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Resumen

Introduccion: la investigacion-reflexion-accion puede ser entendida como (1) un proceso
de resolucion de problemas (2) que conduce a una toma de conciencia y (3) genera nuevos
conocimientos profesionales. El objetivo de este trabajo es analizar como se pone de mani-
fiesto el primero de estos rasgos cuando dos orientadoras reflexionan sobre su labor asesora.

Metodologia: en este trabajo se estudia el proceso completo de resolucion de problemas
(no solo alguna/s de sus fases) surgido espontdneamente (no inducido por los investigadores)
cuando las orientadoras sienten la necesidad de pensar en lo ocurrido en sus sesiones de ase-
soramiento. Con este fin, uno de los autores acompai6 a cada orientadora en su centro escolar
durante seis jornadas completas.Todo lo que espontaneamente contaban al observador entre
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una y otra sesion de asesoramiento fue grabado y transcrito, seleccionando los fragmentos en
los que se estuviera reflexionando sobre alguna situacion problematica. Estos datos fueron
analizados tomando como referencia el esquema prototipico de todo proceso de resolucion
de problemas, pero recogiendo, al mismo tiempo, el modo genuino de reflexion de las orien-
tadoras.

Resultados: las orientadoras atendieron mas a unos elementos del proceso de resolucion
de problemas que a otros y eran mas o menos exhaustivas en sus reflexiones en funcion de los
problemas que estaban revisando.

Discusion: atendiendo a lo anterior, cabe sefialar que las orientadoras reflexionaban de un
modo selectivo (dedicaban mas atencion a los problemas que afectaban al centro globalmente
y a los relacionados con su interaccion con los compafieros) y adoptando diferentes estilos
(en unos casos, mas centrados en la comprension de los problemas; en otros, en la busqueda
de soluciones).

Conclusiones: conociendo el modo natural de reflexionar es posible disefiar mejores pla-
nes de formacion, y avanzar en la comprension de los procesos de asesoramiento.

Palabras clave: analisis de la practica asesora, asesoramiento psicopedagogico, crecimien-
to profesional, investigacion-reflexion-accion, resolucion de problemas.

Abstract

Introduction: reflection/action/research is usually defined as comprising three features:
(1) It is a problem-solving process (2) that fosters professionals’ awareness about how they
act and think, and (3) it is a tool for building new professional knowledge. Our aim in this
study pertains to the first feature. More specifically, we analyze reflection/action/research as
performed by two school counsellors while they reflect about their counselling tasks in the
context of their work.

Method: we analyzed the problem-solving process as a whole (not only by stages) as it
arose spontaneously (without being induced by the researchers) when school counsellors
needed to think about their counselling meetings.Therefore one of the authors followed each
counsellor inside her educational setting for six full working days. Everything the counsellor
said to the observer between one meeting and another was recorded and transcribed in
order to winnow out all but comments about problem situations. These data were analyzed
taking into account the common features of every problem-solving process, yet capturing the
reflection style of each counsellor.

Results: data analysis showed that the school counsellors paid more attention to certain
components of the problem-solving process than others and that their level of reflection was
deeper with respect to certain issues.
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Discussion: the school counsellors were selectively reflective (They thought more deeply
about the problems of the educational setting and about their own problems as regards
interaction with their colleagues), and they used different reflection styles (Sometimes they
tried to understand the problem; sometimes they sought to expedite a quick solution).

Conclusion: knowledge of what natural reflection is like can help improve reflection/
action/research through in-service training and can foster comprehension of the processes
involved in counselling.

Keywords: analysis of counselling practice, counselling by educational psychologists,
professional development, reflection/action/research, problem solving.

Introduccion

Uno de los objetivos de formacion de los docentes, asesores de equipos psicopeda-
gogicos y orientadores es capacitarles para que participen en proyectos de Investiga-
cion-Reflexion-Accion (IRa) (Cochran-Smith y Zeichner, 2005; Croco, Faitfull y Schwarz,
2004; Kortaghen, Kessels, Koster, Lagerwerf, y Wubbels, 2001; Zeichner, 1993). Al res-
pecto, aunque existen modos distintos de definir la 1rA, parece existir cierto consen-
so (véase la revision de Mena, 2007) en que tres de sus rasgos son (véase Figura 1):
es un proceso de «resolucion de problemas» (Cousin, 2002; Lewin, 1948; Robertson,
2005; Wetzstein y Hacker, 2004) que conduce a una «toma de conciencia» (Dewey,
1910; Moon, 1999) y permite generar «nuevos conocimientos» profesionales (Johnsen
y Norman, 2004) que servirin para revisar las teorias y practicas iniciales (Kessels y
Kortaghen, 1996; Price y Valli, 2005) y estaran sujetos a futuras revisiones (Baxter,
2004; Kajane, 2003; McTaggart, 1996). La ira asi entendida aglutina tanto el proceso de
investigacion-accion (o de resolucion de problemas practicos) como el de reflexion
(la toma de conciencia sobre lo que se hace), aunque, a partir de aqui, utilizaremos
indistintamente el término IrA o reflexion.
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FIGURA 1. Rasgos de la Investigacidn-Reflexion-Accidn sobre los que existe mayor consenso

(e))

Es un proceso de resolucion de problemas

Investigacion
Reflexion
Accion

3)

(€] - - .
Genera conocimientos profesionales sobre la propia
Es un acto de toma de conciencia préctica en si y/o sobre sus condicionantes
(curriculares, institucionales o ideoldgicos)

Estos tres rasgos se alimentan mutuamente: se genera nuevo conocimiento para
resolver un problema o se toma conciencia de lo que se hace para poder identificar el
origen de las dificultades o los efectos de las acciones acometidas. Ahora bien, como
su estudio conjunto puede resultar inabarcable, cada investigacion tiende a ocuparse
de un unico rasgo (Mena, 2007), siendo el primero el mas estudiado y el que atendere-
mos aqui. Es decir, en muchos trabajos se asume que la reflexion comparte la esencia
de los procesos de resolucion de problemas y,como tal, esta integrada por varias fases:
se inicia con la identificacion de preocupaciones, necesidades o problemas (primera
fase) que, a continuacion, intentan resolverse disefiando y ejecutando un plan de ac-
tuacion (segunda fase), finalmente evaluado (tercera fase). Entre los estudios con este
planteamiento figuran los de Mastrilli y Sardo-Brown (2002), Kaminski (2003), Ethell y
McMeniman (2000), Burbank y Kauchak (2003), John (2002) y Tillema (2000).

