pero con una perspectiva comunitaria. Al docente le

asiste el derecho de la formacién continua (LEY 2/2006)’? por lo que el
Departamento de Educacion, a través de una oferta de formacion individual
(GARATU), pone al servicio de todos y cada uno de los docentes que soliciten
algin tipo de ayuda o apoyo la posibilidad de una formacién de caracter
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individual. Pero, a juzgar por la experiencia acumulada y la evolucion observada
en las ofertas y convocatorias formativas de la Direccién de Innovacion
Educativa, parece que, aun partiendo de la demanda individual, es conveniente
incidir en la formacién, también, desde una perspectiva comunitaria, es decir,
responder a la demanda individual teniendo siempre presentes las caracteristicas,
necesidades, peticiones adicionales y singularidades del contexto a partir del
cual se ha derivado dicha demanda porque, si deseamos que nuestras
aportaciones asesoras produzcan resultados sostenibles, parece recomendable
tender a asesorar desde una perspectiva sistémica, a fin de crear alrededor del
demandante la red que le permitira el progreso y la consolidacién de la demanda
realizada en su propia comunidad educativa. En otras palabras, que la demanda
individual, el deseo de formacién e innovacion de la persona, sea el motor que

permita la construccion de conocimiento de la comunidad educativa completa.

e Publicaciones compartidas y tecnologia digital. Actualmente, en este mundo

cambiante, no siempre es facil mantenerse actualizado en todas las areas y
ambitos a los que ha de responder el sistema educativo. En este sentido, el
manejo y el fomento de las vias digitales es fundamental, tanto para la
construccion compartida del conocimiento como para la democratizacion de la
educacion formal e informal de los jovenes y de los adultos de toda la
comunidad educativa. Por ello, seria deseable que desde el Departamento de
Educacién se optimizaran las redes ya existentes y se habilitaran nuevos
espacios digitales donde compartir el conocimiento y promover el intercambio
entre las diferentes asesorias de los distintos Berritzegunes. En la actualidad, las
tecnologias de la informacion y la comunicacion son imprescindibles para crear

nuestros propios entornos personales de aprendizaje (PLE).

3.3 ldeas de investigacion futura
A continuacion, presentamos algunas ideas que han ido surgiendo durante el desarrollo

del presente trabajo y que podrian constituir lineas de investigacion futuras.

En primer lugar, como ya se apuntado en la Discusion, hay algunos aspectos de la
intervencion del Berritzegune con los centros que merecerian una mayor atencion, como

es lo referente a la formacion en centros, y que no hemos podido desarrollar en esta
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investigacion. La muestra utilizada (10 profesores por centro) no nos parecia adecuada
para una investigacion a fondo sobre la satisfaccion del profesorado con respecto a este
formato de formacion y su percepcion de incidencia en la practica de aula, asi como su
contraste con otro tipo de formatos de caracter mas individual (cursos, seminarios), por

lo que ese aspecto quedaria pendiente para futuras investigaciones.

En segundo lugar, tal y como se ha manifestado repetidas veces en esta investigacion, la
nuestra ha sido una muestra limitada a un contexto geografico determinado y a un
ambito de actuacién concreto, el Berritzegune B06 Basauri-Galdakao. Por ello mismo,
se han derivado conclusiones muy valiosas para las asesorias de nuestro Berritzegune,
pero sin posibilidad de generalizacion a todos los servicios de apoyo de la CAV. Asi
pues, una posible linea de trabajo seria la colaboracién con los diferentes organismos de
que dispone la Administracion educativa para la realizacion de estudios de evaluacion e
investigacion de espectro mas amplio. Proponemos, por ende, la implicacion de
instituciones como la Universidad del Pais Vasco o el Instituto Vasco de Evaluacion e
Investigacion en procesos de de investigacion y mejora de los servicios de apoyo, en su

conjunto.

Dichos organismos disponen, ademas, del conocimiento cientifico y estadistico
imprescindible para el correcto desarrollo de la investigacion y tienen acceso a
informaciones y referencias colaterales que permiten analizar los resultados desde una
perspectiva longitudinal y transversal simultdnea. Por ejemplo, el Instituto de
Evaluacién (ISEI/IVEI) cuenta con bases de datos que le permiten cruzar las actividades
de formacién e innovacion desarrolladas por un centro educativo determinado con los
datos extraidos de las evaluaciones diagndsticas realizadas en dicho centro. Esto nos
permitiria abrir la investigacion a nuevos contextos a los que no hemos podido llegar en
el presente trabajo. Uno de nuestros objetivos que menos cubierto ha quedado ha sido
precisamente el relativo a comprobar la influencia de los servicios de apoyo en el aula,
en todos y cada uno de los discentes. Dicho de otro modo, no hemos logrado comprobar
si nuestra influencia sobre el desarrollo profesional, ético y moral del docente repercute
sobre el desarrollo personal del discente. De alguna manera, seria interesante también
dar voz en una futura investigacion al propio discente que, a la postre, es el objeto de
todo el sistema educativo y comprobar en qué medida, en qué grado, repercuten las

tareas de asesoramiento sobre su desarrollo educativo.
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De lo anterior no deberia concluirse que toda la responsabilidad de la investigacion
futura se atribuye a otras instituciones. Tratamos de transmitir que es fundamental la
colaboracion entre los investigadores individuales, las asesorias de los Berritzegunes
individuales y las instituciones educativas a fin de recoger suficientes muestras y datos
cuantitativos y cualitativos que permitan la elaboracion de estudios, investigaciones e
informes Utiles para todo el sistema. Establecidas las bases de colaboracién, las
asesorias de los Berritzegunes, que disponen de acceso a todos los docentes de su zona
de actuacioén, podrian acometer la tarea de recoger datos cualitativos que enriquecieran
la lectura e interpretacién de los datos cuantitativos de los que disponen las instituciones
y organizaciones. Por consiguiente, lo que se propone es la apertura de un proceso de

colaboracion entre entidades.

Por ultimo, no podriamos concluir este apartado sobre futuras lineas de investigacion
sin hacer referencia a la necesidad de apertura a las experiencias de formacion e
innovacion en el Estado y en Europa. De manera similar a como se ha propuesto la
creacion de redes educativas locales, en la actualidad parece imprescindible establecer
redes nacionales e internacionales que permitan el flujo de conocimiento entre
situaciones y contextos similares y diferentes y la construccion de conocimiento mas

universal.

Los servicios de apoyo de la CAV hemos recurrido y seguimos recurriendo en maltiples
ocasiones al conocimiento y experiencia de expertos de todo el Estado. Invitamos a
especialistas educativos de la Comunidad Catalana, de la Comunidad de Madrid y/o del
resto de las comunidades autbnomas para que presenten sus aportaciones en nuestros
Berritzegunes, para que nos sirvan de referencia externa. Durante los Gltimos afios
hemos atestiguado, con satisfaccion, que cada vez es mayor el namero de solicitudes
que recibimos en los Berritzegunes para que sean nuestros asesores/asesoras los que
presenten y expongan nuestras experiencias en otras comunidades y otras regiones, es
decir, para compartir nuestra experticia con los restantes centros de formacion e

innovacion del profesorado.

Asi mismo, los programas educativos europeos han abierto las vias de colaboracién

entre los diferentes estados de la Comunidad Europea favoreciendo, por una parte, el
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establecimiento de proyectos de colaboracion entre multiples centros educativos de
diferentes paises europeos, y por otra parte, aumentando también las solicitudes de
informacién y colaboracion entre diferentes servicios de formacion e innovacion de
distintos paises de la Comunidad. S6lo en nuestro Berritzegune hemos acogido jornadas
de multilinguismo (Herririk herri: euskararen lurra jorratuz/ Building bridges: from here
to Europe, curso escolar 2003-2004) que han contado con la participacion de expertos
internacionales, hemos recibido repetidas solicitudes de colaboracion con entidades
europeas (Welsh Language Board, Fryske Academy, Language Teaching Scotland o
Estonian Department of Education) que hemos acogido con gratitud porque de las tareas
de acogida hemos aprendido méas de lo que hemos aportado y a las que hemos

respondido desde nuestra experiencia.

Con todo, hemos de concluir que la actuacion de los servicios de apoyo no puede ni
debe limitarse a un ambito reducido de actuacion, que la realidad y las demandas
sociales actuales nos exigen estar al corriente y a disposicion de necesidades venideras

mucho mas complejas que requieren de respuestas mas globales y sistémicas.
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ANEXO I. CUESTIONARIOS: DOCENTES, DIRECTORES/DIRECTORAS.
VALORACION DE EXPERTOS
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GALDETEGIA: Irakasleria
ENCUESTA: Docentes

A.- DATU SOZIODEMOGRAFIKOA

IKASTETXEA

Al. Ikastetxearen izena

A2. Ikastetxe mota (X erabili) /

1. Publikoa /

2. ltunpekoa /

IRAKASLEA

A3. Sexua (X erabili)

A4. Adina (X erabili) /

1. Gizona

36 urte baino gutxiago

2. Emakumea

36 eta 45 urte bitartean

46 eta 56 urte bitartean

AlLINE

56 baino gehiago

A5. Hezkuntzan lanean egindako urteak (urteak zehaztu) / Afios de servicio en educacion

(indicar afios):

1. Haur Hezkuntza / Etapa Infantil | (... urte
2. Lehen Hezkuntza / Etapa Primaria | ......... urte
3. Bigarren Hezkuntza / Etapa Secundaria | ......... urte
A6. Ikastetxe honetan jarraian egindako lan-urteak
....................... urte

A7. Egoera administratiboa (X erabili)

1. Ordezkoalinterinoa

2. Behin-behinekoa

3. Behin-betikoa

A8. Titulazio akademikoak (tituluen izenak idatzi):

Diplomatura
Lizentziatura
Doktoregoa
Masterra

Beste batzuk
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B.- HEZKUNTZARI BURUZKO NORBANAKOAREN IRITZIAK ETA BERRIKUNTZAREKIKO

JOKABIDEAK

B1. Zergatik aukeratu duzu lanbide hau? Zergatik aukeratu duzu irakasle izatea?

Desadostasun Desados
osoa

Ez bata ez
bestea

Ados

Adostasun
osoa

Gizartean eragin daitekeelako

Irakastea gustatzen zaidalako

Lan baldintza onak dituelako (egutegia, ordutegia, lana
ziurtatuta daukagulako...)

Ez dudalako beste aukerarik izan

B2. lkasleei begira, hurrengo bi helburuetatik zeini ematen diozu zuk lehentasuna irakasle

modura? (x erabili, bat aukeratzeko)

1. Ikasleak nik irakasten diodan arlo/irakasgaia ikas dezala

2. lkaslea pertsona bihur dadila

B3. Zure eguneroko jardunean helburu horiek betetzen ari zarela uste duzu? (X erabili)

1. Bai, neurri handi batean

2. Saiatzen naizen arren hainbat eragozpen daude

duena.

3. Ez, horiek ilusioak baino ez dira, errealitatea bestelakoa da. Ezin daiteke egin norberak nahi

B4. Erantzuna ezezkoa bada, hurrengo faktoreetatik aukeratu zure helburuak betetzeko

lagungarri izan daitezkeen hirurak.

