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Resum

L’assessorament col-laboratiu, en el marc del model educacional-constructivista d’intervencié
psicopedagogica, s’entén com una eina fonamental en els processos de canvi i de millora de les
practiques educatives. En aquest context, la relacié que s’estableix entre assessor i assessorats
es caracteritza pel treball conjunt, la co-responsabilitat, i la negociacié i construccié
compartida de significats amb relacié als continguts de millora i a la propia relacié de

col-laboracid.

Aquesta recerca té com a finalitat general aprofundir en el coneixement dels recursos
discursius que utilitza I'assessor en situacions d’assessorament, i en particular, vol estudiar els
recursos discursius que utilitza un assessor expert en el marc de I'activitat conjunta i de la

dimensié temporal d’un procés d’assessorament col-laboratiu.

Metodologicament, es va adoptar una aproximacid observacional en situacié natural,
concretament un estudi de cas Unic de caracter instrumental. El procés d'assessorament
observat es va dur a terme en un centre educatiu de la provincia de Barcelona, i va tenir com a
contingut la introduccié a les aules de I'aprenentatge cooperatiu. Els participants van ser
I'assessor i el claustre de professors d'educacié secundaria implicats. El claustre de secundaria
el conformen 18 professors, entre ells I'orientadora del centre i el seu director. L'assessor
psicopedagogic és un professional extern, amb amplia i reconeguda trajectoria professional en
processos d'assessorament, i en particular en I'assessorament a centres en la introduccié a les
aules de l'aprenentatge cooperatiu. El procés es va desenvolupar al llarg d'un curs acadéemic
complet i es van enregistrar les nou sessions d'assessorament que es van portar a terme.
Addicionalment, es van realitzar registres narratius, la recollida de materials i documents

empleats, entrevistes amb |'assessor i gliestionaris als docents participants.

D'acord amb els objectius del treball, es van realitzar diferents tipus d'analisi: I'analisi de les
formes d'organitzacié de l'activitat conjunta en les sessions d'assessorament; |'analisi dels
recursos discursius emprats per l|'assessor relacionats amb la construccié conjunta de
significats sobre la millora de la practica, d’'una banda, i la propia relacié de col-laboracid, de
I'altra; I’analisi dels creuaments de recursos discursius de l'assessor associats a les dues

dimensions del procés; i I'analisi de configuracions de recursos discursius.

S’han obtingut diversos resultats d'interes. Primerament, s’ha establert una relacié de 10

recursos discursius especifics per a la construccié conjunta de la millora de la practica i una
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relacié de nou recursos discursius especifics de I'assessor relacionats amb la construccié
conjunta de la propia relacié de col-laboracié. En segon lloc, s’ha constatat que aquests
recursos presenten perfils de distribucid especifics en les diferents fases del procés
d’assessorament. En tercer lloc, s’han identificat creuaments de recursos discursius de
I'assessor relacionats amb la construccié conjunta de la millora de la practica i de la propia
relacié de col-laboracid i s’Tha comprovat que aquests creuaments sdn més freqlients en els
moments que 'assessor exemplifica i en d’altres d’aportacié d’informacié. | finalment, s’han
identificat sis configuracions de recursos que apareixen de manera regular en el discurs de
I'assessor en la fase de Disseny de les innovacions i millores que han d’introduir-se en les
practiques educatives del professorat, i sis configuracions de recursos discursius en la fase de
Col-laboracio en la implementacid, seguiment i ajust de les millores, que acompleixen funcions

especifiques en el progrés de I'assessorament.

Amb relacid als estudis anteriors, aquests resultats aporten diferents resultats destacats i
permeten una descripcié i comprensid més acurada dels recursos discursius de I'assessor, en
tant que els ubica en I'activitat conjunta i en la dimensié temporal, i també explora com es

combinen al servei de determinades funcions referents a la practica assessora.
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Abstract

Collaborative consultation, from an educational and constructive perspective of
psychoeducational intervention, is understood as an essential tool in the processes of change
and improvement of teaching practices. In this context, the relationship established between
consultants and teachers is characterized by joint activity, co-responsibility, and negotiation
and joint meaning construction of the contents of improvement (“cold” dimension of the

consultation process) and of the collaborative relationship itself (“warm” dimension).

This research has the general aim to deepen the knowledge of the discursive resources used by
consultants in consultation situations. Specifically, this work aims at studying the discursive
resources used by an expert consultant in the context of the joint activity of a collaborative

consultation process lasting an academic year.

An instrumental case study was used, adopting an observational approach in a natural setting.
The consultation process that was observed took place in a secondary school in the province of
Barcelona, and was aimed at introducing cooperative learning in classrooms. The participants
were the consultant (an external professional with a broad and recognized professional career
in this kind of consultation processes) and the teaching staff (including 18 teachers, the school
psychologist and the head teacher). The consultation process consisted in nine sessions over
the course of a complete academic year. Data from the consultation sessions was collected by
means of recordings, narrative registers and the compilation of the materials and documents
used during the process. In addition, several interviews to the consultant were performed, and

teachers were asked to fill in questionnaires about the consultation process.

In accordance with the objectives of this work, different analyses of the consultation process
were conducted, namely: the forms of organization of the joint activity during the consultation
sessions; the “cold” and “warm” discursive resources used by the consultant; the combined
use of “cold” and “warm” discursive resources over the consultation process; and the

discursive resources’ configurations used.

These analyses allowed us to obtain several results of interest. Firstly, a list of discursive
resources has been obtained, including ten “cold” discursive resources used to enhance joint
meaning construction to improve teaching practice, and nine “warm” discursive resources
used to build the collaborative relationship. Secondly, it has been found that these discursive

resources present specific distribution profiles in the different phases of the consultation
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process. Thirdly, different forms of combined use of “cold” and “warm” discursive resources
have been identified. These forms occur more frequently when the consultant exemplifies
something or when providing information. Finally, the different discursive resources’
configurations appeared at different moments of the consultation process to fulfill specific
functions in the progress of the process: six of these configurations were found during the
phase of Design of innovations and improvements; and another six were found during the
phase of Collaboration in the implementation, monitoring and adjustment of these

improvements.

These results shed new light on the description and understanding of the discursive resources
of the consultants, by placing them in the context of consultant/consultees joint activity and its
temporal dimension, and by exploring the configuration of these resources to serve the

fulfilment of certain functions in the consultation process.
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Presentacio

L'assessorament psicopedagogic constitueix un recurs essencial per a la posada en marxa de
processos d'innovacid i millora de les practiques educatives. Els assessors' poden donar suport
als centres educatius i als docents en el desenvolupament de processos de canvi, exercint una
funcié d’'"ajudar a ajudar" -ajudar als professors perqué puguin ajudar millor als seus alumnes
a aprendre- (Sanchez & Garcia, 2011), i fomentant practiques educatives cada cop més

inclusives i de major qualitat.

Des d’aquesta manera d’entendre la funcid dels assessors, diferents autors i propostes
teoriques han subratllat la importancia del discurs en els processos d’assessorament
psicopedagogic. Aixi, s’ha destacat com I'Us del llenguatge per part dels participants en el
procés influeix, i pot facilitar, una relacié de col-laboracié productiva entre assessor i docents.
En concret, s’han relacionat certes formes especifiques d'Us de la parla per part de I'assessor
en la interaccié amb els assessorats, amb la promocié d’aquest tipus de col-laboracié. Malgrat
aixo, els estudis empirics en profunditat sobre aquesta questid sén escassos, i els

coneixements reunits mostren encara algunes limitacions i elements susceptibles de millora.

A partir d'aquests plantejaments inicials, l'objectiu general d'aquesta investigacid és
aprofundir, mitjancant I'estudi en detall d’un procés d’assessorament realitzat per un assessor
expert, en el coneixement dels recursos discursius que usa l|’‘assessor en un procés
d’assessorament col-laboratiu per tal de donar suport i fomentar la construccié de significats
compartits sobre les practiques educatives i els possibles canvis a introduir en elles, i sobre la

construccio de la propia relacié col-laborativa entre assessor i docents.

Aquest capitol introductori té una doble finalitat. La primera és presentar els origens i la
motivacié que van impulsar aquesta recerca i la segona és exposar |'estructura del present
informe de tesi, indicant breument a que estan dedicats els diferents capitols que el

conformen.

Per situar I'origen d’aquesta recerca, cal remuntar-se al moment en el qual, després d’un llarg

periode de practica professional com a mestre i logopeda, vaig prendre la decisié de tornar a

1 ™ . . , .

Al llarg de tot el text, s’utilitza habitualment el generic masculi com a forma no marcada que inclou
dones i homes —assessores i assessors, professores i professors, noies i nois...-- . Aquest Us no vol
reflectir ni comporta cap tipus de discriminacid per rad de génere.
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les aules com a estudiant en el Master Interuniversitari de Psicologia de la Educacié (MIPE). En
aquell moment, formava part com a docent de I'equip multidisciplinar de I’'Hospital de Dia del
Clinic, un entorn singular, complex i en continua transformacié, on compartiem objectius des
de posicions i visions diferents professionals del mén de la sanitat, el treball social i I'educacid.
Al mateix temps, la gestid de I'aula hospitalaria, a més de I’atencié educativa directa als nens i
joves que hi assistien, demanava un treball conjunt amb els centres i els serveis educatius per
orientar el retorn dels alumnes a les escoles i instituts. El repte que suposava consensuar amb
agents educatius diversos decisions entorn a les necessitats educatives dels alumnes i la
continuitat de la seva formacid i escolaritzacié em va questionar fortament la meva practica, i
vaig sentir la necessitat d’anar més enlla de I'experiéncia acumulada, per poder fonamentar i
argumentar millor les decisions que constantment prenia, donar una resposta més ajustada als

conflictes i reinterpretar les situacions de practica viscudes.

Amb aquesta idea original de revisar i cercar referents teorics més solids per poder reflexionar
amb una certa distancia sobre diferents aspectes de la meva practica professional diaria, i
poder sostenir decisions, propostes i actuacions en el treball conjunt amb altres professionals i
companys, em vaig matricular al MIPE. Posteriorment, ja en el Master, vaig anar generant la
idea de portar a terme un treball d’investigacié al voltant dels processos d’assessorament
psicopedagogics, tematica que connectava plenament amb els meus interessos i inquietuds,

com també amb una dimensié de la meva practica professional.

Per aquest motiu, vaig decidir cursar el practicum d’investigacié en el marc d’una de les linies
de recerca del Grup de Recerca en Interaccid i Influencia Educativa (GRINTIE), dirigit pel Dr.
César Coll Salvador al, aleshores, Departament de Psicologia Educativa i de I'Educacié de la
Universitat de Barcelona®. La linia s’Tanomenava “Interaccid, influéncia educativa i construccio
del coneixement en contexts educatius” i acollia treballs interessats en la relacié entre
interaccio, activitat i discurs en els processos de construccié de coneixement i d'atribucié de
sentit. En el decurs del practicum d’investigacio, i de la ma del nostre tutor, el Dr. Javier
Onrubia, vaig tenir I'ocasid, junt amb altres estudiants, de desenvolupar una séerie de tasques
que ens van apropar al coneixement d’estudis qualitatius sobre processos d’investigacio, i en
concret a les linies d’investigacié que, des d’una perspectiva constructivista d’orientacio
sociocultural, s’interessen en I'Us estrategic de la practica assessora i els mecanismes

d’influéncia per a la millora de les practiques educatives sobre les que incideix. En el

2 Actualment, seccié departamental de Psicologia del Desenvolupament i de I'Educacid, dins del
Departament de Cognicié, Desenvolupament i Psicologia de I'Educacio de la Universitat de Barcelona.
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desenvolupament d’aquest practicum d’investigacié vam coneixer els referents teorics que
fonamenten la investigacid entorn dels processos d'assessorament psicopedagogic i vam
aprofundir en el model d’analisi proposat per Lago (2006), Onrubia i Lago (2008) i Lago i
Onrubia (2011a, 2011b). També ens va proporcionar I'oportunitat d’apropar-nos a I'is de
procediments generals i d’instruments metodologics de recollida i analisi de dades, propis de
I’estudi de casos en aquesta tematica, i copsar la rellevancia de la investigacié educativa per
obtenir un coneixement més just i per aproximar la distancia que separa els models teorics de

la practica educativa.

En finalitzar aquest periode de formacié, la confluéncia d’una série de situacions i interessos
van propiciar l'inici d’'un projecte de recerca propi. En primer lloc, el desenvolupament
d’aquesta investigacié m’oferia la possibilitat de continuar la formacié académica després de
molts anys de practica, formant part d’'un plantejament més ampli, coordinat pel Dr. Javier
Onrubia i compartit amb altres companyes, amb I'objectiu d’aprofundir en I'estudi d’una
tematica fonamental per al canvi i la millora de les practiques docents com és |'assessorament
psicopedagogic. A més, concretar la recerca en el discurs de I'assessor, i poder indagar i
coneixer més sobre aquesta questid, va constituir un motiu més d’interés ja que, com a

logopeda, I'estudi del llenguatge havia estat sempre per a mi un aspecte central.

L'informe que iniciem pretén exposar de manera sistematica la recerca que hem dut a terme,
plantejant el marc teoric adoptat, els objectius que guien la investigacid, el metode utilitzat en

I’estudi, els resultats obtinguts i la discussié de les aportacions i limitacions d’aquests resultats.

En el segon capitol d’aquest treball, es presenten les bases tedriques de la investigacid i es
fonamenten els seus objectius a partir de la revisié de I'estat de la qliestié en I'ambit. Per aixo,
primerament revisem diferents propostes i models d’assessorament col-laboratiu
internacionals, i caracteritzem el model educacional-constructivista d’intervencio
psicopedagogica. Seguidament, ens centrem en la nocid de col-laboracié en el marc dels
processos d’assessorament psicopedagogic, i presentem les dues dimensions o “cares” del
treball col-laboratiu en aquesta situacié: la dimensio tasca o “cara freda” i la dimensid persona
o “cara calida”. A continuacio, ens centrem en la revisié d’alguns treballs teorics i empirics que
considerem especialment rellevants per establir la importancia de les formes en qué I'assessor
empra el llenguatge en el treball conjunt amb els assessorats al llarg del procés
d’assessorament, i en particular dels recursos discursius que utilitza. Finalment, acabem el

capitol concretant i formulant els objectius generals i especifics de la investigacio.



Capitol 2. Marc teoric |19

En el tercer capitol, es presenta la proposta d'abordatge metodologic i el disseny de la recerca,
assenyalant els criteris de seleccid del cas, la descripcid dels participants i la situacié objecte
d'estudi. Posteriorment, s’especifiquen els procediments emprats per a la recollida de dades, i
es detallen els diferents tipus d'analisi de dades realitzats en funcié dels objectius establerts en

la recerca.

En els tres capitols seglients, presentem consecutivament els resultats obtinguts en les nostres
analisis. En el capitol 4, exposem els resultats relatius a les formes d’organitzacié de I'activitat
conjunta entre I'assessor i els professors en el desenvolupament del procés d’assessorament.
Presentem els diferents tipus de segments d’assessorament identificats i detallem els patrons
d’actuacid dels participants entorn dels diferents continguts tractats; a continuacid, partint de
I’estructura de I'activitat descrita en cada un dels segments, els vinculem a les diferents fases
del procés d’assessorament. Seguidament, mostrem els mapes d’interactivitat que permeten
visualitzar la seva articulacid en les sessions objecte d’estudi, i finalment presentem els
resultats relatius a I'evolucié de I'activitat conjunta dels participants en relacié amb les fases

del procés d’assessorament.

En el cinqué capitol, exposem els resultats en relacié amb la descripcié i caracteritzacio dels
recursos discursius de l'assessor identificats en les sessions del procés d’assessorament.
Primerament, mostrem els resultats relatius als recursos discursius especifics de I'assessor
relacionats amb la construccid conjunta de la millora de la practica i a continuacié presentem
els resultats en relacié amb els recursos discursius especifics de I'assessor relacionats amb la
construccié conjunta de la propia relacié de col-laboracid per a la millora de la practica. A més,
contrastem la preséncia d’ambdds tipus de recursos discursius en les diferents fases del
procés. En tercer lloc, estudiem el creuament de recursos discursius relacionats amb la
construccié de la millora i de la relacié de col-laboracié en les cinc fases del procés

d’assessorament.

En el sise capitol, exposem els resultats en relaci6 amb les configuracions de recursos
discursius de I'assessor associats amb la construccié de la millora de la practica en la fase de
Disseny de les innovacions i millores que han d’introduir-se en les practiques educatives del
professorat vinculades al contingut de millora, i en la fase de Colllaboracié en la
implementacio, seguiment i ajust de les millores. També descrivim algunes funcions discursives

clau que aquestes configuracions discursives acompleixen en el progrés de I’assessorament.
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Per dltim, en el capitol 7, presentem la discussid global d'aquests resultats, aixi com les
conclusions de l'estudi. Per a aixd, en primer lloc, discutim els resultats en relacié amb els
objectius d’investigacid establerts; en segon lloc, destaguem les aportacions més rellevants i
les limitacions del nostre I'estudi, aixi com algunes futures linies d'investigacié; i finalment,

presentem sintéticament les conclusions generals de la recerca que hem portat a terme.
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Marc teoric

En aquest capitol presentem les bases teoriques de la recerca i fonamentem els seus objectius
a partir de la revisid de l'estat de la qliestié en I'ambit. Amb aquesta finalitat, organitzem el
capitol en tres apartats. En el primer, revisem diferents propostes i models d’assessorament
col-laboratiu internacionals, i caracteritzem el model educacional-constructivista d’intervencid
psicopedagogica. A continuacid, ens centrem en la nocid de col-laboracié en el marc dels
processos d’assessorament psicopedagogic, i presentem les dues dimensions o “cares” del
treball col-laboratiu en aquesta situacio: la dimensié tasca o “cara freda” relacionada amb el
procés de disseny i implementacié de les millores en la practica docent, i la dimensié persona o
“cara calida” vinculada a la creacié i manteniment de la relacié de col-laboracié entre assessor i
assessorats. En el segon apartat del capitol, revisem alguns treballs teorics i empirics
especialment rellevants per establir la importancia de les formes en que I'assessor empra el
llenguatge en el desenvolupament del procés d’assessorament, i en particular dels recursos
discursius que utilitza. Finalment, en el tercer apartat formulem els objectius generals i

especifics que orienten la nostra investigacid.
2.1. L’assessorament com a procés col-laboratiu

La caracteritzacié de la intervencié psicopedagogica com un procés d’assessorament
col-laboratiu entre els professionals de la intervencid i els docents té una amplia tradicid, que
es remunta, en I'ambit anglosaxd, a la decada de 1970. En aquell moment, i davant del repte al
qual s’enfrontaven les escoles per acollir a alumnes amb necessitats educatives especials, es va
promoure |'assessorament a les escoles per tal d’avangar cap a una escola més integradora i
per a capacitar els docents, i es van adoptar per a aquest assessorament propostes com ara les
de Caplan (1970), que s’havien aplicat amb exit en ambits com la salut mental (Caplan, Caplan

& Erchul, 1994).

Des d’aquestes primeres propostes, la manera d’entendre la intervencié psicopedagogica ha
anat canviant progressivament des d’un enfocament o model de caracter directe i individual,
centrat en les dificultats dels alumnes, cap a un model d’intervencié de caracter indirecte, que
té com a principal objectiu ajudar els professors a millorar la qualitat global dels contextos
educatius, com a forma de prevenir el fracas escolar i els problemes d’aprenentatge en
general. L’assessor adopta, d’aquesta manera, un rol complementari i de col-laboracié amb els

diferents agents educatius. A partir d’aquest rol, i des del seu coneixement especific, busca
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contribuir a prevenir les dificultats i vol ajudar a millorar |la capacitacié i possibilitats d’actuacio
en situacions futures d’aquests agents (Gutkin & Curtis, 2009; Rosenfield, 2013; Sheridan &
Gutkin, 2000). Aquesta forma d'intervencié comporta posar més aviat el focus en el context
(Buck, 2015), i entén que I'ajuda als alumnes en el seu procés d'aprenentatge passa a través

d'un treball conjunt entre els professors i I'assessor.

2.1.1. L’assessorament col-laboratiu: propostes i models internacionals

Aguesta manera d'entendre els processos d'intervencié psicopedagogica, que es fonamenta en
el caracter indirecte i preventiu de la intervencid, en la relacié d’ajuda i col-laboracié entre
assessor i assessorats, en el treball conjunt al llarg de tot el procés, i en la dotacié d'eines per
fer front a futurs problemes, s'ha anat estenent en les Ultimes décades en I'ambit
internacional. Les propostes o models que recullen alguns dels principis exposats s'han anat
desenvolupant i consolidant des de finals del segle passat. A continuacid es presenten
breument quatre d’aquestes propostes, que considerem especialment rellevants pels nostres
proposits: la Consultee-Centered Consultation (CCC), la Instructional Consultation (IC),

I'Exceptional Professional Learning (EPL), i la Conjoint Behavioral Consultation (CBC).

La Consultee-Centered Consultation, (CCC) (Hylander, 2012; Knotek & Hylander, 2014; Knotek
& Sandoval, 2003; Newman & Ingraham, 2016; Newman et al., 2016 ; Sandoval, 2003), en el
context escolar, es caracteritza per centrar el seu focus d’atencié en ajudar els professors a
millorar la seva practica amb I'objectiu que impacti en el comportament i I'aprenentatge dels
seus alumnes. D'acord amb Knotek i Sandoval (2003) i amb Newman i Ingraham (2016), la CCC

emfatitza la importancia del procés d’assessorament i assenyala com a trets definitoris:

- L'establiment d'una relacié d’ajuda no jerarquica ni prescriptiva entre l|'assessor i
assessorat.

- La deteccié del problema per part de I'assessorat que posa en relleu la seva preocupacio
per donar suport a I'aprenentatge dels alumnes.

- Lacreaci6 d'un ambient de benestar i una organitzacié adequada per a poder treballar de
manera col-laborativa.

- Considerar que l'objectiu del procés d’assessorament és tant el desenvolupament conjunt
d'una nova forma de co-conceptualitzar el problema com I'adquisicié i desenvolupament
d'estrategies per part de l'assessorat per a la millora del procés d'ensenyament i

aprenentatge dels alumnes.
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En establir-se una relacid no jerarquica entre assessor i assessorats, ambdds poden i han
d'aportar la seva experiéncia professional al procés d'assessorament. L’assessorat és
considerat sempre un agent actiu en aquest procés (Sandoval, 2003) i I'assessor ha de dominar
el contingut d’assessorament i dirigir el desenvolupament del procés sense prescriure les
solucions ni imposar el seu punt de vista. A més, la CCC promou el treball conjunt d’assessors i
assessorats en la co-conceptualitzacié del problema, el disseny i implementacié dels canvis i
I'avaluacié de les solucions proposades. Per aquesta rad, l'assessor ha de planejar Ia
intervencid en col-laboraciéd amb els assessorats prenent en consideracid les seves aportacions
i els ha de transmetre la importancia del seu paper en la millora del comportament i/o
I'aprenentatge dels alumnes, amb la finalitat d’ajustar les propostes, per mantenir el seu
compromis i la motivacié amb el procés. Des d’aquest plantejament, es pretén assegurar que
els assessorats, en sentir-se reconeguts, acceptin les propostes de canvi que se'ls fan (Newman
& Ingraham, 2016) i les valorin com a justes, raonables, adequades i factibles de realitzar.
L'acceptacio de la intervencid per part de I'assessorat és un element clau en aquest model
d'assessorament, ja que pot estar d'acord o no amb les possibles vies d'accié per solucionar el
problema (Newman & Ingraham, 2016). Per aconseguir I'acceptacio de |'assessorat, |'assessor
haura de valorar la complexitat del pla d’accié formulat, els recursos necessaris per a la
implementacié de la intervencid i la percepcié de I'assessorat quant a la seva eficacia. D'acord
amb l'anterior, les interaccions i les relacions professionals entre assessor i assessorat sén
fonamentals per a l'assoliment dels resultats, i es basen en el respecte i la consideracié dels

reptes als quals s’enfronten.

Un altre aspecte rellevant d'aquesta proposta d'assessorament és la relacié que estableix entre
I'assessorament psicopedagogic i el desenvolupament professional dels professors. En aquest
sentit, es considera que el treball col-laboratiu entre els diferents agents educatius és una
oportunitat d'aprenentatge professional (Sandoval, 2003) i s'entén que, en participar de
processos d’assessorament d'aquest tipus, els professors desenvolupen estratégies
professionals, que a més a més actuen com a mecanismes de prevencid per a situacions
futures. En concret, per a la CCC, l'aprenentatge professional es déna quan els assessorats
aconsegueixen un canvi de concepcions vinculades al problema identificat i al mateix temps
desenvolupen competéncies que els permetran solucionar problemes futurs (Knotek &
Sandoval, 2003). Per aquesta rad, la CCC posa en relleu la importancia dels canvis conceptuals i
de comportament dels assessorats (Hylander, 2012) i fomenta que els assessorats, mitjangant
el procés d'assessorament, teoritzin el problema i busquin solucions factibles amb la intencid

de provocar millores en els aprenentatges dels alumnes. En aquest mateix sentit, Truscott et
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al. (2012) defensen que la millora de les escoles es basa en trobar la manera de facilitar els
canvis conceptuals i de comportament en els educadors, i coincideixen amb la CCC quan
considera que el suport a aquests canvis conceptuals i de comportament dels assessorats és un
element fonamental en aquest tipus de processos (Knotek & Sandoval, 2003). En aquest marc,
alhora que es considera l'assessorat com un agent actiu, I'assessor és considerat com el
dinamitzador d'aquest procés de canvi. En resum, podem afirmar que la CCC és una proposta
d'intervencié que centra els seus esforcos a aconseguir un canvi conceptual i d'actuacié dels
professors a través d'un treball col-laboratiu en el qual assessor i assessorats comparteixen,

decideixen i executen accions conjuntes per tal d’assolir aquesta fita.

Un segon model d’assessorament que concreta i desenvolupa l'enfocament d'intervencié
psicopedagogica que hem caracteritzat a I'inici d'aquest apartat és la Instructional Consultation
(IC) (Kaiser, Rosenfield & Gravois, 2009; Knotek, 2012; Rosenfield, 2002, 2008; Rosenfield,
Gravois, & Silva, 2014). Aquesta proposta d'intervencio té com a objectiu principal la millora
del rendiment académic dels alumnes (Rosenfield, 2008). Amb aquesta finalitat, la IC es
fonamenta en tres components centrals: la relacié entre assessor i assessorat, les fases del
procés de resolucid de problemes, i I'avaluacio i les estratégies d’intervencié per a la millora
dels problemes d’aprenentatge i de conducta (Rosenfield et al., 2014). En primer lloc, la relacio
de col-laboracié que s’ha d’establir entre professor i assessor es basa en les habilitats de
comunicacio efectiva i és el nucli fonamental que permet obrir i mantenir un espai de treball
conjunt on els assessorats, en un ambient de suport, reflexionen sobre la seva actuacié docent
i analitzen I’entorn instruccional de I'alumne per facilitar el seu progrés. El segon component
destacat per la IC és la necessitat de dissenyar I'assessorament, que permet abordar les
preocupacions dels docents, seguint les etapes o fases que comporta un procés de resolucié
de problemes. En aquest sentit, la IC afirma que sense una estructura clara i organitzada del
procés d'assessorament és més dificil identificar i implementar amb éxit els canvis necessaris
en les practiques docents. El tercer i Ultim dels components es refereix a la importancia de
desenvolupar estrategies sistematiques d'avaluacid i d’intervencidé per abordar els problemes
d'aprenentatge i de conducta dels alumnes. Al llarg de tot el procés d’assessorament, s'han de
valorar els avengos que es van assolint, tant en la practica docent com en els resultats dels
alumnes. Aquesta avaluacié permet fer els ajustos necessaris perqué el procés

d'assessorament acompleixi el seu objectiu de millora del rendiment academic dels alumnes.

Prenent en consideracié aquests elements, la IC destaca d’'una banda la importancia del
contingut sobre el qual s'assessora, com ara I'avaluacié de la instruccié o les intervencions

académiques i de comportament basades en l'evidéncia; i també, del procés que s'ha de
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desenvolupar al llarg de I'assessorament. Aquest procés s’entén com una seqliencia de fases
per a la resolucid de problemes que implica una relacié de treball col-laboratiu entre I'assessor
i el professor (Rosenfield, 2008; Rosenfield et al., 2014). A més a més, la IC defensa que, en la
mesura en qué els professors programen i gestionen el seu procés d'instruccié de forma
efectiva i tenint en compte les necessitats dels seus alumnes, augmenta I'éxit academic dels
alumnes, es redueixen les dificultats de comportament, i s'evita que passin temps fora de
I'aula ordinaria amb especialistes. En aquest sentit, aquesta proposta centra els seus esforcos
en aconseguir que els alumnes millorin el seu rendiment alhora que es compromet amb Ia
millora de les practiques dels professors. Amb tot aix0, el treball de la IC es dirigeix
especificament al context ordinari d'ensenyament i en concret a la interaccié entre I'alumne, la

instruccid i la tasca d'ensenyament i aprenentatge.

Amb I'objectiu ultim de capacitar els docents per millorar I'ajust de les ajudes que requereixen
determinats alumnes amb dificultats académiques i/o de conducta en l'aula ordinaria, la IC
forma equips d’assessors, Instructional Consultation Teams —IC Teams— (Rosenfield & Gravois,
1996; Gravois, Gickling & Rosenfield, 2011), especialistes en aquest model d’assessorament,
gue presten servei a diferents districtes escolars. Aquests equips es caracteritzen per ser
multidisciplinaris; els conformen diferents professionals —facilitador, director, grup
d'especialistes, professors d'aula— que implementen els processos d’assessorament amb
diferents docents. Aquests equips treballen de forma col-laborativa de manera que cada
membre aporta la seva experiéncia, els seus coneixements i habilitats per la resolucié dels
casos; també desenvolupen processos d’avaluacid i vetllen per la integritat en I'aplicacié de les
innovacions. Els IC Teams tenen com a objectiu uUltim construir una cultura col-laborativa de
resolucid de problemes dins de les escoles, dotant per a aix0 als professors d'una serie de
competencies professionals a través de cadascuna de les fases del procés d'assessorament

(Gravois et al., 2011; Rosenfield et al.,2014).