De manera mas concreta, Mastrilli y Sardo-Brown (2002) analizaron los problemas y
-tangencialmente- las soluciones anotadas por 17 profesores al ser preguntados por sus
dificultades. Por su parte, en los trabajos de Kaminski (2003) y de Ethell y McMeniman
(2000) se evaluaron los planes de profesores de practicas -en el primer estudio- y exper-
tos -en el segundo-. Finalmente, los trabajos de Burbank y Kauchak (2003), John (2002)
y Tillema (2000) estudiaron las acciones de los profesores en clase; esto es: la ejecucion
de sus planes. Para acceder a esta informacion, en el estudio de Burbank y Kauchak
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(2003) se utilizaron observaciones formales e informales, entrevistas y notas personales;
John (2002) empled grabaciones y reconstrucciones escritas de los investigadores, y
Tillema (2000), hojas de observacion.

Los resultados de estos trabajos sirven para conocer como se describen los proble-
mas o se idean planes de accion para resolverlos. Nuestro objetivo es ir algo mas alla.
Concretamente, deseamos avanzar en dos direcciones:

En primer lugar, nos proponemos analizar el proceso de resolucion de proble-
mas como un todo, en lugar de dirigir la atencion solo a alguna/s de sus fases.
Con esta estrategia, sin poner limites al proceso de Ira, serd posible ver qué
fases de la resolucion de problemas son atendidas y como. Estos aspectos no
pueden atraparse cuando se ha optado de antemano, como en las investigacio-
nes anteriores, por el estudio de solo alguna fase.

En segundo lugar, analizamos la actividad de 1ra espontanea de dos profesio-
nales en su contexto de trabajo. Esto quiere decir que el material que sera
objeto de analisis son los comentarios que estos profesionales enunciaron por
iniciativa propia y no los inducidos por los experimentadores (ya sea median-
te la presentacion de problemas reales o hipotéticos).Asi se garantiza que los
problemas sobre los que se reflexiona son auténticos y, ademas, son atendidos
de manera espontanea.

En consecuencia, consideramos que la principal aportacion de este trabajo reside
en salir del laboratorio para analizar in situ y con la mayor naturalidad posible uno
de los rasgos de los procesos de reflexion-accion: que son procesos de resolucion de
problemas. Esto tiene tres implicaciones:

Podremos obtener evidencias para comprender la manera en la que los pro-
fesionales reflexionan sobre los problemas que les preocupan en su trabajo
diario: esto es,qué componentes del proceso les resultan mas naturales, de qué
manera utilizan la 1ra, o si existen formas distintas de reflexionar en funcion de
los problemas que se estén analizando.

En segundo lugar, y gracias a lo anterior, estaremos en mejores condiciones
para ayudar a los docentes, asesores psicopedagogicos y orientadores a utilizar
la 1ra en beneficio de su crecimiento profesional.

Finalmente, dado que las participantes de nuestro estudio fueron dos orienta-
doras y nos ocupamos exclusivamente de como reflexionaban sobre las sesio-
nes de asesoramiento que mantenian, cabe establecer un paralelismo entre los
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procesos de reflexion y los procesos de asesoramiento: asesorar €s capacitar
(Area y Yanes, 1990; Monereo y Solé, 1996; Solé, 1997,1998) o, en otras palabras,
ayudar a otros a reflexionar sobre sus problemas para que puedan llegar a hacer-
lo por si mismos (Escudero, 1992; Estebaranz, 1997; Murillo, 1997; West e Idol,
1987). Asi, podemos hablar de una Ira de primer grado (reflexionar sobre la pro-
pia practica) y una ira de segundo grado (ayudar a otros a reflexionar sobre su
practica). Gracias a este paralelismo, podremos comparar lo que sabemos sobre
los procesos de asesoramiento con las reflexiones que seran objeto de analisis
en este estudio.

Método

Participantes

En el estudio participaron dos orientadoras (una licenciada en Psicologia y otra en
Pedagogia) de dos institutos ptiblicos de Educacion Secundaria de Avila y Valladolid.
Las dos contaban con siete afos de experiencia, cuatro de ellos en sus institutos ac-
tuales. Ambos centros, situados en zonas rurales con nivel sociocultural medio-bajo,
disponian de una plantilla (30 y 45 profesores) y un numero de alumnos (187 y 371)
modesto.

Ambas orientadoras aceptaron participar en un estudio compuesto de tres fases.
En la primera fase, el primer autor acompand permanentemente a ambas profesiona-
les durante dos semanas para observar y recabar informacion sobre su practica aseso-
ra. En la segunda fase, tuvo lugar un seminario de formacion en el que se analizaban
las dificultades mas comunes que surgen en la practica asesora.Y, en la tercera fase, el
mismo investigador volvio a acompaiiarlas para analizar conjuntamente el desarrollo
de su practica e imaginar pequefios cambios. Los datos analizados en este estudio son
los recogidos exclusivamente durante la primera fase, por lo que no se vieron afecta-
dos por la formacion que posteriormente iban a recibir las orientadoras.
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Procedimiento

Cada orientadora fue observada durante seis jornadas completas (1a primera orienta-
dora los dias 22,23,24 y 30 de enero y el 1 y 2 de febrero de 2001;y la segunda los
dias 21 y 22 de febrero y el 2,5,6 y 7 de marzo de 2001) en las que el observador
grabo todas las conversaciones que mantenia con ellas después de cada reunion de
asesoramiento. En esas conversaciones, las orientadoras comentaban sus decisiones
y actuaciones sin que hubiera una instruccion especifica para que ejercitaran una
actividad de IrA.