Ordu gehiago izatea

Curriculum malguagoa

Irakasleriaren arteko koordinazio gehiago

Ratio txikiagoa

Aniztasun gutxiago gelan

Antolakuntza malguagoa

Prestakuntza gehiago

Aldaketa metodologikoak

O XN |0~ WIN =

Baliabide gehiago




B5. Zure ustez, beharrezkoa da norberaren

klaustroan, konpartitzea?
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helburuak, kezkak eta asmoak lankideekin,

1. Bai, ezinbestekoa da

2. Komeni da

3. Berdin zait

B6. Zure esku dagoen guztia egiten duzu koordinazio hori eman dadin? (X erabili)

1. Ezerereez

2. Gutxi

3. Nahiko

4. Hainbat

5. Asko

B7. Uste duzu ikastetxeko irakasleri osoaren atxikimendua garrantzitsua dela ikas-irakas
prozesuak antolatzeko? (X erabili) / ¢Consideras importante la implicacién de todo el
profesorado del centro en la planificacion de los procesos de ensefianza-aprendizaje? (Marca

con una X)

1. Bai, nahitaezkoa da

2. Komeni da

3. Berdin zait

B8. Zure iritziz, egun ditugun antolaketarako egiturak ( ordutegi finkoak, mintegi bilerak,
ziklokakoak...) ikas-irakas prozesuen gaineko hausnarketarako lagungarriak dira?

Desadostasun osoa

Desados

Ez bata ez bestea

Ados

glp|wiNiE

Adostasun osoa

B9. Prest zaude gelako ateak ireki eta zurekin batera beste kide batzuk (lankideak,

bolondresak, monitoreak...) ikasleriaren

ikas-prozesuetan parte har dezaten?

1. Inoiz ez

2. Noizean behin

3. Beti

B10. Hezkuntza eta Gizarte-eragile desberdinekin elkarlana beharrezkoa dela uste duzu?
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Inoiz ez

Inoiz bai
Noizean behin
Sarri

Beti

S eI N

B11. Zeintzuekin? X erabili garrantzitsutzat jotzen dituzunak

Inoiz ez Inoiz bai Noizean Sarri Beti
behin

Familiekin
Beste ikastetxeekin
Hezkuntzako beste erakundeekin

Hezkuntzatik kanpoko beste erakunde batzuekin:
Udaletxeak, elkarteko eragileak, hornitzaileak,
gizarte  zerbitzuak./

B12. Hezitzaile lanetan zure eginkizuna ... / ¢Consideras que tu labor como educador es...
(Marca con una X)

1. Lanean hasi nintzenean zen berbera da

2. Gizartearen eskaeren arabera aldatzen joan da

B13. Zure irakaste eginkizunetan gertatzen diren aldaketen aurrean (curriculum, antolamendu
aldaketak,...) lasaitasunez erantzuten duzu?

Inoiz ez

Inoiz bai
Noizean behin
Sarri

Beti

SR I I

B14. Nola ulertzen dituzu aldaketak? (X erabili)

1. Erronka edo ikasteko aukera legez

2. Zailtasun legez, urduritasun eta zailtasunekin bizi ditut

B15. Zailtasunen aurrean laguntza eskatzeko gauza zara?

Inoiz ez

Inoiz bai
Noizean behin
Sarri

Beti

S eI L
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B16. Zure iritziz zeuk gelan jarduteko era aldatu behar duzu?

1. Bai, sarri hausnartzen dut nire jardunaz hobetzeko asmoz

2. Bai, aldatu beharko nukeela uste dut baina ez naiz gai sentitzen

3. Ez dut beharrezkoa ikusten. Daukadan esperientziak lan on bat
ziurtatzen du

B17. lkastetxeetan berriztatzeko prozesuek eragina izan dezaten hurrengo hauei erantzun
behar die... (X erabili)

1. Irakasleri osoaren edo gehiengoaren atxikimenduari

2. Nahikoa da irakasle batzuen interesei erantzuten badio

B18. Zein neurritan hartzen duzu zeuk parte eraldaketa edo berriztapen prozesuetan?

1. Ezerereez
2. Gutxi

3. Nahiko

4. Hainbat

5. Asko

B19. lkastetxean eraldaketa eta berriztapen prozesuak abian jartzeko elkarren arteko
prestakuntza eta hausnarketa funtsezkoak direla uste duzu?

Inoiz ez

Inoiz bai
Noizean behin
Sarri

Beti

S eI N




8.

9.
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C.- ERANTZUTEN DUENAREN DATUAK PRESTAKUNTZA ETA BERRIKUNTZAN
IZANDAKO IBILBIDEARI BURUZ ETA BERRITZEGUNEAREN AHOLKULARITZAREKIN

IZANDAKO HARREMANARI BURUZ /

C1. Hurrengo proiektu edota dokumentuetatik zeintzuetan parte hartu duzun markatu eta

barritzeguneko aholkularitzarik jaso duzun edo ez adierazi

. Ikastetxeko Hezkuntza Proiektua
. Ikastetxeko Curriculum proiektua
. Antolamendu eta Jardunerako Araudia

. Ikastetxeko hizkuntza normalkuntza proiektua

. Elkarbizitza proiektua

. Kalitate proiektua
. Ikaskomunitateen proiektua

IKT proiektuak

Berriztatzeko proiektu globalak /

10. Prestakuntza proiektuak

11. Ikastetxeko hizkuntza proiektua
12. Berriztatzeko proiektuak

13 Beste batzuk

Parte hartu
dut
Bai Ez

Berritzeguneko aholkularitza jaso dut

Ezezez Gutxi Nahiko Ondo

Asko

C2. Zehaztu aurrean aipatutako proiekturen bateko arduradun edo koordinatzaile izan zaren /

1. Bai, banaiz

2. lzan naiz, baina orain ez

3. Inoiz ez

C3. Hurrengo proiektuen koordinazioa edo ardura izan dut

C4. Berritzeguneko aholkularien laguntza hurrengo prestakuntza aukeretan jaso izan dut:/

| 1. Berritzeguneak zuzendutako mintegiak
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2. Kanpoko adituek emandako ikastaroak bertako Berritzeguneak antolatuak

3. Berritzeguneko aholkulariek emandako ikastaroak

4. Berritzeguneak antolatutako jardunaldiak

5. Ikastetxean jasotako aholkularitza

C5- Zerbitzuen erabilpen maila

C5.1.- Nola baloratzen duzu Berritzeguneko zerbitzuei ematen diezun erabilera letik 9ra
bitarteko eskalarekin, (lak zerbitzuari buruzko oso iritzi txarra adierazten du, eta 9ak oso
balorazio ona)

C6.- Berritzeguneko ahokulari erreferentea eta ikastetxearen arteko harremana/

Berritzeguneko aholkulari erreferentea da lkastetxea organizazio bezala (gehienetan
Zuzendaritza taldearen bidez edo beste arduradun baten bidez ordezkatua) eta
Berritzegunearen arteko lotura. Aholkulari erreferenteak honako ardura hauek hartzen ditu:
ikastetxearekin elkarlana adostu; ikastetxeak beharrezkotzat jotzen duen aholkularitza, edo
prestakuntza kudeatu; prestakuntza, berriztatze edo hobekuntza planen jarraipena egin;
Berritzeguneak eskaintzen dituen aukera eta baliabideen informazioa zaldu eta noizean behin
ikastetxearekiko harremana eta gertakariak ebaluatu.

C6.1.- Ezagutzen al duzu zure eskualdeko Berritzeguneak zure ikastetxerako duen
erreferentzia aholkularia?

1. Bai

C6.2.- Lanean ari zara edo aritu al zara inoiz aholkulari horrekin?

1. Bai
2.Ez

C6.3.- Nola baloratzen duzu Berritzeguneko erreferentzia-aholkulariak zure ikastetxeari eman
dion zerbitzua letik 9ra bitarteko eskalarekin, (lak zerbitzuari buruzko oso iritzi txarra
adierazten du, eta 9ak o0so balorazio ona)
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C7.- Berritzeguneko beste aholkulari batzuen harremana ikastetxearekin

Berritzegune bakoitzean beste hainbat aholkulari daude, funtzio eta zeregin anitzekin. Hurrengo
galderak, aholkulari erreferentea ez den beste horiei buruz dira.

C7.1.- Zein da aholkulari desberdinek emandako zerbitzuaren eragina ikastetxean

Eragina ikastetxean

1. Oso altua

2. Altua

3. Apala

4. Oso Apala

C7.2.- Nola baloratzen duzu zure ikastetxeak Berritzeguneko aholkularitzetatik jaso duen
zerbitzua (lak zerbitzuari buruzko oso iritzi txarra adierazten du, eta 9ak oso balorazio ona).

C7.3.- Hezkuntza-premia berezien alorrean diharduen profesionala zara?

1. Bai

2. Ez (C7.7-ra pasatu)

C7.4.- Orain arte eman diguzun zerbitzu orokorrei

buruzko

iritziez gain zehaztasun

gehiagorekin jakin nahi genuke HPBari lotutako beste alderdi Hauek. Mesedez, balora itzazu

hurrengo atalak HPBko aholkulari erreferenteari buruz

Atalak

Balorazioa

Oso ona

Nahikoa Gutxi

Oso gutxi

Ez du
erantzuten

1.- Ikastetxeari hilean emandako denbora

2.- HPBak dituzten ikasleak goiz antzematea,
diagnostikoa, ebaluazio psikopedagogikoa eta
eskolatze-proposamena egitea

3.- Ondoko arloetako aholkularitza: testuinguruzko
ebaluazioa, curriculo egokitzapenak egitea eta horien

jarraipena./
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4.- Irakasleei orientabideak ematea, hezkuntzako
erantzunari dagokionez

5.- HPBak dituzten ikasleentzako esku-hartze eta
jarraipenerako baliabide, estrategia eta tresnei buruzko
aholkularitza./

6.- HPBak dituzten ikasleen familiei emandako
informazioa eta orientazioa

C7.5.- Berritzeguneko HPB aholkularitzak zure ikastetxean emandako zerbitzua bere osoan
kontuan hartuta, balorazio orokor emango zenioke. (lak zerbitzuari buruzko oso iritzi txarra

adierazten du, eta 9ak oso balorazio ona)

C7.6.- Balorazio hori adierazteko zeintzu dira arrazoirik nagusienak?

C7.7.- Zein eremuetan hobetu beharko litzatekeela HPBko aholkularien zerbitzua uste duzu?