En resum doncs, podem dir que la finalitat global de la IC és proveir els professors de
competéncies professionals, mitjangant la seva participacid en el procés d’assessorament, de
manera que puguin gestionar i optimitzar el seu procés d'ensenyament per tal de millorar el
rendiment dels seus alumnes. Per a aixo, la IC proposa la construccié d'una cultura
col-laborativa en I'entorn escolar i I'Gs sistematic de la resolucié de problemes com a estratégia

central del procés de assessorament.

Una tercera proposta d’assessorament col-laboratiu és |’Exceptional Professional Learning,

(EPL) (Albritton & Truscott, 2014; Truscott, 1998; Truscott & Albritton, 2011; Truscott, Cohen,
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Palmeri-Sams, Sanborn & Frank, 2005; Truscott, Cosgrove, Eidle & Meyers, 2000; Truscott et
al.,, 2012; Truscott & Ruscot, 2004). Aquest model es focalitza en ajudar els professors a
identificar, implementar, adaptar i mantenir les practiques efectives per a la millora de
I'atencié educativa dels alumnes, és a dir, en fomentar canvis instruccionals que impactin en
els resultats dels estudiants. Amb aquest objectiu 'EPL promou i dona suport al canvi
conceptual i conductual dels docents que participen en processos d’assessorament escolar i
d’aprenentatge professional. Per aix0, dissenya una estrategia d’assessorament que
proporciona un marc d’actuacié per obtenir i sostenir aquests canvis en les creences,
cognicions i comportaments dels assessorats. Val a dir que aquesta estratégia es fonamenta en
un ampli conjunt de teories sobre I'aprenentatge i el canvi en adults, que inclou aportacions de
la psicologia positiva i la teoria de la autodeterminacié, la teoria de I'aprenentatge
constructivista i socio-constructivista i la practica distribuida (Truscott et al., 2012; Truscott &
Truscott, 2004). L’EPL identifica cinc principis clau en els processos d’assessorament, descriuen
com implementar-los, i remarquen que aquests components sén valids i d’aplicacié tant en
situacions d’assessorament escolar (School Based Consultation, SBC) com en situacions
d’aprenentatge professional (Professional Learning, PL). Aquests principis clau son I'equitat,
I'autonomia, l'autenticitat, la relacié i la capacitat de resposta. L'equitat és un concepte
inherent al model d’assessorament que proposen i defineix la relacié que s’estableix entre
assessor i assessorats. Es relaciona amb la valoracié de tots els participants i un estatus de
poder igualitari. Amb aquesta finalitat, s’afavoreixen activament relacions de treball no
jerarquiques, per tal de reduir la percepcio dels assessors com a experts, i es reconeixen els
coneixements i la competéncia dels assessorats prioritzant les seves decisions. L'equitat es
considera un principi fonamental per a empoderar els assessorats i fomentar la seva
autonomia. L'autenticitat es refereix a la implementacié de practiques docents vinculades al
contingut d’assessorament, genuines i autentiques en l'entorn. El principi de relacié fa
referéncia a les interaccions socials i als sentiments de connexié que s’estableixen entre els
membres del grup que participen en I'assessorament. Finalment, la capacitat de resposta es
posa en relaci6 amb la capacitat de |'assessor per atendre i satisfer les necessitats de
I'assessorat. En aquest model, tots els components claus han d’estar presents en cadascuna de
les activitats del procés d’assessorament, i els assessors avaluen de forma continua la seva

inclusid per guiar de forma intencionada, acurada i estratégica tot el procés.

Aixi com les altres propostes, també I'EPL considera indispensable la participacié col-laborativa
en la resolucié de problemes. Si bé, el procés de la resolucid de problemes que proposa es

concep en dos nivells: el primer nivell es relaciona amb [I'organitzacié del procés
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d'assessorament, i el segon es refereix a cadascuna de les sessions del procés. En aquest segon
nivell s’empra, com a estratégia d'aprenentatge professional, una série de casos construits en
col-laboracié amb els professors participants i basats en les necessitats i preocupacions de la
seva practica. En aquest sentit, I'EPL és vist com una proposta util per donar resposta a les
preocupacions educatives comunes, aixi com una forma d'augmentar |'efectivitat de processos
especifics en les escoles (Truscott et al., 2012). Al mateix temps, es destaca la importancia de
les interaccions entre assessors i assessorats per promoure l'aprenentatge professional i es
remarca que la distribucié de les ajudes i de les sessions de treball son determinants per
provocar i mantenir els canvis conceptuals i conductuals dels professors. En aquest context, els
professors participen activament aportant els seus coneixements, idees i reflexions, i els
assessors gestionen i faciliten el treball conjunt realitzant accions com ara: avaluar les
necessitats dels professors, establir els grups de treball, planificar les sessions tenint en
compte les aportacions dels assessorats, enfortir les relacions, ajudar-los en la construccié del

cas, oferir feedback, programar visites de suport, etc. (Truscott et al., 2012).

En definitiva, podem dir que en I'Exceptional Professional Learning, els assessors desenvolupen
contextos de treball conjunt que promouen la participacié i el desenvolupament d'habilitats
proactives i guien de forma estratégica el procés d’assessorament, donant suport a les
demandes i necessitats dels docents, i mantenint d’aquesta manera |'equilibri entre la
dimensié cognitiva i la dimensid motivacional, afectiva i emocional que integren aquests
processos. També en aquesta proposta es destaca el paper principal de les interaccions entre
els participants en el procés per a la promocié de I'aprenentatge professional, i amb aixo es
posa de manifest novament el treball col-laboratiu com un element clau per generar canvis

significatius i permanents en les practiques dels professors.

La quarta proposta d'assessorament que volem destacar és la Conjoint Behavorial Consultation
(CBC) (Garbacz, Wood, Swanger-Gagné, Taylor & Black, 2008; Sheridan, Bovaird, Glover,
Garbacz & Witte, 2012; Sheridan, Clarke & Ransom, 2014; Sheridan & Kratochwil, 2008;
Sheridan, Welch & Orme, 1996). La CBC és un model d’assessorament basat en I'evidéncia que
fomenta els esforgos col-laboratius i responsius entre familia i escola per tal de donar resposta
a les necessitats académiques, de comportament i socials dels alumnes. En aquest sentit,
Sheridan i Kratochwill (2008) defineixen aquest tipus d'intervencié com un model de presa de
decisions i de resolucié de problemes en el qual els pares, professors i altres educadors o
agents implicats treballen com a socis i comparteixen responsabilitats per potenciar resultats

positius i consistents relacionats amb la formacié academica, la conducta i el desenvolupament
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social i emocional dels infants. Amb aquesta finalitat, la CBC planteja uns objectius generals
que inclouen: impulsar éexits academics, de comportament i socioemocionals dels infants a
través de la resoluci6 conjunta de problemes; promoure la participacié dels pares;
desenvolupar les capacitats dels participants en el procés; i enfortir les relacions entre els
diferents sistemes per afavorir I'aprenentatge i el desenvolupament de I'alumne (Sheridan &

Kratochwill, 2008).

En aquest model, I'assessor facilita, a través d'una relacié col-laborativa i al llarg del procés de
resolucié conjunta de problemes, la identificacié d'interconnexions entre la llar i I'escola que
influeixen o poden influir en el desenvolupament de I'alumne (Sheridan & Kratochwill, 1992).
Amb aquesta finalitat, familia i escola s’impliquen en un procés sistematic de resolucié de
problemes que es caracteritza per la seva orientacié a la col-laboracié en tots els ambits de la
comunicacio, i que implica, com hem vist, el treball conjunt i la responsabilitat compartida dels
diferents agents implicats. Com en tot procés col-laboratiu, les aportacions de la familia, els
professors i altres educadors sén reconegudes com valuoses i necessaries. La CBC posa I'émfasi
en queé la relacié que s'ha d’establir entre la familia, els professors i I'assessor haura d'estar
basada en la cooperacio, la confianca i en la declaracié explicita dels drets i les responsabilitats
gue cadascu haura d'assumir. En aquest context, al llarg del procés d’assessorament, I'assessor
ha d’empoderar les families i els professors, i proporcionar oportunitats perqué pugin

reconeixer les seves fortaleses i desenvolupin les seves capacitats (Sheridan et al., 2014).

La CBC subratlla que tant l'estructura de la seva proposta, és a dir, les diferents fases del
procés de resolucid de problemes, com la relacid que es va construint amb les families i
I'escola contribueixen positivament a I'éxit dels alumnes. Sheridan et al. (2014) afirmen que, si
bé I'objectiu ultim del procés d'intervencid és ajudar els alumnes, el procés pel qual
s'aconsegueixen els resultats és tan important com els mateixos resultats. En aquest sentit, es
destaca que tant la relacié familia-escola que s'aconsegueix construir com les capacitats que
s'aconsegueixen desenvolupar sén essencials per vetllar pel desenvolupament i el benestar

futur dels alumnes.

En sintesi, aquesta proposta d'intervencid, igual que les anteriors, s'ocupa de millorar els
contextos en els quals es desenvolupen i aprenen els infants. En aquest cas, es fomenta una
relacié d’ajuda i col-laboracid entre les families, els professors i I'assessor, tenint cura en tot
moment del manteniment de les condicions emocionals i afectives que afavoreixen el treball
conjunt i I'adquisicid de competéncies necessaries per fer front a situacions similars en el

futur.
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2.1.2. El model educacional-constructivista d’intervencid psicopedagogica

En el context espanyol els canvis tant en la teoria com en la practica de la intervencio
psicopedagogica, en la manera d’entendre aquesta intervencid, des d’un enfocament de
caracter directe i individual cap a un propiament educatiu de caracter indirecte, contextual, i
preventiu i col-laboratiu, s’ha concretat en el desenvolupament del model educacional-
constructivista d’intervencié psicopedagogica, per contrast amb el model clinic assistencial
(Bassedas, 1998; De la Oliva, Martin & Vélaz de Medrano, 2005a, 2005b; Huguet, 1993; Luna,
2011; Martin & Solé, 1990; Monereo & Solé, 1996; Solé, 1997, 1998; Solé &Martin, 2011).
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La taula 2.1 sistematitza algunes de les dimensions basiques que diferencien aquests dos

models, que revisem molt breument a continuacio.

Taula 2.1

Dimensions critiques per a la caracteritzacio dels models d'intervencio psicopedagogica

odels d’intervencio
Dimensions

Model clinic-assistencial

Model educacional-
constructivista

Concepcio epistemologica

Lineal-causal

Sistéemic

Concepcio del
desenvolupament

Mecanismes
intrapsicologics

Mecanismes
inter i intrapsicologics

Finalitats de la intervencié

Correctiva

Preventiva

Relacié de I'assessor amb els
assessorats

Directiva
Prescriptiva o de provisio

Col-laborativa

Enfocament prioritari de la
intervencio

Reactiva
a demanda

Proactiva
per objectius

Els ambits i destinataris de la
intervencio

Alumnes amb dificultats

Comunitat educativa en conjunt:

alumnes, professorat,
institucid, familia

en Xarxa

. ., Psicologic Psicoeducatiu
Focus de la intervencié )
Subjecte Context
Tipus d’intervencié Directa Indirecta
Coordinacid, participacio
d’altres agents educatius treball Baixa Alta

(Adaptat de: De la Oliva et al., 2005b; Huerta, 2017)

El model clinic assistencial d’intervencid psicopedagogica, en efecte, es centrava en les

dificultats dels alumnes, enteses com a resultat de factors i condicions fonamentalment

individuals, i en la realitzacid de les accions rehabilitadores que poguessin compensar o reduir,

en allo possible, aquestes dificultats. L'objecte d’intervencid era el subjecte com a font del

problema, i en conseqiiéncia la consideracio d’altres variables o dels elements contextuals que

poden influir en el procés educatiu era escassa. El rol del professional de la intervencid, en

aquest model, era el d’expert que treballava de manera directa amb els alumnes amb

dificultats, i la repercussié de la seva actuacid en les practiques docents i en els contextos
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educatius de desenvolupament i aprenentatge de I'alumnat no es considerava un element

essencial.

Per contra, el model educacional-constructivista d’intervencié psicopedagogica es caracteritza

per:

Una visid de l'aprenentatge i el desenvolupament dels subjectes des d'una perspectiva
constructivista, social i cultural. D’aquesta manera, s'entén que, en la construccié del
desenvolupament psicologic de les persones, intervenen mecanismes tant intrapsicologics
com altres de caracter interpsicologic, és a dir, relacionats amb la interaccid social. A més,
la relacié entre aprenentatge i desenvolupament es considera complexa i bidireccional,
atés que en la mesura que portem a terme accions per fomentar |'aprenentatge de les
persones el desenvolupament també es veu afectat de manera positiva, i al contrari.

Aixi doncs, l'aprenentatge no es deriva de manera directa i unidireccional de
determinades caracteristiques de I'alumne; per contra, s'entén l'aprenentatge des d'una
perspectiva sistémica en la qual I'alumne apren mitjancant la participacié en diferents
contextos d'interaccid social encaixats i en mutua interrelacié.

Una intervencié psicopedagogica que és fonamentalment preventiva i enriquidora; per
tant, la seva finalitat Ultima és evitar i preveure situacions de dificultat alhora que capacita
i dota d‘eines als professors i a la institucié, millorant d’aquesta manera les condicions en
que es duen a terme els processos d'ensenyament i aprenentatge.

Posar en relleu la necessitat d'establir una relacié de col-laboracié entre I'assessor i els
altres agents educatius, per tal d’aconseguir incidir de manera positiva en la millora de
I'aprenentatge dels alumnes i promoure canvis en les practiques docents.

Proposar una intervencidé proactiva, en quée I'assessor i els docents busquen anticipar-se
als possibles problemes i estableixen a priori objectius, i dissenyen plans i programes
especifics per al seu treball conjunt, abans que es presentin les situacions problematiques.
El context d’intervencid és la comunitat educativa —alumnat, docents, families, institucio—
en el seu conjunt, es pren en consideracié les relacions que s'estableixen entre tots els
seus membres i es reconeix la influéncia de tots aquests actors en la millora dels
aprenentatges dels alumnes.

Proposar una intervencio indirecta, centrada en el treball amb els docents; la intervencié
no es basa en la prescripcid ni es focalitza en la provisié d'ajudes a I'alumne que presenta

dificultats, sind en la millora de les practiques educatives i I’enriquiment i optimitzacié
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dels diferents contextos d'ensenyament i aprenentatge, incloent-hi de manera
fonamental el context de I'aula i el de la institucid escolar en el seu conjunt.

- Promoure i requerir un alt nivell de coordinacid entre tots els agents educatius implicats
en els diferents contextos en que es desenvolupen els alumnes; es valora la participacio i
contribucié dels diferents recursos i professionals tan interns com externs als centres en

la millora dels processos d'ensenyament i aprenentatge.

D'acord amb aix0, el model educacional-constructivista d’intervencié atén de manera especial
els aspectes educatius del treball psicopedagogic. S'orienta a la millora de les practiques

educatives, i no es limita a I'atencid individual d’alumnes amb dificultats.

En aquest sentit, i com apunta Huerta (2017), aquest model recull i integra elements del que
alguns autors anomenen “assessorament per programes” (Grau, 2007). Aquest tipus
d’assessorament consisteix a abordar de manera planificada amb un centre educatiu una
tematica o problematica d’interés per al centre. Es tracta d’una intervencié indirecta,
preventiva i optimitzadora, que es concep com una eina global de suport al canvi i la millora de
les practiques docents en relacié amb la tematica considerada. Una caracteristica destacable
d’aquest tipus d’intervencid es que es dirigeix, tipicament, a grups o equips més o menys
amplis de professorat, la qual cosa remarca el caracter grupal i de construccio col-lectiva que,

des d’aquesta perspectiva, té la intervencié psicopedagogica.

En definitiva, i des d’aquest model, I'assessor treballa de forma conjunta amb els diferents
agents educatius, i vol ajudar a la seva capacitacié per afrontar futures situacions
problematiques. La intervencié psicopedagogica pot ser definida, Ilavors, com un treball
col-laboratiu entre els professionals de la intervencid psicopedagogica, que actuen com a
assessors psicopedagogics, i els diferents agents d'un centre educatiu per promoure un

ensenyament diversificat i de qualitat.

En conjunt, tant les diferents propostes d'assessorament de I'ambit internacional que hem
anat exposant com el model educacional-constructivista que acabem de revisar, il-lustren el
pas d'una intervencid psicopedagogica centrada en l'alumne i de caracter directe a una
intervencié psicopedagogica centrada en el context i de caracter indirecte, associada a
finalitats preventives i enriquidores, i que situa la col-laboracié entre assessors i professors
com un element clau del procés d’intervencid. En els seglients apartats, ens interessarem en
aprofundir en la manera d'entendre la col-laboracié, com a tret indispensable dels processos

d'assessorament per al canvi i la millora de les practiques docents.
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2.1.3. Una aproximacio a la nocié de col-laboracié

En la mesura que s’ha consolidat I'avencg cap a practiques d’assessorament més col-laboratives
i igualitaries, s’ha posat de relleu la complexitat del concepte de col-laboracié en el marc de les
relacions que s’estableixen entre I'assessor i els assessorats, i ha quedat palés que el concepte
de “col-laboracié” pot entendre’s de diverses maneres i aplicar-se a aspectes diversos de la
interaccié entre assessors i assessorats. La seva definicid, en situacions d’assessorament
psicopedagogic, no és una tasca senzilla; el terme s’ha emprat per diferents aproximacions,
que I'han entés i descrit atenent a criteris o variables diverses per definir quan un procés
d'assessorament és més o menys col-laboratiu. Aixi per exemple, alguns autors es centren en
el caracter igualitari de la relacié col-laborativa, i en els rols i coneixements diversos que
assessors i assessorats aporten a la relacid; d’altres, pero, posen I'emfasi en la presa de
decisions consensuada dels participants al llarg del procés i d’altres en la responsabilitat

compartida en buscar la millor solucid al problema identificat.

Schulte i Osborne (2003) en la revisid, ja classica, que porten a terme sobre la nocié de
col-laboracio en I'ambit de I'assessorament, identifiquen fins a sis formes diferents d’entendre
la col-laboracié en aquest context. Aquestes autores destaquen que, si bé totes elles
coincideixen en considerar que col-laborar significa que l'assessor i els assessorats treballen
junts en una o més fases del procés de resolucié de problemes, discrepen a I’hora d’explicar

que vol dir "treballar junts".

Aixi, en algunes aproximacions, col-laborar es relaciona amb desenvolupar rols igualitaris pero
complementaris, és a dir, els rols dels participants sén diversos en funcié de la fase del procés
d'assessorament en la qual es troben. D'acord amb aix0, I'assessor i I'assessorat sén dos
experts que assumeixen responsabilitats diferents i es complementen al llarg del procés
d’assessorament. Per exemple, I'assessor pot ser expert en el disseny d'instruments o recollida
de dades mentre que I'assessorat és |'expert i responsable a I'hora d'aplicar una determinada

intervencio.

En altres casos, la col-laboracié suposa concebre I'assessor com un col-lega més, que ajuda
I'assessorat a reflexionar sobre el problema que el preocupa, evitant donar consells o guiar
directament per no minvar la seva autonomia. En aquest cas, ni I'assessor ni I'assessorat
assumeixen un paper inferior o superior en cap moment del procés d'assessorament, sind que
es relacionen com a iguals. L’assessor actua com a facilitador del canvi i I'assessorat, com a

responsable Ultim de la seva implementacid, és lliure d’acceptar o no els seus suggeriments.
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Una tercera manera d’entendre |'assessorament com a col-laboratiu assenyala que I'assessor i
I'assessorat treballen junts en totes les fases del procés de resolucié del problema, i tots dos
assumeixen la responsabilitat en cercar la millor solucié pels estudiants, motiu pel qual s'ha
iniciat el procés. Des d’aquest plantejament, I'assessorat implementa el pla d’intervencid,
dissenyat de manera conjunta, i I'assessor ofereix acompanyament i fa el seguiment de la seva

aplicacio.

Una altra mirada caracteritza com a col-laboratiu un procés en el qual I'assessor té en compte
les aportacions dels assessorats durant la formulacié del pla d'intervencié. En aquest cas, pero,
['assessor assumeix un paper d'expert i manté la responsabilitat principal en la identificacié del
problema, i I'assessorat és el responsable de la implementacié de la intervencié. Aquesta
aproximacié destaca també, que quan |'assessorat participa activament en la identificacid del
problema i en el disseny del pla d'intervencid és més probable que accepti les ajudes i

orientacions de I'assessor.

Una cinquena aproximacio, que les autores vinculen amb el treball de Idol i col-laboradors
(1986), subratlla que la relacié de col-laboracid entre l'assessor i |'assessorat s’ha d’anar
definint de forma conjunta al llarg del procés doncs no hi ha un lider predeterminat, siné que
aquest rol s'alterna depenent de les necessitats, les actituds i les habilitats que es posen en joc
en el procés d'assessorament. Per tant, un assessor, des d’aquesta mirada, pot ser
col-laboratiu i supervisar, delegar o compartir responsabilitats amb els assessorats, sempre

que ambdues parts estiguin d'acord.

Una ultima manera de caracteritzar la col-laboracié entre assessors i assessorats destaca com a
element definitori la igualtat dels rols de cada un dels participants que interactuen en un
procés d'assessorament. D’acord amb Friend i Cook (2000), la col-laboracié es fonamenta en la
participacié voluntaria, la paritat en les aportacions dels participants, els objectius i recursos
conjunts i la responsabilitat compartida. En aquest cas, s'entén que la col-laboracié deixa
d'existir quan un dels participants percep en l'altre major poder en la presa de decisions, o

sent que les seves aportacions sén més valorades.

Com hem anat exposant en aquest breu recorregut, si bé totes aquestes aproximacions
subratllen la importancia de la col-laboracié com a element clau en I'ambit de I’assessorament,
les dimensions i els elements en els quals sostenen aquest argument sén diferents, i fan
referéncia a consideracions diverses com la presa de decisions, en qui recau el lideratge, quin
és el nivell d'expertesa dels participants, o els rols i coneixements que assessors i assessorats

aporten a la relacio, entre d’altres. Recollint tot el que s’ha dit, es posa de manifest el caracter



Capitol 2. Marc teoric |37

complex dels processos de col-laboracid i les tensions que s’hi poden donar en les situacions

d’assessorament.

Amb la finalitat d’avancar en la distinciéd dels components especifics i distintius que, per a
nosaltres, defineixen la col-laboraci6 en un procés d'assessorament, prendrem com a
referéncia les aportacions que Solé (1998), adoptant un model educacional-constructivista
d'intervencié psicopedagogica, planteja amb relacié a l'establiment d'un marc de col-laboracié.

Aguesta autora assenyala un seguit de criteris i aspectes a prendre en consideracio:

“partir de i valorar el que es fa, es diu i es sap en el centre;

- establir objectius i expectatives ajustades per al treball de que es tracti;

- assegurar que professors i psicopedagogs entenen i comparteixen el que van a fer, que
troben motius per fer-ho i que se senten competents per aquesta tasca, comptant amb
les ajudes necessaries (si aixo es compleix, podrem dir que "s'atribueix sentit" a la tasca);

- ajudar a establir relacions entre el que és nou i el que ja s’ha donat, subratllant tant la
pertinéncia d’'un com de l'altre;

- ressituar periodicament el que s'esta fent per assegurar la continuitat i la coheréncia del
treball;

- atendre a la dinamica que es crea, a les emocions que genera la situacié en els diversos
participants, a les relacions interpersonals i la seva regulacio;

- sintetitzar els éxits obtinguts, els dubtes que romanen, les noves direccions en les quals

treballar quan s'estableix I'acabament d’una tasca." (pag. 68)

Tenint en compte tots aquests criteris, considerem que l'establiment d'una relacid de
col-laboracié entre assessor i assessorat en els processos d'assessorament s’estructura i es

manté a I’entorn de diversos elements que anirem detallant a continuacio.

En primer lloc, cal destacar el treball conjunt dels participants en els diferents moments i
tasques que es porten a terme en el procés d’assessorament (en la definicié del problema i en
el disseny i implementacié del pla d’actuacid). En parlar de treball conjunt, ens referim a les
diferents formes de participacié que desenvolupen assessor i assessorat/s per avancar en el
procés d’assessorament. En aquest marc, les aportacions d’uns i altres des de la seva expertesa
contribueixen a la resolucié conjunta del problema i a la millora de les practiques docents.
D’acord amb aix0, Garcia, Rosales i Sanchez (2003) i Solé (1998) esmenten que, en aquest
procés, tots els implicats han de participar des de la seva formacid peculiar i aportar els seus

coneixements, vivencies i punts de vista per tal d’assolir els objectius compartits.
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Altres autors com Rosenfield (2008) i Kaiser et al. (2009), des de la Instructional Consultation,
també reconeixen la rellevancia del treball conjunt com a part de la col-laboracié. Per aquesta
proposta, I'establiment d'una relacié de col-laboracid entre I'assessor i els professors és un dels
components indispensables per a portar a terme un procés sistematic de resolucié de
problemes, en el qual assessor i assessorat treballen conjuntament per a dissenyar i
desenvolupar millores en les intervencions docents. Aquesta relacié permet als professors
reflexionar sobre la seva practica, i fer canvis en les seves intervencions per ajudar I'alumne a
avancar cap a un aprenentatge significatiu. Alguns estudis realitzats per aquest equip han
permes identificar que els nivells de satisfaccid dels professors participants en aquests
processos d'assessorament sén molt alts, ja que reconeixen que el treball col-laboratiu que es
déna en l'assessorament els ha permés assolir els objectius proposats de manera conjunta

(Kaiser et al. 2009).

La responsabilitat compartida és un altre element fonamental que autors diversos han
assenyalat en la caracteritzacié dels processos d’assessorament col-laboratiu. En aquest sentit,
per Caplan (1970), la col-laboracié és el marc general dins del qual es situen assessors i
assessorats, i es dona perque les parts consideren que col-laboren. Tot i aixi, també considera
gue l'assessor té una responsabilitat professional que li impel-leix a buscar la millor solucié pel
client. Ara bé, també destaca que la naturalesa de la relacié entre |'assessor i I'assessorat
canvia fonamentalment quan es comparteix la responsabilitat, ja que, en aquestes
circumstancies, |'assessor es planteja assegurar alhora que el procés d'assessorament sigui
consistent amb les necessitats de I'assessorat i amb les dels alumnes en els quals impactara

aquest procés.

També la Conjoint Behavioral Consultation (Garbacz et al. 2008) subratlla la importancia
d’aquest component, a més a més del treball conjunt en el procés d’assessorament. Aquesta
proposta, com es recordara, es basa en la promocio d'esforgos col-laboratius i responsius entre
families i escoles, i el seu proposit principal és satisfer les necessitats academiques, de
comportament i socials dels alumnes. Per aconseguir aquest objectiu, pares, professors i altres
educadors treballen com a socis en un procés estructurat de resolucid de problemes que
implica el treball conjunt i la responsabilitat compartida dels diferents participants. La CBC
posa I'émfasi en la relacié de col-laboracié que s'ha d’establir entre la familia, els professors i
I'assessor i que haura d'estar basada en la cooperacid, la confianga i en la declaracié explicita
dels drets i les responsabilitats que cadascu haura d'assumir per promoure resultats positius i

consistents.
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En el nostre context, diversos autors també han destacat la responsabilitat compartida
d’assessor i assessorats quant a les tasques, i quant als resultats obtinguts, com un component
fonamental pel desenvolupament del procés de treball conjunt en el qual participen (Garcia et
al., 2003; Lago & Onrubia, 2008, 2011a, 2011b; Solé 1998; Sanchez 2000). Amb relacié a la
responsabilitat en I'acompliment de les tasques, aix0 pot implicar tant actuacions individuals,
és a dir, de I'assessor o bé de I'assessorat, com actuacions conjuntes. Aixo vol dir que no tots
els participants portaran a terme necessariament totes les tasques en totes les fases del
procés de assessorament; ara bé, les dues parts -assessor i assessorat- hauran d'assumir el
compromis de realitzar les tasques que els corresponguin, i al mateix temps han de considerar-

se mutuament responsables del conjunt del treball.

Sanchez (2000) considera que l'assessor ha de promoure la responsabilitat mutua, i destaca
que, per obtenir millors resultats en concloure el procés d'assessorament, I'assessor haura
d'ajudar els assessorats a sentir-se responsables en totes les fases del procés de resolucio
conjunta de problemes: en la construccid de l'espai del problema, en la construccié de les
solucions, i en la supervisié i avaluacid del procés. Segons Solé (1998), la co-responsabilitzacid
evita en l'assessor, d’'una banda, la prescripcié de solucions immediates en sentir que és
responsabilitat seva I'assoliment dels objectius de I'assessorament, i d’altra banda evita també
un distanciament excessiu de I'assessor sobre les tasques que s'han de desenvolupar en
I’'assessorament, deixant en mans dels assessorats la responsabilitat Unica d'aquestes. Quant
als assessorats, aquesta co-responsabilitzacié provoca un sentiment de seguretat i confianga,
en sentir-se valorats en les seves aportacions i recolzats en les actuacions. A més, Garcia et al.,
(2003) afirmen que I'assessor haura d’animar els assessorats a intervenir en cada pas que es
vagi donant del procés d'assessorament i els haura de permetre assumir tota la responsabilitat

de la qual siguin capacos.

