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Resumen

Siguiendo los principios del modelo asesoramiento colaborativo (Sanchez, 2000) se  Palabras clave:

presenta un programa de intervencion desarrollado en una escuela secundaria de Wpe dagégico
Neuquén. El objetivo era implementar un modo de trabajo que facilitase la reflexiény  colaborativo, clima motivacional
la mejora continua de los docentes y del clima de clase. Para ello se disefié un programa {eirgggig’?gl de clase, escuela
de intervencion centrado en el clima motivacional y emocional, que también se quiso

evaluar su impacto en docentes y estudiantes. A partir de espacios de reflexion, los

profesores definieron problemas que encontraban en sus practicas y propusieron metas

de mejora. En los encuentros, el asesor se focalizaba en los diferentes aspectos que la

literatura destaca en la generacién de climas motivacionales y emocionales (Alonso

Tapia & Fernandez, 2008; Evans, Harvey, Buckley & Yan, 2009). Asi los docentes logra-

ron confrontar sus creencias, su percepcion de actuacion didéctica con las valoraciones

de los estudiantes, que se recogian via autoinformes y filmaciones de clases. El resultado

final del programa evidencié mejoras en la sensibilidad emocional de los docentes,

en su autoeficacia e interés en trabajar colaborativamente. Asimismo, los estudiantes

de secundaria percibieron mejoras en el clima motivacional de clase y se apreciaron

cambios positivos en el rendimiento académico. Actualmente estamos en proceso de

validacion internacional de este programa en Espafia y Argentina analizando cémo

los procesos motivacionales y emocionales pueden actuar reciprocamente generando

mejoras en la enseflanza y el aprendizaje.
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Abstract

Following the principles of the collaborative counseling model (Sanchez, 2000) an
intervention program developed at a secondary school in Neuquén is presented. The
objective was to implement a way of working that facilitated the reflection and con-
tinuous improvement of teachers and classroom climate. For this, an intervention
program focused on the motivational and emotional climate was designed, which also
wanted to assess its impact on teachers and students. From spaces of reflection the tea-
chers defined problems that they found in their practices and proposed improvement
goals. In the meetings, the counselor focused on the different aspects that literature
highlights in the generation of motivational and emotional climates (Alonso Tapia &
Fernandez, 2009; Evans et al., 2009). Thus, teachers were able to confront their beliefs,
their perception of didactic performance with the students” evaluations, which were
collected via self-reports and class filming. The final result of the program showed
improvements in the emotional sensitivity of the teachers, in their self-efficacy and
interest in working collaboratively. Likewise, the students perceived improvements in
the class motivational climate and positive changes were observed in academic perfor-
mance. Currently the international validation of this program in Spain and Argentina
aims to analyze how motivational and emotional processes can interact with each other,
generating improvements in teaching and learning.

Introduccion

Una aproximacion teédrica al estudio de los climas de clase

En el ambito educacional, el estudio de la incidencia del contexto en la motivacién
para el aprendizaje ha despertado crecientes intereses en el campo de la investigacion
de este siglo (Pintrich & Schunck, 2006). Esto supuso, por un lado, la superacion de
una mirada explicativa centrada en factores intrinsecos a los sujetos; y, por otro lado,
plante6 la necesidad de conocer la influencia de las relaciones interpersonales y la
configuracién de los ambitos fisicos y sociales en los procesos motivacionales.

Una de las mejores formas para aprehender las influencias multiples de los contextos y
poder trabajar con las mismas, ha sido, a nuestro entender, las metaforas derivadas de
las de clima social, que en un inicio se centraron en el estudio de ambitos organizacio-
nales. Durante los ultimos cincuenta afios se han realizado multitud de investigaciones
centradas en los efectos que tienen los diferentes factores que configuran el clima escolar
en el contexto educativo, su repercusion en el aprendizaje y en el bienestar de los diver-
sos miembros de la comunidad escolar. El clima escolar se ha definido como el conjunto
de interacciones que mantienen los distintos actores o agentes que conforman un cen-
tro educativo (equipo de direccion, docentes, estudiantes y familias) con el ambiente
fisico y social de la institucién. De manera mas especifica, “clima escolar” remite a los
patrones de las vivencias que se dan en una comunidad educativa con respecto a las
reglas, objetivos, valores, interrelaciones, modelos pedagdgicos de ensefianza-aprendi-
zaje y organizacion que, colaboran a que exista una convivencia determinada (Thapa,
Cohen, Guftey & Higgins-D’Alessandro, 2013; Wang & Degol, 2016). El clima escolar
es considerado, a grandes rasgos, como la suma de los diversos climas de clase que se
den en una institucion educativa determinada (Alonso Tapia, 2017).
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Una de las conclusiones a las que se ha llegado en estos aflos es que, de todos los climas
que configuran el clima escolar, el que mas influye en la motivacion, la implicacién,
la autorregulacion, el comportamiento y el aprendizaje de los estudiantes, es el clima
de cada clase en concreto. Este remite al conjunto de actuaciones del docente en el
aula con sus materias y las diversas interacciones socio—afectivas que mantiene con
sus estudiantes, y las relaciones de estos entre si (Daniels & Shumow, 2003; Jia et al.,
2009; Pianta, La Paro & Hamre, 2008; Ryan & Patrick, 2001). Es en el clima de aula
donde reside el verdadero reto del dia a dia del docente. Mas aiin en el nivel medio,
ya que segun subraya Lopez-Gonzalez y Oriol (2016) citando los estudios de Cornejo
y Redondo (2001) y Trianes, Blanca, Morena, Infante y Raya (2006), conforme van
aumentando los niveles educativos, mayor es el empeoramiento del clima de clase.

En la Figura 1, mostramos una propuesta de configuraciones de los climas escolares.