C8.- Eskualdeko Berritzeguneak eskainitako ikastaro eta jardunak

C8.1.- Nola baloratuko zenuke zure eskualdeko Berritzegunearen prestakuntza-eskaintzaz

(ikastaroak eta mintegiak) duzun ezagutza-maila? /

1. Oso altua

2. Altua

3. Apala

4. Oso Apala

C8.2.- Berritzeguneak eskainitako prestakuntza-jardueretan duzun parte-hartzearen baloraketa:
| Sefale, por favor, cdmo valora su nivel de participacion en las siguientes actividades de

formacion ofertadas por el Berritzegune

Oso
altua

Altua

Apala

Oso
apala

1.- Ikastaroak /

2.- Jardunaldiak /

3.- Prestakuntza edo sentiberatze saioak

4.- Mintegiak




254 | Revision y adecuacion del estilo asesor

C8.3.- Zer balorazio ematen diozu, oro har, ondoko prestakuntza-ekintzetan landutako gaien
egokitasunari? /

Oso Oso
altua Altua | Apala apala

1.- Ikastaroak

2.- Jardunaldiak

3.- Prestakuntza edo sentiberatze saioak

4.- Mintegiak

C8.4.- Baloratu ezazu, oro har, prestakuntza-ekintza horiek zer eragin duten zure eguneroko
lanean

1. Oso altua
2. Altua

3. Apala

4. Oso Apala

C8.5.- Berritzeguneko prestakuntza eskaintza hobetzeko aipa itzazu aukera berriak /

C9.- Berritzeguneak eskaintzen dituen baliabide didaktikoak, digitalak, ikusentzunezkoak

Berritzeguneak, laguntza eta aholkularitzaz gain, beste baliabide batzuetarako bideak irekitzen
ditu. Mesedez, balora itzazu Berritzeguneko zereginen artean dauden hurrengo alderdiak.

C9.1.- Nolako garrantzia du zuretzat halako baliabideak eskueran eduki eta zure jardueran
erabili ahal izateak?. /

1. Oso altua
2. Altua

3. Apala

4. Oso Apala

C9.2.- Nola baloratzen duzu Berritzeguneak eskaintzen dituen baliabideei ematen diezun
erabilpen maila?

1. Oso altua
2. Altua

3. Apala

4. Oso Apala

C9.3.- Aipatu baliabideak direla eta, nola baloratzen duzu Berritzeguneak zure eskariei
emandako erantzunaren maila?
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1. Oso altua
2. Altua

3. Apala

4. Oso Apala

C10.- Beste Alberdi batzuk

Multzo honetan Berritzegunea eta ikastetxeen harremanen arteko beste alderdi batzuek aztertu
nahi dira, batez ere ikastetxeek aurreikusi ditzazkeen zerbitzu berrien eskaerak arakatu ahal
izateko

C10.1.- Zure ustez, nolakoa da Berritzeguneak eskaintzen dituen zerbitzuei (aholkularitzak,
prestakuntza) buruz duzun informazioaren maila?

1. Oso altua
2. Altua

3. Apala

4. Oso Apala

C10.2.- Nolako maila erakusten du Berritzeguneak zure eskariei ematen dien erantzunetan eta
premiak antzematerakoan izandako jardueran?

1. Oso altua
2. Altua

3. Apala

4. Oso Apala

C11.- Berritzeguneko balorazio orokorra

C11.1.- Berritzeguneari buruzko balorazio globala. (1ak zerbitzuari buruzko oso iritzi txarra
adierazten du, eta 9ak oso balorazio ona)

Zuk galdetegi hau erantzunez eskaintzen diguzun laguntza funtsezkoa izango da etorkizun
hurbilean gure jarduna hobetzeko.

Mila esker egin duzun ahaleginagatik
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GALDETEGIA: Zuzendariak

A.- DATU SOZIODEMOGRAFIKOA

IKASTETXEA
Al. Ikastetxearen izena

A2. Ikastetxe mota (X erabili) /

1. Publikoa /

2. ltunpekoa /

IRAKASLEA
A3. Sexua (X erabili) A4. Adina (X erabili) /
1. Gizona 36 urte baino gutxiago

36 eta 45 urte bitartean

2. Emakumea

46 eta 56 urte bitartean

el N

56 baino gehiago

A5. Hezkuntzan lanean egindako urteak (urteak zehaztu) / Afios de servicio en educacion
(indicar afios):

1. Haur Hezkuntza / Etapa Infantil | ..., urte
2. Lehen Hezkuntza / Etapa Primaria | ..., urte
3. Bigarren Hezkuntza / Etapa Secundaria | ......... urte

A6. Ikastetxe honetan jarraian egindako lan-urteak

A7. Egoera administratiboa (X erabili)

1. Ordezkoal/interinoa

2. Behin-behinekoa

3. Behin-betikoa

A8. Titulazio akademikoak (tituluen izenak idatzi):

Diplomatura PN
Lizentziatura e e e e e e e e e e e e s
Doktoregoa

Masterra

Beste batzuk et e e e e e e e et eee e e e,
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B.- HEZKUNTZARI BURUZKO NORBANAKOAREN IRITZIAK ETA BERRIKUNTZAREKIKO

JOKABIDEAK

B1. Zergatik aukeratu duzu lanbide hau? Zergatik aukeratu duzu irakasle izatea?

Desadostasun Desados
osoa

Ez bata ez
bestea

Ados

Adostasun
osoa

Gizartean eragin daitekeelako

Irakastea gustatzen zaidalako

Lan baldintza onak dituelako (egutegia, ordutegia, lana
ziurtatuta daukagulako...)

Ez dudalako beste aukerarik izan

B2. lkasleei begira, hurrengo bi helburuetatik zeini ematen diozu zuk lehentasuna irakasle

modura? (x erabili, bat aukeratzeko)

1. Ikasleak nik irakasten diodan arlo/irakasgaia ikas dezala

2. lkaslea pertsona bihur dadila

B3. Zure eguneroko jardunean helburu horiek betetzen ari zarela uste duzu? (X erabili)

1. Bai, neurri handi batean

2. Saiatzen naizen arren hainbat eragozpen daude

duena.

3. Ez, horiek ilusioak baino ez dira, errealitatea bestelakoa da. Ezin daiteke egin norberak nahi

B4. Erantzuna ezezkoa bada, hurrengo faktoreetatik aukeratu zure helburuak betetzeko

lagungarri izan daitezkeen hirurak.

Ordu gehiago izatea

Curriculum malguagoa

Irakasleriaren arteko koordinazio gehiago

Ratio txikiagoa

Aniztasun gutxiago gelan

Antolakuntza malguagoa

Prestakuntza gehiago

Aldaketa metodologikoak

O XN |0~ WIN =

Baliabide gehiago




B5. Zure ustez, beharrezkoa da norberaren

klaustroan, konpartitzea?
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helburuak, kezkak eta asmoak lankideekin,

1. Bai, ezinbestekoa da

2. Komeni da

3. Berdin zait

B6. Zure esku dagoen guztia egiten duzu koordinazio hori eman dadin? (X erabili)

1. Ezerereez

2. Gutxi

3. Nahiko

4. Hainbat

5. Asko

B7. Uste duzu ikastetxeko irakasleri osoaren atxikimendua garrantzitsua dela ikas-irakas
prozesuak antolatzeko? (X erabili) / ¢Consideras importante la implicacién de todo el
profesorado del centro en la planificacion de los procesos de ensefianza-aprendizaje? (Marca

con una X)

1. Bai, nahitaezkoa da

2. Komeni da

3. Berdin zait

B8. Zure iritziz, egun ditugun antolaketarako egiturak ( ordutegi finkoak, mintegi bilerak,
ziklokakoak...) ikas-irakas prozesuen gaineko hausnarketarako lagungarriak dira?

Desadostasun osoa

Desados

Ez bata ez bestea

Ados

glp|wiNiE

Adostasun osoa

B9. Prest zaude gelako ateak ireki eta zurekin batera beste kide batzuk (lankideak,

bolondresak, monitoreak...) ikasleriaren

ikas-prozesuetan parte har dezaten?

1. Inoiz ez

2. Noizean behin

3. Beti

B10. Hezkuntza eta Gizarte-eragile desberdinekin elkarlana beharrezkoa dela uste duzu?
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Inoiz ez

Inoiz bai
Noizean behin
Sarri

Beti

S eI N

B11. Zeintzuekin? X erabili garrantzitsutzat jotzen dituzunak

Inoiz ez Inoiz bai Noizean Sarri Beti
behin

Familiekin
Beste ikastetxeekin
Hezkuntzako beste erakundeekin

Hezkuntzatik kanpoko beste erakunde batzuekin:
Udaletxeak, elkarteko eragileak, hornitzaileak,
gizarte  zerbitzuak./

B12. Hezitzaile lanetan zure eginkizuna .../ ¢Consideras que tu labor como educador es...
(Marca con una X)

1. Lanean hasi nintzenean zen berbera da

2. Gizartearen eskaeren arabera aldatzen joan da

B13. Zure irakaste eginkizunetan gertatzen diren aldaketen aurrean (curriculum, antolamendu
aldaketak,...) lasaitasunez erantzuten duzu?

Inoiz ez

Inoiz bai
Noizean behin
Sarri

Beti

SR I I

B14. Nola ulertzen dituzu aldaketak? (X erabili)

1. Erronka edo ikasteko aukera legez

2. Zailtasun legez, urduritasun eta zailtasunekin bizi ditut

B15. Zailtasunen aurrean laguntza eskatzeko gauza zara?

Inoiz ez

Inoiz bai
Noizean behin
Sarri

Beti

S eI L
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B16. Zure iritziz zeuk gelan jarduteko era aldatu behar duzu?

1. Bai, sarri hausnartzen dut nire jardunaz hobetzeko asmoz

2. Bai, aldatu beharko nukeela uste dut baina ez naiz gai sentitzen

3. Ez dut beharrezkoa ikusten. Daukadan esperientziak lan on bat
ziurtatzen du

B17. lkastetxeetan berriztatzeko prozesuek eragina izan dezaten hurrengo hauei erantzun
behar die... (X erabili)

1. Irakasleri osoaren edo gehiengoaren atxikimenduari

2. Nahikoa da irakasle batzuen interesei erantzuten badio

B18. Zein neurritan hartzen duzu zeuk parte eraldaketa edo berriztapen prozesuetan?

1. Ezerereez
2. Gutxi

3. Nahiko

4. Hainbat

5. Asko

B19. lkastetxean eraldaketa eta berriztapen prozesuak abian jartzeko elkarren arteko
prestakuntza eta hausnarketa funtsezkoak direla uste duzu?

Inoiz ez

Inoiz bai
Noizean behin
Sarri

Beti

S eI N
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C.- ERANTZUTEN DUENAREN DATUAK PRESTAKUNTZA ETA BERRIKUNTZAN
IZANDAKO IBILBIDEARI BURUZ ETA BERRITZEGUNEAREN AHOLKULARITZAREKIN

IZANDAKO HARREMANARI BURUZ /

C1. Hurrengo proiektu edota dokumentuetatik zeintzuetan parte hartu duzun markatu eta

barritzeguneko aholkularitzarik jaso duzun edo ez adierazi

Parte hartu
dut
Bai Ez

Ikastetxeko Hezkuntza Proiektua

Berritzeguneko aholkularitza jaso dut

Ezezez Gutxi Nahiko Ondo

Asko

Ikastetxeko Curriculum proiektua

Antolamendu eta Jardunerako Araudia

Ikastetxeko hizkuntza normalkuntza proiektua

Elkarbizitza proiektua

Kalitate proiektua

Ikaskomunitateen proiektua

IKT proiektuak

Berriztatzeko proiektu globalak /

Prestakuntza proiektuak

Ikastetxeko hizkuntza proiektua

Berriztatzeko proiektuak

Beste batzuk

C2. Zehaztu aurrean aipatutako proiekturen bateko arduradun edo koordinatzaile izan zaren /

1. Bai, banaiz

2. lzan naiz, baina orain ez

3. Inoiz ez

C3. Hurrengo proiektuen koordinazioa edo ardura izan dut

C4. Berritzeguneko aholkularien laguntza hurrengo prestakuntza aukeretan jaso izan dut:/

| 1. Berritzeguneak zuzendutako mintegiak
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2. Kanpoko adituek emandako ikastaroak bertako Berritzeguneak antolatuak

3. Berritzeguneko aholkulariek emandako ikastaroak

4. Berritzeguneak antolatutako jardunaldiak
5. Ikastetxean jasotako aholkularitza

C5- Berritzeguneko eta ikastetxeko zuzendarien arteko harremanak

C5.1.- Maiztasunari dagokionez, nola ikusten duzue Berritzeguneko Zuzendaritzarekin duzuen
harremana?

