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LA FIGURA DEL ASESOR/A DE FORMACION:
ALGUNAS REFLEXIONES

Maria Dolores Ferndandez Tilve
Universidad de Santiago de Compostela

Este articulo, pretende ofrecer un retrato omnicomprensivo de los asesores y asesoras de
formacién. Para ello, hace una radiograffa de la situacién actual de esta figura, haciendo una
especial alusion a la realidad gallega.

Asimismo, aporta elementos de andlisis e ilumina el camino que se deberfa seguir para que
esta figura tuviese definitivamente un papel mds decisivo en la profesionalizacién de los docentes.

I. INTRODUCCION

La formacion permanente del profesorado, como muy bien sabemos, tiene como objetivos
fundamentales:

- mejorar la calidad de la ensefianza, a través de la permanente actualizacién de
conocimientos en las vertientes tedrica y practica.

- perfeccionar las competencias profesionales de los docentes para la mejora de la actividad
educativa. '

- incentivar la autoformacion, la practica de la investigacién y la innovacidn educativa.

- fomentar las capacidades, competencias y saberes que favorezcan la construccion de la
autonomia de los centros educativos y de los respectivos preyectos educativos.

- estimular los procesos de cambio a nivel de los centros educativos.

- promover la identificacién de las necesidades de formacién del profesorado.

- dar respuesta a las necesidades de formacién identificadas y manifestadas por los
profesores y profesoras.

- promover acciones formativas que respondan a las prioridades de formacién definidas.

- fomentar el intercambio y la divulgacién de experiencias pedagdgicas.

Todos estos procesos de desarrollo profesional, como apunta Marcelo (1994), no ocurren en
el vacio. Requieren necesariamente de unas estructuras de formacién que faciliten los recursos
materiales y humanos. Y, aqui es justamente donde aparece la figura del asesor o asesora.

En consecuencia, en el disefio, desarrollo y evaluacién de las actividades de formacién juegan
un papel fundamental las personas que participan en la formacion permanente pertenecientes a las
distintas instituciones implicadas en la misma.

En nuestro contexto, las funciones de asesoramiento corresponden a diferentes instancias de
formacion (véase Fernandez Tilve, 1997), fundamentalmente a los Centros de Profesores desde los
cuales los asesores y asesoras desarrollan su actividad profesional.
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En los dltimos afios en numerosos pafses surgieron debates, propuestas, investigaciones y
experiencias alrededor de los agentes implicados en las tareas de formacién permanente. Informes y
conclusiones de reuniones internacionales (Blackburn y Moisan, 1986; MEC y Comisién CEE,
1987; OCDE-CERI, 1982) destacan la importancia de contar con esta figura. Su denominacién ha
ido modificdndose: formador de formadores, asesores o asesoras de formacion permanente (MEC),
asesores o asesoras técnico-pedagégicos (Galicia, Valencia) o asesores o asesoras de formacién

(Andalucfa).

También es cierto que esta figura ha ido creciendo durante los dltimos afios con ciertas
incongruencias en las que mds adelante nos detendremos.

Por otra parte, los planteamientos actuales sobre el desarrollo del cambio educativo,
conceden un papel determinante a la figura del asesor o asesora, considerdndola en este caso como
un recurso externo para el desarrollo de dichos procesos, ya que, si entendemos los centros
educativos como comunidades sociales en las que tienen lugar intercambios sociales, los asesores y
asesoras pueden contribuir a que éstos se conozcan mds y mejor, a que interpreten y den
significados a los acontecimientos que en ellos ocurren y, en definitiva a que los procesos de
cambio e innovacidn sean verdadera y eficazmente Ilevados a la prictica.

También los hallazgos magnificamente resumidos por Loucks-Horsley (1993), nos
muestran claramente la necesidad de que los centros educativos dispongan del asesoramiento para
avanzar en los procesos de cambio educativo. Por lo tanto, los estudios realizados hasta ahora
contemplan la figura del asesor o asesora como principal agente de cambio, como facilitador del
mismo.

