El Asesoramiento como Investigacion - Accion de
Segundo Orden: Una Ejemplificacién

RAFAEL JIMENEZ GAMEZ

A. INTRODUCCION.

. El objeto de este trabajo es analizar las posibilidades que aporta y las
dificultades que conlleva, desde un punto de vista general y teorico, el desa-
rrollo de la relacion de asesoramiento didactico mediante la investigacion-
accion (en adelante I/A). Para terminar, incluiré un ejemplo, que concreta el
estudio teorico, en el que describo una relacion en la que actué como asesor
con un profesor y en la que disefiamos una I/A, aunque sélo se puedan atis-
bar algunas conclusiones sobre la evolumon del proceso.

B. ;;ES POSIBLE REALIZAR UN SEGUIMIENTO DE LA RELACION DE
ASESORAMIENTO MEDIANTE LA I/A?.

© 1.- En primer lugar es necesario matizar que cuando hablamos de I/A
para ‘estudiar una relacién de asesoramiento didactico! aquélla recibe el cali-
ficativo de segundo orden, frente a la de primer orden en la que los profeso-
res son los “investigadores internos” que trabajan a partir de hipétesis y
problemas que surgen en sus aulas o centros, aunque cuenten con la ayuda
de “investigadores externos”.

1 Prefiero utilizar el término didactico y no el de psicopedagégico, aunque éste esté
hoy en boga, ya que aquél puede expresar mejor el asesoramiento que puede reali-
zarse entre alguien que facilita indirectamente el trabajo docente y no se limita a
intervenir puntualmente para resolver problemas supuestamente de tinico origen
psicologico. Quizas esta amblguedad conceptual no existiria si utilizaramos el in-
glés en el que términos como “counseling”, “guidance”, “support”, “facilitation” 6
“consultation” matizan las diferencias. .
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Recordemos que Elliot (1990: 140 y 167) nos ofrece la I/A de segundo
orden como una herramienta 1itil para estudiar la capacidad de autoinspec-
cion de los profesores, el proceso mediante el cual aquéllos se hacen cons-
cientes de su propia situacién y de su propio papel como agente de la mis-
ma, es decir, la I/A de segundo orden es una investigacién sobre la marcha
del proceso de investigacion, partiendo de un concepto clave: el profesor au-
tocontrolador. En el ejemplo que cita Elliot (El Ford Teaching Projet), los pro-
pios profesores, ayudados por los investigadores externos, entre los que se
encuentra él, ayudan a establecer unas “hipoétesis practicas conectadas con
los problemas y las posibilidades de desarrollo de las capacidades de au-
toinspeccién de los profesores” (pp. 167-168). En el mismo texto, Elliot nos
ofrece claros ejemplos de estas hipétesis (pp. 168-175).

Por lo tanto, se trata de una metarreflexion, de una investigacion de
segundo orden, que vigila y retroalimenta la I/A de primer orden® que los
profesores investigadores estan realizando con sus alumnos en sus aulas.
En el caso del Ford Teaching Projet, se trabaja sobre la instauracion de los
enfoques de investigacion/descubrimiento en las clases.

Pero la relacion de asesoramiento entre el asesor (investigador externo)
y los profesores (investigadores internos) es compleja. Por un lado, los pri-
meros representan la “teoria” que se supone esta alejada de la experiencia
profesional del profesor y “representa una amenaza” (Elliot, 1993, 65) a la
cultura del profesor, procedente de la comunidad universitaria o de la cultu-
ra académica del psicopedagogo, del orientador o del asesor del CEP?, en
nuestro ambito.

Aungque existe el peligro de que los profesores se sitiien bajo la “hege-
monia epistemologica” (pp. 65-66) de los asesores, también es cierto que la
I/A (v esto es uno de los aspectos mas interesantes de este tipo de investiga-
cion) ofrece un “nuevo concepto de profesionalidad” que supone una “con-
tracultura reflexiva e innovadora” frente a la “cultura tradicional” de las es-
cuelas y frente a la “cultura tecnocratica” de la investigaciéon “sobre” las
escuelas. Téngase en cuenta que en esta forma de investigacion educativa la
teoria se subordina al desarrollo de una sabiduria practica, basada en las
experiencias reflexivas de casos concretos (p. 71).