Seleccion de los datos

Nuestra intencion era estudiar ciclos de RA. motivados por experiencias concretas
y asi captar el estilo personal mediante el cual las orientadoras tomaban conciencia
de su practica, y no el discurso comun de estos profesionales. En consecuencia, solo
analizamos los comentarios que tenian que ver con alguna reunion particular (algin
encuentro con el director, el jefe de estudios, los profesores, los padres o los alumnos):
todo lo dicho por las orientadoras sobre las situaciones de laTabla 1. Es decir, teniendo
en cuenta la distincion de Schon, nuestro estudio se centré en lo que él denomina
reflexion «sobre» la accion (Schon, 1992).

TABLA |. Situaciones sobre las que reflexiona cada una de las orientadoras.*

Situaciones sobre las que reflexiona la Situaciones sobre las que reflexiona la
primera orientadora segunda orientadora
La orientadora se Temas que fueron La orientadora se | Temas que fueron
N° | ha reunido con... tratados N° ha reunido con... tratados
El claustro de Presentacién de la Los profesores que Elaboracién de
profesores. orientadora en el estan participan- una ficha de eva-
1.1 centro. 2.1 do en un Plan de luacién del estilo
Mejora. de aprendizaje de
los alumnos.
El Jefe de Estudios | Papel de la orientado- Los tutores de 4° | Actividades para
y un profesor ra dentro del centro. ES.O. mejorar la com-
|2 | Que siente que la 22 prensién de los
’ labor de asesora- ’ alumnos.
miento amenaza
su autonomia.
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La Junta de Qué hacer con un Los tutores de 1° | Sesién para ense-
13 Evaluacion. grupo de alumnos 23 ES.O. fiar a los alumnos
’ conflictivo. . el funcionamiento
de la biblioteca.
Los profesores (No se especifica) Los tutores de 4° | Actividades para
del Departamento ES.O. ensefar a los
1.4 de Orientacion. 24 alumnos a retener
informacién de un
modo mas eficaz.
El Claustro de Configuracién El Jefe de Estudios. Medidas de
15 profesores. del grupo de 25 disciplina acorda-
: diversificacion. ’ das para un grupo
de alumnos.
16 El Claustro de Nuevos curriculos. 26 El Jefe de Estudios. | Cambio de clase
: profesores. ’ de una alumna.
El Claustro de Establecimiento El Jefe de Estudios | Cambio de clase
profesores. de los horarios de y los profesores de una alumna.
1.7 reuniones entre los 2.7 del Departamento
profesores y de Lengua.
la orientadora.
Todos los El desarrollo de una Equipo Docente de Orientaciones
1.8 profesores tuto- campaiia solidaria. 28 1° Es.0. para trabajar con
res. una alumna.
Los padres de Problemas de adap-
1.9 un alumno de I° tacion al centro de
E.S.O. su hijo.
Un grupo de Opciones
alumnos de académicas y profe-
1.10 - ] ’
Bachillerato. sionales tras concluir
el Bachillerato.
Una alumna de Propuesta para hacer
.11 diversificacion una campana de ayuda
curricular. al Tercer Mundo.
La madre de una Progreso
1.12 alumna de experimentado por
diversificacion. una alumna.
Tutor de Rendimiento de los
1.13 diversificacion alumnos.
curricular.

* Las situaciones sombreadas no contenian ningtn problema para las orientadoras y, por lo tanto, seran excluidas del andlisis

Como puede apreciarse, las orientadoras reflexionaron sobre situaciones con
participantes distintos (padres, alumnos, miembros del equipo directivo y profeso-
res de distintos niveles) en las que se trataron temas muy variados (la organizacion
del centro, las medidas para optimizar los procesos de ensenanza-aprendizaje, la
disciplina, actividades destinadas a promover el desarrollo personal de los alumnos
y la orientacion académico-profesional). Ademas, hemos sefialado qué situaciones
fueron problematicas o no satisfactorias para las orientadoras (celdas no sombrea-
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das): el 62%. En estos casos, sus comentarios revelaban que las habian afrontado
como un reto y vivido con incertidumbre e inquietud. Solo analizaremos los datos
relacionados con ellas’.

Como ejemplo del corpus, transcribimos a continuacion lo que dice la primera
orientadora cuando reflexiona sobre una reunion dedicada a elaborar con algunos
profesores un codigo de comportamiento para un grupo de alumnos?:

En una reunion de la Junta de Evaluacion se hablé de un grupo con el que
habia conflicto. El director ahi dijo que qué tenia el departamento de orien-
tacion (al cual pertenece la orientadora) que decir al respecto.Yo propuse
reunirnos en otro momento para pensar qué se podia hacer. Lo que acorda-
mos fue elaborar con el grupo de alumnos un reglamento de clase en el que
ellos decidieran las normas y las sanciones. Asi lo hice con los alumnos y
cuando me reuni con el resto de profesores para decirles qué habia hecho,
uno de los profesores dijo que para qué habiamos hecho un reglamento de
clase cuando ya hay un Reglamento de Régimen Interno (RRr1).Yo tenia en
mis manos el rr1, pues nos habiamos basado en €l, pero no me dejo hablar.
Se march6, mantuve la calma y seguimos la reunion. Creo que ese profesor
queria fastidiarme pero yo no podia ni entrar en su juego ni apocarme
(01,D1, EP1.3%).

Como ya anticipamos y ahora puede verse, estos datos representan reflexio-
nes motivadas por la presencia de algin problema real: en el fragmento anterior,
la orientadora habla del modo en el que afront una reunion en la que sintio
que su trabajo estaba siendo cuestionado. Se trata, como puede apreciarse, de
un problema muy relevante para ella, lejos de la artificialidad que puede haber
cuando los investigadores presentan dilemas o situaciones hipotéticas a los par-
ticipantes.