A més a més, en aquest context de treball conjunt i de co-responsabilitat, entenem que és
important que I'assessor ofereixi suport als professors i orienti i guii el procés de col-laboracié.
En aquest sentit, considerem especialment rellevants les aportacions de Gutkin (1999) per
analitzar i caracteritzar la naturalesa de la relacié d’ajuda i col-laboracid que s’estableix entre
assessor i assessorats en processos d’assessorament que tenen com a objectiu la millora de les
practiques docents i alhora la capacitacié i formacid del professorat. Dins del context de
I’'assessorament escolar, Gutkin exposa que la col-laboracié ha de ser entesa com un treball
conjunt entre els assessors i els docents, on les dues parts han de tenir |'oportunitat d'exercir

el lideratge i de fer aportacions quan ho creguin apropiat arribant a una presa de decisions
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compartida. Alld oposat a la col-laboracid, per a Gutkin, és la coercid, és a dir, la presa de
decisions unilaterals dels assessors, els quals esperen que els assessorats segueixin les seves
orientacions amb independéncia de si estan o no d'acord amb elles. En canvi, segons |'autor, la
col-laboracié no s’oposa a la directivitat, que constituiria, més aviat, una dimensio diferent, i
ortogonal, a la dimensid col-laboracid/coercié. Aixi doncs, una actuacié directiva és aquella en
qgue els assessors fan servir obertament la seva experiéncia professional en la resolucié de
problemes durant el procés d’assessorament, mentre que una actuacié no directiva, la seva
antitesi, indica que els assessors restringeixen I'expressié oberta del seu coneixement
professional durant aquest procés. D’aquesta manera i en funcié de les dimensions de
col-laboracié i directivitat, un procés d’assessorament pot ser alhora col-laboratiu i directiu, i

també pot evolucionar, dins un marc col-laboratiu, d’'una major a una menor directivitat.

Prenent com a punt de referéncia, el treball que acabem d’exposar, Tsynger, Tsynger, i
Diamanduros (2009) defineixen operacionalment com és una relacio col-laborativa-directiva i
una relacid col-laborativa-no directiva. D'acord amb la seva analisi, en el primer dels casos,
I'assessor pot ser prescriptiu quan es considera apropiat; ha de resoldre les possibles disputes
a través de la presa de decisions compartida; pot usar técniques d'influéncia interpersonal
guan calgui; i ha de respectar el dret dels assessorats per rebutjar les seves idees o propostes.
En el segon cas, en una relacié col-laborativa no directiva, I'assessor ajuda els assessorats a
desenvolupar les seves propies solucions al problema plantejat; tracta de minimitzar la seva
propia directivitat i el control durant les sessions d'assessorament; i considera les aportacions
dels assessorats durant tot el procés. Estudis duts a terme per aquests autors han evidenciat
que els assessors que desenvolupen processos d’assessorament col-laboratiu-directius han
estat altament valorats pels assessorats, reconeixent que les habilitats de I'assessor han
permés desenvolupar la proposta de millora de forma més integra, dur a terme una
implementacié més consistent i han identificat un potencial d'exit més elevat en la solucio del

problema identificat.

Des d’altres models, ja presentats en |'apartat anterior, també es posa en relleu aquests
elements. Aixi, per a la Consultee-Centered Consultation, el treball conjunt implica que tant
assessor com assessorats aportin la seva experiencia professional en les diferents fases del
procés de resolucié de problemes; al mateix temps, es considera essencial que I'assessor
domini el contingut sobre el qual assessora i dirigeixi el procés d'assessorament (Ingraham,
2016). En aquesta mateixa linia, Trusscott et al. (2012) expliquen que, en les sessions de treball
que contempla I'Exceptional Professional Learning, els professors participen activament

aportant els seus coneixements, idees i reflexions, i els assessors gestionen i faciliten el treball
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conjunt, guiant d’aquesta manera de forma estrategica el procés d’assessorament. També
Bramlett i Murphy (1998) fan compatible el treball conjunt i la direccié que pot exercir
I'assessor, quan defensen la importancia de la participacié activa de I'assessorat en la presa de
decisions per a la resolucid col-laborativa del problema i alhora afirmen que el procés

d’assessorament ha de ser dirigit per I'assessor.

Aquestes aportacions donen suport a la idea, que compartim, que en un procés
d'assessorament col-laboratiu, la col-laboracié entre I'assessor i els assessorats pot transitar
entre els quadrants de direccié-col-laboracié i de no direccid-col-laboracid. Aixi, en els
diferents moments del procés, els assessors poden mantenir una relacié de col-laboracié amb
el professorat i alhora mirar d’incidir de manera explicita en la direccié que pren el treball
conjunt o bé cercar un traspas progressiu del control i la responsabilitat cap al professorat.
Aquest traspas de control en I'analisi del problema, en I'elaboracié dels plans i en la seva
implementacié tindra com a finalitat dltima incrementar els recursos cognitius i emocionals
dels professors, augmentar les seves competéncies i capacitar-los per fer front a exigéncies
futures (Garcia et al., 2003); en altres paraules, afavorir la seva autonomia en la resolucio de

problemes futurs com a objectiu ultim del procés d’assessorament col-laboratiu.

2.1.4. Ll’assessorament col-laboratiu com a construccio de significats compartits

Com hem anat descrivint, concebre I'assessorament com un procés col-laboratiu afecta
fortament al tipus de relacid que I'assessor manté amb els altres membres de la institucid
escolar, i a la finalitat de la seva actuacid. L’assessor ha d’ajudar a generar canvis en les
practiques educatives del professorat, i en aquest sentit la seva tasca es pot considerar com un
procés de construccid conjunta d’aquests canvis. En aquest procés es posaran en joc les
representacions que assessor i assessorats tenen del problema i de la situacié d’ensenyament i
aprenentatge en queé s’hi insereix i, idealment, es produira un procés d’acostament d’aquestes

representacions que es pot considerar com un procés de construccié de significats compartits.

Solé i Martin (2011) apunten que la nocidé de construccié conjunta remet a les experiéncies,
coneixements, opinions i emocions que la situacié d’assessorament genera i a com, mitjangant
el procés de col-laboracid, es poden modificar aquests significats previs. Cada professor i
assessor es representa un determinat problema d'acord amb els seus recursos cognitius i les
significacions emocionals que porten associades, i els aporta a la situacié d'assessorament. Per
aix0, davant d'un determinat problema, ens podem trobar amb diverses interpretacions no

sempre coincidents o fins i tot forga discrepants. Per tant, malgrat que la realitat objectiva



42 |

pugui ser la mateixa, les representacions dels participants en el procés d’assessorament poden
arribar a ser molt diferents. Solé i Martin (2011) expliquen com aquestes discrepancies poden
referir-se a qliestions basiques sobre les quals reposa la possibilitat de treballar de forma
conjunta assessors i assessorats, com poden ser les teories implicites sobre I'aprenentatge i
I’ensenyament, o com es concep per uns i altres la funcié assessora. A més, la representacio
prévia de cada participant en I'assessorament no és aliena al sentit que se li atribueix, és a dir,
a les vivencies que provoca, a les emocions, a I'autoimatge que contribueix a crear. Per aixo,
I'assessor pot trobar situacions on els diferents professors tenen representacions properes
entre ells, i d’altres on les discrepancies amb o entre el professorat sén molt marcades i de
dificil modificacid, donant-se opinions contraposades sobre aspectes diversos de la situacio

objecte de treball.

Per Hylander (2012), el canvi conceptual dels assessorats és el focus des del qual s’analitza i
s’organitza el procés d’assessorament. Aquesta autora identifica tres moments diferenciats en
el procés de canvi de les representacions i els associa a modes d’interaccié especifics entre
assessors i assessorats. L'assessor, amb |'objectiu de promoure un gir en les representacions
inicials dels assessorats amb relacié al problema identificat, s’"ha de posicionar de forma
ajustada en funcié de la dinamica del procés, que pot oscil-lar en el desenvolupament de
I'assessorament. D’aquesta manera, 'actuacid de |'assessor anira variant des de posicions no
directives a l'inici del procés, a col-laborar fent propostes concretes quan els assessorats
descobreixen noves formes de conceptualitzar el problema. El canvi conceptual o gir en les
concepcions dels assessorats s’identifica quan reconeixen la seva capacitat per intervenir en el

cas de forma autonoma, sense I’ajuda de I'assessor.

Les discrepancies i resisténcies al canvi representen un repte fonamental alhora de treballar
col-laborativament professors i assessors ja que, com hem anat argumentant, no es poden
resoldre mitjangant la imposicié d’'una Unica representacid, provinent de la postura experta de
I'assessor. Es tractaria, llavors, d’apropar posicions per anar construint una definicié
compartida de la situacid i avangar cap a representacions també compartides i de major
utilitat. Com assenyalen Lago i Onrubia (2011b), aquest plantejament suposa la necessitat de
considerar quin és el referent inicial de I'assessor i de cada un dels participants, quin és el
referent final, i com és el procés de reconstruccié de les representacions del procés
d'assessorament i de la tasca que porta d'un referent a un altre. En aquest mateix sentit,
Sandoval (2003) reconeix que, en el procés d’assessorament, assessor i assessorat son
participants actius i construeixen una nova comprensié de la situacié dilematica. En aquest

procés, I'assessor ha d’ajudar |'assessorat a explorar noves formes d’entendre el problema, a
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teoritzar sobre ell, per fer propostes de millora que reverteixin en els clients. L’assessor, en
primer lloc, ha d’escoltar i entendre com I'assessorat compren la situacié problematica i
perque considera que el problema existeix. A mesura que avanca el procés, 'assessor ha
d’ajudar a la reformulacié del problema de forma que l'assessorat es qliestioni i es senti
insatisfet amb la seva explicacid teorica inicial. La nova forma d’explicar i entendre el
problema, generada de forma conjunta, ha de ser intel-ligible, coherent i internament
consistent, de forma que el professor es senti segur en aplicar les soluciones proposades en
aquest i en futurs problemes. L'objectiu de I'assessorament no ha de ser, segons aquest autor,
I'adopcié d’'una explicacié predeterminada per I'assessor, siné la construccié conjunta d’una
nova conceptualitzacid del problema que s’ajusti a la situacié i permeti I'accié; és en aquest
sentit que el procés d’assessorament pot esdevenir una eina important pel desenvolupament

professional.

Solé (1998) apunta que aquesta construccié i reconstruccié no es pot considerar en termes de
tot o res, ja que el context de col-laboracié es va negociant i construint de forma compartida
entre tots els participants en el desenvolupament del procés d’assessorament. A més, Solé i
Martin (2011, p. 19) subratllen que en el procés d’assessorament "és possible anar acostant
posicions, compartint significats que de mica en mica poden anar modificant concepcions,
expectatives i significats previs". Aquest procés requereix el reconeixement de la competéncia
professional mutua, del coneixement expert que uns i altres poden aportar, i la comprensio de
la complexitat de les situacions educatives sobre les quals es vol incidir. Newman et al. (2016)
coincideixen en aquesta idea i observen que els assessorats s'impliquen més en el procés i la
implementacié de la intervencié en la mesura que contribueixen significativament en la
definicid del problema, I'analisi i el disseny de la intervencié. Hylander (2012) posa en relleu el
rol de I'assessor en la construccid de significats compartits i assenyala que una de les seves
tasques és aconseguir que lI'assessorat expliciti la seva conceptualitzacié del problema i aixo
s’ha d’afavorir creant un clima de seguretat i confianga, a través de |'escolta activa i d’un

procés de comunicacié efectiva.

Una de les funcions de I'assessorament és, per tant, proporcionar ajudes diversificades perque
tots i cadascun dels participants puguin realitzar modificacions en les seves representacions,
gue suposin canvis en els seus esquemes de coneixement que permetin adoptar practiques
docents cada cop més ajustades a les necessitats dels alumnes. Des d’aquest enfocament,
s’entén el procés d'assessorament com un procés d’ajuda per a construir, revisar i modificar

esquemes de coneixement previs. Aixi doncs, la situacié de treball conjunt és una oportunitat
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per modificar esquemes de coneixement diferents, és a dir, representacions propies sobre el
contingut i de la tasca d'assessorament dels participants. En aquest context, I'assessor ha de
guiar, conduir, mobilitzar i crear les condicions per a que es qlestionin determinades
representacions i formes d’actuar per trobar-ne d’altres més adequades. D’aquesta manera,
I'assessorament és un procés que promou la revisid i/o modificacid dels esquemes de
coneixement dels participants per aconseguir una representacié més enriquida, completa i

compartida.

Perque l'assessorament sigui eficag en aquest sentit, és important, des d’una perspectiva
socio-cultural, que es crein zones de desenvolupament proxim que afavoreixin la construccid
de significats compartits. Per aix0, les tasques d’assessorament proposades han de tenir
significat i sentit pels participants, és a dir, s’han de trobar en la distancia optima i adequar-se
al que es pot canviar, i alhora han de promoure la motivacid i la implicacié dels professors.
Alguns autors (p.e. Marrodan & Olivan, 1996) fan servir el concepte de "Zona de
Desenvolupament Institucional” per nomenar aquesta caracteristica en les situacions
d’assessorament psicopedagogic, i la defineixen com la distancia entre alld que I'escola com a
institucio (i els docents que en formen part, en tant que membres d’aquesta institucid) pot fer
sola i el que pot fer amb ajuda de l’assessor. En aquesta Zona és on la intervencio
psicopedagogica constitueix una ajuda per fer avancar el centre escolar, en el seu conjunt, i a
cada un dels participants en el procés d’assessorament, en particular. En la mesura que es va
constituint un context de col-laboracié que crea i déna suport en aquesta Zona de
Desenvolupament Institucional, es pot afirmar que es produeix la construccié de significats
compartits entre els participants en el procés d’assessorament i s’adopten formes de pensar i
d’actuar consensuades, que permeten resoldre i prevenir, cada vegada millor, els problemes
que es plantegen en la institucié escolar. D’acord amb aquesta idea, Truscott i col-laboradors
(2012, p. 64) afirmen que “millorar les escoles es basa en trobar maneres de facilitar els canvis

conceptuals i conductuals dels educadors”.

Com hem anat apuntant, els processos de negociacié i construccié conjunta entre assessor i
assessorats operen no només amb relacié als significats relacionats amb el contingut de
I'assessorament, sind també als significats relacionats amb la propia relacié entre els
participants. En aquest sentit, remeten a una doble dimensié del treball col-laboratiu en
situacions d’assessorament, que ha estat assenyalada i destacada per molts autors que s’han
ocupat de I'estudi i caracteritzacid d’aquestes situacions (p.e. Erchul, 2011; Lago & Onrubia,
2008, 2011a, 2011b; Luna, 2011; Garcia & Sanchez, 2007; Gutkin, 1999; Rosenfield, 2008;
Sanchez & Garcia, 2011; Sdnchez & Ochoa de Alda, 1995; Sanetti, Long & Kratochwill, 2013;
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Schulte & Osborne, 2003; Sheridan & Kratochwill, 2008; Solé, 1998; Solé & Martin, 2011;
Thomson, 2013; Truscott et al., 2012): d’una banda, una dimensid relativa als processos
relacionats amb la comprensid del problema objecte d’assessorament, i de l'altra, una
dimensid relativa als processos relacionats amb les relacions interpersonals que es generen

entre els participants.

Aquestes dues dimensions, que es van donant en I'assessorament de forma interconnectada,
han estat denominades per Sanchez i els seus col-laboradors (Sanchez & Garcia, 2011) com la
dimensidé tasca o la “cara freda”, d’'una banda, i la dimensié persona o la “cara calida”, de
I'altra, del procés d’assessorament col-laboratiu. Atendre a aquesta doble dimensié del procés
és una condicid necessaria per establir un procés de treball conjunt on la intervencid de
I'assessor ve definida per la seva capacitat per contrastar la visio que tenen els diferents
participants, per facilitar que es puguin manifestar i explicitar punts de vista diversos, per

contextualitzar les tasques i per aportar elements per reorientar i trobar objectius comuns.

2.14.1.La doble dimensid del treball col-laboratiu en situacions

d’assessorament: la dimensio tasca o “cara freda”

En la caracteritzacid i definicid dels processos d’assessorament col-laboratiu que hem anat
revisant, es concep I'assessorament com un procés de treball conjunt al voltant d’una situacié
o problema en el qual assessor i assessorat s'impliquen en la seva comprensio i resolucio.
Sanchez i Garcia (2011) defineixen la resolucié de problemes com un procés que s’inicia quan
les persones experimenten que no disposen d’allo que desitgen o necessiten ni tampoc saben
amb precisié com aconseguir-ho; és a dir, és un procés que s’inicia quan es percep una situacio
com a disfuncional, i es desenvolupa amb la voluntat de resoldre el conflicte detectat. Aquests
autors parlen de resolucié conjunta de problemes quan aquesta resolucio es veu facilitada per
I'ajuda intencional d’una altra persona. Aquest és el cas de les situacions d’assessorament
psicopedagogic, en les quals I'assessor facilita aquestes ajudes per a la comprensié conjunta
del problema i dels mitjans per resoldre’l, en un clima d’acceptacio i reconeixement mutu. A
més, assenyalen que per caracteritzar un procés com de Resolucié conjunta de Problemes
(RcP) entre assessor i assessorats s’ha d’establir un determinat nivell d’accié conjunta, en quée
I’'ajuda s’obté d’una relacié formal basada en una definicié previa dels rols dels participants en

el procés i amb un protocol d’accié que ordena les trobades entre assessor i assessorats.

La descripcid dels processos d’assessorament com una seqiiencia d’etapes ordenades o de

fases per a la resolucié del problema és una idea compartida per molts autors en abordar
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aquesta dimensio del treball col-laboratiu entre assessor i assessorats. Aixi, Frank i Kratochwill

(2014), en el seu treball de revisié, emmarquen el procés de resolucié de problemes en una

série de fases: la identificacié del problema, I'analisi del problema, la implementacié de la
intervencid i I'avaluacié del programa d’intervencié. Altres autors adopten també aquestes
fases per definir els diferents moments dels procés, amb modificacions especifiques en

algunes propostes.

La Instructional Consultation (IC), per exemple, concreta el procés d’assessorament
col-laboratiu en cinc fases (Kaiser et al., 2009; Rosenfield, 2008; Rosenfield et al., 2014;
Rosenfield et al., 2007): la fase inicial o de contracte; la fase d'identificacio i analisi del
problema; la fase de disseny i planificacié de la intervencié; la fase d’implementacié i

avaluacio; i la fase de resolucié o tancament del procés.

La fase inicial, o de contracte, demana el consentiment de |'assessorat i I'acceptacié explicita
de participacid en el procés d’assessorament. En aquesta fase, s’informa al professor de la
relacio de col-laboracid que s’establira amb I'assessor i de les fases del procés de resolucié de
problemes, per tal de que les seves expectatives s’ajustin al procés d’ajuda que s’ha d’iniciar.
En aquest moment inicial, cal que I'assessor deixi clara la naturalesa no avaluativa del procés i
asseguri el compromis de lI'assessorat amb aquest procés. Al mateix temps, es faciliten i
expliquen els documents que s’utilitzaran i s’acorda el calendari de les sessions de treball

conjunt.

Durant I'etapa d'identificacié i analisi del problema, es posa l'accent en [|’avaluacié
instruccional (Gravois & Gickling, 2008) i en la recollida de dades per avaluar els alumnes. En
aquesta fase es busca donar resposta a cinc qiestions fonamentals: qué sap I'alumne?, que
pot fer 'alumne?, qué pensa I'alumne?, com pot I'alumne afrontar situacions en les que se
sent insegur?, que pot fer el professor? El docent i I'assessor registren i documenten el
comportament i el rendiment academic dels estudiants per tal d’establir objectius observables

i mesurables, documentar el seu progrés i guiar les decisions d'intervencid.

La planificacid de la intervenciod es porta a terme de forma conjunta i en funcid de la definicié
del problema, i es recull en un document on es descriuen les estratégies instruccionals a
introduir que ambdds, assessor i assessorat, consideren factibles, i on s’especifica també la

temporalitzacid, I'avaluacid i els agents responsables de la seva implementacio.

Durant la fase d’'implementacié i avaluacid, I'assessor ha de treballar conjuntament amb el

docent per tal de resoldre els problemes practics que poden sorgir, vetllar per la integritat de
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les decisions preses i per ajudar a recollir dades significatives a fi de valorar I'efectivitat de la
intervencidé i avaluar el progrés de I'alumne. En funcié de l'avaluacié continua es poden

proposar canvis per tal d’ajustar les estrategies instruccionals a les necessitats dels alumnes.

L’altima etapa, de resolucié o tancament del procés, és la finalitzacié formal del treball conjunt
entre assessor i docent. En aquesta fase s’avalua conjuntament el procés de resolucid del
problema i, en la mesura que els objectius han estat aconseguits, es déna per finalitzada la
col-laboracid. En el cas que el docent plantegi noves demandes, el procés es pot reiniciar

novament.

En I'Exceptional Professional Learning (EPL), com hem assenyalat, el procés de la resolucié de
problemes proposat es concep en dos nivells: per organitzar I'assessorament, i com estrategia
d’aprenentatge en les sessions del procés (Truscott et al., 2012). Tot i que no es defineix en
detall cada una de les fases, es descriu el procés com un treball conjunt d’assessor i professors
gue s’inicia amb la identificacié del problema. Amb aquesta finalitat, I'assessor afavoreix la
implicacié dels professors i es centra en dos aspectes: en el context i en els participants. En
aquest moment inicial es porta a terme la recopilacié de dades sobre les practiques docents,
els recursos de qué es disposa, les limitacions contextuals i informacions en relacié amb els
professors com ara els seus coneixements, habilitats, grau de confianga etc... Posteriorment,
I'assessor recull dades per definir el problema, tenint en compte la documentacid aconseguida,
les avaluacions de necessitats realitzades i les aportacions dels professors entorn del problema
identificat. A continuacid, es plantegen els objectius de la intervencid, es determina i aplica el
projecte i es fa un seguiment del seu progrés mitjancant una avaluacié formativa.
L’aprenentatge professional dels professors s’avalua d’una banda a través de I'estudi de casos -
instruments del procés d’assessorament- i d’altra banda, en les sessions de suport amb
I'assessor. Finalment, I'assessor i els professors avaluen de forma conjunta el procés dut a

terme amb la intencid de prendre decisions consensuades sobre el futur del projecte.

La Conjoint Behavorial Consultation, (CBC) implementa el procés d’assessorament en quatre
fases i les operativitza a través d’un conjunt d’entrevistes conduides per I'assessor (Garbacz et
al., 2008; Sheridan et al., 2014). Aquestes fases sén: la identificacid conjunta de necessitats;
I'analisi conjunta de les necessitats; la implementacié del pla en els dos escenaris escola i

familia, i finalment I’avaluacié conjunta del pla.

La primera fase, d’identificacié del problema, té com a objectius, d’'una banda, la definicié

comprensiva del mateix, incorporant i valorant les aportacions de la familia i els professors, i
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d’altra banda, I'establiment de la relacié de col-laboracié entre els participants. En aquesta
fase es plantegen les necessitats de I'alumne i es valora si aquestes es presenten en ambdds
escenaris, familia i escola. Les diferents tasques que es porten a terme es fan de forma
conjunta i I'assessor manté un contacte proper amb els assessorats ajudant en la recollida de
dades o evidéncies, responent a les seves demandes i promovent una bona relacié de treball

entre la familia i I’escola.

La segona fase correspon a I'analisi del problema, que implica consensuar i establir metes
possibles i a 'abast dels diferents agents i sistemes que intervenen en la vida dels alumnes. En
aquesta fase l'assessor ajuda els assessorats a situar els problemes des d’una mirada
contextual i no interna a I'alumne, i promou la participacié igualitaria de tots els implicats tant
en la formulacié d’'uns objectius d’intervencié concrets, operacionals i mesurables com en el

posterior desenvolupament del pla per a la resolucio de la situacié problematica.

La implementacié del tractament, com a tercera fase, suposa |'adopcid de les estratégies
acordades, en els diferents contexts implicats, la qual cosa afavoreix la generalitzacio i el
manteniment dels canvis conductuals dels alumnes. En aquesta etapa, el feedback esdevé un
element clau i I'assessor es manté sempre proper per tal d’assegurar la comprensié de la

intervencid per part de la familia i I'escola, i alhora per reconéixer els seus esforgos.

Finalment, en I'Gltima fase del procés d’assessorament es realitzen les entrevistes d’avaluacio
del tractament. En aquesta etapa es valora de forma conjunta I'eficacia del tractament en
funcié dels objectius plantejats i es destaquen i reconeixen les competéencies adquirides per
pares i professors per a resoldre futures situacions problematiques. A més a més, es prenen

decisions de continuitat o de tancament del procés d’assessorament.

En el context espanyol, Sdnchez (2011), partint de propostes prévies, organitza el procés de
resolucid conjunta de problemes en tres fases: Comprensié-deliberacid, Resolucié-volicid i
Avaluacié. La primera fase, de Comprensié-deliberacid, és el moment de comprendre i definir
la problematica en termes resolubles. Aquesta fase té com a objectiu crear una representacio
mental del problema que contempli quatre elements: identificar I'estat inicial del problema,
"que és el que tinc"; descriure I'estat final que es vol assolir en resoldre el problema, "que
pretenc aconseguir". També cal que en aquesta fase es plantegin, a curt i mig termini, les
metes i accions, "que és el que puc fer" i "que faré", que portaran a aconseguir |'estat ideal

desitjat.
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La fase de Resolucié-volicid inicia el procés de millora orientat pel pla d'accié. L'objectiu
principal d’aquesta fase és anar creant nous procediments o bé fer canvis parcials en els ja
existents per tal d’avancar en el procés de resolucid. Per a la construccié d'aquests
procediments i protocols es requereix la col-laboracié i la presa de decisions consensuada de

tots els implicats per facilitar la resolucié del problema.

La fase d'Avaluacié és essencial quan es desenvolupa un procés d'aquest tipus, i és el moment
on es revisen els resultats obtinguts en relacié amb el pla d'accié que es va dissenyar. En
aquest sentit, és inevitable que es faci una valoracié d'aquests resultats prenent en
consideracio I'estat inicial i I'estat final, la qual cosa permetra alhora planificar altres submetes
dins del procés d’assessorament amb la finalitat d'assolir els objectius desitjats. En aquest
procés d'avaluacid no es valora Unicament el pla d'accié; al mateix temps, es valora la
participacié de tots els implicats, les capacitats que s’han posat en joc i les que s’han

aconseguit desenvolupar.

Per tancar aquest apartat, presentem seguidament l'estratégia general d’assessorament
col-laboratiu per a la millora de la practica educativa de Lago i Onrubia (2011b), que integra i
articula molts dels elements que hem anat assenyalant en propostes anteriors. Aquesta
proposta amplia, aprofundeix i revisa treballs anteriors, contemplant en els processos
d’assessorament tres plans consecutius i vinculats entre si. El primer pla, de caracter general,
es refereix a I'organitzacié general del procés, i inclou les fases i els procediments basics
d'assessorament. El segon pla, més especific, remet a les “tasques d’assessorament”, és a dir
aquelles actuacions que de forma ciclica els participants en el procés realitzen de manera
conjunta. Finalment, el tercer pla correspon als recursos discursius de I'assessor, entesos com
aquelles formes especifiques d’Us de la parla per part de I'assessor en la interaccié amb els
assessorats que permeten donar suport i promoure la construccié de significats compartits
entre uns i altres en relacié amb les practiques educatives i els possibles canvis a introduir en

elles, i també en relacié amb la propia relacid col-laborativa entre assessor i docents.

Partint d’aquests plans, Lago i Onrubia (2011a) detallen un model per dissenyar, desplegar i
analitzar els processos d'assessorament per al canvi i la millora de la practica educativa que
inclou quatre nivells diferenciats. El primer dels nivells que proposen, correspon als continguts
de millora de I'assessorament, entesos com a referents inicials a partir dels quals es defineix de
forma conjunta els canvis en les practiques docents que es volen assolir. La concrecio clara del
contingut de millora, facilita valorar fins a quin punt i de quina forma I’estructura del procés

d’assessorament dona suport a la seva consecucid. Els tres nivells restants estan vinculats a
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cada un dels plans anteriorment descrits, és a dir, les fases i procediments basics
d’assessorament, les tasques per a la construccié de la millora i de la relacié de col-laboracid i
els recursos discursius de I'assessor. En la taula 2.2 presentem les fases i procediments basics
d’assessorament.

Taula 2.2
Fases i procediments basics d’assessorament segons la proposta de Lago i Onrubia

Fase 1. Analisi i concrecid del problema i la demanda de millora i negociacié de les responsabilitats
individuals i compartides de I’assessor i dels altres participants en la construccid de la millora

1.1. Promocid i orientacio per a la formulacié de la demanda com a procés de col-laboracié
1.2. Negociacio i delimitacio del rol de |'assessor i participants en el procés d’assessorament
1.3. Definicid i concrecid del problema / contingut d'assessorament

1.4. Delimitacié dels components de la practica objecte d'analisi i millora

Fase 2. Analisi conjunt de les practiques del professorat respecte del contingut de millora i dels
referents teorics o experiéncies d’altres centres respecte d’aquesta millora

2.1. Recollida i analisi de les practiques dels professors respecte als continguts d'assessorament
2.2. Analisi de documents, informes i experiencies sobre els continguts d'assessorament

2.3. Elaboracié d'hipotesis respecte a possibles innovacions en els planols més significatius de les
practiques dels professors

Fase 3. Disseny de les innovacions i millores que han d’introduir-se en les practiques educatives del
professorat vinculades al contingut de millora

3.1. Delimitacio de cadascuna de les propostes de millora
3.2. Analisi conjunt dels canvis a introduir per a cadascuna de les propostes de millora
3.3. Seleccid i elaboracio dels materials i instruments dels canvis a introduir

3.4. Acords del procés d'introduccid i avaluacié de les millores a introduir

Fase 4. Col-laboracié en la implementacio, seguiment i ajust de les millores

4.1. Col-laboracid, seguiment i avaluacié dels canvis en les practiques dels professors

4.2. |dentificar i fer canvis necessaris en les millores

Fase 5. Avaluacié del procés de treball conjunt, de la implementacid de la millora i de la continuitat o
reformulacio dels objectius del pla de millora

5.1. Avaluar el procés de treball conjunt, la implementacié de la millora en les practiques del
professorat, i la incidéncia en I'aprenentatge de |'alumnat.