2.- En segundo lugar, la relacion de asesoramiento no puede estudiar-
se desde lo que algunos autores denominan I/A técnica, ya que el asesora-

2 No creo necesario insistir en el sentido y las técnicas de I/A. Existe una amplia y
diversa bibliografia sobre la misma en nuestro pais. Una buena muestra nos la
ofrecen los articulos y las referencias bibliograficas de Cuadernos de Pedagogia,
222, abril, 1994 y Kikiriki, 33, 1994.

3 Por lo menos los tres tltimos casos son considerados, en la cultura del profesor, co-
mo “desertores de la tiza”.
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miento no puede partir de una actuacion prescriptiva del asesor, sino que
debe surgir de los problemas practicos de los profesores.

. Para aclarar lols diversos tipos de I/A, es interesante recordar a Holly
(1987). Para éste autor, la I/A de tipo técnico anima al profesor a participar
en proyectos que han sido previamente disenados por expertos. A aquél le
vienen dados los objetivos y el método a seguir. En la I/A de tipo practico el
profesor selecciona los temas, los métodos y el control de la misma, aunque
pueda solicitar la ayuda de un investigador externo como “amigo critico”. La
1/ A critica y emancipatoria supone un compromiso ideologico y politico, un
intento de profundizar en la emancipacion de las practicas y propositos de
los profesores y una conexién con las coordenadas socio-contextuales. En
este caso, el investigador externo no puede asumir permanentemente el pa-
pel de facilitador, puesto que podria acabar por minar la responsabilidad co-
laborativa del grupo, sin embargo puede prestar la funcién de “moderador”
que ayuda a los practicantes a problematizar y modificar sus practicas (Carr
y Kemmis, 1988: 215). > ‘ :

"Considerando la sutil polémica establecida en torno a una doble o tri-
ple clasificacion, diferenciando o no la I/A practica de la I/A critica*, lo que
si esta claro es que si la I/A quiere dejar de ser técnica, no puede ser indivi-

4 La confusion entre las perspectivas practicas y critica, que se transfiere a los ambi-
tos de la teoria del curriculum y de la concepcién del profesor, se encuentra en las
realizaciones y escritos de autores como Stenhouse y Elliot. Segiin Grundy (1991:
118), Stenhouse considera su Race Relations Projet como un esfuerzo consciente
para llevar a cabo un experimento pedagbgico y no un debate teérico. En esta expe-
riencia curricular, las acciones de los profesores se dirigian hacia el cambio psicolo-
gico y no hacia el social. Por lo tanto deberia encuadrarse en una perspectiva'prac-
tica, pero no critica. Grundy apoya esta argumentacién, indicando que uno de los
profesores del proyecto termina desligandose del mismo por la ausencia de critica
ideoldgica. Sin embargo Hopkins (1987: 43-45) entiende que en el Humanities Cu-
rriculum Projet los profesores son emancipadores y su accién se mantiene dentro
de'la perspectiva critica puesto que cuestionan el orden normativo, se mantienen
fuera de las convenciones sociales y libres para ser experimentadores. La polémica
también se traslada a Elliot, quien se defiende de los que le acusan de no moverse
en una perspectiva critica: “El paradigma de la ciencia moral de la investigacién
educativa incorpora su propia teoria critica. No necesita el suplemento de un para-
digma critico basado en presupuestos absolutistas y objetivistas sobre la naturale-
za de la comprensiéon humana. La defensa de ese paradigma podria tener que ver.
con un pequeno enmascaramiento ideolégico, porque gacaso no permite una vez
mas que los expertos académicos jueguen a ser Dios con los profesores?” (Elliot,
1990: 123). Este autor se apoya en Gadamer para criticar a Habermas. El primero
considera que los “teoremas criticos” no escapan a las condiciones de caducidad ¥
particularidad de cualquier tentativa de la comprensién humana. El hecho de la
persistencia de esta polémica viene a demostrar lo sutiles, y en muchas ocasiones
inexistentes, diferencias entre estas dos perspectivas. Por ello, “... quizas mas que
dos enfoques podria hablarse de niveles de profundizacién y compromiso con el
abordaje de la relacion teoria-practica de la ensefianza y con el grado de compromi-
so emancipador de la actuacién educativa en sus diversas perspectivas” (Fernandez
Sierra, 1995: 56).
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dualista sino que deber ser colaborativa, conformada por un proceso de in-
dagacién sistematica sobre temas identificados y negociados por la comuni-
dad reflexiva de profesores (Holly, 1990). No puede actuar “sobre” los cen-
tros educativos y los profesores, sino “con” los centros y “con” los profesores.