M Notese que todas las reflexiones analizadas tuvieron que ver con encuentros entre las orientadoras y los profeso-
res o el equipo directivo (y no con los padres o los alumnos). Estas situaciones son las Gnicas que, estrictamente,
pueden considerarse sesiones de asesoramiento al tratarse de reuniones entre profesionales (véase, por ejemplo,
West e Idol, 1987).

Hemos incluido entre paréntesis informacion complementaria que podria ayudar a entender el contenido de la
transcripcion.

A partir de aqui, los comentarios de las orientadoras seran codificados del siguiente modo: O = Orientadora,
D = dia de observacion, EP = Episodio e ID = Idea (mas adelante se aclara qué entendemos por Episodios e Ideas).

@

[©
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Analisis de datos

El procedimiento de analisis fue disenado para responder a la siguiente pregunta:
¢coOmo se manifiesta el proceso de resolucion de problemas en las reflexiones de las
orientadoras? Los pasos concretos del anilisis se esquematizan en la Figura 11, agrupa-
dos en dos grandes fases: una fase de delimitacion de la unidad de analisis y otra en la
que se acomete, propiamente, la respuesta a la pregunta anterior.

FIGURA Il. Pasos del procedimiento de andlisis

Delimitacién de la unidad de analisis [~ Anlisis de los datos
|
T
1) Identificacion 2) Fragmentacion 3) Fases del proceso de
de episodios || de cada episodio p| resolucion de problemas
teméticos en ideas presentes en las
reflexiones

[
[ [ |

Definicion del
problema

Plan de actuacion Evaluacion

Delimitacion de la unidad de analisis

En primer lugar, el material grabado y transcrito (todo lo que las orientadoras decian
acerca de las situaciones enumeradas en laTabla 1) fue dividido y agrupado en «episo-
dios». Un episodio comprende el conjunto de enunciados referidos a una misma situa-
cion de asesoramiento. Por lo tanto, establecimos tantos episodios como situaciones
figuran en laTabla1 (13 y 8 respectivamente).

A continuacion, descompusimos el discurso de las orientadoras en ideas. Para ello,
dividimos el corpus en el equivalente lingiistico de las «proposiciones» (van Dijk
y Kintsch, 1983) y consideramos que una idea equivalia a una proposicion o a un
conjunto de proposiciones relacionadas explicitamente o mediante subordinacion
(Kintsch, 1998). Este modo de proceder ha sido recomendado para el analisis de ma-
teriales similares al aqui recogido, como los protocolos de recuerdo (Kintsch, 1998).
Asi, por ejemplo, retomando lo dicho por la primera orientadora con respecto a la
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situacion 1.3 de laTabla 1, las seis ultimas ideas (de las 14 resultantes al dividir el frag-
mento) serian las siguientes: (9) «Se marcho», (10) «<Mantuve la calma»,(11) «Seguimos la
reunién», (12) «Creo que ese profesor queria fastidiarme», (13) «Yo no podia entrar en su
juegor, (14) <No podia apocarme». En este caso, las ideas (9),(10) y (11) son proposicio-
nes aisladas, mientras que la (12), (13) y (14) estan formadas por varias proposiciones
subordinadas o explicitamente conectadas entre si.

Andlisis de los datos: fases del proceso de resolucion de problemas

Como ya fue indicado en la introduccion, cuando 1a 1ra se considera un proceso de resolu-
cion de problemas, suele hablarse, basicamente, de tres grandes momentos: (1) la eleccion
y definicion de un problema, (2) el disefio y ejecucion de un plan de actuacion y (3) su eva-
luacion. Deseabamos analizar de qué manera las orientadoras, cuando reflexionaban, cubrian
estas fases. Para ello, asignamos cada una de las ideas del corpus a una de estas categorias:

Definicion del problema: incluimos aqui todas las ideas con las que las orien-
tadoras describian la presencia de algun problema, sus causas, antecedentes,
consecuencias. ..

Plan de actuacion: esta categoria recoge todas las proposiciones relacionadas
con lo que se hizo para resolver los problemas.

Evaluacion: en esta categoria agrupamos todas las proposiciones con las que se
valoraba el proceso seguido para intentar resolver o atenuar un problema.

Posteriormente, revisamos todas las ideas con la misma categoria para poder agru-
parlas en base a sus semejanzas y diferencias, elaborando de este modo subcategorias
mas concretas, excepto en el caso de la evaluacion, pues aqui el nimero de ideas fue
tan reducido que no permitio hacer ninguna subdivision. El sistema de categorias y sub-
categorias final es el resultado principal de este trabajo (véase, por tanto, mas adelante).

Porcentaje de acuerdo entre jueces
Dos jueces independientes clasificaron 51 ideas seleccionadas al azar (en torno al 28%

del total del corpus). La proporcion media de acuerdo en la asignacion de cada idea a
las distintas categorias y subcategorias fue de .84.
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Indicadores
Para conocer el estilo de reflexion seran consideradas dos medidas:

En primer lugar, el nimero de ideas asignado a cada categoria y subcategoria.
En segundo lugar, el nimero de ideas en cada categoria y subcategoria agru-
padas por las tematicas tratadas: el centro, los profesores, la relacion con el
equipo directivo...

Resultados y discusion

iComo encaran las orientadoras la reflexion sobre sus practicas de asesoramiento?

Reflexionar con el proposito de resolver problemas implica definirlos, disefiar un plan
de accion y evaluar sus resultados. Pero cada una de estas fases puede requerir una
atencion distinta, al igual que ese armazon basico puede rellenarse de modos diversos.
Asi, 1a Tabla 1 refleja el comportamiento particular de las dos orientadoras. Notese
que las subcategorias que se incluyen en cada una de las fases no fueron definidas a
priori, sino creadas inductivamente para poder recoger la riqueza de las reflexiones
analizadas.