5.2. Establir acords sobre la continuitat del procés de treball conjunt i sobre el desenvolupament de la
millora, i com a resultat d'aix0, reformular eventualment I'objectiu del pla d'orientacio.

(Font: Lago & Onrubia, 2011a)
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El model d’assessorament que els autors proposen contempla doncs, cinc fases, i aquestes es
caracteritzen per I'adopcié d’'uns procediments d’assessorament especifics, entesos aquests
com un conjunt d’actuacions d’assessor i assessorats que s’orienten a un objectiu immediat

comu i significatiu pel desenvolupament de la fase.

La primera fase comporta I'analisi i concrecié del problema o contingut de millora que
presidira I'assessorament, i la negociacid de les responsabilitats dels participants en Ia
construccié de la millora. Amb aquest proposit, aquesta fase incorpora quatre procediments
fonamentals. El primer és la promocié de la comprensié i formulacié de la demanda
d’assessorament com una necessitat compartida i com a tasques de col-laboracié guiades per
I'assessor; aquest procediment té com a meta crear les condicions optimes per entendre els
processos de millora con un treball col-laboratiu i vinculat a les necessitats i dificultats
percebudes pels professors. El segon procediment, la negociacid i delimitacié del paper de
I'assessor i els assessorats de forma individual i en grup, té com a finalitat consensuar les
tasques i la responsabilitat compartida que assessor i assessorats han d’assumir, i al mateix
temps establir els temps i els espais per dinamitzar el procés. El tercer procediment, la
definicio i concrecié del problema, vol generar i definir el contingut de la millora. | amb el
qguart, la delimitacié dels components de la practica objecte d’analisi i millora, s’intenta
avancar en la concrecié de la millora i per tant especificar quins aspectes concrets de les

practiques docents sén susceptibles de canvi.

La segona fase fa referencia a la recollida i analisi conjunta de les practiques previes dels
docents respecte del contingut de millora. Aquesta fase incorpora procediments de recollida i
analisi conjunta de les practiques del professorat en relacié amb el contingut de millora;
d’analisi de documents amb models teorics o exemples d’experiéncies; i d’elaboracié de
propostes de millores que s’han d’introduir. Mitjangant aquests procediments, s’identifiquen
les practiques existents dels docents en relaci6 amb el contingut de millora establert i
s’analitzen i contrasten amb elements teorics i practics amb la finalitat de mantenir-les,
potenciar-les o bé decidir modificar-les. A més, s’avanga de forma consensuada en I’elaboracié

de propostes concretes de canvi i de millora.

La tercera fase comporta el disseny conjunt de les innovacions i millores que s’han d’introduir
en les practiques docents vinculades al contingut de millora. Aquesta fase inclou els
procediments seglients: la delimitacid de cada una de les propostes de millora; I'analisi i
concrecid dels canvis especifics en la practica que determina cada una de les millores; la

seleccid i elaboracié de material i instruments de suport; i finalment I'acord sobre el procés
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d’introduccid i avaluacié de les millores. Aixi doncs, aquesta fase té com a finalitat delimitar les
millores i acordar com s’han d’introduir en la practica. Per aixo, es prioritzen els elements de la
practica docent que es tractaran en |'assessorament en funcidé del temps i les condicions de
disponibilitat, s’analitza en detall com impacta en la practica individual de cada un dels
professors els canvis acordats, s’elaboren els materials i instruments necessaris per a la seva

introduccid i seguiment, i s’estableix el calendari del procés.

La quarta fase fa referencia a la col-laboracié en la implantacié, seguiment i ajust de les
millores. Sén procediments caracteristics d’aquesta fase el suport a la implementacio, el
seguiment i I'avaluacié de les millores, i la identificacid i el disseny de I'ajust de les millores.
Aguesta fase es fonamenta en el treball col-laboratiu d’assessor i professors per implementar
els canvis en les practiques consensuats i fer el seu seguiment. Mitjangcant els procediments
assenyalats, d’'una banda I'assessor acompanya i ofereix suport atenent a la diversitat del
professorat durant la posada en practica de les millores, i d’altra banda, es fa un seguiment
conjunt del treball que s’esta portant a terme per tal de fer els ajustos necessaris per

assegurar-ne la implementacié.

Finalment, la cinquena fase que conforma I'estructura global del procés d’assessorament
comporta l'avaluacié del procés de treball conjunt en la implantacid de la millora i la
continuitat o reformulacié dels objectius del procés. En aquesta fase s’incorporen
procediments com ara |'avaluacié del treball conjunt, la implementacié de les practiques i la
incidéncia en I'aprenentatge dels alumnes; i I'establiment d’acords sobre la continuitat del
treball conjunt i sobre el desenvolupament de la millora. El primer procediment posa I'accent
en l'avaluacid de tres aspectes: la millora en la practica dels docents, la millora en
I"'aprenentatge dels alumnes i en el mateix procés d’assessorament. El segon fa referencia a les

decisions de continuitat o de tancament del treball col-laboratiu entre assessor i professors.

Els procediments d’assessorament que hem anat detallant es desenvolupen mitjancant unes
tasques especifiques de caracter ciclic orientades a la construccid conjunta de la relacié de
col-laboracié i del contingut de millora. Aquests dos tipus de tasques que es realitzen i enllacen
en les diferents fases del procés poden ajudar |'assessor a assegurar la significativitat i el sentit
de les millores i del propi procés d’assessorament. Tenint en compte I'aportacié de les tasques
al procés de construccié de les millora, es distingeixen tres tipus diferenciats: tasques de
recollida de practiques educatives, tasques d’analisi de les practiques vinculades al contingut
de la millora i tasques d’elaboracié de propostes de millora. Aquestes tasques permeten

revisar i reflexionar entorn de la practica docent, constituint per aquest motiu un mecanisme
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basic per a la construccid de les millores. Les tasques de construccid de la relacid de
col-laboracié i les tasques de construccié de la millora al llarg de I'assessorament conformen un
segon nivell d’analisi que permet valorar com, en l'organitzacié i desenvolupament de les
sessions d’assessorament, aquestes tasques ajuden I'assessor a assegurar la significativitat i el

sentit del contingut de millora alhora que del procés mateix d’assessorament.

L'dltim nivell, més especific, caracteritza les intervencions discursives de I'assessor,
i fa referencia als intercanvis que es realitzen en la presa de decisions al llarg de les sessions
d’assessorament. Tracta dels recursos discursius emprats per |'assessor, i pot permetre
observar com aquests recursos contribueixen a assegurar la participacié de tots els implicats, a
la definicid i comprensié compartida de les diferents situacions i a la regulacié de les relacions
interpersonals entre els participants. Aquest darrer nivell el desenvoluparem ampliament en el

segon punt d’aquest capitol.

2.1.4.2.La doble dimensid del treball col-laboratiu en situacions

d’assessorament: la dimensio persona o “cara calida”

De la mateixa manera que en la caracteritzacié de I'assessorament col-laboratiu es considera
una dimensié tasca o “cara freda”, que permet estructurar i organitzar el treball conjunt entre
assessor i assessorats, en el procés d’assessorament, com hem pogut anar copsant, també es
destaca una altre dimensié que denominem dimensié persona o “cara calida”. Aquesta cara
calida fa referencia als components motivacionals, afectius i relacionals que s’involucren en el
treball conjunt d’assessor i assessorats quan desenvolupen accions per a la resolucié d’una
situacié problematica. Aquests components sén inherents al procés d’assessorament, en la
mesura que la situacié que es vol resoldre implica a persones diverses, afecta a la seva
professionalitat i a la seva autoimatge. Per aix0, I'assessor ha de vetllar per establir un clima de
confianca i seguretat que permeti als assessorats expressar les seves idees i, al mateix temps,
sentir-se escoltats, valorats i reconeguts al llarg del procés. Seguidament, com en I'epigraf
anterior, ens proposem anar caracteritzant els diferents elements que, segons els autors i

models de referéncia, conflueixen en aquesta dimensid del treball col-laboratiu.

Des del model de la Instructional Consultation, (Gravois & Rosenfield, 2006; Kaiser et al., 2009;
Rosenfield, 2002, 2008; Rosenfield et al., 2014), es considera, com ja hem anat veient, que el
manteniment de la relacid de col-laboracié entre assessor i assessorat al llarg del procés
d'assessorament és un requisit fonamental per desenvolupar cada una de les fases del procés

de resolucié de problemes que proposen. A més a més, assenyalen que |'assessor té un paper



54 |

important en la construccid d’una relacidé de qualitat que faciliti els canvis en les idees,
concepcions i practiques dels professors als quals assessora. Per a aquesta proposta, el
proposit de construir una relacié de col-laboracié és crear en els assessorats un sentiment de
confianca i de compromis per treballar amb I'assessor a través de les etapes del procés,
compartint els seus els seus dubtes i fracassos sense sentir-se avaluats ni jutjats. En aquest
sentit, Rosenfield (2008) proposa una série d'habilitats que I'assessor haura de posar en joc per
a la creacié i manteniment de la col-laboraci6 com sén les habilitats de comunicacié, la
definicio del problema en termes de comportament i les habilitats d’escolta. Aquestes idees es
fonamenten en autors com Bramlett i Murphy (1998), segons els quals I'assessor ha de facilitar
una relacié positiva a través de I'escolta reflexiva, el qliestionament, I'empatia, I'apertura, la

flexibilitat i I’eficiencia.

L’Exceptional Professional Learning (EPL) també posa en relleu la importancia d’aquesta
dimensidé del treball col-laboratiu entre assessor i assessorats i assenyala que aquest ha de
provocar una percepcié d’autoeficacia en els professors. Amb aquest objectiu, aquesta
proposta planteja iniciar el procés d’assessorament amb un esforg¢ conscient per a construir
una bona relacid de col-laboracid. En aquest sentit, Truscott et al. (2012) apunten que, en un
primer moment, |'assessor pot apropar-se als professors compartint activitats quotidianes
informals, fent Us del seu nom per dirigir-se a ells o bé reconeixent explicitament la seva
expertesa. Al llarg del procés d’assessorament, I'assessor ha d’ajudar, d’una banda, a sostenir
un clima de seguretat per tal que els professors puguin expressar les seves inquietuds i temors,
i d’altra banda, ha de mantenir la confianca i la implicacié dels assessorats en el procés,

reconeixent les seves competéncies i exits.

Igualment, des de la Conjoint Behavioral Consultation s’indica que la relacié que s’ha d’establir
en el marc de l'assessorament entre assessor i assessorats s’ha de caracteritzar per la
cooperacio, la confianga, el reconeixement dels drets de cada un dels implicats en el procés i
I’admissid de la responsabilitat que han d’assumir. També reconeix la importancia de mantenir
una relacié de col-laboracié per aconseguir les metes que es plantegen. Amb aquesta finalitat,
I'assessor ha de promoure la participacié dels assessorats mitjancant una comunicacid oberta
qgue permeti la creacié d’un clima de confianga. En concret, Sheridan et al. (2014) estableixen
una serie de requisits per l'establiment d’'una bona relacid para entre |'assessor i els
assessorats: fomentar la participacié en les activitats i la cooperacid/col-laboracié entre els
assessorats; demostrar sensibilitat i capacitat de resposta cap als assessorats; reconeixer

habilitats i competéencies dels assessorats; establir canals efectius de comunicacié; compartir
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informacid que faciliti el procés d’assessorament; establir la responsabilitat compartida entre

assessor i assessorats; i una presa de decisions conjunta al llarg del procés d’assessorament.

Per la seva banda, Hylander (2012), des del marc de la Consultee-Centered Consultation,
destaca que l'assessor, per tal de promoure el canvi conceptual dels professors, ha de
construir espais de comunicacio en els quals puguin expressar els seus pensaments i explicar
qgue és el que veritablement els pertorba del problema; és a dir, crear un entorn de seguretat
qgue permeti als professors presentar la seva representacido del problema. Posteriorment,
I'assessor ha de dirigir els seus esforcos a ajudar els professors a modificar aquesta
representacié primera i aixo s’aconseguira, segons l'autora, en la mesura que els professors
percebin que l'assessor entén el seu problema i esta disposat a escoltar la seva manera
d’emmarcar-lo. D’aquesta manera, I'assessor ha de guiar el procés d’assessorament de manera
que els professors reformulin la seva representacio inicial del problema, sentint-se segurs,

escoltats i valorats en les seves aportacions.

Sanchez i Garcia (Garcia, 2003; Garcia & Sanchez, 2007; Sanchez, 2000; Sanchez & Garcia,
2011) destaquen que, per crear la relacid6 de col-laboracié entre els participants en
I'assessorament, és important que els assessorats sentin que han estat escoltats, que s’han
comprés les seves necessitats, i que s’han valorat els recursos dels quals disposen aixi com els
intents que han fet per resoldre el problema. El clima d’acceptacié, valoracié i confianca
assegura la implicacié dels professors en el procés i, per aixo, I'assessor ha de desenvolupar
unes determinades tasques. En la primera fase del procés, de “Comprensio-deliberacié”, els
aspectes motivacionals son decisius i per tant I'assessor ha d’ajudar a mantenir I'equilibri entre
la desitjabilitat i la viabilitat, és a dir, a valorar en quina mesura allo que encaixa amb la idea
del que és millor pels assessorats es pot dur a terme, ja que la comprensié del problema i el
seu compromis inicial son el fonament del procés d’assessorament. En la segona fase, de
“Resolucid-volicio”, el desenvolupament del pla de millora depén en gran part de la possibilitat
de mantenir el compromis amb el procés; I'assessor, en agquest moment decisiu en el qual els
assessorats es veuen enfrontats a les dificultats que comporta la implementacié del pla, ha
d’intervenir generant condicions perqué els professors mantinguin els compromisos assumits.
En la fase d’”Avaluacid”, més enlla del resultats obtinguts, els assessorats fan valoracions sobre
la seva propia participacié; en aquest moment, |'assessor ha de crear les condicions per

provocar aquestes reflexions.

Lago i Onrubia (2011a, 2011b) també contemplen aquesta dimensio del treball col-laboratiu,

en aquest cas, en la seva proposta de tasques orientades a la construccié conjunta de la relacio
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de col-laboracid. Aquestes tasques es defineixen com un conjunt d’intervencions de I'assessor i
els assessorats dirigit a acordar quins canvis s’han d’introduir i com i quan portar-los a terme.
En funcié d’aquesta dimensid, els autors distingeixen entre tasques individuals de I'assessor,
tasques que realitzen els docents de forma individual o en grup sense I'ajuda de I'assessor, i
tasques de realitzacié conjunta entre assessor i assessorats. En aquest marc, assenyalen també
gue és fonamental que I'assessor guii i ofereixi suport al desenvolupament d’aquests tres tipus
de tasques, considerant la seva presencia i articulacié en les diferents fases del procés per anar

construint de forma conjunta la millora de les practiques docents.

2.2. El llenguatge en els processos d’assessorament: els recursos discursius de

I’assessor

Des de les tesis del constructivisme d’orientacié socio-cultural, s’ha atribuit tradicionalment
una importancia fonamental al llenguatge com a instrument mediador en els processos de
construccié de significats compartits: gracies al llenguatge, i en particular al dialeg, som
capacos de pensar amb altres -"interpensar"- (Mercer, 2001), modificant les representacions
propies i establint nivells cada vegada més alts d'intersubjectivitat (Wertsch, 1988). Aixi, I'Us
del llenguatge permet als diferents participants en una situacié d’interaccio, i en particular en
situacions d’ensenyament i aprenentatge, fer publiques, contrastar, negociar i modificar les
representacions que tenen sobre unes determinades tasques i continguts. Per aquest motiu,
diversos autors s’han interessat en la identificacié i analisi dels recursos conversacionals i
discursius que docents i alumnes utilitzen en el marc de I'activitat conjunta, i com aquests
vehiculen els mecanismes d’influéncia educativa (p.e. Barnes, 1994; Coll, 2001; Coll, Colomina,
Onrubia & Rochera, 1995; Coll & Edwards; 1996; Cros, 2003; Cubero et al., 2008; Edwards &
Mercer, 1988; Forman, Minick & Stone, 1993; Lemke, 1993; Mercer, 2001; Newman, Griffin, &
Cole, 1991; Wells, 2001).

De forma paral-lela, i atesa la caracteritzacié de I'assessorament com a procés de construccié
conjunta de significats que hem presentat, I'Us del llenguatge de I'assessor ha estat motiu
d’interes d’aquells autors i linies de recerca que estudien com els professionals de la

intervencié porten a la practica un procés d’assessorament col-laboratiu.

Els autors que s'interessen per l'estudi de la practica assessora han posat de relleu la
importancia dels intercanvis verbals que s’estableixen entre els participants i especificament
dels recursos discursius emprats per I'assessor, fent palesa la seva relacié amb I'eficacia del

procés d’assessorament; i han assenyalat cdm aquests recursos poden afavorir la consecucié
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dels objectius del procés d’assessorament tant pel que fa a la representacié compartida dels
continguts tractats com a la regulacié de les relacions interpersonals. A més, diversos estudis
evidencien la importancia de les habilitats d'escolta, de dialeg o de comunicacid de I'assessor

en relacié amb el grau de satisfaccid que els assessorats manifesten.

A continuacié exposarem diversos treballs tant teorics com empirics que s'han ocupat
d'intentar establir com I'Us del llenguatge per part dels participants influeix, i pot facilitar, una
relacio de col-laboracié productiva entre assessor i docents; i en concret, quins recursos

discursius utilitza I'assessor per promoure aquest tipus de col-laboracio.
2.2.1. Els recursos discursius de I’assessor: caracteritzacié conceptual

En aquest epigraf revisarem alguns treballs teorics que permeten establir la importancia de les
formes en que I'assessor empra el llenguatge en el treball conjunt amb els assessorats al llarg
del procés d’assessorament, i en particular dels recursos discursius que utilitza. En la linia de
Lago i Onrubia (2011a, 2011b), anomenem “recursos discursius de I'assessor” a certes formes
especifiques d'Us de la parla per part de I'assessor en la interaccié amb els assessorats, que
permeten donar suport i promoure la construccid de significats compartits entre un i altres
sobre les practiques educatives i els possibles canvis a introduir en elles, i sobre la propia
relacié col-laborativa entre assessor i docents. La Taula 2.3. recull els treballs teorics
seleccionats, el model o proposta d’assessorament en el qual s’'ubiquen i els conceptes i idees

claus que plantegen.?

” u

* Diferents autors utilitzen de vegades termes diferents (com ara “estrategies discursives”, “estrategies
lingliistiques”, “recursos o estratégies conversacionals” de I'assessor, entre d’altres) per referir-se a
aquestes formes especifiques d’us de la parla que nosaltres hem etiquetat com a “recursos discursius de
I'assessor”. En el text, utilitzarem habitualment el terme “recursos discursius de I'assessor” com a terme
de referéncia, mantenint eventualment la terminologia propia dels autors en presentar o comentar

directament les seves idees i propostes.
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Taula 2.3

Estudis teorics seleccionats sobre els recursos discursius de I'assessor

Model o
proposta
d’assessorament
en que s’ubica

Autor/
Titol/Any

Conceptes i idees clau

Consultee-
Centered
consultation

Sandoval (2003).

Constructing
conceptual
change in
consultee-
centered
consultation.

Un assessorament col-laboratiu s’inicia amb una conversa
en la qual l'assessor i I'assessorat son dos participants
actius que s’'impliquen en un procés de canvi conceptual.

Per ajudar el professor a descriure la situacié problematica
I’assessor ha de mostrar una escolta activa i empatica per
distingir la comprensié inicial del problema que aporta
I'assessorat. L'assessor utilitza recursos com ara: repeteix la
informacio, pren en consideracio els sentiments, resumeix,
planteja preguntes, mostra interés, manté la calma,
verbalitza la dificultat i el repte que suposa el problema,
reassegura |'assessorat.

En la Identificacié del problema, I'assessor ha d’utilitzar
estratégicament les preguntes de diferents tipus per
obtenir informacid rellevant: preguntes focalitzades,
tancades i obertes.

En I’Analisi del problema, I'assessor pot utilitzar estrategies
i recursos linglistics diversos amb la finalitat de donar
suport a la co-construccié d’una nova representacié del
problema, com ara I'Gs de metafores, paral-lelismes,
anécdotes, oferir histories d’altres assessorats o de la seva
propia experiéncia en altres processos d’assessorament.

Instructional
Consultation

Rosenfield (2008).

Best practices in
instructional
consultation and
instructional
consultation
teams.

Instructional
Consultation

Rosenfield,
Gravois i Silva
(2014).

Bringing
Instructional
Consultation to
Scale.

Les habilitats comunicatives sén fonamentals en la
construccio de la relacié de col-laboracié i en la identificacio
i analisi del problema.

L’assessor ha de desenvolupar habilitats d’escolta, evitar un
argot clinic i ajudar a descriure en termes de
comportament.

L’assessor expert utilitza recursos com comprovar la seva
percepcid, clarificar i parafrasejar; a més, reconeix la
importancia de I'Gs estrategic del llenguatge i utilitza una
comunicacié efectiva i les habilitats interpersonals per tal
de facilitar el procés de consulta.

Les preguntes i el requeriment d’informacié per part de
I'assessor poden determinar la conceptualitzacid del
problema i la percepcié de la capacitat dels assessorats per
resoldre el problema. Cal aprofundir en la recerca sobre el
rol de les preguntes en el procés d’assessorament.
L’assessor ha d’aprendre a desenvolupar aquestes habilitats
comunicatives.
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Conjoint
Behavioral
Consultation

Sheridan i
Kratochwill
(2008).

Conjoint
behavioral
consultation:
Promoting family-
school
connections and
interventions.

Conjoint
Behavioral
Consultation

Frank i
Kratochwill (2014)

School-Based
problem-solving
consultation:
Plotting a new
course for
evidence-based
research and
practice in
consultation.

Conjoint
Behavioral
Consultation

Sheridan, Clarke i
Ransom (2014).

The past, present,
and future of
conjoint
behavioral
consultation
research.

L’assessor ha de promoure la interaccié i la comunicacid
positiva entre pares i professors.

L'assessor ha de promoure la participacié a través d'una
comunicacié oberta: utilitzant un llenguatge familiar i
comprensible per tots evitant I'Gs del llenguatge técnic;
compartint informacié valuosa; i incorporant les diferents
perspectives i opinions.

L’assessor, en la seva actuacié amb la finalitat d’aconseguir
les metes i objectius acordats, utilitza diversitat de recursos
comunicatius: centrar-se en els punts forts; promoure del
treball en equip i la col-laboracié, animar, ser sensible i
responsiu; preguntar, parafrasejar i clarificar; promoure el
desenvolupament d’habilitats; i proporcionar recursos i
compartir informacid.

Model
educacional-
constructiu
d’intervencio
psicopedagogica

Sanchez i Ochoa
de Alda (1995).

Profesores y
psicopedagogos:
propuesta para
una relacion
compleja.

Identifica dificultats dels assessors per a la creacié de la
relacié en els processos d’assessorament.

Posa en relleu la importancia d’escoltar, comprendre,
valorar i proporcionar expectatives d’exit al professorat
durant I'assessorament.

Proposa un llistat d'habilitats o recursos dels assessors en
relacié amb la consecucié de dues metes: crear la relacié de
col-laboracié entre assessor i assessorats i avancar en la
resolucié conjunta de problemes.

Crear una relacié de col-laboracid, requereix:

-La relacid6 com a atencid. Per a aix0, l'assessor ha de
recorrer a una serie d'accions verbals que inclouen:
preguntes, respostes en mirall, resums, completar una
resposta.

-La relacié com a comprensid. Les habilitats comunicatives
coincideixen basicament amb les esmentades en la "relacié
com a atencid", afegint-hi les “declaracions expresses de
comprendre”.

-La relacié com a consideracié positiva. Les accions verbals
que la fan possible sén: mimetisme verbal, validacié de
sentiments, redefinicid, connotacid positiva, elogi.
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Model
educacional-
constructiu
d’intervencié
psicopedagogica

Sanchez i Garcia

(2011).

Estrategias de
colaboracion,
ayudar a ayudar.

Identifiquen i descriuen les ajudes que desplega I'assessor
en els processos de negociacié cara a cara amb els
professors amb I'objectiu de crear una relacié col-laborativa
I'assessor ha de vetllar perque el professor se senti escoltat
i valorat.

Identifiquen també formes de conversar especifiques dels
assessors que ajuden a estructurar i avancar en la resolucié
conjunta del problema. Aquests recursos son: retorna en
mirall, ordena tematicament, recapitula, jerarquitza els

problemes, tematitza, cerca excepcions, validacié de
sentiments, normalitza, expectatives d’exit, ajuda a
descriure.

Aquestes formes de conversar no sén les habituals en la
relacié amb els altres.

La manera en qué s’actua espontaniament pot dificultar la
relacié de col-laboracid entre assessor i assessorats.

Model
educacional-
constructiu
d’intervencio
psicopedagogica

Lago i Onrubia
(2011a).

Un modelo de
asesoramiento
para la mejora de
las prdcticas
educativas.

Model
educacional-
constructiu
d’intervencio
psicopedagogica

Lago i Onrubia
(2011b).

Asesoramiento
psicopedagdgico
y mejora de la
prdctica
educativa.

Proposen una estratégia general d’assessorament amb la
finalitat de dissenyar, desenvolupar i avaluar aquests
processos que considera quatre elements o nivells: la
definici6 dels continguts de millora, les fases i
procediments, les tasques i els recursos discursius de
I'assessor.

Estableixen vuit recursos discursius, que serveixen tant a la
construccié de la relacié com a la construccido de millora.
Aquests son: presentar un problema o subproblema nou;
assenyalar una tasca a realitzar individualment o
col-lectivament; preguntar, demanar opinié, demanar
aclariment; aportar informacié complementaria; acceptar,
confirmar; relacionar, justificar, argumentar;
conceptualitzar, reelaborar; fer una sintesi o proposar una
conclusid.

Posen en relleu que tant en la planificacié com en I'analisi i
avaluacié dels processos d’assessorament és més adient
parlar de configuracions de recursos més que de recursos
aillats.

Insisteixen en la necessitat d’analitzar I'ds dels recursos
discursius en el marc dels nivells o plans més amplis
d’organitzacié dels processos d’assessorament.

Remarquen la importancia de la dimensié temporal dels
processos d’assessorament per poder copsar el paper que
juguen els recursos discursius de I'assessor.
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A continuacié anirem exposant els treballs seleccionats, agrupats en funcié del model o
proposta d’assessorament en la qual s’emmarquen i seguint el mateix ordre de presentacié

que en la taula que acabem de presentar.

Sandoval (2003), des de la Consultee-Centered Consultation, sosté que la finalitat de
I'assessorament en I'entorn escolar és el canvi, i que aquest canvi esta justificat quan les
formes de conceptualitzar i actuar no tenen els efectes desitjats. D’entrada, els professors
desitgen un canvi en el comportament o I'actitud dels seus alumnes i sovint també volen
adoptar canvis en la seva intervencié. Encara més, I'autor assenyala que, en els processos
d’assessorament col-laboratiu, el canvi es dona en la manera en que I'assessor i I'assessorat
entenen la situacié problematica o dilema. En altres paraules, en el marc d’un assessorament
col-laboratiu I'assessor i I'assessorat son dos participants actius que s'impliquen en un procés

de canvi conceptual.

Amb la finalitat de promoure aquest canvi conceptual, la primera tasca de l'assessor és
determinar la comprensié del professor sobre la situacié problematica. Aixi doncs, ha de
demanar explicitament als assessorats que descriguin la seva teoria sobre el comportament
del seu alumne en diferents ocasions i és fonamental que I'assessor ajudi els professors a
explicar la seva historia. Sandoval, d’acord amb Caplan i Caplan (1993), refereix les dificultats
gue poden tenir els professors per explicar comportaments o situacions problematiques i
identificar la teoria o concepcions subjacents. Aquest primer moment és un pas critic, ja que
compromet tant la identificacié del problema com la construccié de la relacié de col-laboracié
que s’ha de mantenir durant el treball conjunt. Segons I'autor, I'assessor ha de guiar aquesta
etapa a través d’una escolta activa i empatica. La finalitat d’aquesta escolta activa és poder
distingir clarament la comprensid inicial del problema que aporta el professor i separar-la de la

seva propia comprensio.