1. Oso maiz

2. Maiz

3. Noizean behin

4, Harremanak ez, ia-ia

C5.2.- Nola baloratzen duzu Berritzeguneko zuzendaritzak zure ikastetxeari egiten dion
aportazioa,ondoko alderdi hauetan?

1. Oso 2. 3. 4. Oso
altua/ | Altua/ | Apala | apala/

1. Zuzendaritza-taldeen prestakuntza/koordinazioko eskualde-
lanak

2. Antolamendu eta kudeaketako aholkularitza

3. Prestakuntza eta Berrikuntzan aholkularitza

C5.3.- Zure ustez, Berritzeguneko Zuzendaritzarekin duzun harremanaren maila nahikoa al da?

1. Bai/ Idatzi balorazio horren arrazoiak | .......o.eiuiiiiiit i

Idatzi hobetu beharreko alderdiak
2. Ez/

C5.4.- Berritzeguneko Zuzendaritzak zure ikastetxeko Zuzendaritzari eman dion zerbitzua bere
osoan kontuan hartuz gero, zer balorazio orokor emango zenioke letik 9ra bitarteko
eskalarekin, (1ak zerbitzuari buruzko oso iritzi txarra adierazten du, eta 9ak oso balorazio ona)

C6.- Berritzeguneko ahokulari erreferentea eta ikastetxearen arteko harremana
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Berritzeguneko aholkulari erreferentea da lkastetxea organizazio bezala (gehienetan
Zuzendaritza taldearen bidez edo beste arduradun baten bidez ordezkatua) eta
Berritzegunearen arteko lotura. Aholkulari erreferenteak honako ardura hauek hartzen ditu:
ikastetxearekin elkarlana adostu; ikastetxeak beharrezkotzat jotzen duen aholkularitza, edo
prestakuntza kudeatu; prestakuntza, berriztatze edo hobekuntza planen jarraipena egin;
Berritzeguneak eskaintzen dituen aukera eta baliabideen informazioa zaldu eta noizean behin
ikastetxearekiko harremana eta gertakariak ebaluatu.

C6.1.- Zure ustez, nolakoa da erreferetziako aholkularitzaren parte-hartzea ondoko alderdiak
kontuan hartuta: ikastetxeko prestakuntza- eta berrikuntza- proiektuen definizioa, diseinua eta
kudeaketa; ikastetxearekiko aholkularitza; prestakuntza- eta berrikuntza-planen koordinazioa
eta jarraipena; eskariak bideratzea, eta abar:

1. Oso handia
2. Handia

3. Apala

4. Oso apala

C6.2.- Aurreko erantzuna edozein izanda ere, nolakoa beharko luke parte-hartze horrek

1. Oso handia
2. Handia

3. Apala

4. Oso apala

C6.3.- Zure ustez, nolakoa da zure ikastetxeak erreferentziako aholkulariarekin duen
harremana?

1. Sistematikoa eta maiztasun handikoa
2. Sistematikoa eta maiztasun txikikoa

3. Noizean behingoa, gaien araberakoa
4, Harremanik batere ez, edo ia batere ez

C6.4.- lkastetxeko zer agenterekin izaten ditu normalean harremanak erreferentzia-
aholkulariak?

1. Zuzendariarekin

2. Ikasketaburuarekin

3. Batzorde Pedagogikoarekin

4. DBHko koordinatzailearekin

5. Aholkulariarekin edo orientatzailearekin
6. Proiektueen koordinatzaileekin

7. Beste batzuekin

C6.5 Zer parte-hartze maila du Berritzeguneko erreferentziako aholkulariak zure ikastetxeko
ondoko funtzioetan, eta, zure ustez, zer parte-hartze maila izan beharko luke
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Egungo parte-hartze maila Parte-hartze maila egokia

1. Oso 2. 3. 4. Oso 1. 2. 3. 4. Oso

FUNTAIGL altua/ Altua/ Apala/ apala/ Oso Altua Apala apala/
altua /
/
PRESTAKUNTZA
1.- Laguntza eta orientazioa ematen du ikastetxerako prestakuntza
planak/jarduerak antzematen eta diseinatzen. 1 2 3 4 1 2 3 4
2.- Gai eta alor berrietan ematen die prestakuntza ikastetxeko irakasleei,
prestakuntza-saioak, bilerak eta abar erabilita. 1 2 3 4 1 P 3 4
3.- Ikastetxeko irakasleak eguneratzeko ikastaroak, prestakuntza
saioak...kudeatzen parte hartzen du 1 2 3 4 1 2 3 4
Egungo parte-hartze maila Parte-hartze maila egokia

EUNCIONES 1. Oso 2. 3. 4, Oso 1. Oso 2. 3. 4. Oso

altua/ Altua/ Apala/ apala/ altua/ Altua Apala apala/

/
PROEIKTUAK, PLANAK ETA BERRIZTATZEKO ESPERIENTZIAK ETA
HOBEKUNTZA /
4.- Laguntza eta orientazioa ematen du ikastetxerako berrikuntza
/hobekuntza- planak diseinatzen 1 2 3 4 1 2 3 4
5.- Aholkularitza eta laguntza ematen du ikastetxeko hezkuntza-planak eta 1 2 3 4 1 2 3 4
proiektuak abiarazterakoan
1 2 3 4 1 2 3 4

6.- Parte hartzen du ikastetxeko esperientzia eta planen jarraipenean eta
ebaluazioan 1 2 3 4 1 2 3 4
BESTE EREMUETAKO JARDUNA
7.- ikastetxeari interesatzen zaizkion prestakuntza-jarduera, esperientzia,
proiektu, laguntza, lan-metodo eta abarri buruzko informazioa ematen du 1 2 3 a 1 2 3 a
8.- Parte hartzen du ikastetxeko esperientzia eta planen jarraipenean eta
ebaluazioan 1 2 3 4 1 2 3 4
9.- ikastetxeko irakasleen arteko lan-, koordinazio- eta lankidetza-dinamikak
errazten ditu, ideiak trukatzea eta komunikazioa sustatzeko estrategiak
proposatuz 1 2 3 4 1 2 3 4

C6.6.- Berritzeguneko erreferentzia-aholkulariak zure ikastetxeari ematen dion zerbitzua bere
osoan kontuan hartuz gero, zer balorazio orokor emango zenioke letik 9ra bitarteko
eskalarekin, (1ak zerbitzuari buruzko oso iritzi txarra adierazten du, eta 9ak oso balorazio ona)
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1 | 2 | 3 | 4 | 5 1 6 | 7 1 8 | 9

C7.- Berritzeguneko beste aholkulari batzuen harremana ikastetxearekin

Berritzegune bakoitzean beste hainbat aholkulari daude, funtzio eta zeregin anitzekin. Hurrengo
galderak, aholkulari erreferentea ez den beste horiei buruz dira.

C7.1.- Nola baloratzen duzu Berritzeguneko beste aholkularitzek zure ikastetxean emandako
zerbitzuen eraginaren maila?

1. Oso altua
2. Altua

3. Apala

4. Oso Apala

C7.2.- Zure ikastetxeak Berritzeguneko aholkularitzetatik jaso duen zerbitzua bere osoan
kontuan hartuta, zer balorazio orokor emango zenioke, letik 9ra bitarteko eskalan (lak
zerbitzuari buruzko oso iritzi txarra adierazten du, eta 9ak oso balorazio ona)

C8.- Eskualdeko Berritzeguneak eskainitako ikastaro eta jarduerak

C8.1.- Nola baloratuko zenuke zure eskualdeko Berritzegunearen prestakuntza-eskaintzaz
(ikastaroak eta mintegiak) duzun ezagutza-maila?

1. Oso altua
2. Altua

3. Apala

4. Oso Apala

C8.2.- Zer balorazio ematen diozu zure ikastetxeko irakasleek Berritzeguneak eskaintzen dituen
prestakuntza-ikastaro eta- jardueretan duten parte-hartze mailari? (alde batera utzi
Berritzegunean egindako eskualde-mintegiak)

1. Oso altua
2. Altua

3. Apala

4. Oso Apala

C8.3.- Prestakuntza-eskaintza eta -jarduerak ikastetxeko premiei nola egokitzen zaizkion.
Balorazioa

Interesgarria litzateke balorazio horren arrazoiak
ezagutzea. Mesedez, adierazi interesgarrienak /
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1. Oso altua

2. Altua

3. Apala

4. Oso Apala

C8.4.- Eskaintza egokia ez dela baloratuz gero, identifikatu 2 edo 3 arlo nagusi Berritzeguneko
prestakuntza eskaintza zabaltzeko.

C9.- Berritzegunean egiten diren eskualdeko mintegiak

C9.1.- Identifikatu, mesedez, zure ikastetxeko irakasleek horietan duten parte-hartze maila /

1. Oso altua
2. Altua

3. Apala

4. Oso Apala

C9.2.- Baloratu mintegietako lanak eta aportazioek ikastetxean duten eragina.

1. Oso altua
2. Altua

3. Apala

4. Oso Apala

C9.3.- Zure ikastetxeko irakasleek parte hartzen duten eskualdeko mintegiek eskolako
dinamikare atalen batean eragin esanguratsua dutela uste baduzu, mesedez identifikatu 3 edo
4 nagusienak.

C10.- Berritzegunearen bitartez lortzen dituzun baliabide didaktikoak, bibliografikoak,
digitalak, ikusentzunezkoak, eta abar

Berritzeguneak, laguntza eta aholkularitzaz gain, beste baliabide batzuetarako bideak irekitzen
ditu. Mesedez, balora itzazu Berritzeguneko zereginen artean dauden hurrengo alderdiak.
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C10.1.- Berritzeguneak zure ikastetxearen esku jartzen duen hainbat baliabideren mailaren

balorazioa

1. Oso altua

2. Altua

3. Apala

4. Oso Apala

C10.2.- Eskainitako baliabideen kalitatearen balorazioa

1. Oso altua

2. Altua

3. Apala

4. Oso Apala

C10.3.- Idatzi, mesedez, zer baliabide mota Berritzeguneak eskaini beharko lukeen

C11.- Beste alderdi batzuk

Multzo honetan Berritzegunea eta ikastetxeen harremanen arteko beste alderdi batzuek aztertu
nahi dira, batez ere ikastetxeek aurreikusi ditzazkeen zerbitzu berrien eskaerak arakatu ahal

izateko

C11.1.- Zure ustez, nolakoa da Berritzeguneak bere prestakuntza- eta zerbitzu-eskaintzaz

ematen duen informazioaren maila?