3.- En tercer lugar, una relaciéon de asesoramiento desarrollada como
I/A debe caracterizarse como sistémica (Selvini, 1993: 57-69). Si el deber
numero uno del asesor es definir y delimitar de antemano la relacion, “de-
clarando de modo explicito aquello que no sabe, no puede o no tiene la in-
tencién de hacer” y el deber ntimero dos el establecer las pautas para que la
comunicacién sea recibida y perdure, podemos afirmar que estos requisitos
han de ser satisfechos para que la relacion sea sistémica. La intervencion
debe provocar un “cambio dos”®. Aunque se cifla al Ambito del aula y a un
sector curricular determinado, el asesoramiento debe lograr modificar el sis-
tema de trabajo, de comiin acuerdo con el profesor. Si se produce un “cam-
bio uno”, la intervencidn es rechazada y el sistema del aula permanece in-
mutable. De todos modos, para provocar un “cambio dos” que penetre en
otros ambitos de algiin subsistema o del sistema global de la comunidad es-
colar, es necesaria una persistencia y continuidad del asesoramiento.

4.- En cuanto a qué enfoque de asesoramiento es el adecuado para de-
sarrollarlo segiin una I/A, podemos retomar, en primer lugar, las dos cate-
gorias bipolares que senala Escudero (1990): intervencion-colaboracion, cre-
emos que debe estar mucho mas cerca de la segunda. Nunca se debe
presentar al asesor como experto poseedor de la teoria, ni al profesor como
objeto de recomendaciones y prescripciones y en situacién de inferioridad.
La accién del asesor siempre sera colaborativa y democratica, entendiendo
la accién como conjunta y reconociendo la capacidad, autonomia y poder
por ambas partes. El caracter de colaboracién nunca podra ser oscurecido
por la discontinuidad (p. 28). Aunque los condicionantes organizativos impi-
dan una relacion periodica, nunca se la podra tildar de no haber sido hecha
sobre el terreno. Si consideramos el asesoramiento desde la teoria del cam-
bio educativo (Escudero, 1992: 61-67), podemos considerar la relacién como
un proceso de “mediacion dialéctica entre teoria y practica” (p. 64). En nin-
gan momento la teoria debe aplicarse tecnolégicamente sobre la practica, si-
no como un elemento de discusion y reflexion para, en interaccion con la
practica real y cotidiana del profesor, ir reconstruyendo ésta.

Sin duda, la mas completa y reciente revision sobre los enfoques de
asesoramiento pedagdgico ha sido la realizada por Nieto (1993: 226-273),
que plantea cuatro:

5 Recordemos que para Selvini (1993: 59), ante la intervenciéon de un psicélogo en un
sistema, se pueden producir dos tipos de cambio. El “cambio uno” es el que puede
verificarse en el interior de un sistema que permanece, no obstante, inmutable co-
mo sistema, en su organizacién global. Mientras que, el “cambio dos” implica el
cambio de todo el sistema.
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* Intervencion: el asesor es un experto que ejerce su autoridad, esta
movido por intereses de productividad, rendimiento y control y actaa me-
diante un proceso técnico y lineal.