Des d’aquesta proposta, I'assessorament s’inicia doncs amb una conversa en la qual el
professor presenta el problema i, per facilitar aquesta presentacio, I’assessor utilitza recursos

com ara:

- larepeticio de la informacié que aporten els assessorats

- pren en consideracid els sentiments

- resumeix la informacié

- planteja preguntes per clarificar la seva propia comprensié entorn a la conceptualitzacié

del problema que explica I'assessorat
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Per tal de contrarestar I'ansietat que poden produir les preguntes és important que I'assessor:

- mostri els seu interes
- mantingui la calma i una postura relaxada
- verbalitzi la dificultat i el repte que suposa la situacié problematica exposada

- reasseguri I'assessorat quan a la resolucié del problema

Segons Sandoval, en la identificacid del problema, les preguntes poden ajudar a conéixer el
punt de vista dels professors sobre la situacié problematica, perd apunta que també poden
tenir altres usos, com ara obtenir informacié especifica per esclarir les teories subjacents

entorn del problema. Seguint a Giiva (1999), I'autor distingeix entre preguntes focalitzades en:

- la problematica de I'alumne

- la historia de I'alumne i del problema

- elaraiaqui

- les explicacions de I'assessorat

- la descripcié de I'alumne per part de |'assessorat

- les projeccions de futur de I'assessorat

- situacions problematiques anteriors viscudes per |'assessorat

- les expectatives de |'assessorat sobre I'assessor

D’altra banda i seguint amb la importancia que I'autor atribueix a I'Us de les preguntes per la
identificaci6 del problema, diferencia entre preguntes obertes, és a dir, aquelles que
requereixen una resposta més elaborada, i preguntes tancades que poden respondre’s amb un
si 0 no. Seguidament, Sandoval afegeix que les preguntes obertes, junt amb les reflexions i les
repeticions, permeten a l'assessorat explorar més facilment el problema i a I'assessor

comunicar i compartir amb ell el que esta escoltant.

El conjunt d’informacions, observacions i comentaris obtinguts permeten a |’assessor no
només copsar la representacid inicial del problema de I'assessorat siné també formar la seva
propia conceptualitzacio de la situacid. A partir d’aqui, en un segon moment, |'assessor ha de
reorganitzar les aportacions i sol-licitar nova informacié creant dissonancies per donar suport a
la co-construccié d’una nova representacid del problema. Aquesta reorganitzacié de la

informacid suposa, d’una banda, reordenar les causes i efectes, i d’altra banda, la introduccié
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de noves idees per ser discutides i verificades. Amb aquesta finalitat, I'assessor pot utilitzar

estrategies i recursos com I'Us de metafores, paral-lelismes o anecdotes.

Segons l'autor, els assessors experimentats poden també oferir histories d’altres assessorats o
de la seva propia experiéncia en altres processos d’assessorament. La informacié que s’aporta
d’aquesta manera és més facil i menys amenacant, alhora que els assessorats poden veure les
analogies i identificar-se amb elles. Sovint les analogies i les metafores ajuden a la
intel-ligibilitat de les noves idees; si bé aquestes analogies i comparacions poden ser
inicialment utils cal assegurar-se que s’abstrauen les caracteristiques adequades i es

transfereixen a la nova teoria.

La Instructional Consultation (IC) considera les habilitats de comunicacié com un element clau
en el procés d’assessorament i en relacié amb la qualitat de la relacid que es construeix entre
I'assessor i els assessorats. Aquest model destaca que el procés de resolucié de problemes es
desenvolupa principalment a través d’intercanvis comunicatius, i és a través del dialeg com el
problema i les solucions es van co-construint. D’acord amb aix0, els autors exposen que per tal
de facilitar el procés d’assessorament, els assessors han de desplegar habilitats interpersonals i
una comunicacio efectiva, i defensen que aquests recursos son fonamentals per a la
construccio de la relacié de col-laboracié. En la IC, I'establiment d’una relacié de treball
col-laborativa és un prerequisit essencial per a I'exit del procés de resolucié del problema
objecte d’assessorament i vehicula, alhora, el desenvolupament professional dels professors

(Rosenfield, 2008; Rosenfield, Gravois & Silva, 2014).

L'Us d’aquests recursos per part de I'assessor facilita que el professor senti que es comparteix
la seva preocupacié pel problema i permet també crear un espai de confianca, bona relacié i
empatia per iniciar el que els autors denominen la “conversa assessora” (“the consultation
conversation”). A més, des d’aquest model es defensa que el llenguatge no només és una de
les principals eines per a la construccié de la relacid, sind que és I'eina que utilitzen els
assessors per a co-construir el problema amb els assessorats. Rosenfield et al. (2014) parlen
del rol del I'assessor com el d’un arquitecte del dialeg que crea espais per conversar i facilita,
alhora, la conversa assessora per la construccié de significats entorn del problema. En aquest
treball, els autors refereixen com a habilitats comunicatives interpersonals les habilitats
d’escolta, el qliestionament eficag i la gestid de conflictes, i les consideren aspectes critics en la
identificacié del problema. Aixi, assenyalen que les habilitats d’escolta de I'assessor sén Uutils
per poder comprovar la seva propia percepcié de les informacions, per fer clarificacions i per

parafrasejar les explicacions dels professors i, d’aquesta manera, anar avangant cap a una
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definicié compartida del problema (Rosenfield, 2008). També exposen que la representacio del
problema percebuda pel professor es construeix en funcié de les interaccions verbals entre
assessor i assessorat. Per aix0, en funcié de la relacid que s’estableix entre ells i de les
estrategies comunicatives especifiques que s’utilitzen, es poden obtenir informacions i
representacions diferents. Més concretament, afirmen que, segons les preguntes i
requeriments d’informacié que fa I'assessor, varia per una banda, el tipus d’informacié que
s’obté i per tant la manera de definir el problema, i també la percepcié sobre la capacitat dels

professors per resoldre el problema (Rosenfield et al., 2014).

Per a la IC, les habilitats comunicatives juguen doncs un paper fonamental en la identificacid i
I'analisi del problema, i els autors esmenten que, en aquestes etapes, I'assessor ha d’evitar I'Us
d’un argot clinic o parlar de diagnostics clinics. Més aviat, I'assessor ha de focalitzar-se en les
conductes de I'alumne pel qual s’ha fet la demanda d’assessorament i en el seu context, i

promoure aixi la definicié del problema en termes de comportament.

A més a més, Rosenfield et al. (2014) aprofundeixen en I'Us de les preguntes i consideren la
seva utilitat pel desenvolupament del procés d’assessorament. Apunten que, dins d’'un model
particular de consulta, una variable critica pot ser el tipus de pregunta, i que el seu Us pot ser
una ajuda pel progrés del procés. Aixi per exemple, destaquen la importancia de les preguntes
de clarificacié i també de les preguntes obertes que generen I'opinid de I'assessorat respecte a
les declaracions i hipotesis de I'assessor; amb aquest recurs també es pot verificar que el
professor coincideix amb I'assessor en la progressid i direccié del cas. Finalment, els autors

destaquen la necessitat de continuar investigant en la utilitat d’aquestes preguntes.

Cal destacar que els treballs que hem revisat remarquen que els assessors experts reconeixen
la importancia del seu llenguatge en la construccié de la relacid col-laborativa i en la resolucié
del problema, i desenvolupen una comunicacio efectiva i les habilitats interpersonals per tal de
facilitar el procés de consulta. En contrast, els assessors novells sén menys conscients del valor
d’aquestes habilitats comunicatives i no les utilitzen de forma automatica. D’acord amb aixo,
els autors indiquen la necessitat d’adquirir aquestes habilitats i recomanen, per exemple, que
els assessors novells enregistrin les entrevistes dutes a terme amb els professors i que les
visionin posteriorment per tal de contrastar i supervisar el seu desenvolupament. Assenyalen
també que, en escoltar el seu comportament verbal en la interaccié amb els assessorats amb
freqliéncia, els assessors es sorprenen del que realment han dit en el transcurs de la sessié
d’assessorament, i fins i tot poden negar haver fet un tipus particular de comentari

(Rosenfield, 2008). L'Us de I’enregistrament pot ser una oportunitat per escoltar-se i formar-se
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en el treball conjunt amb els professors i per entendre més clarament com impacten les seves
habilitats comunicatives en la capacitat de resposta dels docents. En resum, i com hem anat
exposant, aquest model entén I'assessorament com una activitat mediada pel llenguatge, i
s’interessa per conéixer la naturalesa de les interaccions verbals que defineixen aquest procés i
per lI'estudi de les estrategies linglistiques que poden facilitar el desenvolupament de

processos d’assessorament de qualitat.

D’altra banda, des de la Conjoint Behavioral Consultation (CBC), es destaca la importancia de
construir una relacié col-laborativa entre assessors i assessorats per treballar conjuntament en
les diferents etapes del procés d’assessorament. Destaquen també que la qualitat de la relacid
col-laborativa es pot relacionar d’'una banda amb la implicacid i participacié dels assessorats en

el procés de resolucié conjunta del problema i d’altra, amb I'efectivitat de I'assessorament.

Amb la finalitat de comencar a construir la relacié de treball col-laborativa entre tots els
participants Frank i Kratochwill (2014) assenyalen com a requisit portar a terme unes activitats
previes. Aquestes activitats inicials sén una oportunitat perqué pares i professors interactuin i
es comuniquin positivament; per aixo, 'assessor ha de promoure la participacié i la presa de

decisions consensuada:

establint un marc relacional basat en el respecte i la confiancga,

- discutint directrius legals i etiques rellevants a principis del procés,

- establint els mitjans de comunicacio preferents,

- verificant que tots els participants entenen el procés de resolucié del problema i es
comprometen en participar-hi,

- utilitzant un llenguatge familiar i comprensible per tots evitant I’Us del llenguatge tecnic,

- compartint informacié valuosa,

- incorporant les diferents perspectives i opinions.

Aixi doncs, l'assessor ha d’ocupar-se de facilitar la participacid i implicacid dels pares i
professors a través d'una comunicacié oberta que permeti la creacié d'un clima de confianca
en cadascuna de les fases del procés d'assessorament. Com ja hem assenyalat, la CBC també
vincula la relacid positiva entre I'assessor i els assessorats amb |’efectivitat de la consulta. En
concret, Sheridan, Clarke i Ransom (2014) determinen un conjunt d’objectius o elements

relacionals que operen de forma positiva en I'éxit del procés d’assessorament, que sén :
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- Fomentar la participacié en les activitats i la cooperacié/col-laboracid entre els
assessorats.

- Demostrar sensibilitat i capacitat de resposta als assessorats.

- Reforgar les habilitats i competéncies dels assessorats.

- Establir canals efectius de comunicacio.

- Compartir informacié pertinent i que faciliti el procés d'assessorament.

- Establiment de responsabilitat compartida entre I'assessor i els assessorats.

- Presa de decisions consensuada al llarg del procés d'assessorament

En efecte, el procés de resolucié de problemes en la CBC es caracteritza, en paraules dels
autors, per la seva “orientacid a compartir”’. En aquest context, Sheridan i Kratochwill (2008)
detallen la diversitat de recursos comunicatius que utilitza I'assessor en la seva actuacié amb la

finalitat d’aconseguir les metes i objectius acordats:

- Centrar-se en els punts forts: I'assessor identifica les qualitats positives i caracteristiques
dels membres de la familia, del professor i del nen.

- Promoure el treball en equip i la col-laboracié: I'assessor promou la responsabilitat
compartida i treballa de forma conjunta amb la familia i el professor amb la finalitat
d’identificar les necessitats i objectius; incorpora a la familia en el procés de recollida de
dades i en el desenvolupament del procés d’assessorament.

- Animar: I'assessor dona resposta a la familia i al professor de forma que promou la seva
autonomia en la presa de decisions.

- Ser sensible i responsiu: I'assessor es mostra empatic i respon de forma positiva, i ha de
ser conscient de les actituds, sentiments i necessitats de la familia i professors.

- Us efectiu la comunicacié: 'assessor utilitza estratégies efectives de comunicacié per a la
guia del procés d’assessorament i promou una comprensié mutua; per aixd, pregunta,
parafraseja i clarifica.

- Promoure el desenvolupament d’habilitats: 'assessor promou les habilitats ja existents en
la familia i els professors i promou de noves; aix0 pot incloure I'explicacié pas a pas dels
processos de resolucid de problemes.

- Proporcionar recursos i compartir informacié: I'assessor comparteix amb els professors i
la familia les opcions i les oportunitats i opcions que estan a I'abast, i déna la informacid

pertinent en cada cas.
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En un treball pioner en el nostre context, Sdnchez i Ochoa de Alda (1995) reflexionen sobre el
tipus de problemes que dificulten la creacié d'una relacié de col-laboracié entre assessor i
assessorats. Posen de relleu la importancia d’escoltar, comprendre, valorar i proporcionar
expectatives d’exit al professorat, i proposen un llistat d'habilitats o recursos que els assessors
practiquen amb relacié a la consecucié de dues metes: crear la relacié de col-laboracié entre
assessor i assessorats, i avancar en la resolucid conjunta de problemes. De manera més
concreta, crear una relacid de col-laboracid, segons els autors, requereix assolir tres
importants submetes: "relacié com a atencié"; "relacié com a comprensié"; i "relacié com a

consideracio positiva":

- La relacid com a atencié implica transmetre a I'assessorat que, mentre parla, esta sent
atés i escoltat. Per a aix0, I'assessor ha de recérrer a una série d'accions verbals que
inclouen:

- preguntes: per saber quina és la situacio problematica

- respostes en mirall: repetir frases breus immediatament després de ser emeses
per I'assessorat, qui té constancia de ser escoltat

- resums: expressions que recopilen el que ha estat exposat per |'assessorat

- completar una resposta: acabar una frase de l'interlocutor

- Larelacié com a comprensio suposa fer veure a |'assessorat que el seu punt de vista sobre
el problema ha estat entes i, per tant, que s'han compres els seus sentiments i les
repercussions que té el problema en la seva vida professional i personal. Les accions que
permeten assolir aquesta segona submeta coincideixen basicament amb les esmentades

en la relacié com a atencid, afegint-hi les “declaracions expresses de comprendre”.

- La relacié com a consideracié positiva consisteix a atribuir competéncia a I'assessorat, a
fer notoris els seus recursos humans i técnics per resoldre el problema. Les accions
verbals que fan possible arribar a aquesta tercera submeta comprenen:

- mimetisme verbal: declaracions en que I'assessor comparteix alguna de les
dificultats o circumstancies esmentades pel professor
validacié de sentiments: normalitzar determinats sentiments del professor
redefinicié: definir el problema d'una manera que sigui més facilment resoluble

- connotacié positiva: retornar com positives determinades intencions que

inicialment podrien ser jutjades com negatives. Aquesta accid acompanya
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normalment a la "redefinicid", per tal que I'explicacié del problema no resulti
culpabilitzant per al professor o per a lI'alumne.
- elogi: resum dels recursos, tant humans com técnics, que l'assessor ha anat

observant en el professor, i que pot posar-se al servei de la resolucié del problema.

Sanchez i Garcia (2011) atorguen als orientadors la funcié d’ajudar a ajudar. Per desenvolupar
aquesta tasca, els assessors han de ser sensibles a les necessitats dels alumnes i valorar quines
ajudes son rellevants per ells, perdo també han de estar atents a les necessitats dels professors
perque adoptin aquestes formes d’ajudar. Aquesta doble consideracié fa que els orientadors
hagin de sospesar els canvis en les practiques docents que siguin rellevants pels alumnes i
factibles pels professors. Els autors assenyalen que determinar aquests canvis rellevants i
viables demana, en un primer moment, un treball conjunt i una responsabilitat compartida
entre assessor i professors en el disseny d’aquestes canvis i millores, per iniciar d’aquesta
manera un procés de resolucié de problemes que sigui significatiu, per aquells que han

demanat la intervencio de I'assessor.

Assessorar col-laborativament suposa doncs un procés de resolucié conjunta de problemes en
el qual, com ja hem referit, distingeixen dues dimensions diferents si bé intimament
relacionades: la dimensié tasca o cara freda de I'assessorament, i la dimensié persona o cara
calida del procés, més lligada als processos relacionals entre els participants en
I'assessorament. Des d’aquest punt de vista, assessorar es pot entendre com un procés d’ajuda
dirigit a ambdues dimensions del procés de resolucid conjunta de problemes en el qual la
funcié de I'assessor és facilitar els processos de negociacié i canvi en els diferents episodis i

fases del procés d’assessorament.

Sanchez i Garcia descriuen i exemplifiquen les ajudes que desplega I'assessor en aquests
processos de negociacié cara a cara amb els professors. Els autors, partint de treballs preuvis,

identifiquen els seglients recursos de I'assessor:

Retorna en mirall: parafraseja el problema descrit per I'assessorat per aclarir la situacié i

facilitar la comprensié conjunta.

- Ordena tematicament: ordena en forma de proposta els problemes enunciats per
I'assessorat.

- Recapitula: repren tot allo que s’ha exposat i organitza tematicament la col-leccié de

problemes, ajuda a centrar tota I'atencié en un d’aquests problemes.

- Jerarquitza els problemes: prioritza els problemes a tractar.
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- Tematitza: organitza per temes el discurs del docent; d’aquesta manera és més facil
centrar els problemes d’un en un.

- Cerca excepcions: es busquen de forma conjunta situacions en les quals el cas plantejat
requereix menys ajudes i presenta un comportament més positiu.

- Validacié de sentiments: I'assessor compren els sentiments de I'assessorat i busca crear
una relacié de treball en la qual I'assessorat es senti compreés, escoltat i valorat per tal que
amb aquesta relacié construida s’avanci en la definicié del problema.

- Normalitza: I'assessor normalitza I'experiéncia de frustracié que I'assessorat experimenta
davant els problemes.

- Expectatives d’exit: es busca una meta accessible per tal de cercar conjuntament el
maneig de la situacio.

- Ajuda a descriure: I'assessor proporciona ajudes orientades a la descripcio del cas.

Finalment, assenyalen que adquirir aquestes formes caracteristiques de conversa i els recursos
especifics descrits és important per a la formacié dels assessors. Ara bé, subratllen que
aquestes formes de conversar no sén les habituals en la relacié amb els altres; és més, les
formes espontanies de relacié amb els altres constitueixen un biaix que pot dificultar la relacié
de col-laboracié entre assessor i assessorats, per la qual cosa cal revisar la manera en qué

s’actua espontaniament.

Lago i Onrubia (2011a, 2011b) consideren I'assessorament psicopedagogic com una de les
tasques que l'orientador du a terme per a contribuir als processos de canvi, innovacié i millora
de les practiques educatives. Des d’un model educacional-constructiu d’intervencio
psicopedagogica, els autors proposen una estratégia general d’assessorament amb la finalitat
de dissenyar, desenvolupar i avaluar aquests processos. Aquesta proposta d’assessorament
aporta criteris per a concretar els continguts de millora i fonamenta la necessitat de considerar
diferents nivells d’actuacié de I'assessor per a ajudar de forma efectiva en els processos de
millora. Com ja hem descrit en un epigraf anterior, I'estratégia que formulen contempla
diferents elements, des de la formulacié dels continguts de millora a la consideracié de tres
nivells de disseny i analisi dels processos d’assessorament (fases i procediments, tasques,

recursos discursius)

El darrer nivell, el més especific, caracteritza les intervencions discursives de l'assessor,
i fa referencia als intercanvis que es realitzen en la presa de decisions al llarg de les sessions

d’assessorament. Tracta dels recursos discursius emprats per I'assessor, i apunta com aquests
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recursos contribueixen a assegurar la participacié de tots els implicats, la definicid i
comprensid compartida de les diferents situacions i la regulacié de les relacions interpersonals

entre els participants.

Per realitzar una concrecié i definicié dels recursos discursius, Lago i Onrubia (2011a, 2011b)
prenen com a referéncia el treball de Coll (2001), sobre els recursos discursius que utilitzen els
professors en les situacions d’ensenyament i aprenentatge. Partint de la revisié dels recursos
que s'hi assenyalen i de les aportacions de diversos autors, estableixen vuit recursos discursius,

gue serveixen tant a la construccié de la relacié com a la construccié de millora. Aquests sdn:

Presentar un problema o subproblema nou, recollint aportacions, delimitant o ampliant la

seva formulacid inicial.

- Assenyalar una tasca a realitzar individualment o col-lectivament en les sessions, o bé
abans o després d’una sessid.

- Preguntar, demanar opinié, demanar informacié o aclariment als participants per a
discutir un problema o bé comprovar el grau d’acord.

- Aportar informaci6 complementaria, responent a una pregunta, completant una
intervencid anterior, aclarint un dubte.

- Acceptar, confirmar, repetir part de la intervencid per confirmar una interpretacio,
pregunta o comentari d’un o de diferents participants.

- Relacionar, justificar, argumentar, incorporant reflexions sobre I'activitat d'ensenyament i
aprenentatge.

- Conceptualitzar, reelaborar, argumentar amb un concepte, una aportacié d'altres o la
justificacié d'una proposta.

- Fer una sintesi o proposar una conclusié respecte del contingut de la millora o respecte

del procés de treball que s’esta duent a terme.

Els autors insisteixen en I'Us estrategic d’aquests recursos per part de |’assessor per garantir el
desplegament de les tasques, els procediments i les fases per a la construccié conjunta dels
canvis i de les millores en funcié dels continguts seleccionats. D’aquesta manera, indiquen que
cal utilitzar de forma equilibrada els vuit tipus de recursos en totes les fases del procés, i
assenyalen que alguns d’ells, com la formulacié de sintesis o conclusions, sén rellevants en la
majoria de les tasques de les diferents fases del procés. A més, posen en relleu que, tant en la
planificacié com en I'analisi i avaluacid dels processos d’assessorament, és més adient parlar

de configuracions de recursos que de recursos aillats. Aquestes configuracions soén
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combinacions i repeticions de recursos que apareixen en el desenvolupament d’una tasca i
promouen la construccié conjunta de significats entre assessor i assessorats, fent d’aquesta
manera més probable que els canvis i millores es portin a la practica. Finalment, Lago i Onrubia
insisteixen en la necessitat d’analitzar I'ds d’aquests recursos per part de |'assessor en el marc
dels nivells o plans més amplis d’organitzacié dels processos d’assessorament, i remarquen la
importancia de parar atencid a la dimensié temporal dels processos d’assessorament per

poder copsar de manera adequada el paper que juguen els recursos discursius de I'assessor.

2.2.2. Els recursos discursius de 'assessor: estudis empirics

En aquest apartat, revisem diferents treballs empirics relacionats amb el discurs de |'assessor,
amb l'objectiu de coneixer els aspectes o elements fonamentals objecte d’estudi i I'abordatge
metodologic emprat. SOn investigacions que considerem especialment rellevants en la mesura
gue connecten amb la concepcié de l'assessorament que hem presentat en els apartats
anteriors i que el focus de I'analisi és el llenguatge. La Taula 2.4. recull les recerques triades,

el model o proposta d’assessorament en el qual s’ubiquen, els objectius o focus de la

investigacio, els participants i el tipus de disseny.

Taula 2.4
Estudis empirics seleccionats sobre els recursos discursius de I’assessor
Model o Autor’s/Any Obje_ctlus/focu.s’de la Participants Disseny
proposta /Titol investigacio
Consultee- Knotek (2003). Coneixer el llenguatge iles | 1 assessor Estudi etnografic
Centered estratégies comunicatives | 2 equips SST de 9 sessions
Consultation Making sense of | que utilitzen els equips (4/8: d’assessorament
jargon during Student Study Teams professors, centrades en la
consultation: (SST). director, identificacio del
Understanding psicoleg problema.
consultees' escolar).
social language Observacio
to effect change participant
in student study (I'investigador és
teams. I'assessor).
Consultee- Nolan & Descriure processos 2 assessors Estudi
Centered Moreland d’assessorament dels expertes i els observacional en
Consultation (2014). Educational Psychology professors i situacio natural
Service (EPS) del Regne pares de 7 de 7 sessions
The process of Unit i explorar com alumnes . d’assessorament
psychological faciliten els canvis. centrades en la
consultation, identificacié del
Educational problema.
Psychology in
Practice: theory, Observacio no
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research and participant.
practice in
educational
psychology.
Instructional Benni Analitzar el comportament | 6 assessors de | Estudi
Consultation Rosenfield verbal dels consultors: tres nivells de | observacional de
(2002). avaluar diferents tipus de competéencia, | sessions
preguntes i enunciats dos per a cada | d’assessorament
Comparison of alternatius a les preguntes | nivell. simulades (els
consultant’s que utilitzen els assessors “assessorats”
competence en funcio del seu grau eren graduats en
levels and d’expertesa. Psicologia de
communication I’'Educacié que
skills during seguien un guio)
problema d’assessors amb
solving diferents nivells
identification. de competencia.

Observacio no

participant.
Instructional Benn, Jonesi Explorar la relacié entre 6 assessores, Estudi
Consultation Rosenfield I’Gs de les habilitats dos per a cada | observacional de
(2008). comunicatives i la nivell de sessions
competencia assessora. competencia d’assessorament
Analysis of Els assessorats | simulades (els
instructional son quatre “assessorats”
consultants' graduats en eren graduats en

questions and

Psicologia de

Psicologia de

alternatives to I’Educacid. I’Educacié que
questions seguien un guid)
during the d’assessors amb
problem diferents nivells
identification de competencia.
interview.

Observacié no

participant.

Instructional Newman, Examinar com utilitzen els | 18 diades Estudi

Consultation

Guiney i Barrett
(2015).

Language use in
consultation:
Can “we” help
teachers and
students?

pronoms personals i
possessius els assessors en
practiques i els assessorats
en un procés
d’assessorament
col-laboratiu i explora la
relacié entre I'Us del
llenguatge, la relacié de
col-laboracid i els resultats
obtinguts.

assessor en
practiques/
professor de
grau
elemental.

Els assessors
estan formats
en el model
dela
Instruccional
Consultation i
enl'ls d’'una
comunicacio
efectiva
(escolta
activa,

observacional
exploratori de
sessions
d’assessorament
centrades en la
identificacid o
I"analisi del
problema. Les
sessions
provenen de
dades d’arxiu dels
registres i
documents
elaborats pels
graduats en un
curs
d’especialitzacio
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parafrasis, en assessorament

clarificacions, escolar.

llenguatge

nosaltres - we | Observacio no

Language- ). participant.
Instructional Newman, Examinar dues dimensions | 18 diades Estudi

Consultation

Guiney i Barrett
(2017).

comunicatives, com sén el
llenguatge afectiu i el

assessor en
practiques/

observacional
exploratori de

temps verbal en les fases professor de sessions
Language in de Identificacio del grau d’assessorament
consultation: problema (PDI) o d’Analisi | elemental. centrades en la
the effect of del problema (PA) del identificacio o
affect and verb procés d’assessorament. I'analisi del
tense. problema. Les
sessions
provenen de
dades d’arxiu dels
registres i
documents
elaborats pels
graduats en un
curs
d’especialitzacio
en assessorament
escolar
Observacié no
participant.
COMPASS Ruble, Descriure les interaccions 2 assessors Estudi
(Collaborative Birdwhistell, verbals, definides com a 17 professors | observacional de
Model for Toland, & parla o actes de parla, en 17 cuidadors 17 sessions
Promoting McGrew el procés d’assessorament | (mares, d’assessorament
Competence and | (2011). seguint el model avies...). centrades en la
Success for COMPASS i identificacio del
Students with Analysis of examinen les associacions problema en que
Autism Spectrum | parent, teacher, | entre els intercanvis I'assessor segueix
Disorder) and consultant comunicatius dels el model
speech participants i els resultats COMPASS.
exchanges and obtinguts pels infants amb
educational autisme. Observacié no
outcomes of participant.
students with
autism during
COMPASS
consultation.
Conjoint Erchul, Identificar possibles 4 assessors en | Estudi
Behaviorial Sheridan, Ryan, | patrons en les relacions practiques observacional de
Consultation Grissom, interpersonals entre els 4 professors guatre casos
Killough i Metler | participants en un procés 4 mares. d’assessorament

(1999).

Patterns of
Relacional
Communication
in Conjoint
Behavorial
Consultation.

d’assessorament segons el
model de la Conjoint
Behavorial Consultation.

desenvolupats
amb el model
CBC, amb tres
sessions cada cas.

Observacio no
participant.
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Conjoint
Behavioral
Consultation

Garbacz,
Woods,
Swanger-Gagné,
Taylor, Black i
Sheridan (2008)

The
Effectiveness of
a Partnership-
Centered
Approach in
Conjoint
Behavioral
Consultation.

Estudiar en quina mesura
“I'orientacié a compartir”
del model
d’assessorament de la CBC
pot predir la integritat en
la implementacié dels
canvis acordats i els
resultats en els alumnes.

19 assessors
especialistes
en CBC, els
professors i
els pares de
20 alumnes.

Estudi
observacional de
20 casos
d’assessorament
desenvolupats
amb el model
CBC, amb tres
sessions cada cas.

Observacié no
participant.

Conjoint
Behavioral
Consultation

Erchul, Grissom,
Getty i Grissom
(2014).

Reasearching
interpersonal
influence within
School

Revisar investigacions
rellevants que es centren
en I'estudi de la influencia
interpersonal en processos
d’assessorament escolar
des de dues perspectives :
del poder social i de la
comunicacio relacional.

Revisen 13 investigacions dels
models Behavioral Consultation
(BC), Conjoint Behavioral
Consultation (CBC) i un del model
COMPASS que es centren en
I’estudi de I'assessorament escolar
i estudien les verbalitzacions de
I’assessor i la comunicacié

Consultation Avaluar la investigacio fins | relacional estrategica dels

and Social al moment. participants.

Power Base and | Proporcionar aportacions

Relacional d'interes per a

Communication | investigacions futures.

Perspectives.
Model Sanchez (2000). | Identificar i descriure les 3 assessors Estudi
educacional- dificultats que poden EOE observacional de
constructivista El sorgir en el iels situacions
d’intervencio asesoramiento desenvolupament d’un professors de | seleccionades
psicopedagogica | psicopedagdgic | procés d'assessorament primaria. considerades

o: un estudio col-laboratiu. problematiques

observacional pels assessors,

sobre las recollides a partir

dificultades de d’un procés

los d’observacié

psicopedagogos participant.

para trabajar

con los

profesores.
Model Garcia & Examinen els canvis en la 2 orientadores | Estudi
educacional- Sanchez (2007) practica de dues de dos observacional de
constructivista assessores Instituts reunions entre
d’intervencio El desarrollo psicopedagogiques publics cada orientadora
psicopedagogica | profesional de després de participar en d'Educacié i professorat del

los asesores una formacio especifica. Secundaria. centre en qué

psicopedagdgic
os: andlisis de
los resultados
de una
experiencia de
formacion.

treballa (42 en
total), abansi
després d’un
procés de
formacié de les
orientadores.
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Model
educacional-
constructivista
d’intervencio
psicopedagogica

Garcia, Mesoén i
Sanchez (2014).