Todo ello nos lleva a considerarla como una pieza clave a la hora de proponer cambios,
mejoras y formacién en contextos educativos.

ll. UNA FIGURA PROBLEMATICA

Actualmente, la figura del asesor o asesora estd siendo objeto de debate en nuestro Sistema
Educativo, debido a que a que se ha convertido en uno de los nicleos teméticos mds problematicos
y en torno al que convergen puntos criticos. Ciertamente existe unanimidad en considerar a los
asesores y asesoras una figura problemadtica. Al respecto, algunos sefialan:

"La figura del asesor es polémica y no siempre bien valorada, se ha generalizado un exceso
y con tendencia a la baja. Los centros ven a los asesores como profesores que se han alejado de la
tiza. Su aceptacién depende de zonas y niveles, son bien aceptados en Educacion Infantil, no tanto
en Educacién Primaria, los asesores de Primaria no son aceptados por los profesores de Secundaria
y los profesores de Secundaria no quieren serlo” (véase Ferreres, 1997, p.182).

Esta controversia, afecta prioritariamente a su perfil profesional: jrealmente, qué es lo que
tienen que hacer?, ;dénde?, ;en qué contexto?, ;con qué frecuencia?;.zcon qué responsabilidad?, etc.
Algunos, ponen sobre el tapete este tipo de interrogantes afirmando:

"El perfil del asesor es excesivamente utdpico, lo cual genera falsas expectativas, son
irrealizables todas las funciones que le son asignadas" (véase Ferreres, 1997, p. 182).
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Su procedencia, seleccién y formacién antes y durante el ejercicio de su profesion es
también foco de controversia, asi como las motivaciones personales y profesionales que movieron
a estos profesionales a solicitar dichas plazas.

También, una apreciacién un tanto generalizada acerca de la figura del asesor es la falta de
relacién y comunicacion entre el Centro de Profesores y los profesores y profesoras de los centros
educativos. Ambas partes, manifiestan sus insatisfacciones. Los primeros, sefialan que los asesores
son poco visitados por los profesores y profesoras. Los segundos, indican que los asesores y
asesoras deben frecuentar mds los centros escolares para conocer mejor sus necesidades formativas
(véase Ferreres, 1997).

A modo de ejemplo, retomaremos como referentes aigunas de las manifestaciones recogidas
en el trabajo de Ferreres (1997), y que constituyen, a nuestro juicio, unos exponentes claros de los
que venimos comentando hasta ahora:

"La seleccidn deberfa ser mas publica, los baremos més participativos, las entrevistas de
seleccién deberfan de tener mds peso, la formacion deberfa ser mas adecuada, intensa y continuada,
las competencias son excesivas, dedican mucho tiempo a aspectos burocréticos y de gestién cuando
su principal funcién es la de asesoramiento" (véase Ferreres, 1997, p. 184).

A la luz de las opiniones recogidas, parece imprescindible realizar un esfuerzo para resituar
convenientemente la figura del asesor o asesora, desde su seleccion, formacién inicial y permanente
hasta la concrecién o definicion clara de sus funciones, roles y tareas. Algunos, asf lo manifiestan:

"Para mejorar el prestigio del asesor habria que replantearse la figura, con lo que ello
conlleva, porque en estos casos cuesta tanto, por no decir més, destruir una figura o institucién que
crearla. Habrfa que captar a personas con prestigio entre el profesorado” (véase Ferreres, 1997, p.
185).

Existen distintas formas de entender el asesoramiento o apoyo externo. Quizés, Nieto Cano
(1993) sea el que mds se aproxime a nuestra particular manera de definirlo:

"Un proceso de ayuda o apoyo, sistemdtico y sostenido en el tiempo, con el propésito de
facilitar Ia resolucién de problemas en los centros escolares” (p. 125).

Desde esta 6ptica, creemos que las actuaciones de los asesores y asesoras en los centros
educativos deberdn ir dirigidas a trabajar con los profesores y profesoras mds que a intervenir sobre
ellos, tal y como nos sefiala Marcelo y Lépez Yéfiez (1997). Consecuentemente, la figura del
asesor o asesora podria conceptualizarse como la de un facilitador, como la persona que ayuda, guia,
orienta y dinamiza los procesos de mejora educativa. Pero, tal vez Herndndez (1992), 1o recoja
con mayor precision, en estos términos:

"poseer una personalidad definida, que tenga una actitud innovadora, que sepa interpretar,
que ayude a avanzar, y que proponga soluciones” (pp. 60-61).

El modelo de asesoramiento por el que optamos y defendemos, en este caso, estd enmarcado
en una corriente integradora. A nuestro modo de ver, plantear una intervencién flexible, supone dar
respuesta a problemas, realidades y momentos en circunstancias diferentes.
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El asesor o asesora tratard, pues, de ayudar a reconocer y plantear problemas, a planificar de
forma conjunta estrategias de intervencién y mejora, de apoyar y facilitar la toma de decisiones, etc.
Ahora bien, cualquier intervencién que se plantee deberd tener como referencia la singularidad y
diversidad del colectivo docente en particular. El respeto a la idiosincrasia del grupo, permitird la
dinamizacién del desarrollo profesional del mismo.