Figura 1: Principales dimensiones del clima escolar (Alonso Tapia, 2017)
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Como deciamos, la configuracién del clima de clase plantea desafios a los docentes, ya
que implica la organizacién del trabajo didactico-pedagdgico con el fin de aumentar
el interés y compromiso de los estudiantes (clima motivacional), la construccién de
vinculos emocionales con sus estudiantes de una determinada manera (clima emocio-
nal) y finalmente los modos en los que maneja la disciplina y promueve la convivencia
en el aula (clima de convivencia y disciplina) (Evans et al., 2009).

Epstein (1989) y luego Ames (1992) definieron el clima motivacional como un conjunto
de patrones de actuacion del docente que animan al interés por aprender, y lo repre-
sentaron bajo el acronimo TARGET: Tarea, Autoridad, Reconocimiento, Agrupacion,
Evaluacién y Tiempo. Esto supuso un cambio sustancial en la conceptualizacion de
clima motivacional, puesto que puntualizé elementos que favorecian el esfuerzo por
aprender y no solo por una calificaciéon. Sin embargo, estos autores no sistematizaron
los patrones de actuacion mas adecuados, ni los relacionaron con cada dimension
que exponian. Aflos mas tarde, Alonso Tapia y Fernandez (2008), siguiendo con los
patrones docentes, configuraron las actuaciones que benefician la existencia de un clima
motivacional de clase orientado al aprendizaje, y lo recogieron en dieciséis categorias
que exponemos en la Figura 2:
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Figura 2: Categorias que compone el clima motivacional del aula (Alonso
Tapia & Ferndndez, 2008)
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Se considera que, en una clase, en la medida en que se maneje el conjunto de los
patrones de la Figura 2, mayor sera el grado de satisfaccion del docente y de los estu-
diantes en las tareas de aprendizaje, y mas se atribuira la existencia de los cambios
positivos al interés, esfuerzo y habilidad de los profesores. A la hora de ensenar es
necesario que el docente sea capaz de propiciar el interés; facilitar la adquisicion de
la autonomia; encaminar a los estudiantes hacia metas adecuadas; colaborar en la
asimilacion de la autorregulacion del pensamiento, de las emociones y del propio
comportamiento, etcétera. Todas estas funciones estan estrechamente ligadas a las
pautas que aparecen en la Figura 2, y que deben atenderse en funcién de las deman-
das, las caracteristicas y situaciones que se den en el aula. Alonso Tapia (2016), man-
tiene que este modelo es ttil manejarlo cuando se piensa en una posible intervencién
o mejora en la practica docente.

Por otra parte, el clima emocional se forma gracias a las diferentes experiencias
que se viven regularmente en el aula: la relacién docente-alumno y las competen-
cias socio—emocionales del profesor (Jennings & Greenberg, 2009). Estas aptitudes
socio—emocionales engloban el conocimiento y la conciencia de las creencias emo-
cionales, ademds de la gestion que los docentes realizan de las emociones que surgen
en el aula, a partir de las pautas que organizan las interacciones. Este clima influye
claramente en la motivacion, en el aprendizaje y en los logros de los estudiantes
(Patrick & Ryan, 2005).

La empatia y el apoyo son bésicos para que se configure un clima que favorezca el
interés, el esfuerzo y la satisfaccion de los discentes con su trabajo escolar (Joe, Hiver
& Al-Hoorie, 2017), ademas de la satisfaccion de los alumnos por el trato recibido de
sus docentes (Alonso Tapia & Nieto, 2017; Butler, 2012). Cualquier interaccidn de cali-
dad demanda tener la sensibilidad y la disposicion de atender y escuchar a los demas.

El bienestar psicoldgico y el estado afectivo de nifios, nifias y adolescentes se ve favorecido
cuando el docente muestra su apoyo, segtin relata un estudio realizado a estudiantes de
entre 8 y 19 aflos de edad (Liu, Mei, Tian & Huebner, 2016). El apoyo emocional involucra
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al docente como un referente que resuelve dudas, conflictos y desorientaciones. Evaluar
el clima de apoyo socio—emocional del equipo docente es sustancialmente necesario para
tener una perspectiva real de lo que acontece en el aula, y también, para saber orientar
las posibles intervenciones educativas (Alonso Tapia, 2017).

En el marco del clima emocional, la cercania del profesor es esencial para los estu-
diantes, hasta el punto de que de ella dependerd, en gran medida, que los estudiantes
demanden ayuda cuando la necesiten (Newman & Schwager, 1993). Asimismo, la
cercania beneficia a la existencia del comportamiento adecuado del alumnado en el
aula (Ryan y Patrick, 2001; Wentzel, 1994) y, ademads, colabora a que estos se ausenten
menos en clase (Moos & Moos, 1978). La cercania depende de un estilo comunicativo
calido, flexible, poco dogmatico e indudablemente creible.

En definitiva, las claves de un buen clima emocional estan en conseguir que la clase
sea un espacio de mutua comprension, de cercania, de seguridad y de apoyo mutuo.
El apoyo empirico que tienen estos factores es muy relevante. La investigacion ha
demostrado el papel clave que tiene la retroalimentacion de los docentes en estas
interacciones educativas (Evans et al., 2009). La retroalimentacidn implica ofrecer
tiempo a las dificultades de los estudiantes, proporcionar informacioén util y colabo-
rar a que estos perciban que sus procesos de aprendizaje se desarrollan en entornos
seguros y agradables.

Desde un enfoque preventivo, siguiendo los aportes de Pianta (1999), la comprension
del clima emocional de clase implica profundizar también en las interacciones que
facilitan o reducen las situaciones de riesgo escolar. En este sentido las relaciones
afectivas en el aula, se pueden caracterizar en tres dimensiones: cercania, dependen-
cia y conflicto. Estas se encuentran determinadas por dos dimensiones consistentes y
mutuamente relacionadas: el apoyo instruccional y el apoyo emocional. Por el primero
se entiende aquellas estrategias orientadas al logro del aprendizaje. Dichas habilidades
son utilizadas para mantener el orden, la disciplina en el aula, para promover tanto
la creatividad como la adecuada resolucién de problemas, para el monitoreo y segui-
miento del trabajo realizado en la clase y para la evaluacion del proceso de aprendizaje
(Mantzicopoulos, 2005). Por el segundo, el apoyo emocional, se encuentra ligado a la
promocion de la competencia social, puesto que aborda las interacciones y su calidad
afectiva, en términos de facilitar la existencia de climas positivos, de confianza y entu-
siasmo para ensefar y aprender (La Paro, Pianta & Stuhlman, 2004).