Andlisis
exploratorio de
las variables
relacionadas
con las
dificultades de
los asesores
psicopedagdgic
os para
colaborar con
los profesores.

Estudiar les dificultats per
a col-laborar detectades
en els processos
d’assessorament i
analitzar la relacio entre
les dificultats en la
col-laboracié en funcio de
la fase del procés
d’assessorament, el tema
tractat i I'origen de la
demanda.

5 assessors ( 3
assessors EOE
i2
orientadores
d’institut) i
professors de
Primaria i de
Secundaria.

Reanalisi de les
dades recollides
en els dos estudis
anteriors.

Model
educacional-
constructivista
d’intervencio
psicopedagogica

Luna (2011).

Buenas
prdcticas de
asesoramiento
psicopedagdgic
o0: estudio sobre
el trabajo de
dos
orientadores de
educacion
secundaria
expertos y
eficaces.

Estudiar, entre d’altres
aspectes, que fan els
orientadorsiels
professors per construir
una relacié col-laborativa.

2 orientadors
(assessors
interns)
experts i ben
valorats que
treballen en
dos instituts.

Estudi s de cas
instrumentals,
seguint les
activitats dels
assessors durant
un curs.

Model
educacional-
constructivista
d’intervencio
psicopedagogica

Lago (2006).

Andlisis de la
coherencia y
continuidad de
las decisiones
pedagdgicas 'y
acreditativas en
la evaluacion en
el drea de
matemadticas en
la E.S.O. y de las
estrategias para
favorecerlas
mediante un
proceso de
asesoramiento.

Estudiar la incidéncia d'un
procés d'assessorament
psicopedagogic en la
millora de les practiques
avaluatives de dos
professors de
matematiques d'Educacio
Secundaria Obligatoria
(ESO).

Elaborar un model
d’analisi de I'activitat
conjunta al llarg del procés
d’assessorament.

1 assessorii
2 professors

de secundaria.

Recerca de
caracter
exploratori.
Estudi de cas
instrumental.
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A continuacié anirem exposant de forma consecutiva els treballs seleccionats seguint el mateix
ordre de presentacid recollit en la Taula. Aixd suposa ordenar els treballs, en primer lloc,
d’acord amb el model o proposta teodrica en que s’emmarca, i dins de cada model o proposta,

per ordre cronologic.

En la seva investigacid, Knotek (2003) es proposa explorar I'efectivitat d’un model
d’assessorament associat a la Consultee-Centered Consultation i s’interessa en conéixer el
llenguatge i les estrategies comunicatives que utilitzen els equips Student Study Teams (SST).
Els SST sén equips multidisciplinars per a la resolucié col-laborativa de problemes que
ofereixen suport cultural i linglistic als alumnes en risc de fracas escolar i que sén possibles

creditors d’educacio especial.

En la recerca es va utilitzar un métode etnografic a través de I'observacid participant; en
concret, l'investigador va ser el propi assessor. En les sessions del primer mes del procés,
I'actuacié de I'investigador es va centrar en la observacié i recollida d’informacid per realitzar
I"avaluacid inicial del funcionament dels equips i definir els objectius de la seva intervencié

assessora posterior, en les sessions de la fase d’identificacié del problema.

Els participants en I'estudi son dos Student Study Teams (SST) i I'assessor que va assistir a totes
les reunions d’ambdds equips com a observador-participant. Els SST s’ubiquen de forma
permanent en dues escoles rurals dels EUA, i es reuneixen setmanalment. Els equips SST es
composen de 4 a 8 membres, entre els quals I'administrador, el psicoleg escolar i professors
del centre. Segueixen un model genéric de resolucié de problemes que inclou la identificacid

del problema, I'avaluacié-intervencid, la implementacid i I'avaluacid final.

Per a la recollida de dades es van seguir els seglients procediments: gravacions en audio de les
sessions i les seves transcripcions, notes de camp, entrevistes individuals als participants, i
recollida de documents en relacié amb el procés d’assessorament. En total es van estudiar nou
sessions amb una durada de entre 50 min i 2h30 min, en les quals es van discutir un total de 17

Casos.

En aquest context, els primers resultats obtinguts mostren que en els equips SST, formats per
professionals que provenen de disciplines diverses, no es comuniquen de forma efectiva.
L’avaluacié inicial duta a terme indica que, durant la fase d’Identificacié del problema, els
diferents components de I'equip utilitzaven sovint un sobre Us del llenguatge técnic relacionat
amb la seva especialitzacio professional, el que I'investigador anomena jargon, o bé un argot

informal -slang- per a identificar el problema. Aquests usos del llenguatge per part dels
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membres de I'equip es van associar a dificultats per clarificar significats i reflexionar de forma

conjunta per a definir el problema de forma consensuada.

En segon lloc, els resultats associats a I'efectivitat del procés d’assessorament iniciat, adrecat a
promoure el treball col-laboratiu en la Identificacié del problema i focalitzat especificament en
I’'Gs social del llenguatge en els equips SST, assenyalen que el procés d’assessorament va
impactar positivament en el desenvolupament d’aquesta fase d’identificacié del problema.
Primerament, a través d’examinar els usos del llenguatge i dels termes especifics que els
membres de I'equip utilitzaven, es va aconseguir adrecar la ruptura creada per I'Us excessiu de
jargon i de slang i es va ajudar a integrar les diferents concepcions del problema. A més, la
identificacié de les incongruencies conceptuals entre els diferents membres de I'equip van fer
possible renegociar col-laborativament els significats en el treball conjunt i re-enquadrar

I'actuacié de I'equip en la fase d’Identificacié del problema.

Finalment, s’identifiquen les estratégies utilitzades per I'assessor en la seva intervencié amb

els equips SST. Aquestes sén:

- Construir de forma coordinada del procés/fomentar la independéncia

- Coneéixer les necessitats dels assessorats a través de preguntes de clarificacid i
comprovacié de percepcions

- Atribuir competéncia a I'altre declarant-se no expert - one-downmanship

- Resumir

- Abordar la manca de coneixement/ comprensid insuficient

- Abordar la manca d’habilitats/ exploracié conjunta del problema a través de preguntes
nosaltres (we questions)

- Abordar la manca de confianca en un mateix/fomentar I'esperanca

- Mostrar la falta de coheréncia entre verbalitzacions referides a un mateix alumne -
unlinking through verbal focus on the client

- Explorar mirades alternatives al cas a través de preguntes de clarificacié.

Nolan i Moreland (2014) entenen |'assessorament com un procés construit principalment a
través del llenguatge, en el qual I'assessor ajuda a pares i professors a fer explicit el seu
coneixement tacit amb la finalitat de millorar la comprensid i la definicié del problema com a
pas previ per resoldre una situacié que els inquieta en relacié amb el seu fill i alumne. Aixi, en
aquesta investigacid, es proposen avangar en el coneixement dels processos d’assessorament,

i en particular en la descripcié de les estratégies discursives dels assessors en sessions de
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treball compartides amb professors i pares en el marc de diversos processos d’assessorament

que els Educational Psychology Services (EPS) ofereixen a escoles del Regne Unit.

Els processos d’assessorament que porten a terme els Educational Psychology Services (EPS) es
fonamenten en els principis i practiques de la CCC. Sén un servei que s’ofereix a les escoles que
ho sol-liciten per tal de resoldre les situacions problematiques que es generen amb relacié a
determinats alumnes del centre. En les sessions participen dos assessors, els professors de
I'alumne, els pares i ocasionalment també el coordinador d’educacié especial o els professors
de suport a I'aprenentatge del centre escolar. L’assessorament s’inicia amb un contracte de
confidencialitat, es clarifica el rol dels assessors i s’explica la finalitat: desenvolupar una

comprensié compartida del problema i un pla d’intervencié conjunt.

Per a la investigacié es va adoptar un enfocament qualitatiu amb I'objectiu d’obtenir una
descripcié rica i auténtica dels diferents nivells del llenguatge utilitzat per I'assessor. Els
participants en la recerca sén dues assessores expertes que van intervenir en cadascuna de les
sessions i els professors i pares dels set alumnes de primaria pels quals s’havia consultat. La
recerca es centra en set processos d’assessorament diferents i es concreta en la primera sessié
del procés de resolucié conjunta del problema, en la qual assessors, pares i professors
descriuen i identifiquen de forma compartida el problema. Aquestes set sessions inicials, d’'una
hora de durada aproximadament, es van registrar en audio i seguidament es van transcriure.
La recollida de dades es va completar amb entrevistes semiestructurades als assessors, als
professors i als pares, en finalitzar la sessid i tres mesos més tard via telefonica, i amb els

documents elaborats pels assessors.

Es va realitzar una analisi inductiva de les dades principals obtingudes dels registres d’audio i
les transcripcions de les sessions, que es va complementar amb les dades provinents de les
entrevistes i documents recollits. L’analisi dels discurs dels participants va tenir en compte
I'analisi dels torns d’intervencid, de les paraules especifiques utilitzades, de la informacio
facilitada pels assessors i de les posicions i ideologies dels participants. D’aquesta manera, i a
través d’una analisi extensiva i recursiva, es van identificar les estrategies discursives dels
assessors, enteses com a tecniques que els assessors EPS utilitzen en el procés

d’assessorament.

Com a primer resultat, els investigadors van identificar i descriure les seglients estratégies

discursives:
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Dirigeix la col-laboracié: I'assessor crea un entorn comode per tal d’ajudar als assessorats
a fer aportacions, facilitant una comunicacié efectiva entre els participants i creant un
entorn de treball calid, auténtic i empatic. Aixd ho pot fer de diferents maneres:
explicitant que l'assessorament és un procés col-laboratiu; utilitzant un llenguatge
“nosaltres”; evitant I'Gs de terminologia técnica; explicant el llenguatge especialitzat
d’altres: evitant posicionar-se com expert.

Demostra empatia i escolta atenta: utilitzar un to de veu calid; un llenguatge corporal
apropiat; una distribucié del mobiliari adient; tenir en compte i ajustar-se al component
emocional; facilitar I'expressié de sentiments inquietuds dels assessorats i fomentar la
comprensido mutua de les preocupacions. L’escolta atenta es garanteix per la preséncia de
dues assessores que es poden alternar en el treball i 'observacié i complementar i ajustar
la seva actuacio.

Pregunta, qlestiona i repta: permet aconseguir informacid; verificar percepcions o
explorar noves idees; obtenir explicacions més precises i obrir noves vies d’entendre els
problemes.

Enfoca i reorienta: amb aquesta estratégia, els assessors centren la conversa en el focus
de la demanda que préviament els assessorats han acordat, donades les limitacions de
temps de la sessio.

Resumeix, reformula, identifica processos de forma conjunta: aquesta estrategia té com
objectiu retornar als assessorats la informacid que els assessors han obtingut per tal
d’assegurar que és compartida i evitar malentesos. També pot ser un punt de partida
perque els assessorats considerin que han d’aportar més informacié per avancar en la
definicid del problema.

Suggereix i explica: elaborar, convidar i desenvolupar la comprensid. Els assessors
busquen el compromis dels assessorats per avancar en la comprensié compartida del
problema i en la planificaci6 de la intervencid. No han d’adoptar un rol expert o
prescriptiu sind suggerir idees a partir de les propostes dels assessorats. Les solucions han
de ser propostes compartides i basades en les habilitats i necessitats dels alumnes, dels
pares i dels professors.

Confirmen o revisen resultats i ofereix seguiment: en el tancament, I'assessor ha de
reprendre els acords fonamentals i donar la possibilitat de continuar el seguiment en

entrevistes posteriors.
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Els investigadors assenyalen que aquestes estratégies son en essencia, maneres d’intervenir en
el procés d’assessorament i es repeteixen ciclicament en el decurs de la sessié. A més, estan de

forma natural superposades tot i que les presenten separades per major claredat.

Com a segon resultat, s’identifiquen altres factors que influencien en el desenvolupament de la
identificaci6 compartida del problema i que es relacionen amb I'GUs de les estratégies
discursives de l'assessor. En primer lloc, evidencien que tots els assessors assenyalen la
necessitat de construir una relacié de col-laboracié en els processos d’assessorament. A més,

també identifiquen els seglients elements claus:

- Mantenir I'alumne en el centre del procés

- No descriure les necessitats de I'alumne des de la patologia

- Partir de la descripcio de la situacid problematica dels assessorats
- Oferir ajuda perqué els assessorats adoptin canvis per a la millora
- Mantenir-se en el respecte i no jutjar els assessorats

- Aprofitar els coneixements psicologics dels assessors

Els autors conclouen que, més enlla de les limitacions de la investigacio, s’ha explorat i descrit
el procés d’assessorament com un procés sociolinglistic complex i dinamic, construit
principalment a través del llenguatge, en el desenvolupament del qual els EPS utilitzen
estrategies discursives per fomentar la col-laboracid, la resolucié conjunta de problemes i la
promocié de I'aprenentatge. A més, indiquen que aquest estudi és significatiu també per a la

millora de la practica i la formacié dels assessors.

Benn i Rosenfield (2002) centren el seu estudi en I'analisi del comportament verbal dels
assessors i el posen en relacié amb el seu grau d’expertesa, analitzant les seves intervencions
durant la fase d’Identificacié del Problema. En concret, I'objectiu de I'estudi és avaluar la
freqUéncia i proporcié de diferents tipus de preguntes i enunciats alternatius a les preguntes
que utilitzen els assessors, en funcié del seu grau d’expertesa. Amb aquest objectiu formulen

les seglients preguntes d’investigacio:

- Hi ha diferencies en I'Gs de les preguntes o enunciats alternatius a les preguntes en funcié
del nivell de competencia?

- Hi ha diferencies en I'Gs de les preguntes obertes o tancades en funcié del nivell de
competéncia?

- Els assessors utilitzen amb més freqliencia preguntes o enunciats alternatius a les

preguntes?
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- Els assessors utilitzen amb més freqiiencia les preguntes obertes o les tancades?

- Els enunciats alternatius a les preguntes provoquen en els assessorats respostes més
llargues?

- Les preguntes obertes provoquen en els assessorats respostes més llargues que les
preguntes tancades?

- Poden atribuir-se les diferencies en les habilitats comunicatives a la raga?

En I'estudi participen sis assessores, dues per a cada nivell de competéncia, una dels quals és
afroamericana i l'altre blanca. Totes elles treballen en escoles que imparteixen Educacio
Primaria en un districte escolar de Maryland on desenvolupen diferents rols professionals. Els
assessorats son quatre graduats en Psicologia de I'Educacié formats en IC, un home

afroamerica i tres dones blanques.

Per determinar el nivell d’expertesa dels assessors es van seguir els criteris establerts per Jones
(1999) i tres jutges independents els van avaluar en base a l'escala: competent/domini
parcial/novell. Es van analitzar les habilitats comunicatives dels assessors en sessions
simulades d'ldentificacid del Problema del model d'Instruccional Consultation. En aquestes
sessions els assessorats es presentaven com a professors novells i descrivien un alumne de
tercer grau amb dificultats de conducta i baix rendiment escolar. En concret, es van estudiar sis
gravacions de 20 minuts cada una d’elles i corresponents a entrevistes de la fase d’ldentificacié
del Problema. Per a la codificacid de les verbalitzacions dels assessors es va utilitzar el Coding
System for Consultant’s and Consultee’s Verbalizations (Feinman, 1994). Aquest sistema
codifica dos tipus de preguntes: obertes i tancades, i nou tipus d’enunciats alternatius a les
preguntes, que es codifiquen per exemple com “oferiment d’informacié” o “opinié experta”.
Es codifica també la llargada de les respostes dels assessorats, segons el nimero de paraules.
L'analisi quantitativa es concreta en examinar la freqiieéncia i la proporcié dels tipus de
preguntes dels consultors, que es comparen entre assessors de diferent nivell d’expertesa.
L’analisi qualitativa és de tipus inductiu i té com objectiu d’identificar trets particulars en I'Us

del llenguatge dels diferents assessors.

A través de l'analisi quantitativa de les dades no es van obtenir resultats significatius. En
primer lloc, i respecte a la primera pegunta d’investigacid, no es pot establir un Us preferent de
preguntes en els assessors experts. De la mateixa manera, tampoc els resultats sén consistents
per afirmar una preferéncia per les preguntes obertes o les tancades. Exceptuant les preguntes

de clarificacid, que s’utilitzen amb més freqiiéncia pels assessors més competents, segons els
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resultats de l'estudi, les estrategies de qlestionament dels assessors son relativament

uniformes en els diferents nivells competencials.

Per contra, I'analisi qualitativa de les dades va ser més productiva i va permetre identificar
diferéncies en les interaccions verbals dels assessors més i menys competents. Per exemple,
els assessors valorats com més experts utilitzen preguntes més col-laboratives (p.e. “Té sentit
aixo per a tu?”) i no només preguntes orientades a obtenir informacio, i aquest fet, els ajuda a
construir una bona relacié de treball amb I'assessorat. S’observa també que algunes de les
afirmacions i preguntes dels assessors novells no sén apropiades o no estan ben enfocades;
per exemple, poden iniciar una discussio sobre I'avaluacidé sense haver identificat préviament

el problema.

Els autors afirmen que els resultats obtinguts no sén concloents i assenyalen que I'analisi
quantitativa portada a terme no és sensible a les diferéncies individuals en les habilitats
comunicatives observades i descrites en I'analisi qualitatiu, per la qual cosa qliestionen la seva
utilitat. Per contra, els investigadors apunten que una analisi més profunda i contextualitzada
pot permetre copsar I'Us de les habilitats comunicatives dels assessors. També suggereixen
que les preguntes poden ser una eina productiva i no un impediment en el desenvolupament
del procés, i que, concretament, poden ajudar a I'assessorat a reconsiderar la seva percepcio

del problema.

Benn, Jones i Rosenfield (2008) exploren novament la relacié entre I'is de les habilitats
comunicatives i la competencia assessora. Aquesta investigaciod aprofundeix i amplia I'anterior
recerca, i per portar-la a terme s’analitza el mateix conjunt de dades. Amb aquest objectiu, els

investigadors busquen respondre les seglients preguntes d’investigacio:

- Quina és la freqliencia d’Us de les preguntes i dels enunciats alternatius a les preguntes
entre els assessors de la IC? Quina és la freqiiencia d’Us de les preguntes obretes i de les
preguntes tancades entre els assessors de la IC?

- El nivell de competéncia quant a la IC esta associat a: (a) diferencies en I'Gs de les
preguntes i dels enunciats alternatius a les preguntes; (b) diferéncies en I'is de les
preguntes obertes i de les preguntes tancades?

- Quins temes sorgeixen de les habilitats comunicatives dels consultors i com es relacionen

amb els seus nivells de competéncia?

En aquesta investigacio es porten a terme dos tipus d’analisi, una analisi quantitativa dirigida a

respondre les dues primeres preguntes d’investigacid i una altra qualitativa per donar resposta
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a la tercera pregunta. La codificacié de les verbalitzacions dels assessors es va dur a terme
utilitzant una modificacié del Coding System for Consultant’s and Consultee ‘s Verbalitzations
(CSCCV) (Feinman, 1994) i es van establir quatre tipus de preguntes: preguntes obertes,
preguntes tancades de si o no, preguntes especifiques, i preguntes d’eleccié, a més de dotze
tipus d’enunciats alternatius a les preguntes, com per exemple “oferiment d’ajuda”,
“oferiment d’informacié” o “resum". L’analisi qualitativa del contingut de les verbalitzacions

dels participants es va aproximar a una analisi del discurs i es va examinar la parla dels

assessors i les respostes dels assessorats, en el context d’una sessid simulada.

Els resultats obtinguts de I'estudi quantitatiu de les dades no sén significatius per establir una
relacid clara entre la comunicacio dels assessors i el seu grau d’expertesa. Ara bé, es va poder
documentar, en primer lloc, que I'Gs de preguntes de clarificacid facilita que els assessorats
reflexionin o defineixin alld que els inquieta dels seus alumnes de forma més especifica i
precisa, i que aix0 era més freqlent en els assessors més competents. | en segon lloc, es va
verificar que els assessors més competents aporten menys opinions expertes en les entrevistes

en comparacio amb els novells.

L'analisi qualitativa aporta més informacié quant a I'Gs del llenguatge amb relacié a la
identificacié del problema. Especificament, mostra que el contingut del llenguatge és diferent.
Aixi, l'assessor expert, en contrast amb els menys competents, utilitza preguntes
col-laboratives per construir una relacié de treball amb els assessorats i per guiar la resolucio
del problema, i reconeix la importancia de mantenir una relacié de col-laboracié amb els
assessorats. En contraposicio, els assessors novells son directius i flexibles, perd no guien el
procés d’acord amb els principis de la IC. Quant als assessors parcialment competents, utilitzen
parafrasis, ofereixen suport i informacié perd no utilitzen preguntes de clarificacié per obtenir
la percepcié del problema dels assessorats i garantir, d’aquesta manera, una adequada

definicid del problema.

Els autors indiquen que certs tipus de preguntes, especialment les preguntes de clarificacié o
les preguntes obertes, poden ser eines productives, modificant d’aquesta manera la
recomanacio original de Rosenfield (1987) d’utilitzar les preguntes amb moderacié. A més, els
autors assenyalen que els resultats obtinguts sén congruents amb la perspectiva de Gutkin
(1999) i amb treballs anteriors de Rosenfield (2004), que recomanen examinar les habilitats
comunicatives dels assessors tenint en compte el contingut i el context i no mitjangant

sistemes de codificacié basats en categories tancades a priori. Finalment, els investigadors
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destaquen la rellevancia de les habilitats comunicatives en la implementacié del procés

d’assessorament i les seves implicacions en la formacié dels assessors.

Newman, Guiney i Barrett (2015) es proposen examinar com utilitzen el llenguatge, en concret
els pronoms, assessors en practiques i assessorats en un procés d’assessorament col-laboratiu,
i explorar la relacié entre I'Gs del llenguatge, la relacié de col-laboracid i els resultats dels
assessorats i dels alumnes pels quals s’ha consultat. En concret, les preguntes que guien la

investigacio son les segiients:

- Quines semblances i quines diferencies existeixen quant a I’'is dels pronoms entre els
assessors en practiques i els assessorats?

- L’Us de quins pronoms correlaciona amb la qualitat de la col-laboracié percebuda per
I'assessor?

- Quina és la relacio entre I'Gs dels pronoms, la col-laboracié, els resultats dels assessorats i
els resultats dels alumnes?

- Quina és la relacid entre la sincronia i mimetisme en les verbalitzacions dels participants,

la col-laboracio, els resultats dels assessorats i els resultats dels alumnes?

En aquest estudi exploratori, els investigadors utilitzen dades d’arxiu que provenen dels
registres i documents elaborats pels graduats en un curs de 30 setmanes d’especialitzacié en
assessorament escolar. Durant el practicum, els assessors participen com a minim en dos
processos d’assessorament, en els quals els assessorats voluntariament consulten per alumnes
amb problemes de comportament o d’aprenentatge. Els assessors enregistren les entrevistes,
les transcriuen i analitzen 30 minuts de les sessions corresponents a les etapes d’ldentificacié
del problema (PDI) o d’Analisi del problema (PA). Aquest conjunt de documents constitueixen

les dades en brut per a la recerca.

Els participants en I'estudi van ser 18 assessors en practiques i 18 professors de grau elemental
que treballen en escoles diverses d'un estat de I'Oest Mitja dels Estats Units. Els assessors
estan formats en el model de la Instruccional Consultation i en I'ds d’'una comunicacié efectiva
(escolta activa, parafrasis, clarificacions, “llenguatge nosaltres”) per la construccié d’'una

relacié de col-laboracié i una resolucio del problema efectiva.

Per a I'analisi quantitativa de les dades, els autors utilitzen el software Linguistic Inquiry and
Word Count (LIWC) (Pennebaker & Francis, 2007, 2011), que proporciona percentatges i
freqUéncies de cada tipus de paraula que apareix en un text; en aquest cas, els investigadors es

van centrar en I'Us dels pronoms personals i possessius. Per establir la coincidéncia, sincronia i
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mimetisme d’aquestes paraules en les verbalitzacions dels participants, es va utilitzar la
mesura Language Style Matching (LSM). Per mesurar la col-laboracid i els resultats obtinguts,
es va partir de I'analisi qualitativa dels documents i informes elaborats pels assessors en
practiques; posteriorment, els investigadors van establir diferents escales de valoracié amb la

finalitat de quantificar aquestes dades.

Els resultats obtinguts indiquen que els assessors i els assessorats utilitzen els pronoms de
formes significativament diferents durant les fases de PDI/PA del procés d’assessorament. Els
assessors usen més els pronoms “tu/vosaltres” i “nosaltres”, i en contraposicié els assessorats

”n u

utilitzen més el “jo”, “ell” o “ella” i “ells”. A més, la sincronia identificada en I'Gs de

|Il

nosaltres”
esta relacionada amb resultats positius en els alumnes i amb la qualitat de la relacié
col-laborativa percebuda pels assessors. Els autors indiquen que I'Us del pronom “nosaltres”
per part dels professors pot assenyalar que conceben als assessors com a companys i pot
mostrar la voluntat de treballar de forma conjunta. D’aquesta manera conclouen que I'Us del
“nosaltres” durant la comunicacié entre docents i assessor pot ser indicatiu d’un treball
conjunt i de queé els problemes sén compartits; a més, també es pot relacionar positivament

amb el potencial canvi conceptual i conductual en els participants.

En un treball posterior (Newman, Guiney & Barrett, 2017), els mateixos autors continuen la
linia d’investigacio del treball que acabem de presentar. Parteixen del mateix conjunt de dades
i adopten el mateix disseny metodologic. Amb I'objectiu d’avancar en el coneixement de les
interaccions verbals entre assessors i assessorats, s’interessen especificament en explorar com
utilitzen els temps verbals i les paraules emocionals els participants en els processos
d’assessorament escolar que es desenvolupen seguint el model que proposa la Instruccional

Consultation (IC).

En concret aquest estudi es centra en explorar:

- Com els assessors i els assessorats utilitzen els temps verbals i les paraules emocionals en
les fases de Identificacié del problema i Analisi del problema de la IC.

- Siassessors i assessorats difereixen en I'Gs dels temps verbals i les paraules emocionals.

- Si I'ts dels temps verbals i les paraules emocionals en les fases d’ldentificacio del
problema (PDI) o d’Analisi del problema (PA) es correlacionen.

- Si els temps verbals i les paraules emocionals es relacionen amb la col-laboracié, els

resultats dels assessors i els resultats dels alumnes.
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Els participants en I'estudi sén els mateixos que en I'estudi anterior, 18 assessors en practiques
i 18 professors de grau elemental. També s’utilitzen en aquesta recerca les dades d’arxiu
obtingudes en el decurs del curs d’especialitzacié en assessorament escolar en el qual es van
formar els assessors en practiques. Les dades provenen de la transcripcid de les entrevistes de
la fase d’lIdentificacié del problema o bé de I'Analisi del problema que van dur a terme els
assessors. Els registres, informes i altres documents elaborats durant el practicum

constitueixen les fonts de dades per determinar els resultats i la qualitat de relacié.

Per I'analisi de les dades s’utilitza també com a instrument el software Linguistic Inquiry and
Word Count (LIWC) i s’obté una descripcid estadistica que calcula la freqliencia d’Us dels temps
verbals i de les paraules emocionals. Les variables independents sén els temps verbals i les
paraules emocionals que utilitzen assessors i assessorats en les entrevistes. Els temps verbals
es codifiquen com a present, passat i futur i les paraules emocionals s’identifiquen a través del
diccionari del LIWC. Les variables dependents sén els resultats obtinguts relatius als
assessorats i als alumnes, i la relacié de col-laboracié establerta en el procés d’assessorament.
Els resultats es codifiquen en funcié de I'escala: O=tancament prematur/una o dos sessions
sense resultats clars; 1=poc clar/no canvi; i 2= canvi positiu. | la relacié de col-laboracio es

codifica com: 0=no col-laborativa, 1=neutral, poc clara, mixta; i 2=col-laborativa.

Els principals resultats de la recerca revelen que els assessors utilitzen més paraules
emocionals positives que els assessorats, pero els assessorats no utilitzen més paraules
emocionalment negatives que els assessors. A més, I'Us de paraules emocionals positives per
part dels assessors es relaciona amb I'obtencié de canvis positius en la seva intervencid. Quant
als temps verbals, I'Us del present per part dels assessors correlaciona amb els resultats
positius en els assessorats i I'Us del passat en els assessors correlaciona significativament i
negativament amb la col-laboracid. Els investigadors conclouen que els resultats orienten en
I’ds d’un determinat tipus de components de la comunicacié en els assessoraments. D’una
banda, els assessors han de ser conscients de la importancia d’utilitzar paraules emocionals
positives durant el procés i també de I'Gs del temps present en les fases d’ldentificacio i
d’Analisi del problema. Finalment, assenyalen la necessitat de continuar investigant en la
relacié entre el llenguatge en els processos d’assessorament i el seu impacte en el

desenvolupament del procés.

En la seva recerca, Ruble, Birdwhistell, Toland i McGrew (2011) descriuen les interaccions
verbals, definides com a parla o actes de parla, en el decurs d’un procés d’assessorament

seguint el model COMPASS (Collaborative Model for Promoting Competence and Success for
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Students with Autism Spectrum Disorders), i examinen les associacions entre els intercanvis
comunicatius dels participants i els resultats obtinguts pels infants. Especificament, volen
coneixer els tipus i la frequéncia dels actes de parla i dels intercanvis entre els assessors, pares
i professors durant el procés d’assessorament, i la seva potencial relacié amb els resultats dels
alumnes, la adheréncia dels professors a les propostes acordades i la qualitat del programa

educatiu.