Tiene sentido un asesor o asesora cuando desde fuera analiza la prictica educativa de los
profesores y profesoras, cuando desde la igualdad y la colaboracion diagnostica problemas, da ayuda,
participa con los profesores y profesoras reflexionando sobre su practica educativa.

Si analizamos detenidamente los documentos legislativos existentes, podemos observar que
el papel del asesor o asesora tiene varias facetas: organizar, dinamizar y coordinar las actividades de
formacién a través de diferentes modalidades de formacién, dar pautas, introducir ideas o plantear
preguntas, promover el intercambio entre iguales, gestionar los recursos, promover la autonomia
progresiva de los miembros de la actividad, cohesionar el grupo, realizar una evaluacién interna de
la actividad, etc.

Parece, por lo tanto, que se podrfan perfilar varios roles en la actuacién de los asesores y
asesoras:

- El de gestores de la formacién

- El de dinamizadores de las actividades de formacion

- El de expertos en los campos de conocimiento que fundamentan el curriculum: bases
epistemoldgica de determinadas dreas curriculares, socioldgica, psicolégica y pedagdgica.

- El de mediadores o facilitadores de la formacion, basicamente entre iguales.

Sobre el asesor o asesora, como vemos, recaen grandes responsabilidades tanto en lo que
atafie a la planificacién como en lo concerniente al desarrollo y evaluacion de las actividades de
formacién. Muchas veces, por ello, también se convierten en cabeza de turco, ya que a ellos se le
atribuyen las inoperancias, las disfunciones, las incoherencias, etc.

Las tareas vinculadas a sus funciones son imprecisas, improvisadas, esto es, se han ido
superponiendo paulatinamente. Se carece, pues, de una teorfa del asesoramiento con la que dar cierta
coherencia a los procesos de formacién. Parece que los discursos sobre la formacién y el
asesoramiento van por derroteros separados.

Esta indefinicidn y precariedad con la que se estd funcionando conforma ideas y précticas
concretas del asesoramiento nada favorables. Debemos, por lo tanto, replantear esta situacion de
una manera urgente, prestdndole una especial atencién. Esta, es sin lugar a dudas, otra de nuestra
asignatura pendiente de la que no hay que renegar.

lll. LA REALIDAD GALLEGA

A finales de 1987, Galicia -junto con otras Comunidades Auténomas y territorio MEC-
tomé decisiones de cierta relevancia con la intencién de impulsar fa Reforma Educativa en la
Comunidad Auténoma. Entre ellas, la participacién en el programa de preparacidn de los
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“formadores de formadores”. En los cursos académicos 1987-88 y 1988-89, un total de 46
profesores y profesoras gallegos pertenecientes al cuerpo de profesores y profesoras de EGB, FP y
Bachillerato seleccionados a través de un concurso publico de méritos, realizaron los cursos
correspondientes en diferentes universidades espafiolas con compaiieros del resto del Estado espafiol.

Los cursos contaron con tres fases: intensiva (en la universidad correspondiente), de
aplicacién practica (en la Comunidad de origen) y de evaluacidn (en la universidad correspondiente).
Todos los profesores y profesoras superaron las distintas fases del curso y quedaron comprometidos
a participar en los planes de formacién del profesorado cuando la Administracién Educativa
considerase oportuno durante los tres afios siguientes a la finalizacién del curso.

La ausencia de normativa reguladora del rol y funciones de esta nueva figura y la
inexistencia de instituciones que posibilitasen un adecuado desarrollo de las actividades, fueron,
entre otras, las causas que generaron una situacion singular de los asesores y asesoras técnico-
pedagégicos (asi denominados en Galicia).

Durante el curso 1988-89, los que aprobaron los cursos correspondientes estuvieron a total
disposicion de los servicios centrales de la Consellerfa de Educacién y Ordenacion Universitaria de
la Xunta de Galicia, sin carga docente, dedicados a la coordinacién de esporddicas, puntuales y
escasas acciones de perfeccionamiento y a la elaboracion de documentos técnicos relativos a la
planificacién de la formacion permanente a nivel de toda la Comunidad Auténoma.