Lo hasta aqui expuesto, ha posibilitado reconocer, desde el campo de la investigacion, el
valor que tiene revisar las percepciones de los profesores sobre las relaciones que tienen
con estudiantes o grupos determinados. En muchos casos, se considera que a partir
de intervenciones especificas —como desarrollar experiencias directas e interacciones
significativas con el contenido instruccional dentro de las aulas— los profesores pueden
mejorar la calidad de las interacciones con sus estudiantes. Se previenen asi situaciones
tensas y dificultades propias de la rutina escolar que, llegado el caso, resultan causantes
del sindrome de burnout (Byrne, 1998; Friedman, 2000).

El asesoramiento pedagégico como prdctica de intervencion escolar y sus
particularidades en la provincia de Neuquén

Entre 2003 y 2015" Argentina amplié y reformuld el marco normativo del sistema
educativo® y avanzd en la legislacion respecto a la condicién de los niflos, las nifias
y los adolescentes definiéndolos como sujetos de derecho. La universalizacién de
politicas tendientes al fortalecimiento de los derechos educativos implicé para la
escuela secundaria la ampliacion de la obligatoriedad a todo el nivel. Este avance en
materia normativa fue antecedido por una expansién del nivel, que implicé el ingreso
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1. La presidencia de Néstor Kirchner
(2003-2007) y las presidencias de
Cristina Ferndndez de Kirchner (2007—
2015) marcan un punto de inflexién

en materia de politica educativa al
replantear los postulados basicos de
la educacién argentina que se vieron
manifestados en la sancién de la

Ley de Educacion Nacional 26206.

2. Se promulgaron las siguientes
normativas: Ley de Educacién
Técnico Profesional 26058/0s,

Ley de Financiamiento Educativo
26075/05, Ley Integral de los
Derechos de los Nifios, Nifias y
Adolescentes 26061/05, Ley de
Educacion Nacional 26206/06, Ley de
Educacién Sexual Integral 26150/06.
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a las escuelas secundarias de sectores de la poblacion de adolescentes y jévenes que
nunca antes habian accedido a ella y para los cuales no estuvieron destinadas histo-
ricamente (Gorostiaga, 2012).

En Neuquén, la articulacién de politicas nacionales y provinciales tendié a ampliar
y mejorar las condiciones de acceso, permanencia y egreso de la escuela secundaria.
El foco de las acciones se orienté a motivar el logro de aprendizajes significativos en
los estudiantes y en el sostenimiento de las trayectorias educativas. Sin embargo, un
conjunto de problematicas provinciales, que afectaron principalmente al nivel medio
(como la estratificaciéon y fragmentacién institucional y pedagogica, las medidas poli-
ticas de caracter asistencialista y compensadora, la diferenciacion curricular a través
de la pluralidad de planes de estudio, la proliferacion de nuevas ofertas escolares desde
el ambito privado) (Barco, 2009), impactaron en el trabajo de la ensefianza. Estas pro-
blematicas son entre otras, el incremento del nimero de dias sin clases al afio por paro
o huelga de personal docente y no docente; el ausentismo del profesorado; el acceso de
maestros de grado o idéneos a cargos por falta de profesores; la pérdida del sentido de
pertenencia institucional, debido al deterioro del salario y la necesidad de trabajar mas
horas en diferentes escuelas. Progresivamente, estas dificultades contextuales comen-
zaron a repercutir en los procesos de aprendizaje de los estudiantes de secundaria de la
provincia, determinando incluso las relaciones y vinculos pedagogicos que construyen
los docentes con sus estudiantes (Hernandez & Martinez, 2013).

La resolucion de los problemas que la realidad dulica presenta a los docentes a diario,
nos ha motivado a revisar la tarea del asesor pedagdgico en el espacio escolar. La ase-
soria pedagogica en las escuelas secundarias se presenta como un espacio que articula
y acompana las decisiones de la gestion directiva con las practicas de ensefianza. Para
ello, se tiene en cuenta las dificultades de aprendizaje y problematicas de convivencia
escolar que comprometen a docentes, estudiantes y sus familias. Una de sus labores
principales, consiste en acompanar y ayudar al docente a la busqueda de acciones prac-
ticas, concretas y posibles que permitan potenciar, fortalecer y orientar los procesos
de aprendizaje de sus estudiantes.

Si bien la bibliografia desde hace décadas problematiza los modos de configurar
las tareas propias de este profesional en las instituciones educativas (Bassedas et
al., 2010; Monereo i Font & Solé i Gallart, 1996), la necesidad de renovar el sentido
pedagdgico de su accionar propicid el desarrollo de un modelo de intervencién
llamado asesoramiento colaborativo (Montanero Fernandez, 2014; Sanchez, 2000)
con sustento tedrico y empirico. Este propone concebir al asesor como un referente
institucional que, en el marco de responsabilidades compartidas, ayuda a los docentes
a revisar las practicas de ensefianza a partir de la comprension de los procesos de
aprendizaje. Este modelo, lejos de ubicar al asesor como un profesional que prescribe
criticamente acciones a modo de recetas pedagdgicas, propone centrar el trabajo
en el acompafnamiento a la resolucion de dificultades que los docentes tienen. Este
sistema amerita observar y comprender la realidad 4ulica, para poder planificar y
desarrollar cambios didacticos-pedagdgicos.