* Facilitacién: el asesor estimula al profesor y fomenta un contexto de
comunicacion, relevante y significativo para ambos. Su objetivo es que el
profesor alcance la autonomia y responsabilidad en la resolucion de los pro-
blemas. Utiliza estrategias no directivas y concede gran importancia a las si-
tuaciones informales de asesoramiento y a las conversaciones personales.

* Colaboracién técnica: entre asesor y profesor hay una corresponsabili-
dad practica, adaptacién mutua y convergencia de perspectivas. El asesor es
un colega, pero, a diferencia del anterior, en el que se pone el énfasis en las
perspectivas y significados de los profesores, en este enfoque los criterios de

reficacia para la mejora son priorizados, en aras de la razon instrumental quie
dirige desde instancias superiores el cambio o.innovacién impuestos.

* Colaboracién critica: el asesoramiento es una relacién socialmente
comprometida, de solidaridad. Las decisiones son participativas y democra-
ticas. Hay una corresponsabilidad ideoldgica. El asesor es un coparticipante
y un trabajador social (Escudero, 1990: 69) que se mueve dentro de un
constructivismo emancipatorio. '

Analizados estos enfoques, no durariamos en s1tuar nuestra relac1on
dentro del de faalltacwn Aunque también deberiamos incluirla en el enfo-
que de colaboracién critica, lo que significaria una “vuelta de tuerca”, tal co-
mo argumentébamos anteriormente (véase el final de la nota 4)}. El rol del
asesor como facilitador es caracteristico de los procesos de 1r1vest1ga01on en
la accion. Nieto (1993) lo describe con precision:

“En ocasiones su presencia (la del asesor) responde a la necesidad de
compensar determinadas carencias del profesor (por ejemplo, en
cuanto a conocimientos y habilidades de investigacion que le permi-
tan sobrepasar los limites del sentido comuin) o exigencias que el me-
dio impone a éste (por ejemplo, puede el profesor estar excesivamente
mediatizado por el tiempo, esfuerzo y energia que le demanda el me-
dio de ensehanza como para dedicarse a desarrollar sistematicamente
tareas de investigacion) pero en otras, su razén de ser obedece a pro-
positos potenciadores y de contraste del conocimiento -en algunos ca-
-s0s, se utiliza el término de ‘amigo critico’ para definir su rol en estos
procesos- » (p. 101).

5.- Por altimo, si analizamos los modelos de organizacion de la inter-
vencion educativa® (Rodriguez Espinar, 1993: 157-187), situariamos la rela-
cion de asesoramiento dentro del modelo de intervenciéon indirecta indivi-

6 Rodriguez Espinar (1993: 157-187) clasifica los modelos de intervencién en orienta-
ci6én del siguiente modo: . .
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dual/grupal o modelo de consulta, precisamente el promovido por la actual
Reforma. Este enfoque organizativo puede adoptar su metodologia a la de la
I/A y entiende la intervencién como tarea de cooperacion y colaboracion y al
asesor como agente de cambio (pp. 175-176).

En resumen, creo que una relacion de asesoramiento puede ser estu-
diada como I/A de segundo orden, de tipo practico o critico, para ello
deber ser sistémica y enfocada como colaboracidon y facilitacién, dentro
de un modelo organizativo de intervencién indirecta individual/grupal
o modelo de consulta.

C. UNA EJEMPLIFICACION: EL DISENO Y EL DESARROLLO INICIAL DE
UNA RELACION DE ASESORAMIENTO.

Aungque lo ideal seria encontrar un ejemplo que cubriera todas las exi-
gencias expuestas, en nuestro ambito, la realidad es que, por ahora, esto es
imposible. Por ello, me atrevo, con las limitaciones de partida que ahora ex-
pondré, a describir una I/A de segundo orden que desarrollé como asesor
durante el curso 92-93. Esta experiencia surge de una I/A de primer orden
que realizamos (un profesor y yo como asesor) en este mismo periodo, sobre
la mejora de la composicién escrita en un 4° curso de EGB del C.P. Raimun-
do Rivero de San Fernando (Cadiz).