Segons el model COMPASS, abans de l'inici del procés d’assessorament, els pares i professors
dels infants completen un qliestionari amb I'objectiu de recollir informacio sobre les habilitats i
dificultats de cada infant, els suports que se li ofereixen en els diferents contextos i les
prioritats educatives que cadascun d’ells identifiquen. L’assessorament comenga amb un
conjunt d’entrevistes que es porten a terme al llarg de sis setmanes i amb una durada total de
tres hores. En aquesta etapa: s’explica el model d’assessorament; els assessors i els assessorats
posen en comu el contingut de les enquestes inicials i resumeixen de forma conjunta les
aportacions; s’identifiquen i consensuen les tres principals preocupacions; i es desenvolupen
els plans d'ensenyament per a cada objectiu. Posteriorment, i cada cinc setmanes, es porten a

terme quatre sessions de coaching en les que participen els assessors i els professors.

Els participants en la investigacié sén 17 professors d’escoles de preescolar i primaria, i els 17
cuidadors dels alumnes; els alumnes implicats eren 17 nens/es amb una mitjana d’edat de 6
anys i que rebien educacid especial. Les dades objecte d’estudi provenen de les 17 entrevistes
on els dos assessors, els pares o cuidadors i els professors resumeixen de forma conjunta les
informacions que s’han aportat. Aquestes entrevistes tenen una durada de entre 45 i 60
minuts, i els autors les descriuen com una fase similar a la que la CBC anomena d’identificacio
del problema. La recollida de dades es va a portar a terme mitjangant diferents procediments:
la gravacid i posterior transcripcié de les sessions d’assessorament; quiestionaris de satisfaccio
administrats a professors i cuidadors; qiestionaris de qualitat (/EP quality) administrats als

professors, i I'avaluacié dels avencos del alumnes per un observador independent.

Les sessions es van codificar amb I'instrument Psychosocial Processes Coding Scheme (PPCS),
que permet l'analisi del llenguatge entre els participants mitjancant I'avaluacié de dues
funcions de la parla: la influéncia, que es refereix al domini del llenguatge en I'assessoria (el
que s'etiqueta com “directiu” o “no directiu” ) i la participacié, que es refereix a si un acte
comunicatiu obstrueix o millora la relacio (el que s'etiqueta com "distanciament" o "afiliacid").

A partir d'aquestes dues dimensions, cada acte comunicatiu es codifica en una d’aquestes
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quatre categories d'interaccié: dominant (distanciat i directiu); col-laboratiu (afiliat i directiu);

allunyament (distanciat i no directiu)i amabilitat (afiliat i no directiu).

Els resultats obtinguts van evidenciar que els assessors van generar un major nombre d'actes
de parla, seguits pels pares i els professors. A més, es va posar de manifest que, en el conjunt
de les sessions analitzades, els actes de parla de tipus col-laboratiu sén els més freqiients,
seguits dels d'amabilitat, mentre que els actes de parla de tipus d'obligacié o distanciament
van ser escassos. Amb relacié als adults participants, sén els docents els que van produir el
major percentatge d'actes de parla col-laborativa, seguit pels pares i finalment pels assessors.
També es va observar que la gran majoria dels intercanvis verbals en les entrevistes
relacionades amb la identificacié del problema van ser de tipus afiliatiu. Finalment, i en base
als resultats de la recerca, els investigadors conclouen que una major presencia d'actes de
parla col-laboratius (d’afiliacié i directius) es relaciona amb millors resultats del procés
d'assessorament, mentre que una major presencia d'actes de distanciament es relaciona amb

resultats negatius.

La investigacid duta a terme per Erchul et al., (1999) té com a objectiu identificar possibles
patrons en les relacions interpersonals entre els participants en diferents entrevistes d’un
procés d’assessorament segons el model de la Conjoint Behavorial Consultation (CBC). En
concret, els autors volen estudiar la comunicacié cara a cara d’assessors i assessorats
mitjancant un sistema de codificacid relacional que emfatitza els aspectes pragmatics dels
missatges i la connectivitat entre els interlocutors utilitzant els conceptes de “dominancia” i
“directivitat”. Els investigadors defineixen la directivitat com un index que fa referencia a
I'intent d’un dels participants de definir o estructurar les relacions de treball en
I'assessorament, i la dominancia com un index que demostra la influéncia exercida en la

definicié de la relacid.

Els participants en I'estudi sén 4 assessores, i els pares i professors de quatre infants que
presenten problemes d’aprenentatge i de comportament. Els casos seleccionats per I'estudi
provenen del practicum que les assessores van realitzar en el marc de la seva formacié en el

model d’assessorament de la CBC.

Per portar a terme aquest estudi exploratori, es van analitzar un total de 12 entrevistes
(d’identificacio del problema, d’analisi del problema i d’avaluacié del tractament) d’una durada
de entre 50 i 90 minuts. El procés d’analisi de dades s’inicia amb la transcripcid de les
entrevistes enregistrades i a continuacio s’identifiquen els torns d’intervencié i els missatges.

Seguidament diferents jutges independents van codificar els missatges utilitzant el Familiar
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Relational Communication Control Coding System (Friedlander & Heatherington, 1989). Aquest
instrument es focalitza en les interaccions verbals dels participants en una conversa i no en el
significat d’'un missatge. En primer lloc, cada missatge es codifica tenint en compte tres
dimensions: el participant, el format i el mode de resposta. El format correspon a I'estructura
gramatical del missatge, com per exemple enunciat incomplert, pregunta tancada o
interrupcié. El mode de resposta al missatge inclou categories com per exemple suport,
extensid del tema, resposta a pregunta tancada o canvi de tema. Finalment, s’assigna a cada
combinacio de missatges un dels tres codis de control: one-up (interaccié destinada a obtenir
el control de l'intercanvi); one-down (interaccié que permet, cerca o accepta el control de
I'intercanvi); o one-across (interaccié que neutralitza el control de l'intercanvi). Posteriorment
es van computar les dades per tal de detectar i descriure patrons en la interaccié dels

participants.

Els resultats obtinguts mostren que les mesures globals amb relacié als intents de guanyar el
control eren generalment similars entre els participants. Tot i que els assessors mostraven ser
una mica més directius cap als pares i professors en comparacié amb els intents dels pares i els
professors cap els assessors, les diferéncies no eren significatives. A més, cap dels participants
es va considerar que era molt dominant (amb éxit en obtenir el control) i tots els participants
van semblar estar involucrats en el procés. Aquests resultats suggereixen, segons els
investigadors, que el procés d’assessorament dins de la CBC sembla ser un model col-laboratiu

que es caracteritza per una relacid simetrica i potser reciproca entre els participants.

La recerca de Garbacz et al. (2008) es proposa estudiar en quina mesura “I'orientacio a
compartir” del model d’assessorament de la Conjoint Behavioral Consultation (CBC) pot predir

els resultats que s’obtenen en el procés d’assessorament.

Per portar a terme la investigacié es van seleccionar 20 casos d’assessorament. Aquests
processos d’assessorament formaven part d’un estudi més ampli i es van triar per la seva
idoneitat, en quedar comprovada la seva efectivitat. Els participants en I'estudi van ser 19
assessors especialistes en CBC, els professors i els pares de 20 alumnes d’edats compreses
entre els 3 i 15 anys. L'assessorament es va portar a terme en diverses escoles del Mig-Oest
d’EEUU. Les dades principals provenen de la transcripcid de les sessions d’assessorament
enregistrades en audio. També, els pares i professors van omplir diversos qliestionaris de
satisfaccid, es van realitzar entrevistes estructurades i es van recollir altres documents relatius

al rendiment dels alumnes a la llar i a I'escola.
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Per I'analisi de les dades es van utilitzar diferents instruments: d’una banda es van fer servir
diverses escales com la Behavior Intervention Rating Scale (BIRS) i la Consultant Evaluation
Form (CEF) per mesurar la percepcié de la satisfaccid, de l'acceptabilitat i de I'eficacia de
I'assessorament de pares i docents; i d’altra banda es va crear una nova escala per valorar
“I'orientacié a compartir” de les sessions d’assessorament. Els investigadors van desenvolupar
i validar 'escala Partnership Orientation Measure (POM) a partir d’escales anteriors com la
Family-Centered Practice Indicators, i la Helpgiving Practices Scale i d’estudis previs del grup
d’investigacié que descriuen practiques col-laboratives en les sessions d’assessorament de la

CBC.

Com a primer resultat d’aquesta recerca destaca I'escala POM, que identifica i defineix set
elements o temes claus en relacié amb I'actuacié de I'assessor per promoure l'orientacié a

compartir en els processos d’assessorament:

- Es centra en els punts forts: I'assessor destaca i identifica qualitats i caracteristiques
positives de la familia, el professorat i el nen. L’assessor :
- mira la familia, el professor i I'infant d'una manera positiva
- es centra en les fortaleses i no en les debilitats de les families, els professors i els
infants
respon als punts forts de la familia, el professor i I'infant
- Promou el treball en equip i la col-laboracid: I'assessor treballa conjuntament amb la
familia i el professor mitjangant la identificacio de fortaleses, necessitats i objectius.
L'assessor incorpora aportacions de familiars i docents a la recollida de dades i al
desenvolupament del pla. A més, el consultor promou una responsabilitat compartida
envers I'alumne. L’assessor:
identifica prioritats de manera conjunta i col-laborativa
- estableix xarxes col-laboratives
- emfatitza el concepte d'equip
- demana a la familia i al professor que treballin junts
- Encoratja: I'assessor respon a la familia i al professorat d'una manera que promou i inspira
la presa de decisions de familiars i docents en el procés de consulta. L'assessor:
encoratja a la familia i al professor a parlar del nen
- encoratja a la familia i al professor a prendre les seves propies decisions
- encoratja a la familia i al professor a utilitzar les seves capacitats i coneixements

per obtenir recursos
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- ofereix a la familia i al professor la possibilitat de decidir si volen planificar
activitats a casa amb el nen
Es sensible i responsiu: I'assessor fa preguntes o fa declaracions que mostren que és
conscient de les necessitats, actituds i sentiments de la familia i el professor. L’assessor és
empatic i respon positivament a la familia i al professor. L’assessor:
es centra en les necessitats de familia, professors i nens sense ser critic
reconeix diferents perspectives
és amable i solidari amb la familia i el professor
- fa canvis quan la familia i el professor ho sol-liciten
- comprova que la familia i el professor siguin felicos
- compren bé els valors familiars i docents i mostra un interés per coneixer encara
més sobre la familia i el professorat
- és honest i sincer; intenta entendre les preocupacions; sembla calid i afectuds amb
la familia i el professor
Utilitza una comunicacid eficag: I'assessor utilitza estrategies de comunicacio efectives per
guiar el procés de consulta i promoure una comprensid clara per tots els participants.
Alguns exemples d'estratégies de comunicacié efectives son: fer preguntes obertes,
generar exemples, animar, parafrasejar (repetir les declaracions d'algi per comprovar la
precisid), aclarir (preguntar-li a algl que expliqui la seva declaraci6 amb més claredat),
reflectir (repeteix un missatge emocional després d’una afirmacid). L’assessor:
utilitza una comunicacié clara quan fa suggeriments i explica les seves inquietuds a
la familia i al professor
- comprova que els familiars i els professors I'entenguin
Promou el desenvolupament d'habilitats: I'assessor promou noves habilitats en familiars i
docents. Aixo pot incloure I'explicacié i/o la modelitzacié de les etapes en el procés de
resolucid6 de problemes (per exemple, definir una necessitat prioritaria, recollir
informacid, establir metes i controlar i avaluar el progrés), aixi com descriure, entrenar,
modelar i reforgar técniques i intervencions especifiques. L'assessor:
promou les habilitats i competéncies de les families, professors i nens
- ajuda a la familia i al professor a aprendre habilitats per obtenir recursos per
satisfer les seves necessitats
- ajuda a desenvolupar habilitats familiars, docents i secundaries
Comparteix informacidé i recursos: |'assessor localitza i comunica recursos, opcions i

oportunitats addicionals disponibles per a la familia i el professor. El consultor
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proporciona informacid pertinent al cas (p.e. escales de qualificacié, dades d'observacié i
informacid de desenvolupament). L’assessor:
proporciona moltes opcions per a la familia i el professor
proporciona informacié sobre els recursos i les opcions disponibles per a la familia
i el professor
ofereix suggeriments utils

- ajuda a la familia i al docent a trobar solucions als problemes

Quant als objectius de la recerca, els investigadors conclouen que els resultats van evidenciar
que pares i professors trobaven que la CBC és un servei acceptable, efectiu i satisfactori.
També van constatar que els assessors van guiar el procés de forma consistent amb una
. ., s ., NP . .
orientacié a compartir” i que aquesta col-laboracié va ser significativa a I'hora de predir
I'acceptabilitat i la satisfaccié dels professors, la qual cosa segons els autors és una oportunitat
perque pares i docents treballin de forma conjunta i comparteixin responsabilitats en

I’educacio dels alumnes.

El treball d’Erchul, Grissom, Getty i Grissom (2014) no és una recerca empirica, sind una revisié
sistematica d’investigacions empiriques que s’interessen en I'estudi dels processos
d’assessorament en l'ambit escolar des d’una perspectiva comunicativa i relacional. Té
I'objectiu de descriure i avaluar la recerca duta a terme i plantejar quines preguntes i

problemes s'han d'explorar en el futur.

La perspectiva comunicativa relacional es focalitza en definir la manera en qué es posiciona un
dels interlocutors en relacié amb l'altre en la conversa i per aixd emfatitza I’analisi del control
relacional més que no el contingut dels missatges en la comunicacié interpersonal. Estudia
sequencies de parelles de missatges emesos en contraposicid a l'analisi de missatges
individuals aillats, i analitza els canvis en el temps en la naturalesa dels missatges. En aquest
treball, com hem assenyalat, els autors revisen diverses investigacions que es centren en
I'estudi de I'assessorament escolar i estudien les verbalitzacions de I'assessor i la comunicacié
relacional estrategica dels participants. En concret descriuen 13 treballs, entre ells 9 de la
Behavioral Consultation (BC), 3 de la Conjoint Behavioral Consultation (CBC) i un del model
COMPASS. Els autors examinen els objectius i els participants de la recerca, el sistema de

codificacié de les dades utilitzat en I'analisi i els principals resultats obtinguts.

Els autors indiquen, en primer lloc, que els sistemes de codificacid utilitzats en la recerca sén

valids per coneixer com es despleguen les habilitats comunicatives de I'assessor perd que
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molts dels estudis es centren en aspectes com la directivitat i la dominancia. Els sistemes de
codificacié sén majoritariament el Relational Communication Control Coding System (RCCC) o
el Familiar Relational Communication Control Coding System (FRCCCS) i es focalitzen en
identificar les interaccions destinades a obtenir el control de l'intercanvi o interaccions que
permeten, cerquen o accepten el control de l'intercanvi. En aquest sentit, apunten la
conveniencia de portar a terme nous estudis sobre, per exemple les interaccions que
neutralitzen el control dels intercanvis. També observen que I'estudi dels intercanvis verbals es
presta més facilment a dissenys correlacionals i indiquen que nous sistemes de codificacio

poden, en un futur, facilitar dissenys experimentals.

A més, detecten que la recerca es limita majorment a estudiar la fase d’identificacié de
problema i creuen que s’hauria d’estendre al conjunt del procés d’assessorament per tal
d’identificar possibles canvis en els intercanvis verbals dels participants en el temps. També,
segons conclouen, els estudis es centren en I'estudi de parelles de missatges, i apunten que
caldria en un futur analitzar series més llargues de dades per comprendre millor la dinamica
relacional en el decurs de I'assessorament escolar, i també investigar possibles canvis en els

patrons comunicatius i relacionals quan s’amplia el grup d’assessorats.

Finalment, els autors creuen que malgrat I'émfasi posat en I'aplicacié de métodes quantitatius,

els métodes qualitatius i métodes mixts reflecteixen una valuosa direccié d'investigacié.

L'objectiu de I'estudi de Sdnchez (2000) és identificar i descriure les dificultats que poden sorgir
en el desenvolupament d’'un procés d'assessorament col-laboratiu. Amb aquest proposit,
s’analitzen situacions problematiques o de desacord que es presenten en el treball conjunt

entre els assessors i els professors.

Per portar a terme la investigacidé es va optar per |'observacid participant. L'autor d'aquest
treball va acompanyar tres assessors de primaria a rad de tres dies a la setmana durant quatre
mesos, en totes les activitats en qué es van involucrar. Durant aquest periode es van registrar
literalment les expressions utilitzades per assessors i assessorats. Amb aquestes notes es va
reconstruir posteriorment cadascuna de les intervencions del dia; en elles es van identificar els

diferents casos o problemes tractats i cada un d'ells es va considerar una situacié diferent.

L'analisi es va iniciar seleccionant les situacions que els assessors van qualificar de
problematiques. En segon lloc, es van categoritzar en diferents episodis: creacié de la relacio,
definicié conjunta del problema, recerca de solucions i supervisid. | un cop agrupades, es va

procedir a identificar les regularitats que presentaven.
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L'autor identifica sis raons que poden dificultar la creacié d’una relacid col-laborativa:

Teories injustes: fa referéncia a pre-judicis o biaixos que introdueix I'Us de les teories que
defineixen situacions ideals.

Problemes i solucions: els assessors inicien la recerca de solucions abans d'assegurar-se
que han identificat amb claredat el problema.

Desconfiances: falta de confianga cap a les intencions ultimes de la demanda.
Confrontacié: manca de recursos per enfrontar-se al qliestionament inicial que alguns
assessorats plantegen.

Hiper-responsabilitzacié: sentiment d’excés de responsabilitat respecte dels alumnes amb
problemes per part de I'assessor, que provoca una sobre-intervencié per part seva.

Debat i reflexio: considerar que es pot gliestionar, discutir, revisar la practica educativa
abans d’haver ofert a l'altre seguretat i confianca i de construir una relacié basada en la

co-responsabilitzacio sobre la definicid dels problemes i la recerca de solucions.

L’autor assenyala que I'assessor, per emprendre la creacié de la relacié ha de desplegar unes

estrategies comunicatives especifiques que en la vida quotidiana no sdén estrictament

necessaries i que requereixen d’una formacié expressa:

Atendre
resposta en mirall: retornar explicitament el que s'acaba d'exposar ("... un altre
problema és llavors que no segueix el ritme de la classe...")
recapitulacid i verificacio: reprendre globalment tot el que s'ha exposat i confirmar
si realment coincideix amb els sentiments i percepcions dels interessats ("Aixi
doncs, té problemes a l'autonomia, a seguir les explicacions, éCorrecte? Algun
problema més?...")
Comprendre
- comprendre empaticament: consisteix a fer veure que s'ha entés la repercussié del
problema en l'interessat ("M'imagino que aix0 et desconcerta")
Valorar
validar els sentiments: fer veure que sentiments com la frustracid, preocupacio,
ansietat, sén comuns davant el tipus de problemes que es plantegen. (“Es que
guan no sabem per on seguir ens sentim incomodes...”)
- connotacié positiva: destacar els elements positius de comportament o opinions

que globalment poden ser negatives (“Aixi, d'aquest professor que sembla voler
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patologitzar a la criatura, cal destacar també que desitjaria entendre'l i per aixo se
sent incomode?”)

elogi: destacar explicitament tot alld que sembli un punt de suport per al canvi

Quant a la construccié conjunta del problema i a les dificultats que troben assessors i
assessorats per a formular els problemes de forma semblant i resoluble, I'investigador conclou

que l'assessor ha d’utilitzar diferents tecniques:

- Identificar i catalogar els problemes que preocupen a l'assessorat. En aquest punt, sén
adients recursos com les respostes en mirall i I'agrupament dels diferents problemes
escoltats en categories.

- Jerarquitzar la importancia d'aquests problemes, recapitulant en primer lloc els que hagin
sorgit i demandant que es determini quin sén els més rellevants.

- Definir de forma operacional aquell problema especialment rellevant. Aixd requereix,
d’una banda I'Us d'estratégies per mostrar un major control del procés (identificar,

jerarquitzar i operacionalitzar), i d’altra banda I'aplicacié de coneixements especialitzats.

Finalment I'autor conclou el seu estudi agrupant els problemes identificats en tres dimensions
diferents: en les creences i recursos necessaris per establir una relacié professional; en la
disponibilitat de recursos tecnics necessaris per definir els problemes i resoldre’ls; i en un
consens insuficient sobre el tractament de la diversitat en els centres. Problemes que, segons

argumenta, actuen interactivament i la solucié dels quals requereix d’una formacié especifica.

Per la seva part, Garcia i Sdnchez (2007) examinen els canvis en la practica de dues assessores
psicopedagogiques després de participar en una formacié especifica. En aquest context,
apunten que I'experiencia de formacié ha de ser entesa com un recurs metodologic amb
I'objectiu de generar algunes evidéncies empiriques amb relacié als processos de formacio

habituals i a les necessitats formatives dels assessors.

Com a estratégia d'investigacido es va optar per |'observacié participant, i en I'estudi van
participar dues orientadores de dos Instituts publics d'Educacié Secundaria situats en zona

rural de Salamanca.

L'estudi va constar de tres fases: una primera fase d'observacié, en que es va recollir la manera
habitual d'assessorar de les orientadores; una fase de desenvolupament del seminari sobre

assessorament; i una fase final d'incorporacié dels canvis, en qué es va tornar a observar la
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manera d'assessorar de les orientadores i, a més, un dels autors va supervisar i va planificar
amb elles les sessions d'assessorament per tal d'ajudar-les a transferir els continguts del
seminari a les reunions concretes que havien de mantenir. El seminari de formacid, amb una
durada de 16 hores, tenia com a proposit revisar qué s'entén per assessorar; analitzar els
problemes que poden sorgir en la relacié entre assessors i professors fent perillar el procés de
col-laboracio; i idear i assajar recursos per minimitzar aquests problemes. La metodologia del

seminari va incloure: I'exposicié i discussio teorica, I'analisi de casos i el role-playing.

Per tal d’analitzar els canvis en la practica assessora, els investigadors van examinar tres

aspectes:

- Que es fa explicit en el procés d'assessorament: en la definicid del problema, en la
definicid de la meta a assolir i com a criteri per determinar que el problema ha estat
resolt; en la recerca de solucions; i en la supervisié o avaluacioé del procés.

- La participacid assumida pels professors en el procés.

- Els missatges d'atencié a la persona:

- senyals d'escolta: respondre en mirall, convidar al professor a seguir parlant...

- comprensié: parafrasejar el que el professor esta dient, resumir el que s'ha dit
alhora que es fa alguna pregunta com "és aixo el que vols dir?", "ho estic entenent
bé?"
valoracid: rescatar els aspectes positius de les actuacions i interpretacions del
professor (per exemple "és normal que t’indigni I'actitud d'aquest alumne perque

el que vols és ajudar-lo i aixi és impossible").

Després del seminari de formacid es van detectar canvis en I'atencié a la persona: el nombre
de casos en que les orientadores feien veure als professors que els escoltaven, valoraven o
comprenien es va incrementar significativament. No obstant aixo, la manera d'explicitar el
procés de resolucié de problemes i el nivell de participacié concedit als professors en la
definicid i disseny dels canvis no va experimentar canvis estadisticament significatius. Aquests
resultats porten als autors a concloure que, si bé van existir canvis, les diferencies entre el
primer moment d'observacié i el segon van ser modestes. Com a conseqiéncia, assenyalen
que el canvi professional no és el resultat d'identificar-se amb un estat ideal determinat i
desitjar assolir-lo, i que la formacié en I'assessorament ha d'anar més enlla de I'exposicié d'un

model teoric d'actuacid i I'assaig de determinades habilitats.
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En un treball posterior, Garcia, Mesén i Sanchez (2014) fan noves analisis de les dades
recollides en els dos estudis que acabem d’exposar, el de Sanchez (2000) i el de Garcia i
Sanchez (2007), per tal d’avancar en la comprensié de les dificultats per col-laborar detectades
en els processos d’assessorament. En particular, es centren en la hiper-responsabilitzacié i es
gliestionen la seva relacid6 amb el moment o fase del procés de resolucié de problemes;

I'origen de la demanda; i el tema tractat.

Per I’analisi de les dades, cada sessid d’assessorament es va dividir en situacions, enteses com
a casos o problemes tractats pels mateixos participants en un moment particular, i cada una
d’elles es va fragmentar en episodis, és a dir, un conjunt d’intercanvis comunicatius que
comparteixen una mateixa finalitat. Cada episodi identificat es va associar a una fase del
procés de resolucioé de problemes (definicid del problema, cerca de solucions i avaluacid) i es
va analitzar també en termes de la resta de les variables estudiades. Les dificultats per a
col-laborar es van establir a partir de les categories establertes en Sanchez (2000); en concret,
es van considerar nou d’elles: teories injustes; desconfiances; coalicions; professors de
professors, confrontacid; desorganitzacié, acords generals; pseudoavaluacié, i hiper-
responsabilitzacid. Aquesta ultima, com s’ha dit, s’estudia amb més atencid i es defineix
operacionalment com una alta participacié de I'assessor en el procés de resolucié conjunta del

problema.

Els autors conclouen que I'analisi estadistic de les dades no permet afirmar que les dificultats
es concentrin més en una fase del procés d’assessorament ni que el tipus de demanda sigui
determinant. En contraposicid, les dades obtingudes confirmen que els processos
d’ensenyament i aprenentatge constitueixen una tematica delicada: quan es parla sobre ells
en les sessions s’observa un nombre significativament més alt de dificultats. Els autors
assenyalen la necessitat d’incorporar estratégies especifiques en la practica assessora per
millorar la col-laboracié en el treball conjunt amb els professors i alerten de la seva

importancia per la formacid de futurs assessors.

Luna (2011), en la seva recerca, es planteja, entre d’altres aspectes, coneixer que fan els
orientadors i els professors per a construir una relacié col-laborativa. Amb aquest objectiu,
centra la seva atencid en el discurs que despleguen els participants en les diferents situacions
de treball. L'autora utilitza una metodologia qualitativa d’estudi de cas instrumental per
estudiar durant un curs escolar la tasca de dos orientadors experts que treballen en instituts

publics d’Educacié Secundaria de dues poblacions de la Comunitat de Madrid.
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Els participants en la recerca sdn dos orientadors (assessors interns) experts i coneixedors dels
centre educatius en queé treballen. Es van observar i registrar un total de 75 reunions que van
mantenir els assessors durant el curs acadéemic amb diversos grups de tutors. Encara que les
dades extretes d'aquestes reunions constitueixen el nucli d'aquesta investigacid, per coneixer
la practica d'aquests professionals també es van observar el tipus de tasques que exercien
quotidianament i es van realitzar entrevistes tant als orientadors com als professors tutors

participants en les reunions.

A partir de les transcripcions de les reunions que els dos assessors realitzen amb més tutors
durant el curs académic, la investigadora analitza, d'una banda, les tematiques que s'aborden
en aquestes sessions, i de l'altra, com s'evidencia la col-laboracié en la dimensié cognitiva o
freda i en la dimensié emocional o calida, del procés d'assessorament. El tercer i Gltim objectiu
especific és coneéixer de quina manera i fins a quin punt col-laboren els orientadors i professors

quan resolen problemes en les reunions de tutors.

Els resultats mostren que, en aquestes reunions, la meitat de les activitats fan referéncia al
desenvolupament del pla d'orientacié anual i la coordinacié sobre els diferents recursos del
centre, mentre que l'altra meitat fan referéencia a la revisio o I'abordatge de casos d'alumnes
concrets. En I'analisi de la dimensié més cognitiva del procés de col-laboracid, s'identifica quins
moments o fases del procés de resolucié de problemes es fan més explicits. Els resultats
mostren que la definicié del problema és el component més compartit en aquestes reunions,
seguit de la recerca de solucions i s’evidencia una escassa preséncia de I'avaluacié de les
solucions adoptades. A més, es constata una participacio equitativa per part d'assessor i tutors
en el procés de resolucié de problemes. Els tutors, a través de les entrevistes, mostren la seva
satisfacci6 amb el procés, i destaquen I'establiment d'una relaciéd col-laborativa i el

coneixement que |'orientador té del funcionament del centre escolar.

Luna també identifica els recursos que utilitzen els orientadors amb la finalitat de millorar la
dimensié calida, és a dir, per construir un clima d’acceptacié i confiangca que acompanya i
facilita les accions dirigides al desenvolupament de les tasques. Per aix0, I'autora considera
imprescindible conéixer el tipus i la freqténcia dels recursos que utilitzen els orientadors. En
aquest treball, els recursos verbals i les formes particulars del discurs dels assessors es

categoritzen de la seglient manera:

- Interes personal: I'orientador emet alguna frase que mostra que s'interessa per la vida
privada dels participants, per la seva salut o benestar general o mostra que volen

compartir amb els altres alguna informacid personal.
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- Humor: l'orientador fa broma, expressa la faceta divertida d'una situacid o aporta
contingut a un comentari, amb intencié humoristica, iniciat per un altre participant.

- Comprensioé: I'orientador emet alguna frase o paraula mostrant que es posa en el lloc d'un
altre participant, que entén els seus sentiments davant de determinats problemes i/o
tracta de generar una situacid emocional més positiva; aquesta comprensié es pot
mostrar per mitja de normalitzacions o parafrasejant.

- Elogi: I'orientador emet alguna frase per transmetre que valora un professor present a la
reunio; pot destacar alguna qualitat seva personal o bé elogiar un aspecte d'alguna accié
o activitat que ha realitzat.

- Alianca: l'orientador emet frases que mostren que comparteix les metes amb algun
participant; deixa constancia de formar un bon equip amb els participants i que els coneix
bé.