Asesorar colaborativamente segtin Sanchez (2000) implica flexibilidad y sensibilidad
para acompaifar en lo inmediato, revisando las creencias que los docentes tienen sobre
su practica. De este modo, se involucran inherentemente factores emocionales en
las relaciones interpersonales que construyen con sus estudiantes. En este sentido, la
resolucion conjunta de problemas entre el asesor y los profesores, segun este modelo,
conlleva cuatro fases (Navarro & Sanchez, 1996; Sanchez, 2002; Sanchez & Ochoa
de Eguileor, 1995). En primer lugar, la creacion de una relacién de colaboraciéon y
cercania (1). Esta es necesaria para alejar y evitar las sospechas de que, dentro de las
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funciones del asesor, estd la de controlar al docente, marcar sus errores, sobrecargarlos
con demandas o generar incertidumbres que reconocen en su practica cotidiana. En
segundo lugar, la construccion de problemas (2) reconociendo situaciones que urgen
en la realidad dulica, obturando el aprendizaje. Estas dificultades, generan desgaste
emocional, frustracién y malestar en los docentes, ya que despiertan, en muchos
casos, preocupacion, impotencia, desaliento e incomprension. En tercer lugar, la
planificacion de soluciones (3), es decir, de propuestas de trabajo dulico contextuali-
zadas. Este hecho, permite reflexionar sobre la enseflanza a partir de la construccién
de acuerdos, de observar la posibilidad de aplicar cambios en distintos componentes
didacticos e, incluso, incorporar apoyos para llevar adelante el trabajo en clase. Para
ello es necesario promover consensos y reconocer las necesidades que presentan los
estudiantes. Segun Sanchez (2002) en ultimo lugar, este modelo de asesoramiento
contempla la supervision de lo propuesto (4) ya que, acompanar el cambio implica
evaluar los factores y condicionantes que emergen del proceso de revisiéon de las
actuaciones conjuntas de la labor educativa.

Lo expuesto resulta ser un modelo interesante de intervencion, puesto que nos per-
mite centrar el trabajo del asesor en ayudar a resolver problemas de aprendizaje que
transcurren directamente en el aula. En muchos casos, las orientaciones motivacio-
nales de los asesores, al igual que ocurre con los docentes e incluso los estudiantes,
se generan entorno a alcanzar resultados de acuerdo a objetivos prefijados institu-
cionalmente o solicitados por quienes ejercen la direccion escolar. Estos objetivos se
caracterizan por buscar el lucimiento o bien resolver las dificultades emergentes del
dia a dia, llevando adelante acciones disociadas y al paso, sin un marco de trabajo
pedagodgico (Alonso Tapia, 2005).

Si bien este modelo es deseable de implementar, en el caso de la provincia de Neuquén,
este presenta grandes dificultades. El cargo de asesor pedagogico en las escuelas secun-
darias de la provincia se caracteriza, segtin la normativa vigente,’ por tener un extenso
listado de tareas a desarrollar, que no solo resulta excesivo, sino que su correspondencia
con las problematicas reales que se presentan en las escuelas, deja a las mismas sin cum-
plimiento alguno. Cabe sefialar que desde el afio 1980 que se cred este cargo, el Consejo
Provincial de Educacion ha intentado avanzar en la definicién de sus tareas, perfiles
profesionales de acceso al puesto e incluso condiciones laborales. Todo ello, tensiona
a este profesional en relaciéon a su vinculacién con el acompafiamiento y formacién
permanente de docentes, con la atencion a estudiantes “problema” y con la participacion
en decisiones propias de la gestion directiva institucional. A lo largo de los afios, se han
desarrollado en la provincia, distintas discusiones formales e informales acerca de la
delimitacion de las actuaciones de los asesores. Se recuper? la experiencia de quienes
en el ejercicio profesional se desempefiaban en este cargo alcanzando mejoras en las
condiciones laborales dentro del sistema educativo provincial.

En definitiva, el desempenio en el cargo de asesor involucra una multiplicidad de acciones,
mas bien yuxtapuestas que coordinadas, y que varian de acuerdo a la trayectoria formativa
del profesional, al estilo de cada centro y a las necesidades o tradiciones institucionales.

Propuesta de intervencion

A continuacién, presentamos una experiencia de investigacién—accién (Hernandez,
Fernandez & Baptista, 2014). Esto implicd el disefio de un programa, su desarrollo en
el contexto educativo, la evaluacion y la reflexion de una propuesta de asesoramiento
pedagogico en la escuela secundaria.
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3. Res. CPE 1062/12, vigente a la
fecha, que define las funciones del
asesor pedagdgico, entre ellas: “a.
Colaborar con el disefio y aplicacién
del proyecto de la institucién,
comprometiéndose activamente

en el logro de los objetivos de la
educacién obligatoria y especificos
del nivel; b. Asesorar a docentes, en
la elaboracidn, ejecucidn y evaluacién
de la planificacién institucional o
proyecto educativo institucional; c.
Asesorar a docentes, directivos, en
los aspectos técnicos pedagdgicos; d.
Efectuar el seguimiento pedagégico
de los/as alumnos/as con mayores
dificultades de rendimiento y sugerir
acciones para los sectores que corres-
pondan en cada caso y e. Propiciar

la formacién y desarrollo personal

de todos los alumnos/as” (Cap. VI).
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Disefio de la investigacion

La decision de desarrollar esta experiencia bajo la metodologia investigacién-accién
(Elliott, 1993; Latorre, 2003; Lopez Gorriz, 1993; Olson, 1991) se basé en la necesidad
de articular los objetivos propuestos en una investigacion practica (Fenstermacher,
1994) que se enfocara exclusivamente en el mejoramiento de las practicas de ense-
fanza cotidianas para impactar en los aprendizajes habituales de estos estudiantes.
Entendimos que esto resultaria de la participacion de los docentes y el asesor pedagd-
gico en procesos reflexivos que comentaremos a continuacion. La reflexividad critica
es inherente a este enfoque metodoldgico, dado que investigar el aula permite a los
docentes enfrentarse a problemas concretos que deben experimentar desde acciones
de intervencidén singulares y adecuadas a cada contexto y situacion (Kemmis, 1999).
Por esto habilitamos un espacio de encuentro entre los docentes y el asesor pedagdgico
para analizar, reflexionar y proponer cambios en la propuesta de enseflanza.