1. Oso altua

2. Altua

3. Apala

4. Oso Apala

C11.2.- Zure ustez, nolakoa da Berritzeguneak ikastetxeko oinarrizko informazioaz duen

ezagutzaren maila?

1. Oso altua

2. Altua

3. Apala

4. Oso Apala

C11.3.- Nolako maila erakusten du Berritzeguneak zure eskariei ematen dien erantzunetan eta

premiak antzematerakoan izandako jardueran?

1. Oso altua

2. Altua

3. Apala

4. Oso Apala

C11.4. - Dagoeneko jasotzen dituzunez gain,

Berritzeguneari?

zein zerbitzu berri eskatuko zenizkioke
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C11.5.- Zehaztu, mesedez, zure iritziz Berritzeguneak ikastetxeari eskaintzen dizkion hiru alde
positiboak edo lagungarriak eta baita ere ikusi dituzun beste hiru alde kritiko edo ez hain onak.

Eskaintzen dituen alde positiboak

C12.- Berritzeguneko balorazio osoa

C12.1.- Berritzeguneak emandako zerbitzua bere osoan kontuan hartuta, zer balorazio orokor
emango zenioke (letik 9ra bitarteko eskala erabili: lak zerbitzuari buruzko oso iritzi txarra
adierazten du, eta 9ak oso balorazio ona)
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D.-

BERRITZEGUNEKO

AHOLKULARIEK DARABILTZATEN

IKASTETXEETAN ESKU-HARTZEKO

ESTRATEGIAK

Arestian baloratu dituzun aholkularien funtzioen arabera, balora itzazu orain Berritzeguneko
aholkulariek darabiltzaten estrategiak esku-hartzeko

Balorazioa
(1 desadostasun osoa 5 adostasun o0soa)

Funtzioak Estrategiak
1.1 Irakasleriaren nahiak eta eskaerak ulertzen dituzte taldeko esperientzien eta bizipenen arabera
1.- Laguntza eta orientazioa ematen du 1 2 3 4 5
lesErere pre_sta_kuntza planakijarduerak 1.2 Prestakuntza koordinatzaileekin lan planak adosten dituzte ikusitako premia eta nahien arabera
antzematen eta diseinatzen./ 1 2 3 4 5
1.3 Malgutasunez jokatzen dute helburuak eta planak prozesuan zehar biregokituz taldearen premiei
erantzuteko asmotan 1 2 3 4 5
2.1 Irakasleriaren aurre-ezagutzak eta lan esperientzian oinarritzen dira (lan-jardunari buruzko
2.- Gai eta alor berrietan ematen die azterketa eta hausnarketa) 1 2 3 4 5
prestakuntza ikastetxeko irakasleei,
prestakuntza-saioak, bilerak eta abar 2.2 Irakasleriak dakiena kontuan eta errezpetuz hartzen dute 1 > 3 2 5
erabilita./ - - - - -
2.3 Parte hartzen duten kideen ohitura, sinesmen eta jarreretan eragiten dute 1 > 3 2 5
2.4 Prestakuntzak gelako jardunean duen eragina bilatzen dute 1 > 3 2 5
3.1 Irakasleekin batera adosten dituzte betebeharreko helburuak eta jarraituko den prozesua 1 > 3 2 5
3.- Ikastetxeko irakasleak eguneratzeko 3.2 Ikastetxeko zuzendaritza taldeei eta beste arduradun batzuei begira antolatutako eta burututako
" " prestakuntza ekintzak bideratzen dituzte hauek ikastetxea gidatu, antolatu eta planifikatzeko
ikastaroak, prestakuntza saioak...kudeatzen estrategiak ikas ditzaten./ 1 2 3 4 5
parte hartzen du. /
3.3 Irakasleriari begira, prestakuntza ekintzak antolatu eta garatzen dituzte, hauen gelako jarduna
arlo eta ikasgaien aspektu curricularretan gaurkotzeko asmoz
1 2 3 4 5
4.1 Euren esku-hartzeetan giro hurbila eta errespetuzkoa bultzatzen dute non irakasleriak bizipenak,
egoerak, kezkak eta erabakiak mahai gainean jar ditzakeen.
1 2 3 4 5
) ) 4.2 Eskaerak ikastetxeko jardunen argitan oinarritzen ahalegintzen dira
4.- Laguntza eta orientazioa ematen du 1 2 3 4 5
ikastetxerako berrikuntza /hobekuntza- - - - - - — - -
P — 4.3 Irakasleria animatzen ahalegintzen dira eta estrategia, baliabide zein tresna berrien
p esperimentazioan bidelagun dira. 1 2 3 4 5
4.4 |kastetxeen beharrizanei lehentasuna ematen die administrazio edo gizarte eskaeren aurretik,
azken hauek ikastetxean burutzen ari den eraldaketa prozesua ez dezaten ostopatu, eguneroko lan
zama eta presiotik urrunduz 1 2 3 4 5
i 5.1 Hausnarketa prozesuak bultzatzen dituzte eztabaida sortzeko eta ikastetxeko dokumentu
5.- Aholkularitza eta laguntza ematen du ofizialen sorkuntzan edo azterketan (IHeP, ICP, HNP...)kide guztien parte hartzea bilatzeko. 1 2 3 2 5
ikastetxeko hezkuntza-planak eta proiektuak
abiarazterakoan / _ - _ _
5.2 Ikastetxeko prestakuntza eta berriztatze prozesuetan irakasle, guraso, ikasle eta beste eragile
batzuen parte hartzea bultzatzen dute elkarte zentzua garatzeko./ 1 > 3 2 5
6.1 Errespetuz eta ulerkor hurbiltzen dira ikastetxeak dagoeneko garatzen ari den prozesuetara
6.- Parte hartzen du ikastetxeko esperientzia | euren beharrizanetara egokitzeko. 1 2 3 4 5
eta planen jarraipenean eta ebaluazioan
6.2 Prozesuen hobekuntzarako aukera ezberdinak proposatzen dituzte 1 > 3 2 5
6.3 Prozesuak burutzean laguntza eta aholkularitza eskaintzen dute. / 1 > 3 2 5
7.- ikastetxeari interesatzen zaizkion
prestakuntza-jarduera, esperientzia,
proiektu, laguntza, lan-metodo eta abarri 7.1 Ikastetxe ezberdinetako irakasleriaren arteko prestakuntza-elkartrukea bultzatu eta kudeatzen
buruzko informazioa ematen du dute ikasketa sareak osatzen joateko 1 2 3 4 5
8.- Parte hartzen du ikastetxeko esperientzia
eta planen jarraipenean eta ebaluazioan / | 8.1 Ikastetxe berberan parte hartzen duten aholkulari guztiak koordinatzen dira ikastetxeko eskaerak
eta beharrizanak osotasun baten barne erantzun ahal izateko 1 > 3 2 5
9.- ikastetxeko irakasleen arteko lan- 9.1 Irakasleriaren barne-koordinazioa bultzatzen du irizpide, estrategia eta marko kontzeptual
T bateratuak lortuz ikastetxean zentzuzko interbentzioak hobesteko./ 1 Py 3 4 5
errazten ditu, ideiak trukatzea eta
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komunikazioa sustatzeko estrategiak
proposatuz / 9.2 Irakasleen arteko lan-kooperatiboa bultzatzen dute norbanakoak kideei gelako egoera arruntetan
lagundu ahal izateko eta gelako praktika hobetzeko./

Idatzi aldez aurretik aipatu gabe dauden eta zure ikastetxean Berritzeguneko aholkulariek
betetzen dituzten beste estrategia batzuk

Zuk galdetegi hau erantzunez eskaintzen diguzun laguntza funtsezkoa izango da etorkizun
hurbilean gure jarduna hobetzeko

Mila esker egin duzun ahaleginagatik
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VALORACION DE EXPERTOS SOBRE EL CUESTIONARIO

REVISION Y ADECUACION DEL ESTILO ASESOR: ESTUDIO SOBRE LA ACTUACION E
INCIDENCIA DEL ASESORAMIENTO EDUCATIVO EN EL BERRITZEGUNE B06 BASAURI-
GALDAKAO

A través de esta escala, solicitamos que valore los conjuntos de items que conforman las dimensiones que se pretenden explorar con el cuestionario,
sefialando la opcidn que considere mds ajustada segln su grado de acuerdo con los criterios indicados :

1=inadecuado, 2=poco adecuado, 3=adecuado, 4=bastante adecuado, 5=muy adecuado).

NOMBRE Y APRELLIDOS:

ACTIVIDAD PROFESIONAL EN EL AMBITO EDUCATIVO:

ENTIDAD EDUCATIVA A LA QUE PERTENECE:

TELEFONO DE CONTACTO:
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Aspectos Apartados Preguntas Pertinencia | Suficiencia | Claridad | Formato
A. Datos sociodemograficos:
e Centro
e Datos personales: sexo, edad, afios de servicio, titulaciones académicas
Pertinencia | Suficiencia | Claridad | Formato
B. Datos personales sobre la forma de pensar acerca de la educacion y la manera de actuar
frente a la innovacion:
e Creencias y prejuicios sobre educacion (items bl, b2, b3 y b4)
e Compartir propésito personal (items b5, b6, b7 y b8)
e Sistemas de aprendizaje mas amplios (items b9, b10, b11 y b12)
e Proposito personal (items b13, b14 y b15)
e Tension entre forma de pensar y modo de hacer (items b16, b17 y b18)
Pertinencia | Suficiencia | Claridad | Formato

C. Datos del encuestado sobre su participacion en la formacion e innovacién y su relacion
con el asesoramiento realizado por el Berritzegune:

e Participacién en procesos de formacion e innovacion (items c1, c2, c3 y c4)

e Relaciones entre direccion del Berritzegune y direccion del centro (item c5)

e Relacion entre el asesor-asesora de referencia del Berritzegune y el centro (item c6)
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¢ Relacion de otros asesores-asesoras del Berritzegune con el centro (item c7)

e Cursos y actividades de formacion ofertados por el Berritzegune para la zona (item c8)

e Seminarios zonales que se realizan en el Berritzegune (item c9)

e Recursos didacticos, bibliograficos, digitales, audiovisuales, etc. a los que tiene acceso a

través del Berritzegune (item c10)

Pertinencia

Suficiencia

Claridad

Formato

D. Datos sobre las estrategias que utilizan las asesorias del Berritzegune en las

intervenciones con los centros (solo en el caso de directores/directoras).







ANEXO II. SENAS DE IDENTIDAD DEL BERRITZEGUNE B06 BASAURI-
GALDAKAO
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BERRITZEGUNEKO LAN-ILDO ZEHATZAK

o Hausnarketa bultzatzetik sortzen diren ziurgabetasun, zalantza edo
eztabaidei ateak irekitzeko prest egon behar dugu. Ikastetxeen errealitatetik
abiatuz aholkulariok jarrera irekia behar dugu eta honek besteen hitza
entzutera eta gure interbentzioa moldatzera eraman behar gaitu.