Durante el desarrollo de este trabajo observé que, ademas de investigar
las hipétesis-problemas sobre las dificultades en composicion escrita de los
alumnos (Jiménez, en prensa), podria llevar a cabo una I/A de segundo or-
den’ en la que estudiar la evolucion de la relacién de asesoramiento en la li-
nea de una metarreflexion o metainvestigacién, como arriba senalabamos.

a. Intervencion directa e individualizada (modelo de “counseling”). Un orientador
actila con un caricter eminentemente terapéutico sobre un alumno con proble-
mas.

b. Intervencién directa grupal: un orientador actiia sobre un grupo de alumnos.
Dentro de este encontramos tres submodelos: de servicios (el centro o el profe-
sor recurre al servicio de orientacion externo o interno, para que solucione los
problemas que se han producido), por programas (los servicios actuian preventi-
vamente en uno o varios centros) y de servicios pero actuando por programas
(solucién mixta).

c. Intervencién indirecta individual y/o grupal (modelo de consulta): el orientador
trabaja no con los alumnos directamente, sino con los agentes educativos (pro-
fesores, familia, tutores). Su labor es de capacitacién y formacién de los profeso-
res para que éstos actiien de modo preventivo e integrado en el curriculum, en
los distintos ambitos de la orientacion.

d. Intervencién a través de medios tecnoldgicos (modelo tecnologico): se han centra-
do, hasta ahora, en el campo de la informacién y orientacién vocacional.

7 Esta posibilidad surgié tras una conversacién con mi colega Juan Pérez Rios, a
quien agradezco su importante ayuda a lo largo de todo el trabajo.
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" 1.- Dos graves inconvenientes hemos de senalar previamente. El prime-
ro de ellos se refiere a que la relacion de asesoramiento se establecio so6lo
entre un asesor y UN profesor. Aunque yo habia intentado que se uniera al
trabajo otro segundo profesor que ensefiaba a otro grupo de alumnos del
mismo nivel, éste no lo vio claro, por lo que por “prudencia” decidi trabajar
sOlo con el profesor® con el que, a flnales del curso anterior, habia manteni-
do una entrewsta de contacto.

El segundo inconveniente fue el que el trabaJo tuvo que interrumpirse
al final del curso 92-93, ya que el profesor cambié de situacién laboral. Ade-
mas de que s6lo pudimos cubrir un “primer ciclo” de la I/A de primer ‘orden
la continuidad y la necesariamente lenta reflexion conjunta de la I/A de se-
gundo orden ‘fue temporalmente truncada.

Otra llmltaaon aunque no de tipo orgamzatlvo pero mas 1mp0rtante
es el origen académico de la relacion. Aunque las hipotesis de la I/A de pri-
mer orden fueron extraidas de los problemas practicos del profesor, no fue
éste quien solicit6 la ayuda del asesor, sino que el origen estuvo en la nece-
sidad que yo habia explicitado de realizar una investigaciéon de este tipo. Es-
to marcara tanto el desarrollo como la idea general de la I/A de segundo or-
den. .

* 2.- Durante el primer trimestre del curso habiamos iniciado la I/A de
primer orden, pero no es hasta el comienzo del segundo cuando surge la po-
sibilidad de la I/A de segundo orden. En ambas segui la estructura formal
de Elliot (1986 y. 1993) para realizar el diseno, del que fui responsable, aun-
que lo pusiera en conocimiento del profesor. De este modo quedo plamflca—
da a finales de febrero:

Idea general:

La relacion de asesoramiento se mantiene, fundamentalmente, ba- -
jo la responsabilidad del asesor, no asumiendo el profesor su papel de
coprotagonista.