La investigacion se desarrolld en un disefio cuasi experimental pre-post (Leén &
Montero, 1997) para conocer el efecto de la intervencién a partir de medidas vincu-
ladas, por un lado, a la percepcién de satisfaccion y autoeficacia en docentes y, por
otro lado, a la experimentacion del clima motivacional y emocional de clase en los
estudiantes. Ademds, se buscaron mejoras en el aprendizaje a partir del rendimiento
académico de los alumnos a lo largo del ciclo lectivo. Con el fin de conseguir una
cierta convergencia metodologica en los resultados, optamos por recabar datos de tipo
cuantitativo y cualitativo.

Participantes

La experiencia se desarrolld en una escuela publica secundaria de distrito IV de la pro-
vincia de Neuquén en un curso de tercer aiio. De un total de catorce docentes, se contd
con cinco que mostraron predisposicion a participar en el programa de intervencién
y dictaban materias tales como Biologia, Viveros, Matematicas, Fisica e inglés. En lo
que respecta a los estudiantes, resulta importante sefialar que la muestra inicial estuvo
integrada por treinta estudiantes, pero al transcurrir el ciclo lectivo se registré un 60%
de desgranamiento que implico sostener la participacion de dieciséis estudiantes en esta
experiencia. Dichos alumnos, se caracterizaban por tener orientacién motivacional a
la evitacidn de las tareas mas acusada de lo habitual (x= 5,14 o= 0,60).

Dindmica de intervencion

El disefio de este programa de investigacion se centré en la calidad afectiva de las inte-
racciones que los docentes tenfan con sus estudiantes. Los objetivos de este programa
fueron los siguientes: en primer lugar, habilitar un espacio de encuentro entre el docente
y el asesor pedagégico para analizar y reflexionar juntos acerca de la ensefianza, poniendo
en el centro del encuentro, la tarea pedagdgica. En segundo lugar, intervenir especifica-
mente sobre el clima motivacional y emocional de clase, buscando asi alcanzar mejoras en
el rendimiento académico y la sensacion de autoeficacia de los docentes. Finalmente, en
tercer lugar, confrontar creencias, valoraciones y acciones de los profesores participantes,
frente a las categorias emocionales que interpelan a la tarea docente.

La propuesta de trabajo que organizé el desarrollo de la tarea implico, en concordan-
cia con el modelo de asesoramiento colaborativo, tres etapas en seis encuentros de
trabajo que tuvo el asesor con los docentes participantes. La etapa I incluyd los cuatro
primeros encuentros centrados en situaciones problematicas prototipicas, cercanas
a la realidad institucional y dulica de los docentes. Para realizar el acercamiento a
cada situacion—problema real, se propuso el analisis de casos (en formato narrativo)
desde la perspectiva de la motivacién situada (Agudo & Huertas Martinez, 2003;
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Elliff & Huertas, 2015). Estos nos permitieron, primero, empatizar con los obstacu-
los que tenian en sus practicas y segundo, reconocer modos de actuacion tipicos del
contexto educativo. Esos relatos iban acompanados de cuatro posibles respuestas.
Cada una de ellas correspondia a un modo de actuar docente, siguiendo perfiles
distintos: profesor motivador, destructivo, poco demandante y desprotegido, segun
la clasificacion propuesta por Mc Lean (2002). A partir de este primer intercambio
que estaba orientado por ciertas preguntas* que el asesor presentaba, los docentes,
acompanados por el asesor, lograban analizar las dificultades y retos que presentaba
su tarea de enseflanza en relacion al grupo—clase de tercer afio. Los profesores termi-
naban identificando categorias del clima motivacional y emocional de clase (Alonso
Tapia & Fernandez, 2008; Evans et al, 2009) que exigian ser revisadas en sus clases.
Esto se concretaba en la definicion y puesta en accién de sencillos cambios (metas)
a implementar de forma inmediata en el aula con los estudiantes. Esto demandaba
modificar o incorporar determinadas acciones a las propuestas de ensefianza en
desarrollo. En sintesis, en cada uno de estos primeros cuatro encuentros buscamos
la problematizacion de la practica, la definicién de las dificultades existentes y la
configuracion de las propuestas de metas de cambio a implementar. Cabe mencio-
nar que a partir del segundo encuentro evaluamos la percepcidon que los docentes
tenian de lo alcanzado a lo largo de la semana en sus clases. A partir de registros
guiados que debian completar al salir de la clase, los docentes construian autoinfor-
mes sobre su nivel de satisfaccion y sobre el tipo de reacciones que percibian de sus
estudiantes. Esto nos posibilitaba en la siguiente sesion, que los docentes, junto al
asesor, reflexionaran sobre la posibilidad de sostener la meta de cambio propuesta, o
contemplaban la conveniencia de modificarla o ajustarla a las necesidades. O incluso
en algunos casos, a no replicar su incorporacion, al considerar que lo propuesto habia
sido logrado o que no era necesario mantenerlo.

La etapa II se correspondid con el encuentro 5. Aqui propusimos al asesor que se foca-
lizase en analizar, junto a los participantes, los datos aportados por sus estudiantes del
clima motivacional de sus clases, segun la aplicacion el cuestionario CMCQ (Alonso
Tapia & Ferndndez, 2008), confrontindolo con las metas de cambio propuestas por
los propios docentes. Ademas, a los fines de profundizar en el abordaje de categorias
mds emocionales del clima de clase, presentamos los resultados sobre la percepcion
de proximidad que los estudiantes tenian con sus docentes a partir del cuestiona-
rio “Questionnaire on Teacher Interaction” (QTI) de Zijlstra, Wubbels, Brekelmans y
Koomen (2013) y su traduccion al espafiol por Garcia Bacete, Ferra, Monjas y Marande
(2014). A partir de este encuentro los docentes revisaban y replanteaban las metas de
cambio a implementar en el aula durante un mes, mientras eran filmados en sus cla-
ses. Cabe sefialar que todos los instrumentos y metodologias utilizadas para registrar
el proceso de trabajo, asi como los cambios generados, fueron aplicados teniendo en
cuenta pautas éticas: se tuvo en cuenta el consentimiento de directivos, docentes y
responsables o tutores de los estudiantes como menores de edad.