. Gure lana ikastetxeekin elkarlanean egiten dugun zerbait bezala ulertu.
Alegia, aholkularitza ez eman adituaren posiziotik baizik eta prozesuan batera
doan kidearen posiziotik.

o Erreferente teorikoak sortzen doanaren arabera aurkezten joan. Hau
da, praktikatik aurrera egin ahala eta beharrizanak zein aurre-ezagutzak
ahaztu gabe, unean-unean horretarako aukera dagoela ikusten denean
erreferentzia teorikoekin hornitu lana. Zentzu honetan, 0so egokia izaten da
irakasleak eurek aportazio teorikoak egitea, batez ere euren hitzak sarri
askotan beste edozein adituk baino sinesgarritasun gehiago duelako.

. Gure eskualdeko Hezkuntza Komunitateen eskaerekin errespetu 0soz
jokatu, lehendabizi euren hitza entzun, nahiak ulertu eta ahal den egokien
eskaerak bete.

. Irakasle eta ikastetxe alde batetik eta Berritzegunea eta aholkulariak
bestetik, konpromisoetara heldu.

. HUISen lan ildoen zabalkuntza egin eta aholkularien esparruarekin
erlazionatuta dauden ikastetxeen eskaerak jaso eta atenditu eta beste
eskaeratan dagokion aholkulariari luzatu.

. Ikastetxe bakoitzeko Berritzegunearen jardueraren urteko ebaluazioa
egin.

o Ikastetxeetako klaustroetan eta batzorde bileretan gure parte hartzea
bultzatu.

BERRITZEGUNEKO LAN-ILDO ZEHATZEKIN PROPOSATZEN DIREN
HOBEKUNTZAK

a.l Irakasleriaren sentsibilizazioa: praktika onak erakustea berrikuntza
sustatzeko.

e Urteroko Jardunaldien zein sensibilizatzeko asmoz egiten diren

beste saioen antolaketan ikasgeletako edota ikastetxeetako




280 / Revision y adecuacion del estilo asesor

praktika berritzaile eta arrakastatsuen erakustaldiari
lehentasuna ematea.

Jardunaldi  edota  sentsibilizazio  saioetatik  datorrena
bakoitzaren zereginean txertazen saiatu eta gaiari jarraipena
emateko urratsak finkatu

Jardunaldietan parte hartzea nahi duten irakasleak aldez
aurretik izena emateko prozedura garaiz irekitzea.

Jardunaldiak amaitu bezain pronto, balorazioetan oinarrituta,
hurrengo urterakoak prestatzeari ekitea.

Hizkuntzen oreka mantentze aldera, zenbait ponentzia euskeraz
egiten direla ziurtatzea.

a.2 lIrakasleriari prestakuntza ematea eta ikastetxeen arteko sare pedagogikoak
eratzea.

e Mintegietan kideen arteko komunikazioari eta elkartrukeari
garrantzia ematea, berdinen arteko ikaskuntza bultzatuz.
Mintegi eskaintza egiterakoan, egunetan oreka bilatzea; ez
dezagun metatu egun berean bizpahiru mintegi desberdin.

IKT tresnak gero eta gehiago txertatzea eta erabiltzea.

Gure arteko koordinazio hobetzea eduki eta antolaketan.
Ikasketa Buruen eta Zuzendarien mintegien arteko harremana
bilatzea.

Gure eskaintza berrikustea eta aztertzea ditugun posibilidade,
nahi, asmo eta HUISetik etorritako aginduen argitan.

e Aholkularien mintegian HPBko aholkularitza birplanteatzea.

a.3 lrakasleriari prestakuntza ematea edota bideratzea.

o Kanpoko adituekiko eskaintza metatu egiten zaigu ikasturtearen
erditik aurrera, aurreikuspenak egin eta kudeaketa aurreratu
egin beharko genuke.

Mintegietan kurtso hasieran edukien planifikazioan sakontzea
eta  hortik ikastaroetarako aurreikuspenak  zehazten
ahalegintzea.

Berritzeguneko kideen artean ikastaro desberdinei buruzko
informazio kanalak zabaltzea eta erabiltzea.

IKT ikastaroetan ematen ari diren edukiak birpasatu beharra
ea koherenteak eta berdinak diren.

IKT formakuntza didaktikan oinarritzea tresneriaren
erabileran baino gehiago. Horretarako gure arteko
koordinazioa eta elkartrukaketarako guneak finkatu.

HUISetik eratorritako aginduek eta ikastetxeetatik dagozkigun
eskariek Berritzeguneko eskaintza balditzatzen dute; honen
aurrean guk ildo koherente sendo batzuei eusten asmatu
beharko genuke.

a.4 Deialdi ezberdinetatik eratorritako ikastetxeetako proiektuen jarraipena
egitea.

e Gure artean deialdi ezberdinen informazioa zabaldu ahal izatea

gerora aholkulari guztiok horren zabalkundea egin ahal izateko.
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e Proiektuen eskarien aurreikuspenen berri daukagunean
aholkularion artean informazio hori zabaltzen ahalegintzea
gerora hobeto planifikatu ahal izateko gure interbentzioa.
o lkastetxearen egoeraren berri jasotzeko eta ikastetxeetan egiten
ditugun interbentzioak ea koordinatuak eta planifikatuak izan
diren jakiteko, ikastetxeetan hiru bilera izango ditugu
ikasturtean zehar:
= Urriaren ingurua: Berritzeguneko eta ikastetxeen arteko
interbentzioa zehazteko gai desberdinen arabera
(prestakuntza, berrikuntza, hobekuntza plana,
normalkuntza,...). (Plan honetan adostutakoaren arabera
ekainean balorazioa egingo da).

= Bigarren hiruhilabetean: adostutakoa nola betetzen ari den
aztertzeko.

= Hirugarren hiruhilabetean: balorazioa eta aurreikuspenak
adierazteko.

e |IKTen beste tresna batzuk erabili (google docs...) informazio
elkartruke hori arintzeko.

a.5 lkastetxeetako eskariak bideratzea.
e ISEI-IVEI eta ikuskaritzarekiko koordinazioa hobetzeko bideak
ezartzea eta prestakuntza behar den unean jasotzea.
e Berritzegunean osagarri programarako protokolo zehatza
finkatzea.

e Zuzendari eta orientatzaile mintegietan osagarri programak
bideratzeko akordioak hartzea.

a.6 Elkarlana eta barne prestakuntza burutzea.
e Barne batzordetan antolatzea.

a.7 Erakundeen arteko elkarlana eta koordinazioa gauzatzea

e HUIS eta Osakidetzaren artean Berritzegunetako HPBko
aholkularien egitekoari buruz hartutako akordioak zabaltzea
zuzendari, orientatzaile eta aholkularien mintegietan.

e Berritzegunean, HPBko aholkularien artean Osakidetzaren
eskarien aurrean jokatzeko era zehatza finkatzea.

e Berritzeguneen arteko koordinazio saioak berriz bultzatzea.

e ISEI-IVEI eta ikuskaritzarekiko koordinazioa hobetzeko bideak
ezartzea.
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ANEXO I1l1. OBJETIVOS DEL BERRITZEGUNE B06 BASAURI-GALDAKAO
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HELBURU OROKORRAK

e Sentsibilizaziotik prestakuntzarako bidea egin berrikuntzara heldu ahal
izateko, eta hau jardunaldi, mintegi, ikastetxeetako proiektuen
aholkularitza eta jardunbide egokien zabalkundearen bidez burutuko
dugu.

e Elkar koordinazioari_eta elkarren arteko ezagutzaren sormenari. Egun
deitzen den ezagutzaren kudeaketa eta honen sozializazioa burutuko dugu.
Hau lortzeko erabiliko ditugun bitartekoak klaustro, batzorde, mintegi eta
ikastetxe berean eragiten duten aholkularien arteko bilerak dira.

o lkastetxeekin gauzatzen dugun interbentzioek duten eraginaren balorazioa
eginez. Hau, aholkulari bakoitzaren interbentzioen bilketa sistematikoa
eginez eta ikastetxeek bertan parte hartu duten aholkulari guztien
ebaluazioaren bidez.  Honetatik gure interbentzioen koherentziaren
neurria lortu nahi genuke.

HELBURUAK ZEHATZAK

| AHOLKULARITZA-BERRIKUNTZA |

e Irakasleekin komunikazio eta harreman bideak eratzea eta sendotzea.

e lrakasleak gidatzea eta aholkua eskaintzea bere ikastetxeko proiektuak eta
hobekuntza plana osatzeko eta garatzeko metodologia berriak
ikastetxeetan bultzatuz.

e lIrakasleen sareak sortzea non bakoitzaren esperientziak, baloreak edota
praktikak besteekin konpartitu ditzakeen, batez ere une esanguratsuak
direnak.

| KOORDINAZIOA |

e Berritzeguneko aholkularien arteko koordinazioa bultzatzea, garatzea; geu
ere klaustroa garen heinean geure interbentzioak koherentziaz
bideratzeko, adostasunetara heldu eta interbentzioetan ematen dugun
mezu eta xedean eredu izateko (lan kooperatiboa, batzordeak, hezkuntza
proiektua).

| PRESTAKUNTZA |

e lkastetxeko proiektu eta beste eskarietatik eratorritako
prestakuntza kudeatzea, planifikatzea, antolatzea eta ematea bai
ikastetxeetan baita Berritzegunean ere.







ANEXO IV. ORGANIZACION DEL PERSONAL DEL BERRITZEGUNE B06
DE CARA A SU ACTUACION
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FINALIDADES

OBJETIVOS

ACTIVIDADES

ASESORIAS

Desde la sensibilizacion
y la formacién hacia la
innovacion

Aportacion de
conocimiento teérico y
de experiencias de
buenas practicas

-Organizar jornadas
educativas

-Organizar e impartir
cursos para sensibilizar
sobre temas en concreto

-Todas las asesorias del
Berritzegune
-Asesorias externas

Desde la coordinacion
hacia las redes de
colaboracién para la
construccién de un
pensamiento creativo

Desde la sensibilizacion
y la formacién hacia la
innovacion

-Organizacion de redes
de colaboracion entre
las escuelas e institutos
de la zona

-Organizar seminarios
entre centros
pertenecientes a la
misma etapa o entre
distintas etapas, asi
como en funcién de las
necesidades educativas
marcadas por las lineas
prioritarias o por las
demandas de los
centros escolares.

-Todas las asesorias del
Berritzegune

-Seguimiento de los
proyectos de formacion
e innovacion de los
centros impulsados por
convocatorias del
propio Departamento de
Educacién

-Realizar el
asesoramiento en los
centros

-Fomentar los procesos
de innovacién

-Asesorias de referencia
de los centros

-Impulsar la
construccion de
conocimiento
compartido en los
centros escolares

-Proponer estrategias y
dinamizar propuestas
para generar
conocimiento entre los
distintos docentes de un
mismo centro

-Asesorias de referencia
de los centros

-Establecer redes de
colaboracién entre
distintos organismos e
instituciones
comunitarias

-Establecer encuentros
o foros entre
Universidad,
Ayuntamientos,
Sanidad, Diputacion y
la Mancomunidad.