TABLA II. NUmero de ideas que se corresponden con cada una de las fases y subfases del
proceso de resolucion de problemas

CATEGORIA (FASE): CATEGORIA (FASE): CATEGORIA (FASE):
DEFINICION DEL PROBLEMA | PLAN DE ACTUACION EVALUACION
Subcategoria f Subcategoria f Subcategoria f
. - 48 ) 53
Manifestacién (51%) Estrategia-pasos (84%)
37 P o
Antecedentes-causas (39%) Justificacion 4(6%) | Evaluacion 4
Responsables 3 (5%)
Objetivos 9 (10%)
Temporalizacion 3 (5%)
TOTAL FASE | 94 TOTAL FASE 2 63 TOTAL FASE 3 4
(58%) (39%) (3%)
TOTALES: 161
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Prestando atencion, en primer lugar, a las tres grandes fases (definicion del pro-
blema, plan de actuacion y evaluacion), cabe observar que todas eran atendidas,
aunque desigualmente: 94 ideas (el 58%) estaban relacionadas con la definicion
de los problemas, bastantes menos -63 ideas (el 39%)- con el plan de actuacion y
casi ninguna -solo cuatro (el 3%)- con la evaluacion.

En segundo lugar, cabe preguntarse como se definian los problemas y como se
disefiaban los planes de actuacion?. Cuando se definian los problemas, se tenia en
cuenta, prioritariamente, como se «manifestaban» (p. j. «estamos viendo que no
se recoge bien la informacion sobre los alumnos» [02,D1,EP2.1,ID1]). E1 51% (48
ideas) de lo dicho cuando hablaban de los problemas encajaria en esta subcatego-
ria, superando con holgura el numero de ideas dedicadas a la explicacion de las
«causas-antecedentes» (37 ideas, el 39%: por ejemplo, «concluimos que no se hace
en equipo» [02,D1,EP2.1,ID16] y dejando en un lugar mucho mas modesto las re-
flexiones sobre los «objetivos» que se pretenden alcanzar (nueve ideas, €l 10%: por
ejemplo, «es necesario saber con qué alumnos contamos» [02,D1, EP2.1,1D12])’.

Con respecto al plan de actuacion, reflexionaban casi exclusivamente sobre la
«estrategia» o los «pasos» dados (53 ideas, el 84% de lo dicho sobre los planes de actua-
cion encaja en esta categoria: por ejemplo, «después de hacer la relacion de profeso-
res que estan interesados, los tiempos de trabajo y los objetivos, les planteé qué son
dificultades de aprendizaje» [02,D1, EP2.1,ID9]). De manera mucho mas anecdotica
reparaban en la qjustificacion» de cualquiera de las decisiones tomadas (cuatro ideas,
el 6%: por ejemplo, «es que con el grupo de diversificacion curricular tienes que ser
claro, tiene que haber normas» [O1, D6, EP1.13, ID4]), los «responsables» de poner
en marcha las soluciones (tres ideas, €l 5%: por ejemplo, dos que estin participando
son los que estan implicados en atencion a la diversidad» [02, D1, EP2.1,1ID26)) y la
«temporalizacion» (tres ideas, el 5%: por ejemplo, «solo lo primero me va a llevar mas
de un afio» [02,D1,EP2.1,ID7)).

@ Recordamos que el nimero de ideas dedicado a la evaluacion es tan reducido que no nos permitié obtener una
imagen mas precisa de esta fase.
® La categoria «objetivos» suele formar parte, en los modelos sobre investigacion-accion, del plan de accion (Dewey,
1910; Elliott, 1991; Kemmis y McTaggart, 1988; Lewin, 1948; Liston y Zeichner, 1991; Schon, 1983). Sin embargo,
en nuestra opinion, los objetivos ayudan a precisar los problemas. De hecho, un problema no existe a priori: solo
lo es si contraria nuestras intenciones y deseos:
Los problemas de la educacion [...] se producen cuando las practicas empleadas en las actividades de educacion se
revelan en algun sentido inadecuadas a su finalidad. En otras palabras, se suscitan cuando hay alguna discrepancia
entre una practica educativa y las expectativas en virtud de las cuales se explicaba y justificaban aquellas expecta-
tivas (Carr y Kemmis, 1988, p. 123).
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En suma, las orientadoras atendian fundamentalmente a lo mas visible y acucian-
te: la manifestacion de los problemas y los pasos y estrategias para solucionarlos.
Pero, aunque en menor medida, sus reflexiones también incluian consideraciones
acerca del modo de evaluar los resultados obtenidos, las causas y antecedentes de
los problemas y la concrecion de responsabilidades y plazos; elementos, todos ellos,
que parecen importantes de cara a la resolucion y comprension de los problemas.
Un analisis previo, tomando por separado la totalidad de los datos de cada orienta-
dora, confirm6 que este patron era similar en ambas profesionales.

iCambia el estilo de reflexion en funcion de las tematicas?
En la Tabla m puede observarse cuantas ideas hacian alusion a cada uno de los temas

de los que las orientadoras hablaban, teniendo en consideracion, al mismo tiempo, la
fase y la subfase del proceso de resolucion al que cada idea hacia referencia.