Todo lo trabajado hasta el momento en el programa fue integrado en el ultimo
encuentro de la investigacion, es decir, en la etapa III e implicé analizar todo el
material recabado. Esto demandé hacer una sintesis comparativa de las creencias
de los docentes a partir de las situaciones problematicas que definian obstéculos o
debilidades a trabajar en sus practicas de ensefianza, con las metas de cambio pro-
puestas, implementadas y valoradas, ademads de las percepciones de los estudiantes.
Para conocer el punto de vista del alumnado, se tuvo en cuenta los resultados de
los cuestionarios anteriormente mencionados y las propias filmaciones de clase. El
material audiovisual nos posibilité comparar si, efectivamente, las metas propuestas
por cada uno de los docentes, al observar las acciones desarrolladas por los profesores
en el aula, eran intencionalmente logradas o por su contrario, no logradas u omitidas
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4. Preguntas de intercambio e impli-
cacién con los docentes, realizadas
por el asesor a partir del trabajo
con situaciones problemdticas: 1.
$Cudl te parece que es la situacion
mds frecuente en el dmbito escolar?,
2. $Cudl creés vos es la mds frecuente
en esta escuela?, 3. sCudl de estos
profesores creés que resuelve mejor

la situacion?, 4. sCudl de estos relatos
escogerias para describir tu propio
comportamiento?, 5. Para vos, squé
es lo mds fdcil de hacer frente a esta
situacion?, 6. Para vos, squé es lo mds
dificil de hacer frente a esta situacion?
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en sus actuaciones aulicas. Este tltimo encuentro fue clave, ayudé a cada docente a
reflexionar sobre los modos de intervenir sobre el clima motivacional y emocional
de clase, a partir de diversos reflejos de su actuacion real. Todo ello les conducia a
conclusiones y propuestas de cambios, no solo en sus modos de ensefianza, sino
también en la forma de vincularse afectivamente con sus estudiantes.

Resultados y analisis

Teniendo en cuenta que esta intervencion estaba centrada en el modelo de asesoramien-
to colaborativo, el primer objetivo que nos propusimos implicaba generar y sostener
encuentros de trabajo entre el asesor pedagdgico y los docentes. Consideramos que
la experiencia, efectivamente, logré cumplir con todas sus etapas: habilité un tiempo
para reflexionar de forma compartida, se intercambiaron saberes y experiencias que
permitieron focalizar las preocupaciones de los participantes en el aprendizaje, incre-
mentando la cercania entre el asesor y los docentes. El espacio construido no adopt6 un
cardcter catartico, basado en la queja y la demanda, sino que propicié la construcciéon
de acciones concretas y su planificacion para llevarlas adelante. Queremos destacar que
la propuesta logré sacar al asesor de una posicién compleja, vinculada a la derivacién
por aluvién de problemas de estudiantes o de las quejas de los docentes respecto a
condiciones externas (institucionales o materiales).

La apertura de un espacio propiciaba la experimentacion en el aula de los cambios
que se iban acordando, hizo que los docentes no tuvieran tan presentes sus temores e
inseguridades sobre su propio quehacer:

—Con esta experiencia, para mi, como profe, el trabajo en el aula resulté mas facil, senti
que lo estaban haciendo ellos [refiriéndose a los estudiantes], todo no dependia de mi.
Fue distinto porque con las propuestas de clase que armamos, yo ahora acompafio,
oriento, respondo dudas y asi logramos llevarnos mejor.

Nuestro empeio por centrarse en la motivacion de los adolescentes respecto al apren-
dizaje, derivo, en la mayoria de los docentes, en un incremento de la sensacién de
cercania y confianza en la labor del asesor.

Asimismo, nos encontramos con un mayor compromiso con la propia tarea, ya que
los docentes reconocieron renovados motivos para desarrollar el trabajo didactico y
pusieron en duda practicas sostenidas por tradicién institucional o comodidad perso-
nal. “La dindmica de trabajo se nota que es mejor ahora y realmente me da para seguir
trabajando asi con este grupo o con los otros que tengo en esta escuela”

Como hemos comentado, el contenido de las sesiones gir6 en torno al trabajo sobre el
clima motivacional de clase. Con el paso del tiempo, en los distintos encuentros, los
participantes advirtieron que un pequefio cambio en una de las categorias del clima
motivacional movilizaba no solo sus creencias, sino las propias acciones, provocando
otras modificaciones en su quehacer didactico—pedagogico. Esto se evidencié en una
de las entrevistas con los docentes participantes:

—Yo intenté probar todo lo que vinimos hablando juntos y esta bueno porque cuando
salen bien las cosas te dan ganas de seguir probando y ver qué pasa. Te das cuenta
de que con probar cosas nuevas en el aula no perdés nada, es mas, salis ganando vos
y los chicos.
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El programa demostrd, por tanto, que asesorar de este modo activaba en los docentes
la necesidad de emprender indagaciones de nuevas acciones, hacian que luego de los
encuentros de trabajo, la enseflanza se percibiera como un puzle que debian rearmar
buscando nuevas piezas.