Todas las asesorias

Coherencia en las
intervenciones y la
investigacién-accion
sobre la practica
asesora

-Definir los conceptos y
creencias que subyacen

en cada asesor o0 asesora
respecto a la manera de

entender la asesoria y el
sentido del

Berritzegune en la zona

en la que esta ubicada.

-Reflexionar sobre el
proyecto educativo del
Berritzegune

-Todas las asesorias

-Impulsar la
construccién de
conocimiento
compartido entre las
asesorias del

-Organizar foros en
funcion de las
necesidades planteadas
promovidas por el
propio Departamento de

-Todas las asesorias
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Berritzegune

Educacion o por las
demandas de los
centros

-Establecer encuentros
con los centros
escolares en los que se
establezcan
compromisos de igual a
igual (sin actitudes de
poder)

-Determinar las
necesidades e
inquietudes de los
centros, la funcion de la
asesoria y los
compromisos a adoptar

-Establecer planes
consensuados con los
centros e ir
revisandolos
periddicamente en
funcion de los cambios
acontecidos

-Asesorfas de referencia

Valoracion que realizan
los centros de la zona y
los servicios con los
gue se ha mantenido
contacto sobre la
actuacion del
Berritzegune

-Establecer encuentros
para recoger el grado de
satisfaccion y las
propuestas de mejora.

-Todas las asesorias




ANEXO V. ESQUEMACONCEPTUAL DE LA TESIS DOCTORAL
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¢ Los cambios estan siendo integrados en el contexto escolar de una manera normalizada?

A 4
REALIDAD SOCIAL

Factores
econémicos

Factores
educativos

Factores
demograficos y
culturales

Nueva concepcion
del aprendizaje

Gran diversidad
cultural y étnica

Principio de la
incertidumbre

\4

Aprendizaje a lo
largo de la vida

Protagonista del
proceso de
aprendizaje

Aprendizaje sin
ningun tipo de
exclusion social

Afrontar

Ensefiar > aprender
Objeto - sujeto

Igualdad de
oportunidades




Desarrollo de las capacidades del sujeto
de manera individual

DISCENTE

v

Competencias

Grado de contribucion e implicacion en el
desarrollo y mejora de la sociedad

Basicas

e @ @

Generales

Formacion

Contextos formales

Contextos informales
A\ 4
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¢ Transformacion social de manera justa, equitativa y democratica?

A 4
REALIDAD SOCIAL

Demandas

Factores
politicos

Factores Factores
econémicos

tecnoldgicos

Factores
culturales

Administracion
educativa

Competencias para
la vida personal y
profesional

Distintas formas
de comunicacion
e informacion

Diversas culturas
conviviendo en un
mismo entorno
educativo

) 4

Curriculum basado
en competencias

Conocimiento
bésicas

Innovacion
creatividad




Otros
docentes

Otras
actividades
formativas

Capacitacion
Profesional

A
DOCENTE

- Cognitiva = talento
- Emocional = valores

v

Competencias profesionales
- Competencias directivas

y

Formacion

Universidad Comunidad

Institucion
escolar

v

Convocatorias

Impulsadas Nexo entre Proyectos Documentos
publicas por la propia ensefianza formal Innovadores Institucionales
Universidad v no formal

¢Cual es la contribucién social del docente?
¢ Cual es el proposito ético y moral?
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¢El asesoramiento como la posibilidad de pensar el cambio en la escuela?

A 4
REALIDAD SOCIAL

Factores econémicos,
demograficos, culturales y
tecnoldaicos

Nuevas lineas
prioritarias del
Departamento

) 4 A 4

Nuevos programas
de innovacién
educativa

CAR/ABT

Centro de
Apoyo'y
Recursos

Procesos lingiisticos, innovacién
tecnolégica, atencion a la
diversidad, educacion para la
convivencia, procesos de calidad
y mejora continua

PAT/COP

Centros de
Orientacién
Pedaadaica

Nueva reestructuracion de
los servicios de apoyo

Centros de
Apoyo a la
Formacion e
Innovacion
Educativa




Asesor/Asesora

v

Competencias

\ 4
Formacion
v
Modelos de Marco legal Revision critica
asesoramiento de la préctica
\ 4 v
Préctico, reflexivo-critico Decreto 15/2001
Procesos BOPV 16-02-2001 P
Colaborativo Capitulo 2 Garcia 2004 Afios de
Acompafiamiento Articulo 4 experiencia en
Berritzegune

Asesor + docente

Asesor + diferentes agentes
comunicativos

¢Cual es el asesoramiento que el profesorado recibe y los valores sociales que estan inmersos en esa formacién docente?







ANEXO VI. RELACION ENTRE CAPITULOS DE LA PARTE TEORICA
Tabla ‘y’
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Tabla ‘y’

Relacion entre capitulos de la parte tedrica

CONTENIDO

CAPITULO 1
DISCENTE

CAPITULO 2
DOCENTE

CAPITULO 3
ASESORIA

Influencia de los factores
sociales

Apartado 1

1.1.

Apartado 1

Manera de concebir la
educacion.

1.1.1.
1.2.4.

1.2.3.

2.1.

Reaccidn frente a la
complejidad de los
cambios

2.1.

2.1.2.

2.2.

Cuestionamiento de las
creencias para modificar la
practica

2.1.6.

1.2.4.

2.1.

Apertura a la comunidad:
aprendizaje formal, no
formal e informal

1.2.

1.2.

3.2.

Apertura hacia nuevas
realidades educativas y el
analisis de la préactica de
aula: seminarios

1.2.

1.2.

Adquisicién de
competencias

Apartado 2

2.1.

2.2.2.

Procesos de innovacion en
el centro

1.2.4.

3.1.

Proyectos institucionales
del centro

3.2.

1.2.4.

1.1.2.

Formacion compartida y
colaborativa entre todos
los docentes del centro.

1.2.4.

2.1.1.

Repercusion de las
actividades formativas en
el centro

1.2.1.

1.2.

Implicacion y el
compromiso de todos los
agentes educativos y
comunitarios

1.2.2.

1.2.3.

3.2.4.

Involucrar a las familias

1.2.2.

3.2.5.

1.1.2.







ANEXO VII. RELACION ENTRE PARTE TEORICA, ENCUESTA Y ESTUDIO
EMPIRICO
Tabla ‘x’






Tabla ‘x’

Relacion entre parte tedrica, encuesta y estudio empirico

PARTE TEORICA ENCUESTA ESTUDIO EMPIRICO
Docentes Direcciones Docentes Direcciones
Manera de concebir la educacion. | D (1.2.3.) b.2/b.12 b.2/b.12 p.189/p.193 p.239/p.241
DIS (1.1.1)
A(2.1)
Reaccion frente a la complejidad | D (2.1.2.) b.13/b.14/b.15 | b.13/b.14/b.15 p.194 p.242
de los cambios DIS (2.1.)
A(2.2)
Cuestionamiento de las creencias | D (1.2.4.) b.16 b.16 p.195 p.242
para modificar la practica DIS (2.1.6.)
A(2.1)
Apertura a la comunidad D (1.2.) b.9/b.10/b.11 | b.9/b.10/b.11 p.192 p.241
DIS (1.2.)
A(3.2)
Apertura hacia nuevas realidades | D (1.2.1.) c.8 c.9 p.204 p.249
educativas y el analisis de la A(1.2)
practica de aula: seminarios.
Impacto de los seminarios en D (1.2.1) c.9.2 p.249
elcentro.. A(1.2)
Adquisicién de competencias DIS (apartado 2) d p.280
D (apartado 2)
A222)
Procesos de innovacién en el D (1.2.4) b.17/b.18 b.17/b.18 p.195 p.243
centro A (3.1)
Proyectos institucionales del D (1.2.4) c.l c.l p.202 p.248
centro DIS (3.2))

A(1.1.2)
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Formacion compartida y D (1.24.) b.5/b.6/b.7/b. | b.5/b.6/b.7 p.190/p.191/p.195 p.239/p.240
colaborativa entre todos los A(2.1.1) 19
docentes del centro.
Repercusion de las actividades D (1.2.1.) c.8.4 c.8.3 p.205 p.249
formativas en el centro A(1.2)
Contribucion del profesional de la | D (2.1.1.) b.1/b.2/b.3 b.1/b.2/b.3 p.189 p.239
ensefianza en la preparacion del
alumnado
Solicitud de apoyo a la D (3.1.2.) b.4 b.4 p.190 p.239
Administracion educativa
Estructura organizativa frenteala | D (3.2.3.) b.8 b.8 p.191 p.240
reflexion
Asesoria de referencia A(1.1.2) c.6 c.6 p.209 p.254
Asesoria de Necesidades A(11.2) c.7.3,c.7.4, p.210/p.211/p.212
Educativas Especiales c.7.5,¢.7.6,
c.r7.7

Involucrar a las familias DIS (1.2.2.) b.10 b.10 p.192 p.241

D (3.2.5.)

A (1.1.2.)




NOTAS

! Ver tabla y. Relacion entre capitulos de la parte tedrica.

? La Ley Organica 2/2006, de 3 de Mayo de 2006 articulo I, apartado d.

® La Ley Organica 2/2006, de 3 de Mayo de 2006 capitulo 11, articulo 5

* Ver tabla x. Relacion entre parte tedrica-encuesta-parte empirica. Ver tabla y. Relacién entre capitulos
de la parte tedrica

% Imagen cedida por Jesis Gomez. Digital Business. www. nabunbu.com

® « Educacién Formal: El sistema educativo institucionalizado, cronolégicamente graduado y
jerarquicamente estructurado que abarca desde la escuela primaria hasta la universidad. « Educacion No
Formal: Toda actividad educativa organizada y sistematica realizada fuera de la estructura del sistema
formal, para impartir cierto tipo de aprendizaje a ciertos subgrupos de la poblacidn, ya sea adultos o
nifios.e Educacion Informal: Es el proceso que dura toda la vida y en el que las personas adquieren y
acumulan conocimientos, capacidades y actitudes de las experiencias diarias y del contacto con su medio.
" Ver tabla x. Relacion entre parte terica-encuesta-parte empirica. Ver tabla y. Relacién entre capitulos
de la parte teorica

® preambulo de la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de Mayo de 2006

® Ver tabla x. Relaci6n entre parte tedrica-encuesta-parte empirica. Ver tabla y. Relacién entre capitulos

de la parte tedrica

9°En el informe Faure (1973) aparece el concepto de aprender a aprender vinculado con el aprendizaje

en diferentes contextos sociales

! Imagen cedida por Jestis Gémez . Digital Business. www. nabunbu.com

12 Se entiende por competencias educativas generales aquellas que no hacen referencia directa a

contenidos especificos de ningdn area disciplinar, aunque atafien a todas por su valor educativo

(competencias metadisciplinares), y también aquellas que estan relacionadas con varias areas

disciplinares (competencias interdisciplinares) e incluso con una de las areas disciplinares (competencias

disciplinares), pero que no estan ligadas con ellas de forma exclusiva. Las competencias educativas

generales se caracterizan por su potencialidad de transferencia y su multifuncionalidad tanto en las

distintas areas disciplinares como en situaciones de la vida diaria, asi como por su durabilidad en el

tiempo (Curriculo Vasco para el periodo de la escolaridad obligatoria, 2005, p. 35)

13 Curriculo de la Educacion Bésica de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco Decreto 175/2007, p.

26043

' Decreto 175/2007 de la CAV, articulo 7, 2.