Exploracion de datos:

. * Durante todo el primer trimestre de curso, aunque el profesor
haya “hecho suya” la I/A sobre la composicién escrita, en algunas oca-
siones la misiéon del asesor se ha reducido a la biissqueda de materiales
curriculares, a veces sin que haya surgido como una necesidad del pro- -
fesor. ‘

* La redaccion del diario de investigacién ha sido realizada por el
asesor

8 He de agradecer la colaboracion del profesor, Francisco Garcia Caballos, y del cen-
tro en el que realicé el trabajo.
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* La puesta en marcha de las estrategias y la elaboracién de las hi-
potesis de la Investigacion-Accién de primer orden las sigue protagoni-
zando el asesor. El profesor se limita a aceptar o matizar la redaccién
de ambas.

Hipétesis:

1.- El asesor sostiene una actitud de experto que debe “forzar la
méaquina” para conseguir rapidos resultados tangibles cuando aporta
datos e instrumentos tedricos (provenientes de la “autoridad académi-

ca”) y no experiencias practicas similares que puedan facilitar el traba-
jo y no “sentar catedra”.

2.- Al asesor le absorbe la aprobacién o desaprobacién de los as-
pectos formales de la I/A lo que impide o dificulta el que escuche y en-
cauce las inquietudes reales del profesor. En ambas hipétesis, la expli-
cacién reside en los residuos de racionalidad instrumental del asesor y
el “horror al vacio” y la inseguridad que provoca la indefinicién del rol
del asesor.

Estrategias: principios de actuacion:

1.A. El asesor debe procurar no forzar la maquina y que el propio
profesor vaya viendo la necesidad de la I/A sin que tengan que produ-
cirse resultados tangibles. )

1.B. El asesor debe buscar documentos en los que aparezcan expe-
riencias reales de I/A, de tal modo que desaparezca el protagonismo de
la “autoridad académica”.

2.A. El asesor debe dejar de obsesionarse por los aspectos formales
de la I/A.

3.- Debido a los inconvenientes anteriormente expuestos, solo me atre-
vo a adelantar algunas conclusiones provisionales sobre el desarrollo de la
investigacion. Aunque en las entrevistas, la mayoria de los datos se referian
a la marcha de la I/A de primer orden, algunos nos aportaban rasgos espe-
ranzadores respecto a la superacion de los problemas de la relacion de ase-
soramiento. En la entrevista realizada el 30 de abril, el profesor afirmaba:

“El trabajo me est4 resultado positivo. Me ha permitido un trabajo
mas frio, mas calmado. Me ha facilitado no hacer las cosas por que
asi estaban establecidas en el guion previo del curriculum, sino refle-
xionando sobre el mismo. Aunque los resultados en la lengua escrita
no sean brillantes”.

De todos modos, algunas veces yo me sentia como “tirando del carro”.
Quizas era porque el profesor esperaba que yo lo hiciera, cuando era nece-
sario sistematizar el trabajo. Con todo, la tinica estrategia (principio de ac-
tuacion) que me seguia costando trabajo llevar a la practica era la 1.B. Me
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era muy dificil localizar ejemplos cercanos a nuestro entorno. El no forzar la
maquina y €l dejar de obsesionarme por los aspectos formales parecia que
eran principios que se estaban llevando a la practica.

La entrevista final entre el profesor y el asesor nos aporté datos que
confirmaban la evolucién positiva hacia la mejora de las hipdtesis. Las pala-
bras del profesor son bastante explicitas:

“En cuanto a nuestro trabajo, para mi ha pasado por distintas fases.
En una primera fase, tu te pusiste en contacto conmigo, yo lo tenia
muy claro. Yo pensé, a nivel practico, qué podia sacar yo para resolver
el problema de lenguaje que tenia en la clase. Porque a mi no me gus-
taba la historia del lenguaje tal como estaba planteada, era poco sig-
nificativa, no'estaba contento con la metodologia que llevaba. A medi-
da que fuimos hablando, perfilando los problemas y fuimos sacando
materiales para resolver aquellos problemas que decidimos entre los
dos, para mi fue satisfactorio. En algunos momentos, al principio, si
tuve la sensacion de que se estaban forzando las cosas, pero esa sen-
sacion luego desapareci6. Yo, te soy sincero, me lo planteé a nivel muy
practico, a Rafael le interesa esto para su trabajo y a mi me interesa
para mi trabajo, en definitiva, para que la clase fuera mejor, para que
yo me sintiera mas a gusto en la clase, para que los chavales rindie-
sen mas y estuviesen mas a gusto dentro de la clase. Yo no he tenido
la sensacion de que ti fueras un técnico que viniera a contarme la pe-
licula, si hubiera sido asi yo no lo hubiera aceptado, te soy sincero, no
hubiera aceptado una persona extrafa, que tiene una dinamica y que
puede perder contacto con los problemas reales de la clase. Para mi,
yo tengo muy claro que quien conoce los problemas de la clase soy yo.
Yo no te he visto en ningtin momento como un experto técnico que
viene a decirme como tengo que hacer las cosas”.

Cuando llega la hora de revisar las hipoétesis, a final de ese primer ci-
clo, a sabiendas de que no vamos a poder continuar el trabajo, podemos
constatar que, respecto a la primera hipétesis, habia desaparecido la urgen-
cia por obtener resultados, aunque el asesor habia tenido la responsabilidad
de sistematizar el informe final y todo el material elaborado para la I/A de
primer orden. Sin duda, este informe final (Jiménez, en prensa) podria ha-
ber servido como ejemplo practico y soporte para iniciar un segundo ciclo de
la 1/A de primer orden. Respecto a la hipotesis segunda, podiamos constatar
que iba superandose.

"' Quizas, si el trabajo hubiera podido ser reanudado, la I/A se centraria
en la segunda subhipétesis de la primera. Soy consciente de que el peligro
descrito en la idea central se podria reproducir, mientras no localizase o
adaptase alguna publicacién extranjera a nuestro entorno, en la que se pu-
diera ver un ejemplo practico de una I/A de segundo orden. Poder trabajar
con materiales que describiesen experiencias similares a las que habiamos
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iniciado, donde pudiésemos compartir dificultades y avances nos alejaria del
peligro de recurrir, como tinica via, a los textos teéricos de I/A, que seguiri-
an siendo las voces de los “expertos”.

Esperamos que estas conclusiones provisionales puedan servir de avi-
so a navegantes, entre los que deseamos encontrarnos en un futuro no muy
lejano.
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RESUMEN

En este trabajo se analizan las posibilidades de realizar el estudio de una re-
lacién de asesoramiento mediante una investigacion-acciéon de segundo or-
den. Creemos que la relacion debe ser de tipo practico o critico, de caracter
sistémico, enfocada como colaboracion y facilitacion y dentro de un modelo
organizativo de consulta. En la segunda parte se describe un ejemplo con-
creto del diseno y desarrollo inicial de una investigacién-accion que analiza
una relaciéon de asesoramiento entre un asesor y un profesor.

SUMMARY

This piece of work studies the different ways in which we can carry out an
analysis of a relationship of consultation through an action/rescarch of a
secondary type. We believe this relationship should be practical or critical as
well as systematical, and should be approached as a means of cooperation
and simplification, always following an organizative model of consultation. In
the second section of this study we have depicted a specific example of the
initial steps of design and development of an action/rescarch which analyses
a relationship of consultation between an advisor and a teacher.

RESUME

Dans ce travail, on fait une analyse sur les posibilités de réaliser I'etude d'un
rapport de conseil pédagogique a travers une recherche-action. Nous croyons
que le rapport doit étre d’ordre practique ou critique, de caractére
systémique, énvisagé comme collaboration et facilitation, dans un modéle
organisatif de consultation. Dans la deuxiéme partie on décrit un exemple
concréte du dessin et du développement initial d'une recherche-action qui
analyse un rapport d'aisistence entre un professeur et un conseiller

pégagogique.
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