TABLA . Ndmero de ideas relacionadas con cada una de las fases del proceso de resolu-
cién de problemas agrupadas en funcién del tema o problema del que se estaba hablando

Temas .-
Relacion .. ..
. Relacion Relacion
Contexto | Centro orientadora- .
Fases ial I Alumnos . orientadora- | profesores-
socia escolar equipo fesores alumnos
de la resoluciéon directivo pro
Manifestacion 0 2 6 14 25 |
Antecedentes- | | | 17 17 0
causas
Objetivos 0 3 0 | 5 0
Estrategia-pasos 0 23 0 15 14 |
Justificacion 0 0 0 | 2 |
Responsables 0 3 0 0 0 0
Temporalizacion 0 3 0 0 0 0
EVALUACION 0 0 0 0 4 0
TOTAL 1 (0,6%) 35 7 (4%) 48 (30%) | 67 (41,6%) | 3 (1,8%)
(22%)
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Los problemas que mas atenciéon consumian eran los vinculados con la rela-
cion entre las orientadoras y los «profesores» o el «equipo directivo» (67 ideas, el
41,6%;y 48 ideas, el 30% respectivamente) y con el funcionamiento del «centro es-
colarm (35 ideas, el 22%). Ejemplos del primer tipo eran los malentendidos, la falta
de consenso o los conflictos con algun profesor o miembro del equipo directivo.
Es decir, en estos casos, las orientadoras reflexionaban sobre problemas propios
del asesoramiento y no sobre los problemas que habian estado resolviendo en las
sesiones de asesoramiento. Por su parte, los problemas del centro tenian que ver
con la falta de protocolos de actuacion para recoger y compartir informacion so-
bre los alumnos o para tratar la diversidad. Las orientadoras también reflexionaban
en algun grado, aunque con menor detenimiento, sobre el «contexto social» (una
idea, el 0,5%), los «alumnos» (siete ideas, el 4%) y la «relacion entre profesores y
alumnos» (tres ideas, el 1,8%).

Es decir, los mayores retos de su trabajo parecian estar relacionados con la co-
municacion con sus interlocutores directos o, como deciamos arriba, con la misma
labor de asesoramiento. Consecuentemente, cuando reflexionaban sobre ello, su
pensamiento era mas exhaustivo: de los ocho componentes del proceso de resolu-
cion de problemas que identificamos, entre cinco y seis estaban presentes cuando
hablaban del centro escolar y su relacion con profesores o equipo directivo; mien-
tras que nunca estaban presentes mas de tres componentes cuando hablaban del
resto de los temas.

En definitiva, parece que el estilo de reflexion no es fijo, sino que, mas bien, cabe
hablar de formas diferentes de reflexion en funcion de las preocupaciones e intereses
concretos.

Conclusiones

En este trabajo hemos estudiado las reflexiones espontineas de dos orientadoras aten-
diendo a uno de los rasgos mas reiterados de 1a Ira: que es un proceso de resolucion de
problemas. Los resultados asi obtenidos pueden tener, como anticipamos, una triple
funcion. En primer lugar, sirven para entender cual es el modo natural de reflexionar
en los contextos educativos. En segundo lugar, y gracias a lo anterior, pueden orientar-
nos en el disefio de planes de formacion destinados a favorecer los procesos de Ira.

Revista de Educacidn, 356. Septiembre-diciembre 201 1, pp. 253-278.
Fecha de entrada: 03-12-2008 Fecha de aceptacion: 15-12-2009

267



268

Garcia Pérez, . R, Mena Marcos, |.J. y Sdnchez Miguel, E. INVESTIGACION-REFLEXION-ACCION Y ASESORAMIENTO: ANALISIS DE LAS REFLEXIONES DE DOS ORENTADORAS
EN SU CONTEXTO DE TRABAIO

Finalmente, en este caso particular, conocer como dos orientadoras reflexionan sobre
su labor asesora puede ayudar a comprender sus practicas de asesoramiento y sus
posibilidades de mejora. Estos tres puntos organizan las conclusiones finales.

Resultados

Se presentan primero las correlaciones de las cuatro escalas entre si para pasar,a con-
tinuacion, a exponer los resultados obtenidos en cada escala tanto en la investigacion
por encuesta como en los grupos de discusion.

iComo se reflexiona en los contextos educativos?

Una lectura de estos datos podria llevarnos a interpretar que los procesos de reflexion
espontineos tienden a ser fragmentarios pues las orientadoras pensaban mas en los
problemas y en los planes de actuacion que en su evaluacion; sefialaban como se
manifestaban los problemas sin indagar en sus causas; y se preocupaban mas por
los pasos dados que por su temporalizacion o el reparto de responsabilidades. Asi
han sido interpretados resultados similares obtenidos en contextos no naturales. Por
ejemplo, Butler, Novak, Jarvis-Selinger y Beckingham (2004) destacaron que ninguno
de los participantes establecia metas claras o evaluaba los resultados; McLellan (2004)
resaltaba que solo el 2% de los profesores identificaban problemas, planteaban metas
o soluciones y las evaluaban;y Tillema (2006) indicaba que este porcentaje no supera-
ba el 10%. No es por eso extrano que muchos autores hayan sefialado el coste de la Ira
y las exigentes condiciones que demanda (Birmingham, 2004; Borko y Putnan 1996;
Clark, 2001; Elliot, 1991; Grossman, 1991; John, 2002; Lieberman, 1995; McLaughlin,
1999; McLellan, 2004; Putnan y Borko, 2000).

Ahora bien, nuestro objetivo al examinar la 1ra en contexto era «comprender»
(no evaluar) como los profesionales reflexionan sobre sus problemas reales. Al mis-
mo tiempo, al haber prestado atencion a todas las fases del proceso de resolucion
de problemas -y no solo a alguna de ellas- podemos ir mas alla de lo que han ido
esos trabajos previos y preguntarnos qué podemos aprender del modo en el que
las orientadoras reflexionan.

Asi, en primer lugar, el desequilibrio entre la atencion que se dedica a hablar de
los problemas, elaborar un plan de accion y evaluar los resultados, quiza refleje un
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modo estratégico de actuar: no todos los problemas pueden ser resueltos, ni toda
reflexion tiene que ser, necesariamente, completa. Si volvemos a la Tabla 1 pode-
mos comprobar que las orientadoras manifestaron preocupaciones relacionadas
con los alumnos, el trabajo entre alumnos y profesores, o el contexto social para
las que, sin embargo, no esbozaron practicamente ninguna solucion. Precisamente,
estos problemas rebasan sus posibilidades (en el caso de los problemas contextua-
les) o responsabilidades (en el caso de los alumnos y el trabajo de los profesores
con ellos), siendo mas oportuno dejarlos a un lado.