15 Ver tabla x. Relacién entre parte tedrica-encuesta-parte empirica

Ver tabla y. Relacion entre capitulos de la parte tedrica

'8|_OE, anexo | p. 685.

7 \er tabla x. Relacién entre parte tedrica-encuesta-parte empirica. Ver tabla y. Relacion entre capitulos

de la parte tedrica.

®Declaracion Mundial sobre la Educacion para Todos, en su articulo 3

19 Conferencia de la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura

(ONUECC, 2004)

%0 OCDE sobre “diez pasos hacia la equidad en la educacién”, p.1

21Calero, J., Escardibul, J.O., Mediavilla, M., Quiroga, A. y Waisgrais, S. (2008). Sociedad desigual,
¢educacion desigual? Sobre las desigualdades en el sistema educativo espafiol. Madrid: CIDE.

22 a LOE en su articulo 4. epigrafe 3

2% Declaracién Mundial sobre Educacién para Todos, en el articulo 1

2" En el foro educativo “Educacién para Todos, marco de accién” celebrado en Dakar (2002) en su sexto
punto

%> La Educacion Baésica ha estado més centrada en la funcién académica de preparacion para la realizacion
de estudios superiores y en la transmision de conocimientos que se precisan para ello, que en la funcion
de desarrollo en el ambito personal, social y laboral que se precisa para incorporarse a la vida adulta y en
la funcion de preparar las bases para el aprendizaje a lo largo de toda la vida. El planteamiento del
curriculo basado en comptenecias se justifica en la toma de conciencia de que para el logro de las
finalidades de la Educacién Basica se precisa un curriculo que incluya la funcion de preparar al alumnado
para su incorporacion a estudios superiores, pero que integre mejor todas las dimensiones del desarrollo
de la persona, es decir, mas educativo y mas orientado hacia un saber hacer. Decreto 175/2007, de 16 de
octubre. BOPV n° 218 de 13 de noviembre de 2007. Anexo |11
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26 \Ver tabla x. Relacion entre parte tedrica-encuesta-parte empirica. Ver tabla y. Relacion entre
capitulos de la parte teorica

2 \er tabla x. Relacién entre parte tedrica-encuesta-parte empirica

28 \er tabla x. Relacién entre parte tedrica-encuesta-parte empirica

2% \er tabla x. Relacion entre parte tedrica-encuesta-parte empirica

%0 Ver tabla x. Relacion entre parte tedrica-encuesta-parte empirica

31 \er tabla x. Relacion entre parte tedrica-encuesta-parte empirica. Ver tabla y. Relacién entre capitulos
de la parte tedrica

%2 \/er tabla x. Relacion entre parte tedrica-encuesta-parte empirica

%3 Ver tabla x. Relacién entre parte tedrica-encuesta-parte empirica

% LOE, articulo 121; DECRETO 12/2009, BOPV de 30-01-2009 modificado por el DECRETO
121/2010. BOPV 7-05-2010. Articulo 9. DECRETO 175/2007 modificado por el DECRETO 97/2010 de
30 de marzo, BOPV 20-04-2010. Articulo 17. DECRETO 23/2009 de 3 de febrero modificado por el
DECRETO 122/2010 de 20 de abril. BOPV 7-05-2010. Articulo 27

% LEY 1/1993, articulo 47, DECRETO 12/2009, BOPV de 30-01-2009 modificado por el DECRETO
121/2010. BOPV 7-05-2010. Articulo 11-12. DECRETO 175/2007 modificado por el DECRETO
97/2010 de 30 de marzo, BOPV 20-04-2010. Articulo 19-20. DECRETO 23/2009 de 3 de febrero
modificado por el DECRETO 122/2010 de 20 de abril. BOPV 7-05-2010. Articulo 29-30

% DECRETO 12/2009, BOPV de 30-01-2009 modificado por el DECRETO 121/2010. BOPV 7-05-2010.
Articulo 10. DECRETO 175/2007 modificado por el DECRETO 97/2010 de 30 de marzo, BOPV 20-04-
2010. Articulo 18. DECRETO 23/2009 de 3 de febrero modificado por el DECRETO 122/2010 de 20 de
abril. BOPV 7-05-2010. Articulo 28

" LEY 2/2006. Articulo 124. LEY 1/1993. Articulo 29

% Ver tabla x. Relacion entre parte tedrica-encuesta-parte empirica

%9 Ver tabla x. Relacion entre parte tedrica-encuesta-parte empirica

40 http://innovacioneducativa.upm.es/quias/Aprendizaje basado_en_problemas.pdf
http://www.ub.edu/mercanti/abp.pdf

4 http://www.oecd.org/datacecd/59/45/36234148.pdf

42 http://www.gizartehizkuntza.wikispaces.com/file/view/Aprendizaje_dialdgico.pdf

43 Imagen tomada de (Mishra, P & Koehler, M (2006): Technological Pedagogical Content Knowledge:
A Framework for Teacher Knowledge. Michigan State University. Recuperado en
http://punya.educ.msu.edu/publications/journal_articles/mishra-koehler-tcr2006.pdf (consultado
25/01/2011)
* Ver tabla x. Relacion entre parte tedrica-encuesta-parte empirica
*® \Ver tabla x. Relacién entre parte teérica-encuesta-parte empirica. Ver tabla y. Relacién entre capitulos
de la parte tedrica
¢ DECRETO 15/2001, de 6 de febrero, por la que se crean los Centros de Apoyo a la Formacién e
Innovacién Educativa. BOPV de 16-02-2001
* DECRETO 15/2001, BOPV de 16-02-2001. CAPITULO 2. Articulo, 4
*8 DECRETO 15/2001, BOPV de 16-02-2001. Anexo |
* ORDEN de 27 de marzo de 2001, por la que se regula el funcionamiento y la organizacién de los
Centros de Apoyo a la Formacién e Innovacion Educativa. BOPV de 5-04-2001
%0 vVer tabla x. Relacion entre parte tedrica-encuesta-parte empirica. Ver tabla y. Relacion entre capitulos
de la parte tedrica
*! Orientaciones a los Berritzegunes. Curso 2011-2012. Enviado desde la Viceconsejeria de Educacion:
Direccion de Innovacion Educativa.
*> DECRETO 15/2001, BOPV de 16-02-2001. CAPITULO 3, Articulo 6.
53 DECRETO 41/2009, de 17 de febrero, por el que se aprueba la relacién de puestos de trabajo de los
Centros de Apoyo a la Formacién e Innovacion Educativa (Berritzegunes)
% Sus funciones estan especificadas en la ORDEN de 27 de marzo de 2001, articulo 4. y aparecen
abreviadas en la encuesta realizada a los Docentes en el apartado c¢7.4 de la siguientes manera:

e Realizacion de la deteccion temprana, el diagndstico, la evaluacién psicopedagdgica y la

propuesta de escolarizacién del alumnado con n.e.e.
e Asesoramiento en la evaluacién contextualizada y la realizacion de las adaptaciones curriculares
y seguimiento de las mismas
e Facilitacion de orientaciones al profesorado en los que respecta a la respuesta educativa


http://innovacioneducativa.upm.es/guias/Aprendizaje_basado_en_problemas.pdf
http://www.ub.edu/mercanti/abp.pdf
http://www.oecd.org/dataoecd/59/45/36234148.pdf
http://www.gizartehizkuntza.wikispaces.com/file/view/Aprendizaje_dial%C3%B3gico.pdf
http://punya.educ.msu.edu/publications/journal_articles/mishra-koehler-tcr2006.pdf

e Asesoramiento sobre recursos, estrategias e instrumentos para la intervencion y seguimiento del
alumnado con n.e.e.
e /Informacion y orientacion a la familias de alumnado con n.e.e.
Ver tabla x. Relacion entre parte tedrica-encuesta-parte empirica
% Funciones de la asesorfa de referencia (DECRETO 15/2001, BOPV de 16-02-2001. CAPITULO 2,
Articulo 4.), definidas en la encuesta realizada a las direcciones de los centros escolares c6.5:
e Colaboray orienta en la deteccion y disefio de planes/actividades formativas para el centro
e Forma al profesorado del Centro en nuevos temas y &mbitos a través de sesiones de formacion,
reuniones...
e Participa en la gestidn de cursos, sesiones formativas...de actualizacién de docentes del Centro.
e Orientay colabora en el disefio de planes de innovacién/mejora del Centro.
e Proporciona asesoramiento y apoyo durante la puesta en practica de planes y proyectos
educativos del centro
e Participa en el seguimiento y evaluacion de experiencias y planes del Centro.
e Proporciona informacion sobre actividades formativas, experiencias, proyectos, ayudas, métodos
de trabajo... de interés para el Centro.
e Canaliza las demandas y coordina las actuaciones que otras asesorias del Berritzegune puedan
realizar en el Centro.
¢ Interviene en facilitar dinamicas de trabajo, coordinacién y colaboracion entre el profesorado del
Centro, proponiendo estrategias que potencien el intercambio de ideas y la comunicacién.
Ver tabla x. Relacion entre parte tedrica-encuesta-parte empirica
% \/er tabla x. Relacion entre parte tedrica-encuesta-parte empirica. Ver tabla y. Relacién entre capitulos
de la parte tedrica
> \er tabla x. Relacion entre parte tedrica-encuesta-parte empirica. Ver tabla y. Relacién entre capitulos
de la parte tedrica
%8 Ver tabla x. Relacion entre parte tedrica-encuesta-parte empirica. Ver tabla y. Relacion entre capitulos
de la parte tedrica
%9 Ver tabla x. Relacién entre parte tedrica-encuesta-parte empirica. \Ver tabla y. Relacién entre capitulos
de la parte tedrica
% DECRETO 15/2001. BOPV 16-02-2001. CAPITULO 2. Articulo 4
%1 \er tabla x. Relacion entre parte tedrica-encuesta-parte empirica
82 \er tabla x. Relacién entre parte tedrica-encuesta-parte empirica
Ver tabla y. Relacion entre capitulos de la parte teérica
® DECRETO 15/2001. BOPV 16-02-2001. CAPITULO II. Articulo 4
* DECRETO 233/2010. Articulo 22. BOPV 29-09-20010
® ORDEN de 4 de Abril de 1990. BOPV 02-05-1990
® ORDEN de 18 de Junio de 2002. Articulo 5.
% DECRETO 233/2010. Articulo 14. BOPV 29-09-20010
% DECRETO 15/2001. CAPITULO I11. Articulo 7
% LEY 3/2008. Articulo 34
“ ORDEN de 27 de Marzo de 2001. Articulo 2
" ORDEN de 27 de Marzo de 2001. Articulo 3
2 LEY 2/2006. Capitulo 111, Titulo 111
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