La ausencia de infraestructura, el escaso volumen de actividades desarrollado durante el
primer afio de actuacién de estos profesionales, la indefinicién y la falta de apoyo de la
Administracién Educativa cara diversas iniciativas propuestas por los mismos son algunas de las
causas mds importantes que explican la escasa influencia entre el profesorado de la nueva figura
creada (Fuentes y Gonzdlez Sanmamed, 1992). Como podemos ver, la situacién de los formadores
gallegos fue un tanto peculiar.

A medida que se introducia esta nueva figura, no contemplada hasta ahora, se fue dibujando,
generalmente de forma bastante amplia y no precisa, el perfil profesional del asesor o asesora.
Concretamente, el MEC (1989), asi lo hizo, al manifestar que:

“Estos Asesores de Formacién Permanente deben ser docentes cualificados, con una
suficiente experiencia profesional, no sélo en el aula, sino también en actividades de innovacién,
grupos de trabajo, seminarios permanentes, etc. Pero sobre todo se les considera profesionales de
amplia formacién cultural, dotados de un alto grado de reflexién sobre el mundo de la educacién,
que los capacita para tener una visién integradora de las problemdticas especificas de las distintas
dreas y ciclos. Esto es posible si tienen un conocimiento actualizado en psicopedagogia y en los
aspectos didécticos y disciplinares de su propia drea, materia o ciclo. En otro orden de cosas se
valorard su capacidad de gestidn, y de dinamizacioén de relaciones humanas” (p. 122).

Como se puede comprobar, la amplitud y variedad de los conocimientos y destrezas
asignadas a los asesores y asesoras de formacion es amplia.

Las funciones a realizar, también son muy diversas: actualizacién cientifica y diddctica del
profesorado, elaboracién y difusién de materiales diddcticos, dinamizacién de proyectos de
innovacién, asesoramiento curricular, diagnéstico de necesidades formativas, disefio de planes de
formacién, evaluacién de procesos formativos, motivacién de centros y profesorado, etc.
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En la actualidad, los asesores y asesoras gallegos, ain se mueven en un contexto de cierta
indefinicién de su papel (claro que no sélo en Galicia). Esta indefinicidn es probablemente la
responsable de la continua demanda de ampliacion de responsabilidades (véase Ferreres, 1997). Los
asesores parecen ser entendidos -todavia-, como seflala Montero (1996), “una especie de todo
terreno, capaces de recorrer los caminos mds intrincados de la formacion y llegar a los lugares
mads dificiles” (p. 176).

En Galicia, los asesores y asesoras técnico-pedagdgicos pasaron a desarrollar su actividad
profesional en los CEFOCOPS (Centros de Formacién Continuada del Profesorado), los cuales
fueron creados por el Decreto 42/1989 del 23 de febrero (DOG del 31 de marzo), cinco afios después
de la creacidén de los CEPs del territorio MEC. Se configuraron en aquel momento como “Centros
bdsicos de diagndstico das necesidades de formacion, difusores de experiencias educativas,
promotores da formacion permanente, acopiadores de informacion e lugar de encontro e reunion
do profesorado”. En el articulo dos de ese decreto se les asignd las siguientes funciones:

A) Realizar las funciones de perfeccionamiento del profesorado que se le encomienden,
aprobadas por la Administracion Educativa.

B) Recoger, elaborar y desenvolver las iniciativas de perfeccionamiento y actualizacién
propuestas por ¢l profesorado y los centros adscritos a los CEFOCOPs.

C) Realizar las actividades, preferentemente de cardcter aplicado, en el campo de la
innovacion, investigacion y experimentacion educativas.

D) Facilitar un servicio de documentacion, difusién y elaboracion de material diddctico y
pedagégico a los profesores y profesoras y a los centros de ensefianza de su dmbito
territorial.

E) Realizar actividades de participacién, discusion y difusién de reformas educativas
propuestas por la Administracién Educativa.

G) Promover la equilibrada adecuacion de los contenidos de los planes y programas de
estudio a las particularidades del medio.

H) Acoger y dar soporte material a las actividades de los colectivos de profesores y
profesoras que trabajan en la renovacion pedagogica.

I) Cualquier otra que la Administracién Educativa les encomiende.

Sin embargo, si bien el decreto que regula los CEFOCOPs se publica en febrero de 1989,
su creacion se fue produciendo paulatinamente desde 1989 hasta casi finales de 1991, de manera tal
que el comienzo de su funcionamiento real puede fijarse durante el curso 1991-92 si bien de forma
un tanto precaria (Montero, 1996). Esto supuso un importante freno para el desarrollo de la
innovacién educativa en Galicia, ya que ninguna otra institucién de formacion estaba ocupando el
hueco de estimule y apoyo a los centros y los profesores y profesoras (Mesejo y Souto, 1993).