En segundo lugar, cuando las orientadoras afrontan un problema, cabe distin-
guir dos patrones distintos de reflexion. Si reflexionan sobre su relacion con el
equipo directivo o con los profesores, se centran mas en definir el problema con
claridad, revisando sus posibles antecedentes-causas y definiendo sus objetivos. Por
el contrario, cuando reflexionan sobre los problemas del centro (es decir, sobre
cuestiones técnicas como el modo de organizar la atencion a la diversidad) dedican
mas tiempo a clarificar el plan de accion, definiendo sus pasos, los responsables y
los tiempos. Asi, tomando en su conjunto todas las ideas relacionadas con la defi-
nicién de los problemas con los profesores y el equipo directivo, estas suman un
71%, frente a un 29% dedicado al plan de actuacion. La situacion es practicamente
la inversa cuando se trata de problemas relacionados con el centro: solo un 17%
de las ideas contribuyen a la definicion de los problemas, mientras que el resto (el
83%) engrosan el plan de accion. El primero de estos patrones de reflexion podria
ser definido como un patrén «centrado en la comprension», donde lo importante
es entender cudl es el problema; y el segundo podria definirse como un patron
«centrado en la accion», pues lo acuciante parece ser hacer algo (véase la Figura ).
Enlazando con la tradicion sobre la 1ra, el primer patron se acercaria mas a un tipo
de investigacion-accion practica (por ejemplo Elliott, 1999) y el segundo a la inves-
tigacion-accion técnica (Dewey, 1910; Lewin, 1948; Schon, 1983). No obstante, hay
que tener en cuenta que estos tipos de investigacion-accion describen posiciones
demasiado sofisticadas como para ser reducidas a los estilos de reflexion detectados
en nuestro estudio.
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FIGURA lIl. Patrones de reflexion detectados al comparar las reflexiones de las orientadoras
sobre su relacidn con los profesores y el equipo directivo (Patrén 1) con sus
reflexiones sobre el centro escolar (Patrén 2).*

Patron 1: centrado en la comprension Patron 2: centrado en la accion

Definicién del
problema

Definicion del
problema

Plan de
actuacion

Plan de
actuacion

* Los circulos sombreados representan dénde se hace més hincapié

Lo interesante es que estos estilos no pueden anticiparse tedricamente y encierran
grandes dosis de saber hacer. Cada patrdon atiende a los dos componentes (definicion
del problema y plan de actuacion), aunque en proporciones distintas. Es como si las
orientadoras pensaran: «cuando los problemas son humanos, hay que comprenderlos
antes de avanzar; si son técnicos, una rapida comprension del problema puede ser
suficiente para ensayar alguna solucion». En el primer caso, lo prioritario es cuidar la
relacion; en el segundo, conseguir que las cosas cambien.

En definitiva, las orientadoras de este estudio podrian caracterizarse por reflexio-
nar selectivamente: solo reflexionan sobre los problemas en los que tienen alguna
responsabilidad y siguiendo estilos distintos en cada problema concreto.

iQué puede ser tenido en cuenta en los procesos de formacion?
Si comparamos la manera en la que las orientadoras reflexionan con lo prescrito desde

los modelos tedricos, cabe también imaginar algunos cambios 0 mejoras en sus prac-
ticas. Pero esos cambios seran, con lo sabido, mucho mas precisos y asequibles. Podra
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dirigirse la atencion de estas orientadoras hacia aquellos aspectos que tienden a descui-
darse, como la definicion de objetivos, la temporalizacion, el reparto de responsabilidades
y la evaluacion de sus actuaciones. Mas aun, si nos propusiéramos iniciar un plan de for-
macion con ellas, nuestra ayuda podria ser mucho mas ajustada y flexible, ayudandoles a
ver que, cuando aborden algin obsticulo en la relacion con sus compaferos, tenderan
a centrarse mas en los problemas, mientras que, en otros casos, quiza piensen demasiado
rapido en las soluciones. Anticipar estas tendencias ayudara a compensarlas, pues no seria
operativo llevar al extremo ninguno de los patrones detectados: centrarse exclusivamente
en la comprension de los problemas no sirve para resolverlos pero actuar sin comprender-
los puede conducir a la puesta en marcha de medidas ineficaces.

iQué aporta el estudio de las reflexiones al estudio del asesoramiento?

Teniendo en cuenta qué podemos aprender del estilo de reflexion y qué es susceptible
de mejora, cabe comparar la manera de reflexionar con la manera de asesorar, gracias
a que también contamos con un analisis de lo segundo en estas mismas orientadoras
(Garcia y Sanchez, 2007). De esta comparacion pueden extraerse dos conclusiones:

Aunque a las orientadoras les preocupan mas los problemas que encuentran
en su relacion con los profesores y el equipo directivo, cuando se reinen con
ellos tratan problemas mas técnicos: las actividades que se realizaran en las se-
siones de tutoria, la adaptacion curricular que hay que hacer a algin alumno,
las evaluaciones psicopedagogicas. ..

Si consideramos, por tanto, solo las reflexiones sobre esos problemas técnicos,
existe una gran coincidencia entre reflexion y accion. Cuando las orientadoras
«reflexionan» sobre este tipo de problemas, son menos precisas definiéndolos,
no establecen objetivos y no piensan como evaluar la eficacia de las solucio-
nes ensayadas. Del mismo modo, cuando «asesoran», tienden a adentrarse en
las soluciones antes de clarificar con los profesores los problemas y objetivos.