Consideramos que, si bien los autoinformes recogidos sefialaron que la motivacién
por ensefar fue incrementada en los docentes participantes, las 16gicas resistencias al
cambio también aparecieron. Modificar las propuestas de ensefianza se percibia como
un esfuerzo y una exigencia que se sumaban a su actuacion didactica rutinaria. A su
vez los docentes tomaron conciencia de que los cambios que ellos procuraban no se
trasladaban automaticamente a una mejora notable de los resultados de aprendizaje
concretos en los estudiantes. Esto les permitio comprender la necesidad de sostener
estas dinamicas de trabajo en el tiempo, para alcanzar lo propuesto, tal como se advierte
en las siguientes palabras de uno de los docentes participantes:

—Yo creo que lo que me propuse lo alcancé, pero parcialmente. Necesito mas tiempo
porque ahora me doy cuenta de que hay cosas que parece que en el aula las hago
inconscientemente o de forma automatica y puedo hacerlas diferentes; claro que
para mejor.

La reflexion sobre el papel de los factores emocionales en la enseflanza se puso efectiva-
mente en discusion en el ultimo encuentro, de forma explicita, cuando se confrontaron
las creencias y actuaciones docentes con las filmaciones de clase. El propio espejo
del aula actué como motor para analizar la importancia que tenia, para cada uno, la
calidad afectiva de las relaciones que construian con sus estudiantes. Para los docentes
participantes resulté mucho mds accesible, y quizas urgente, el trabajo con otras cate-
gorias vinculadas a revisar la organizacion de clase, el uso del tiempo y los objetivos
buscados, que intervenir en sus relaciones socio—emocionales. Asi, por ejemplo, prefi-
rieron implementar y valorar positivamente cambios en categorias como la actuacién
paso a paso, el uso de ejemplos, la claridad de objetivos y la claridad en las pautas de
la tarea. Priorizaron al trabajar con el asesor los aspectos curriculares y organizativos
de la enseflanza, sobre aquellos que exigen revisar las relaciones interpersonales que
construian con sus estudiantes, aquellas demandas afectivas que estan vinculadas con
la transmision de los saberes. Al respecto uno de los participantes planted en el tltimo
encuentro de cierre de esta experiencia:

—Después de esto que hicimos y pensando en el afio que viene, me propongo trabajar
distinto. Las actividades tienen que despertar la curiosidad y ahi deberia promover
mas la participacién. Sobre todo, tengo que pensar la cercania con los chicos, pero eso
no me resulta tan facil de hacer. Hoy lo pienso y la manera de comunicarme con ellos

es fundamental. Dejar las frases “no lo hagas asi”, “asi no”, para comenzar a dar otro
tipo de retroalimentacién que me conecte mas con lo que les pasa cuando aprenden.

En este sentido, los docentes presentaron cada uno distintas posiciones respecto a
las relaciones de cercania que promovian en el aula. Asi, por ejemplo, se evidencio6
que los encargados de materias como Inglés y Viveros naturalizaban su existencia,
aceptando que estas son inherentes al proceso de ensefianza y aprendizaje, pero no
advirtiendo la necesidad de generar cambio alguno en sus practicas. Esto resulta con-
tradictorio ya que reconocian su relevancia, identificando emociones, en términos de
valencia positiva y negativa. Pero, sin embargo, no visibilizaban cémo su actuaciéon
pedagogica podria generar cambios que favorecieran o, por el contrario, dificultaran
la convivencia dulica y el acercamiento al conocimiento. Otros docentes, como los de
materias de Matematica y Fisica, reconocieron que los factores emocionales no tenian
relacion directa con la forma de organizar la tarea didéctica, sino que se atribuian a
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caracteristicas individuales de los docentes, tales como su vocacion, su personalidad,
su interés en la tarea y su compromiso con los estudiantes. En este sentido, pensar en
las emociones implicaba un plus en la tarea que parecia depender de voluntarismos,
de tiempo disponible y de predisposicion al trabajo, més alla de lo establecido nor-
mativamente. Finalmente, docentes como el de la materia Biologia plantearon que
los factores emocionales eran condicién necesaria para generar vinculos pedagdgicos
con sus estudiantes, demandando esto un espacio de conocimiento mutuo, empatia
y comunicacion. Solo si podian construir relaciones de cercania con el grupo—clase,
teniendo en cuenta las singularidades que lo constituyen, era posible problematizar la
propuesta pedagdgico—curricular, su pertinencia, e incluso el modo de flexibilizar su
planificacion de acuerdo a las necesidades. Aqui, si bien pareceria que se presentan las
emociones como prioridad en la tarea docente, emergieron temores, dudas e incluso
sensaciones de frustracion. En especial, teniendo en cuenta la cantidad de grupos que
tienen, de acuerdo a las condiciones laborales que caracterizan el puesto docente en
la escuela secundaria.

De un modo u otro, estas tres posiciones encontradas con esta experiencia fueron
trabajadas en términos de creencias docentes a lo largo del programa. Poco a poco,
fuimos consiguiendo, a partir de las metas mads instruccionales que se planteaban,
incidir en la configuracién de un ambiente emocionalmente seguro para ensefiar,
generando cercania con el saber y con el docente en términos pedagdgicos. Esto
se evidencio principalmente en relacién a la retroalimentacién. Esta categoria la
eligieron revisar todos los docentes en el marco de los tipos de comunicacién que
promovian y, justamente, de acuerdo a la literatura, actualmente es una de las accio-
nes docentes mas influyentes en los procesos de aprendizaje de los estudiantes. Al
respecto, uno de los participantes expresd: “Creo que algo cambié, pero sé que ahi
tengo que seguir trabajando, tengo que dar mas la palabra y revisar el tipo de infor-
macién que yo les doy cuando hago comentarios, hago preguntas o respondo las
dudas que me comentan”. Al final conseguimos, también, cambios significativos en
categorias emocionales del clima motivacional como el trato equitativo, los mensajes
de aprendizaje y el apoyo y ayuda emocional.