En la actualidad, estdn funcionando siete CEFOCOPs ubicados respectivamente en La
Coruiia, Ferrol, Santiago, Lugo, Orense, Pontevedra y Vigo y una extensién del CEFOCOP de
Orense creada en el Barco de Valdeorras (Orden del 2 de septiembre de 1993, DOG del 20 de
septiembre).

Cada CEFOCOP, de acuerdo con el mencionado Decreto 42/1989, esta constituido por un
director, un equipo de asesores y asesoras técnico-pedagégicos especialistas en determinadas dreas de
conocimiento, un consejo directivo y personal administrativo. Son funciones del consejo directivo:
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»  Aprobar los planes anuales de actividades del centro, impulsar y supervisar su realizacion
y evaluar los resultados.

»  Aprobar la memoria anual de ejecucion de los planes de actividades del centro.

¢ Confeccionar y aprobar el presupuesto del centro y supervisar su ejecucion.

» Fomentar el mantenimiento de contactos regulares con los centros de ensefianza de su
dmbito de actuacién para efectos de cumplimiento de sus fines.

o Propiciar el establecimiento de relaciones de colaboracién con otros centros o
instituciones educativas afines.

» Elaborar y aprobar el reglamento de régimen interno del centro.

Cada CEFOCOP tiene un determinado dmbito territorial de influencia. Se espera que preste
a los centros educativos incluidos en dicho dmbito el apoyo y el asesoramiento necesario, que
identifique las necesidades de formacidn existentes, realice acciones de seguimiento y evaluacién,
estimule la constitucidn de grupos de trabajo, facilite informacion, preste recursos, certifique a los
profesores y profesoras las horas empleadas en la formacion, ete.

Parafraseando a Lozano (1996), éste planifica anualmente las actividades de su drea de
actuacién, teniendo en cuenta las prioridades sefialadas en el &mbito autonémico y provincial. En la
planificacién se distinguen cuatro fases fundamentales:

Fase de disefio o preparacion del plan

En esta fase se formulan unos objetivos siguiendo unas prioridades determinadas. La
definicién de los objetivos depende de varias fuentes (Administracién Educativa, profesorado, etc.) y
deriva del andlisis de las necesidades de formacidn detectadas.

Fase de difusion

En elia se acomete la divulgacién del plan de formacién con el objeto de lograr su
conocimiento por parte del profesorado.

Fase de ejecucién o aplicacion sistematica del plan

En dicha fase, se aplica sistemdticamente el plan de formacion disefiado y, paralelamente, se
analiza el desarrollo del plan para introducir puntualmente las modificaciones necesarias y
reconciliarlo si fuese necesario (evaluacion procesual).

Fase de evaluacién

Aqui se hace una valoracion cualitativa del grado de consecucion de los objetivos propuestos
y de la adecuacién o pertinencia de los recursos empleados (evaluacién final). Se usan como
criterios de evaluacién: el interés despertado entre el profesorado, el nivel de satisfaccion del
profesorado participante, la implicacién de los agentes de formacion, el grado de realizacién del plan
(comparacién entre las actividades previstas y ejecutadas), etc.
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Las actividades de los CEFOCOPs se desarrollan preferentemente a través de modalidades de
formacién tales como cursos -modalidad mds ofertada-, jornadas, ciclos formativos, etc. (Sanjudn,
Sarceda y Raposo, 1996). A partir del curso 1993-94, asumen también la responsabilidad de los
seminarios permanentes, de los grupos de trabajo y de los proyectos de centro.

El andlisis de estas funciones y tareas nos conducen a plantearnos, en nuestro caso, cudles
son las habilidades requeridas para que estos profesionales desempefien eficazmente las tareas
asignadas. Parece conveniente, por lo tanto, identificarlas. En este sentido, los trabajos de Saxl,
Miles y Lieberman (1988) y Pajak (1993), entre otros, son dignos de mencionar, ya que nos
ofrecen aportaciones muy interesantes y clarificadoras al respecto. Quizds, a modo de resumen,
podemos aludir a algunas de las habilidades identificadas: comunicacién, colaboracién,
dinamizacién, animacion, etc.

Pero, cabe preguntarse ;como adquirirlas y materiatizarias? Sinceramente, la realidad gallega
no es nada favorable, pues se carecen de condiciones institucionales, estructurales y personales. No
obstante, confiamos que en el futuro todas estas incégnitas se resuelvan.
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