Asi pues, existen algunas coincidencias entre pensamiento y accion cuando hay pro-
blemas técnicos de por medio. Uno y otra reproducen el mismo esquema basico: buscar
soluciones aunque no esté claro el problema. La persistencia de este patron y su ubicui-
dad -ha sido detectado también al analizar el trabajo de asesores de primaria (Sinchez,
2000) y de profesores de apoyo que proponen a sus alumnos las actividades que deben
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hacer sin especificar previamente con qué metas (Sanchez et 4l., en preparacion)- hace
pensar que esta es una manera espontanea de proceder, salvo cuando un problema
tiene que ver con la interaccion entre iguales (como los problemas de las orientadoras
en su relacion con los profesores) y, como dicha interaccion tiene una continuidad, no
podemos sustraernos al analisis de sus causas, consecuencias, manifestaciones... Ahora
bien, el patron espontaneo que lleva a no explicitar del todo nuestros razonamientos
cuando pensamos sobre un problema quiza no tenga mayores consecuencias si estamos
reflexionando individualmente; pero si ese problema se esta resolviendo con otros y no
se aclarara como es visto por cada participante qué objetivos se persiguen, serd mas
probable que aparezcan malentendidos, se incumplan acuerdos que «se creia» haber
tomado y, en definitiva, se ponga en peligro la relacion entre unos profesionales y otros;
justamente, aquello que mas preocupa a las orientadoras.

Al hilo de lo anterior, es inevitable preguntarse si el proceso de reflexion de es-
tas orientadoras podria ayudarles a identificar por si solas esos y otros riesgos de su
manera de asesorar (como una excesiva participacion en el disefio de las soluciones
0 escasas muestras de estar recogiendo las preocupaciones de los profesores: véase,
nuevamente, Garcia y Sanchez, 2007). Para responder a esta pregunta seria necesario
analizar el contenido de las reflexiones y el grado de autoconciencia que alcanzan
sobre sus modos de actuar y pensar (las dimensiones 2y 3 de la Figura m), algo que va
mas alla del objetivo de este trabajo, pero que también hemos llevado a cabo (Garcia,
Mena y Sanchez, en preparacion).A la luz de ambos analisis, creemos que las orienta-
doras necesitarian, probablemente, algun tipo de asistencia para cambiar su modo de
asesorar. Resumimos aqui tres indicadores que nos llevan a esta conclusion:

Cuando reflexionan sobre las causas que pueden haber dado lugar a los mal-
entendidos o discusiones con sus companeros, en el 67% de los casos sefialan
que hay profesores que quieren entorpecer su trabajo y solo esporadicamente
(en el 33% de los casos restantes) asumen una vision mas contextual e interac-
tiva, segun la cual, por ejemplo, puede haber profesores que teman hacer mal
lo que ellas les sugieren. Sin embargo, es precisamente una vision interactiva
la que empujaria a introducir cambios en el modo de asesorar. Solo una vision
interactiva podria llevar a pensar que, por ejemplo, es importante comprender
qué preocupa exactamente al profesor antes de proponerle algin cambio que
a lo mejor no responde a sus necesidades o no tiene en cuenta sus expectati-
vas de éxito.
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Cuando las orientadoras narran los antecedentes que preceden a las situa-
ciones conflictivas, hablan de actuaciones que llevaron a cabo en solitario o
con algunos profesores en particular -pero no con otros-, o de ocasiones en
las que piden informacion a los profesores sobre lo que estos hacen en las
horas de tutoria. Si analizamos esta forma de proceder, es facil encontrar ele-
mentos que podrian ser considerados como amenazas potenciales para una
relacion de colaboracion (Sanchez, 2000): asi, el hecho de que las orientadoras
establezcan coaliciones (trabajen mas estrechamente con los profesores afi-
nes que con los que no lo son) o que adopten, a ojos de los profesores, una
posicion «de poder» (preguntindoles qué hacen en sus tutorias) puede incre-
mentar el riesgo de confrontaciones abiertas u otras formas de rechazo y eva-
sion. De manera similar, cuando las orientadoras piensan en qué pueden hacer
para resolver los conflictos dicen que hay que «convencer» a los profesores para
que realicen ciertas actividades, que «no se puede ceder ante ellos, que hay que
«darles» ideas o que a veces hay que ser mas «directivos». Este conjunto de reflexio-
nes sitda a las orientadoras en un dilema dificil de resolver: por un lado, desean
generar mas consenso pero, por otro, parecen inclinarse por estrategias menos
negociadoras.

Finalmente, y siempre segiin nuestros datos, las orientadoras no revisan critica-
mente -al menos en presencia del investigador- estos pensamientos, pues solo
el 7% de sus ideas reflejaban algin grado de analisis autoconsciente. Es decir,
piensan en lo ocurrido, sus desencadenantes, lo que han hecho o piensan hacer,
pero sin que las ideas que emergen sean objeto de un escrutinio consciente.
Consecuentemente, el modo de asesorar de las orientadoras es coherente con
sus maneras de pensar, reforzindose mutuamente, sin que este tandem llegue a
ser cuestionado.

Para terminar, ademas de la representatividad de los resultados (solo hemos anali-
zado a dos profesionales, en dos centros particulares y durante seis dias) o el hecho
de que las orientadoras no intervinieran en la interpretacion de los resultados, podria
hacerse otra objecion a este estudio. Lo que hemos analizado son producciones es-
pontineas de dos orientadoras a las que no se les daba ninguna instruccion para que
reflexionaran de un modo determinado. Podria decirse que una consecuencia de esta
decision es que las orientadoras no manifestaran todo lo que podrian estar pensando
y que, por lo tanto, solo hayamos atrapado vagamente sus modos de reflexion. De he-
cho, aunque no contamos con ningun precedente similar que nos permita comparar
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nuestro corpus con otros, el nuestro (integrado por 161 ideas) quiza resulte limitado.
Pero bien podria ocurrir lo contrario: que incluso sin ninguna instruccion previa, las
orientadoras hubieran sentido la necesidad de justificar y explicar su trabajo al ob-
servador, dada su presencia constante en todas sus reuniones y actividades y dado
también que posteriormente iban a participar en un seminario sobre asesoramiento.
Es decir, puede que nuestra presencia desencadenara mas ciclos de reflexion y mas
complejos que los habituales. De ser esto asi, asumimos que habriamos perdido algo
de la validez interna que desedbamos para nuestro estudio, pero no estariamos subes-
timando (quiza al contrario) la capacidad de reflexion de las orientadoras.
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