Con respecto al grupo de docentes participantes, fue clara la satisfaccién con su partici-
pacion en la intervencién. Sintieron una mayor sensacion de autoeficacia y mejoraron
su sensibilidad emocional. Ademas, gracias a este programa, los docentes experimen-
taron mayor interés por el asesoramiento y la labor del orientador. Pudieron constar
en qué habian mejorado sus pautas de actuacion. Curiosamente, no fueron solo las que
decidieron trabajar directamente con la asesora, sino que también se dieron cambios
positivos en otras areas que no habian formado parte de la intervencion. Este hecho
demuestra lo que comentdbamos mas arriba, una especie de efecto domin: la inciden-
cia en un factor del clima puede suponer cambios en otros factores. Lo mencionado
se refleja en la siguiente cita:

—éSabes que después de la propuesta que hicimos juntos para este curso no puedo
plantearme trabajar igual ni con este grupo ni con los otros que tengo? Deberiamos
mantener estos encuentros e incluso podriamos trabajar con mas profesores hablando
de lo que pasa nos pasa en el aula. Quizds sea una buena idea para el afio que viene.
Me pasa que ahora me salen mas ideas para trabajar con los chicos.

Hasta aqui hemos visto que la experiencia fue significativa de un modo u otro para
los docentes y el asesor en términos formativos, pero ;qué sucedié con los estu-
diantes? De los andlisis de sus calificaciones antes y después del programa, se pudo
constatar mejoras en su rendimiento académico por encima de lo esperado. Ademas,
los estudiantes manifestaron cambios al final del proceso en la apreciacion del clima
motivacional de su clase. Sefialaron cierta sensacion de ganancia en la percepcion de
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autonomia en su aprendizaje como asi también en la relevancia de las propuestas a
partir de la claridad en los objetivos y la comunicacion continua, precisa y ajustada
a las necesidades que recibieron de sus docentes.

Conclusiones

El programa que desarrollamos en Neuquén ha motivado la necesidad de profundizar
el estudio de esta estrategia de asesoramiento pedagogico colaborativo. Desde entonces,
estamos revisando sus objetivos y metodologias, para validarlo internacionalmente en
distintos contextos de ensefianza y aprendizaje. Lo estamos implementando en escuelas
de secundaria de Espana y en otras provincias de Argentina como Cérdoba. Tenemos
en marcha experiencias similares en entornos educativos de clase media-alta, en ense-
nanza de formacion técnica, en entornos con experiencias de inclusion educativa. En
todos los casos partimos de la necesidad de contar con una buena predisposicién e
implicacién del equipo de direccidn de las instituciones educativas. Son ellos los que
determinan qué cambios son relevantes, ademas de ser los encargados de incentivar y
dar sentido a las propuestas. Pero también conviene tener en cuenta que la direccion
tiene sus estilos de liderazgo y generan su clima institucional que afecta al desarrollo
profesional de los docentes.

Los primeros resultados obtenidos provienen de una escuela secundaria de Burgos
con buenos recursos econdmicos, que recibe estudiantes de familias acomodadas de
esta provincia espaiola. En principio nos recibieron con las manos abiertas, al ser un
proyecto que estaba dentro de una investigacion con la Universidad les atrajo, pero al
final el programa no funcioné. No era lo que ellos esperaban, ni los directivos, ni los
docentes, ni la asesora. Buscaban propuestas cerradas, que rapidamente cambiasen y
motivasen a los estudiantes, que eran a su juicio los que tenfan problemas. Recetas a
afiadir a sus repertorios propios, que concebian que eran buenos de partida. Se resistie-
ron a reflexionar y a plantearse cambios en sus modos de ensefiar. Hay que decir que los
datos que teniamos sobre el clima en general que percibian sus estudiantes realmente
no eran especialmente problematicos, lo cual no significaba que no mostrasen en los
docentes algunas areas de mejora concreta. Nos encontramos, en definitiva, con un
clima escolar orientado al lucimiento y la rentabilidad inmediata y ahi no consegui-
mos mucho. Esta experiencia nos somete al reto de buscar cémo lograr un cambio y
mejora continua cuando los docentes sienten que tienen un sistema adaptado a sus
circunstancias y que los problemas estdn en sus estudiantes.

Todo lo expuesto hasta aqui posibilita presentar una propuesta de investigacién-acciéon
que, como se ha demostrado esta abierta a cambios en funcion de las experiencias
recogidas. Es por ello que, para las experiencias que se encuentran en desarrollo, se
han contemplado una serie de modificaciones que se exponen a modo de adelanto.
En primer lugar, la revisién de instrumentos de evaluacién que posibiliten medir los
cambios generados tanto en docentes como en estudiantes, a partir de esta modalidad
de asesoramiento. Se han diseiado y adaptado instrumentos, a modo de cuestionarios,
que se encuentran en proceso de validacion estadistica. Estas herramientas permitiran
evaluar con mayor precision aspectos emocionales del clima motivacional de clase. En
estas nuevas experiencias, asimismo, se incluye instrumentos que permiten supervisar y
evaluar cualitativamente el proceso de este programa, en forma de entrevistas y grupos
de discusion. También estamos elaborando materiales y autoregistros para facilitar el
trabajo de los asesores en este modelo colaborativo. De otra parte, si bien el trabajo
con situaciones problematicas a partir del formato de narrativas es un recurso valioso,
se han explorado nuevas estrategias para conseguir que los docentes entren a analizar
las situaciones problematicas que ellos mismos consignan. Estas se orientan a definir
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de forma mas practica y concreta las demandas de asesoramiento. Finalmente, se ha
presentado la necesidad de profundizar el trabajo con las filmaciones de clases. Este
resulta ser un material potente e innovador que demanda de nuevas técnicas de ana-
lisis para hacer mas provechoso la confrontacion con las creencias y metas de cambio
docentes, como asi también, con las percepciones de los estudiantes.

El camino, por supuesto, es largo. Pero la experiencia que vamos teniendo evidencia
como el asesor pedagdgico consigue realizar su funcion de asesorar y acompaiar, a la
vez que obtiene de los docentes y los estudiantes algunos cambios y mejoras efectivas
en los climas que enmarcan su ensefianza y su aprendizaje. Creemos que por este
camino merece la pena seguir.
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