- Co-responsabilitzar: I'orientador emet alguna frase per demanar I'opinid als professors,
per suggerir que és important que aportin idees.

- Mostrar acord: I'orientador mostra el seu acord amb la proposta d’algun professor.

- Oferir ajuda: I'orientador mostra disponibilitat per assumir part del treball amb la intencié
de descarregar als docents.

- Moderar: 'orientador anuncia clarament que vol dirigir la conversa cap a un altre tema o
posposa una questié que d’altres volen abordar.

- Donar material: I'orientador esmenta algun document o material escrit que proporciona

als professors.

L'autora exposa que els orientadors no només transmeten que escolten, comprenen i valoren
als assessorats -les dimensions més citades per les seves clares repercussions calides-, siné que
deixen palés que els tenen en compte com a companys de treball i com a persones més enlla
de la seva funcié de professors. Aixi, alguns dels recursos tracten de facilitar el treball dels
tutors (donar material, moderar les reunions), altres contemplen al professor en la seva faceta
de treballador amb propostes que aportar i necessitats emocionals (mostrar acord, co-
responsabilitzar, oferir ajuda, elogi, comprensid, alianga), i d’altres, finalment, es dirigeixen a

millorar directament les relacions personals (interés i humor).

Lago (2006) porta a terme una recerca de caracter exploratori en la qual estudia la incidéncia
d'un procés d'assessorament psicopedagogic en la millora de les practiques avaluatives de dos
professors de matematiques d'Educacid Secundaria Obligatoria (ESO). En concret, la

investigacid analitza el procés d’assessorament que, com assessor psicopedagogic, va
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desenvolupar amb professors del departament de matematiques d’un Institut, i que
s’estructura al voltant de les dificultats formulades per ells mateixos amb relacié a les seves

practiques d’avaluacid i acreditacié en les aules.

El procés d'assessorament es va realitzar en cinc sessions de treball del curs escolar i els
participants en la investigacid sén I'assessor psicopedagogic extern de I'Equip d’Assessorament
Psicopedagogic (EAP) i els professors de matematiques d’un Institut d’Educacié Secundaria
public d’'una poblacié de la provincia de Barcelona. En aquest estudi de cas, s’adopta una
aproximacié observacional i un disseny de caracter longitudinal, que permet observar i

estudiar el desenvolupament d’un procés complert d’assessorament.

L'investigador proposa una triple analisi: I'analisi de les practiques avaluatives i acreditatives
realitzades pels professors en els crédits comuns de I'area de matematiques corresponents a
2n i 4t curs d'educacid secundaria obligatoria abans de participar en I'assessorament, |'analisi
de les practiques avaluatives i acreditatives dels professors en els mateixos crédits després de
I'assessorament, i I'analisi del procés mateix d'assessorament. Per a aquest tercer aspecte, es
va elaborar un model d’analisi del procés d’assessorament. Aquesta analisi es va iniciar amb la
identificacié dels segments d’assessorament, entesos com un conjunt d’intervencions d’un o
més participants al voltant d’un contingut de millora i d’un procediment basic d’assessorament
o tasca. A partir d’aquestes unitats, l'autor mostra la preséncia de diferents fases i
procediments, tasques, i recursos discursius de I'assessor en el procés d’assessorament, i
posteriorment, en cada un d’aquest nivells d’analisi establerts, analitza el tractament dels

continguts de millora acordats.

El tercer nivell d’analisi correspon, com hem indicat, als recursos discursius de I'assessor.
Aquests recursos es defineixen com un conjunt de formes especifiques d’Us de la parla que
I'assessor utilitza amb I'objectiu d’afavorir el desenvolupament de les diverses fases i tasques
de l'assessorament, i promoure una construccié significativa dels continguts de millora. Per
definir la relacid d’aquests recursos, I'investigador pren com a referencia el llistat de Coll
(2001), i incorpora els recursos que s'hi assenyalen que, atenent a les caracteristiques del
context d'assessorament, al paper de I'assessor i els altres professors, i a la naturalesa de la
tasca assessora, son més susceptibles d'apareixer en el desenvolupament d'un procés
d'assessorament. A més, revisa i integra les aportacions de diferents autors referides a les
habilitats comunicatives i recursos conversacionals per enriquir la seva definicid i els criteris
per a la seva identificacid. Atenent a aquests criteris, la relacié de recursos discursius que

proposa és la segiient:
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Presenta un problema o subproblema nou. Sén intervencions en quée es presenta un
problema nou, reprenent acords anteriors de tots els participants o propostes d'algun
d'ells; es delimita una part d'un problema més ampli; o es proposa una ampliacié de la
situacio problema.

Assenyala una tasca a realitzar. Sén intervencions per assenyalar la tasca de tipus general
a realitzar en diverses sessions, la tasca concreta a desenvolupar col-lectivament en el
moment present, o la tasca a realitzar individualment fora de la sessi6.

Pregunta, demana opinid, sol-licita informacid, aclariment. Sén intervencions dirigides a
demanar explicitament una opinié general a una persona en concret, a sol-licitar nova
informacid sobre la intervencié d'un participant, a assenyalar/preguntar sobre aspectes
incomplets de la intervencié d'un dels participants, o a demanar confirmacié o aclariment
d'algun aspecte de la intervencié d'un altre.

Aporta informacié complementaria -responent a una pregunta, complementant una
intervencié anterior, aclarint un dubte. Sén intervencions per respondre a alguna
pregunta directa, o per aportar informacid complementaria a partir del que diuen els
professors, sigui perque es considera incomplet o perqué es considera que no s'ha fet una
interpretacié correcta.

Accepta, confirma, repeteix part de la intervencié per confirmar una interpretacio,
pregunta o comentari. SOn intervencions en qué, a partir de l'aportacid d'un dels
participants, es proporciona una seguretat que permet avangar en el desenvolupament de
la tasca.

Relaciona, justifica, argumenta, incorporant reflexié sobre |'activitat d'ensenyament i
aprenentatge. SOn intervencions en quée es respon a alguna aportacié d'un participant
exemplificant o relacionant amb alguna activitat d'ensenyament i aprenentatge que
serveix de referent comu extern.

Conceptualitza, reelabora, argumenta amb un concepte, una aportacié d'altres o una
justificacié d'una proposta. Son intervencions en qué, a partir d'una o diverses
intervencions dels participants, s'introdueix un concepte, una argumentacié o comentari
que suposa algun grau de conceptualitzaci6 que permet aclarir o completar, amb
I'objectiu de reorientar la tasca o d'ajudar a entendre la orientacié que s'esta
proporcionant.

Formula una sintesi o proposa una conclusid. Sén intervencions per fixar un moment del

desenvolupament de la tasca i poder seguir avangant, que es plantegen a partir del que es
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considera acordat, d'una aportacié anterior d'un o diversos participants, o d'alguna

proposta alternativa o complementaria.

Amb relacié als resultats sobre |’Us dels recursos discursius, Lago afirma, en primer lloc, que les
dades obtingudes en I'analisi permeten afirmar que els vuit recursos discursius proposats com
a categories d'analisi s'han mostrat presents en les fases del procés d'assessorament. En segon
lloc, s’ha constatat que aquesta preséncia no és homogenia, i s'observa que hi ha diferencies
en el grau de preséncia dels recursos discursius d'assessor en les diferents fases i que alguns
recursos mantenen una presencia regular en totes les fases i altres mostren més preséncia en
algunes d'elles. En tercer lloc, s’ha evidenciat que I'ordre i la repeticié de recursos discursius de
I'assessor al llarg dels segments del procés d'assessorament permet identificar associacions de
recursos en el tractament de determinats continguts per a determinades fases del procés. En
els moments inicials sén configuracions en les que s’utilitzen recursos de presentacié del
problema combinats amb recursos de conceptualitzacid, recursos d’argumentacié o recursos
de sintesi. En la meitat o en el final del segment, s’identifiquen seqliéncies que s’inicien per
recursos que assenyalen sub-problemes i tasques d’assessorament combinats amb recursos de
demanda d’informacié, d’aportacié complementaria d’informacio, i d’acceptacio i confirmacié
de les aportacions dels professors i que acaben amb recursos de sintesi. D’altra banda,
s’evidencia que aquestes associacions o configuracions de recursos resulten diferents en els
continguts que han aconseguit una major millora en la practica avaluativa dels professors
després de I'assessorament que en els que han assolit una millora menor o no han assolit

millora.

L’investigador conclou que la identificacié dels recursos discursius de I'assessor, definits a
partir de les caracteristiques discursives de les intervencions d’aquest, ha resultat util per
obtenir informacid, complementaria a la dels restants nivells d’analisi del procés
d’assessorament, sobre com es construeixen, al llarg de I'assessorament, els diversos
continguts de millora, i en particular per tractar de comprendre els processos de construccio
dels continguts que, en el post-assessorament, presenten una major millora. Finalment,
apunta que entendre els recursos discursius de |'assessor com a dispositius d'ajuda a la
construccié de determinats continguts de millora, amb la consegiient vinculacié entre |'analisi
dels recursos discursius de I'assessor i I'analisi del grau de millora que arriben als continguts
treballats, suposa un avanc¢ rellevant i pot proporcionar una aportacidé complementaria

d'interés per a investigacions futures.
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La revisi6 que hem realitzat ens permet constatar que en aquest ambit, els dissenys
d’investigacid i la metodologia sén diversos: trobem dissenys experimentals amb sistemes
tancats de categories com estudis observacionals en situacions naturals. Tot i amb aixo0, en el
conjunt dels treballs, majoritariament s’estudien els recursos discursius de I'assessor de forma
aillada i independent del treball conjunt que els participants porten a terme en les diferents
sessions del procés d’assessorament. Quan a I'objecte d’estudi, com hem exposat, algunes de
les recerques analitzen I'Us de determinats elements del llenguatge que relacionen amb la
col-laboracio: preguntes o enunciats alternatius, tipus de paraules concrets o els temps verbals
que els participants utilitzen (Benn & Rosenfield, 2002; Benn et al., 2008; Newman et al.,
2015, 2017). D’altres estudis, ubiquen el llenguatge de l|’assessor en relacié a certes
dimensions que es consideren rellevants des de el punt de vista de la construccid o
manteniment de la relacié de col-laboracié com el control de la comunicacid relacional o la
influencia interpersonal (Garbacz et al., 2008; Erchul et al., 1999, 2014; Ruble et al., 2011).
Finalment, altres investigacions porten a terme estudis més descriptius del discurs de
I'assessor a partir d’analisis inductives, obtenint una caracteritzacié dels recursos més amplia
(Knotek , 2003; Lago, 2006; Luna, 2011; Garcia et al., 2014; Garcia & Sanchez, 2007; Nolan &
Moreland, 2014; Sanchez, 2000). Per concloure aquest apartat, observem que les
investigacions que hem revisat mostren la importancia que des de els diferents models i
propostes d’assessorament s’atorga a I'Us del llenguatge en el desenvolupament de la

col-laboracio.
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2.3. Objectius de la investigacio

Les idees i treballs que hem anat exposant posen de manifest que és rellevant avancar en
I’analisi en termes discursius de les intervencions de |'assessor en situacions d’assessorament, i
estudiar com aquestes intervencions discursives ajuden a explicar la relacié de col-laboracid, i
les formes en quée I'assessor aconsegueix dur a terme la seva influéncia en la millora de les

practiques educatives dels assessorats.

D’una banda, la idea de la importancia del llenguatge, i de I'Us del llenguatge, en els processos
d’assessorament col-laboratiu ha estat defensada i argumentada des de diferents autors i
propostes que s’alineen amb aquest tipus d’assessorament. Malgrat els autors utilitzen termes
a vegades diversos, i es focalitzen en elements no sempre completament coincidents
(habilitats comunicatives, técniques, recursos o estratégies conversacionals, o fins i tot I'Us
especific de certes paraules o unitats lingliistiques), tots coincideixen en la importancia de
certes formes especifiques d'Us de la parla per part de |'assessor en la interacci6 amb els
assessorats, tant per construir la relacié de col-laboracié entre uns i altres com per fer avancar
el treball conjunt. En aquest sentit, diferents treballs empirics han trobat una relacié positiva
entre certs usos del llenguatge i I'eficacia d’aquest procés, i també amb la satisfaccié

percebuda pels participants en I'assessorament.

D’altra banda, pero, I'estudi empiric d’aquestes formes d’Us de la parla, que nosaltres hem
anomenat genéricament “recursos discursius de I'assessor”, mostra algunes limitacions i

elements susceptibles de millora:

- En primer lloc, I'estudi del discurs de |’assessor s’ha abordat, en molts casos, al marge de
I'activitat conjunta; és a dir, s’identifiquen habilitats comunicatives i recursos discursius de
manera aillada, perd no s’estableixen relacions entre els recursos discursius desplegats
per I'assessor i la manera en que assessor i assessorats organitzen i estructuren
conjuntament la seva activitat en els diferents moments del procés d’assessorament.

- Altrament, I'estudi dels recursos discursius de |'assessor no contempla, en molts casos, la
dimensié temporal del procés d’assessorament, i no s’ha analitzat la seva evolucid ni
s’han identificat possibles canvis al llarg dels diferents moments del procés
d’assessorament.

- Molt sovint a més, i en relacié amb I'anterior, les dades analitzades corresponen a una
Unica fase del procés, majoritariament, com hem assenyalat, a la fase d’ldentificacié del

problema i no s’identifiquen diferéncies entre les diverses etapes del procés.
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- No s’ha estudiat de manera sistematica la possible relacié entre els recursos discursius i
les dues cares, freda i calida, del procés d’assessorament. Alguns treballs s'han ocupat
d'intentar esbrinar quins recursos discursius utilitza 'assessor per promoure la propia
relacid col-laborativa i d’altres analitzen els recursos discursius de I'assessor dirigits a
construir significats compartits sobre les practiques educatives i els possibles canvis a
introduir en elles, pero sén escassos els treballs que aborden I'analisi conjunt d’aquests
dos tipus de recursos.

- Finalment, en gran part dels treballs presentats apareix una relacié dels recursos
discursius que utilitza I'assessor com unitats aillades, i no es determina com aquests es
succeeixen i combinen per promoure el desenvolupament de les diferents tasques, fites o
moments del procés, i en definitiva com el seu Us estratégic assegura la construccié

conjunta de significats.

D’aquesta manera, aquesta recerca té com a finalitat general aprofundir, en les linies
indicades, en el coneixement dels recursos discursius que utilitza I'assessor en un procés
d’assessorament. En particular, volem fer un estudi dels recursos discursius de |'assessor que
analitzi aquests recursos en el marc de I'activitat conjunta i de la dimensié temporal del procés
d’assessorament, que explori com sén aquests recursos en diferents fases del procés, i que

o X

busqui algunes relacions entre recursos “freds” i “ca

ids” de I’assessor.

D’acord amb aquesta finalitat, la nostra recerca es planteja tres objectius empirics generals,
que s’especifiquen a continuacid. En cada cas, aquests objectius es concreten en alguns

subobjectius especifics, que permeten I'assoliment de I'objectiu general.

1. Identificar recursos discursius especifics de I'assessor relacionats amb les dues cares del
procés d’assessorament: la construccié conjunta de significats en torn a la millora de la
practica entre assessor i assessorats, d’'una banda, i de la propia relacié de col-laboracid,

de l'altra.

Aquest objectiu es concreta en quatre subobjectius especifics:

1.1. Identificar recursos discursius especifics de I’assessor relacionats amb la construccio

conjunta de la millora de la practica.

1.2. Identificar recursos discursius especifics de I’assessor relacionats amb la construccio

conjunta de la propia relacié de col-laboracid per a la millora de la practica.
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1.3. Ubicar els recursos discursius identificats en el marc de I'activitat conjunta entre

assessor i assessorats, i la seva evolucio al llarg del procés d’assessorament.

1.4. Identificar els recursos discursius de I'assessor que s’usen de manera predominant en

diferents moments o fases del procés d’assessorament.

2. ldentificar el possible Us combinat de recursos discursius de I'assessor relacionats amb la
construccié conjunta de la millora de la practica i amb la construccié conjunta de la propia

relacio de col-laboracioé per a la millora de la practica, en el procés d’assessorament.

Aquest objectiu es concreta en dos subobjectius especifics:

2.1. Identificar els creuaments de recursos discursius de I'assessor relacionats amb la
construccié conjunta de significats en torn a la millora de la practica i recursos
discursius de I'assessor relacionats amb la construccid conjunta de la propia relacié de

col-laboracio.

2.2. Identificar els creuaments de recursos discursius de I'assessor que s’usen de manera

predominant en diferents fases del procés d’assessorament.

3. Identificar configuracions de recursos, és a dir, agrupacions o patrons de recursos
discursius que apareixen de manera regular en el discurs de I'assessor, relacionades amb

certes fites especifiques o certes tasques particulars en el procés d’assessorament.

Aquest objectiu es concreta en dos subobjectius especifics:

3.1. Identificar configuracions de recursos, és a dir, agrupacions o patrons de recursos
discursius que apareixen de manera regular en el discurs de |'assessor en relacié amb

fites o tasques vertebradores del procés d’assessorament.

3.2. Identificar les funcions que acompleixen aquestes configuracions, és a dir, com ajuden
a fer avancar, en el context en que apareixen, el procés d’assessorament i a assolir els

seus objectius.
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Metode

En aquest capitol presentem I'enfocament metodologic i el disseny de la recerca, i amb aquest
proposit ’hem organitzat en quatre apartats. En el primer, exposem els criteris de seleccid del
cas, i descrivim els participants i la situacié objecte d'estudi. En el segon apartat, especifiquen els
procediments emprats per a la recollida de dades. En el tercer, detallem els diferents tipus
d'analisi de dades realitzats en funcid dels objectius establerts en la recerca. Els procediments per
a I'analisi de les dades inclouen en primer lloc, I'analisi de les formes d’organitzacid de I'activitat
conjunta en les sessions d’assessorament enregistrades i la identificacié de fases en el procés
d’assessorament; en segon lloc, la identificacié dels recursos discursius de I'assessor relacionats
amb la construccid conjunta de la millora de la practica i amb la construccié conjunta de la propia
relacié de col-laboracié per a la millora de la practica, i la descripcid i el contrast de la preséncia
dels diferents recursos discursius en les diferents fases del procés d’assessorament; en tercer
lloc, la identificacié dels creuaments de recursos discursius de |’assessor; i finalment, la

identificacio de les configuracions de recursos discursius de I'assessor.

3.1. Enfocament metodologic de la investigacio

Amb relacid als objectius exposats i d’acord amb els nostres referents teorics, la present
investigacid obeeix a una aproximacio “inclusiva de context” (Evertson & Green, 1989), en el marc
d’una recerca de tipus “interpretatiu” (Erickson, 1989) i en una mirada socio-constructivista a la
interaccid educativa (Coll & Onrubia, 1999a). Aquesta aproximacid s’interessa per |'accié en
context i pel significat de les actuacions de les persones, i per com les persones co-construeixen

de manera activa les seves interaccions.

D’acord amb Erickson (1989), la investigacié interpretativa busca comprendre la realitat en el seu
caracter especific, distintiu i particular, intentant descobrir en cada cas o situacié el que hi ha
d'unic en ell i el que pot generalitzar-se a situacions similars. En el nostre cas, |'objectiu de la
investigacio esta dirigit a coneixer, descriure i interpretar de quina manera I'Us del llenguatge per
part de I'assessor facilita el desenvolupament d’un procés concret d’assessorament col-laboratiu:
identificant quins recursos discursius empra |’assessor en el marc de I'activitat conjunta amb els
professors, explorant si aquests recursos discursius s’associen de forma especifica a les diferents
fases del procés, i indagant si determinades configuracions de recursos discursius es poden

associar a algunes funcions assessores en particular.
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D'acord amb aquests principis, la investigacid interpretativa involucra tres tasques essencials per
a l'investigador (Erickson, 1989; Coll & Onrubia, 1999b): una intensa i llarga participacio en el
context investigat; uns registres curosos del que passa en aquest context juntament amb altres
fonts d'evidéncia (com documents elaborats, materials distribuits, gravacions en audio o en
video); i una analisi reflexiva de tots els registres i evidencies, aixi com una descripcio detallada
utilitzant la narrativa i les transcripcions literals. Aix0 es justifica perque, des d’aquest enfocament
s’observen els processos socials en el seu estat natural sense manipulacions per part de
I'investigador i sense aillar els fenomens d'estudi del context natural en qué sorgeixen. A més, la
interpretacié es realitza sobre dades qualitatives. En el nostre cas, el corpus de dades prové
principalment del registre en audio del conjunt dels intercanvis verbals entre els participants d’un
procés d’assessorament ordinari en un context habitual per a aquest tipus d’intervencié,
complementat pels registres narratius, els documents i materials utilitzats i les entrevistes

portades a terme.

En al marc de l'aproximacié esmentada, en la nostra recerca utilitzem com a estratégia
metodologica I'estudi de casos (Stake, 1995, 2007; Yin, 2003, 2006), ja que considerem que ens
permetra obtenir la informacié necessaria per interpretar I'activitat discursiva dels subjectes i
poder comprendre la particularitat i complexitat del cas singular. Mitjancant I'estudi de casos es
pretén respondre a certs tipus d'interrogants que posen l'émfasi en el qué, com i perque,
subratllant la finalitat descriptiva i explicativa del fenomen d'estudi. A més, I'estudi de casos és
apropiat per a una investigacid exhaustiva i en profunditat dels fenomens, ja que pren en
consideracio les condicions del context en que apareixen i atén multiples i complementaries fonts
d'evidencia que permeten identificar, descriure i comprendre, mitjangant la triangulacié I'objecte

d'estudi.

D'acord amb Yin (2003, 2006), I'objectiu de I'estudi de cas no és I'enumeracié de freqiéncies
d'una mostra o grup de subjectes per generalitzar els resultats a una poblacié - generalitzacio
estadistica - sind la generalitzacié analitica que tracta de veure el general en el particular, és a dir,
en lloc de generalitzar els resultats a una poblacié, s'intenta aprofundir en la comprensio
d'aquestes situacions: poder anar més enlla del que és descriptiu, aportant elements explicatius
en relaci6 amb els casos seleccionats. Aixi, el nostre proposit és arribar a comprendre en
profunditat I'activitat discursiva de I'assessor en el desenvolupament de les sessions del procés
d’assessorament col-laboratiu, a través de I'observacié directa en la seva activitat natural (Stake,

2010; Yin, 2006).
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Més especificament, la nostra investigacié pot definir-se com un estudi de cas Unic de caracter
instrumental (Stake, 2007), que pretén observar i comprendre un fenomen complex, com és la
practica professional dels assessors, a través del coneixement d’un cas particular. Aquest tipus de
metodologia té una certa tradicid en estudis previs portats a terme en I'ambit de I'assessorament
col-laboratiu, i en particular en estudis centrats en la practica dels assessors elaborats per autors
que s’ubiquen en el marc d’un model educacional constructivista d’intervencid (p.e. Lago, 2006;

Luna, 2011).

D’altra banda, Stake també indica que I'eleccié dels casos té un caracter teoric i que han de ser
pertinents per abordar la tematica en estudi, és a dir, que la seleccié teodrica o deliberada dels
casos suposa triar casos que es revelen optims i facils d’abordar. Aquestes condicions ens han
portat a prendre un seguit de decisions amb relacié a la nostra recerca i guien els criteris per la
seleccid del cas objecte d’estudi, les situacions d'observacio, els instruments d'obtencid i recollida
de dades i, finalment, els procediments que orienten I'analisi de les dades obtingudes. En els

apartats seglients presentem i descrivim aquestes decisions.
3.2. Participants i situacions d’observacio
3.2.1. Criteris de seleccio del cas i descripcio

D’acord amb la idea de portar a terme un estudi de cas uUnic de caracter instrumental, vam
seleccionar el cas que presentem com a objecte d’estudi, entenent que reuneix els requeriments
adequats als objectius que es proposen i a les finalitats establertes en la investigacié. En aquest
sentit, el cas que hem seleccionat és un procés d’assessorament per a la introduccié de
I'aprenentatge cooperatiu en un centre de secundaria, que s’ubica en el marc del Programa
CA/AC (Cooperar per Aprendre, Aprendre a Cooperar) (vegeu I'annex 1 per una descripcio del
programa). En concret, correspon al primer any del programa, és a dir, a I'Etapa d’Introduccié de
I'aprenentatge cooperatiu en les aules i el centre, i la seva duracid és d’'un curs escolar. En
aquesta etapa es fa una primera aproximacio a les propostes de cada un dels tres ambits que, en
el marc del programa, es proposa treballar per a la introduccié de I'aprenentatge cooperatiu
(treball de la cohesié del grup-classe, aprenentatge de continguts a través d’estructures
cooperatives, ensenyament de la competéncia de treball en equip), i s’alternen tasques de
planificacid, d’aplicacié en el aula i d’analisi conjunt entre assessor i assessorats al llarg de tot el

procés d’assessorament.
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Entenem que el cas que hem seleccionat reuneix les condicions requerides, ja que hem triat per a

ser estudiat un procés d’assessorament psicopedagogic que compleix els seglients criteris:

- El procés d’assessorament psicopedagogic esta plantejat des d’una perspectiva
col-laborativa, en el sentit que hem caracteritzat en el capitol anterior: es planteja com un
treball conjunt entre assessor i docents, des d’una responsabilitat compartida amb relacié a
tot el procés de treball, fent compatible aquesta responsabilitat compartida amb una
actuacié de conduccid i guia per part de |'assessor, amb |'objectiu de fer cada cop més
autonom el professorat en la millora de la seva practica, i amb la pretensié de desenvolupar
un procés de construccié de significats compartits que afavoreixi la reflexié del professorat
sobre la seva practica i la construccié progressiva de noves formes d’entendre i representar-
se aquesta practica. L’assessor, en aquest context, es proposa assegurar que el procés
d’assessorament sigui consistent amb les necessitats dels professors i els ajuda en la
implementacid de la millora, és a dir, en el cas seleccionat, a introduir de forma progressiva
I'aprenentatge cooperatiu en les aules de secundaria, i a augmentar la seva capacitacio i

presa de decisions amb relacié a aquesta introduccio.

- El procés d’assessorament psicopedagogic s’orienta de manera especifica al canvi i la millora
de les practiques docents en el centre i en les aules en una direccid inclusiva. Com hem
referit amb anterioritat, el procés d’assessorament seleccionat té com a objectiu la
introduccié de I'aprenentatge cooperatiu amb la finalitat de millorar I'aprenentatge de tots
els alumnes i promoure la cohesié social i la inclusié a les aules. Segons el programa CA/AC,
aquesta metodologia es fonamenta en una estructura de I'activitat cooperativa que porta als
alumnes a comptar els uns amb els altres, i en I'Gs didactic d’equips heterogenis d’alumnes
que asseguren la participacio equitativa i potencia la interaccidé simultania entre ells, per tal
que tots aprenguin els continguts curriculars al maxim de les seves possibilitats i aprenguin,

alhora, a treballar en equip.

- El procés d’assessorament psicopedagogic constitueix un procés essencialment complert, la
qual cosa permet observar eventuals canvis en el seu recorregut temporal. El procés estudiat
correspon a I'Etapa d’Introduccié del programa CA/AC que es desenvolupa al llarg d’un curs
escolar. Tot i que el treball d’assessorament amb el grup de professorat pugui continuar
posteriorment, el procés observat té en si mateix uns objectius i finalitats propis i un

recorregut temporal definit per a la seva consecucio.
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- El procés d’assessorament psicopedagogic esta conduit per un assessor expert en processos
d’assessorament i també en el contingut de millora. L'assessor és un professional que
compta amb una dilatada experiéencia com a assessor en un equip d’assessorament
psicopedagogic conduint processos d’assessorament en centres educatius de primaria i
secundaria, i també com a assessor amb relacié a la incorporacié a les aules i el centre de
I'aprenentatge cooperatiu. Ha dut a terme multiples processos d’assessorament per a la
implementacié del programa CA/AC en centres educatius de tot I'Estat. Alhora, ha participat
en diferents projectes per desenvolupar i avaluar el programa CA/AC i per analitzar els
processos d’assessorament per a la incorporacié de I'aprenentatge cooperatiu en diferents
centres. Entenem que permet un estudi de bones practiques, que pot aportar evidencia
sobre els recursos i habilitats que de fet fan servir els professionals que porten a terme una

practica assessora eficag.

- Tenint en compte les condicions anteriors, el procés d’assessorament psicopedagogic es pot

considerar un procés ordinari en un context habitual per a aquest tipus d’intervencid.

- Addicionalment, els participants en el procés, assessor i docents del centre educatiu,
autoritzen la gravacié en audio de les sessions d’assessorament, s’avenen al conjunt del
procés de recollida de dades, i accepten i mostren una disposicié favorable a participar en

I'estudi.
3.2.2. Participants

D’acord amb els requisits i criteris exposats, el procés d’assessorament objecte d’estudi es va
portar a terme en un centre educatiu de la provincia de Barcelona que imparteix I'Etapa de
Secundaria Obligatoria (ESO). La direccié del centre s’identifica explicitament amb els valors de
I’escola inclusiva i ha impulsat processos de formacid i assessorament del professorat per
introduir la docéncia compartida i I’aprenentatge cooperatiu a les aules. Es en aquest context que,
a finals del curs 2011-2012, la direccié de centre es posa en contacte amb el Grup de Treball
d’Educacié Inclusiva i Aprenentatge Cooperatiu del Centre d’Innovacié i Formacié en Educacio
(CIFE) de la Universitat de Vic, i estableix un conveni amb aquesta entitat per tal d’iniciar el procés

d’assessorament per a la incorporacié de I'aprenentatge cooperatiu al centre I'octubre del 2012.

El claustre de secundaria el conformen 18 professors, 10 dones i vuit homes, d’edats compreses
entre els 33 i 60 anys; entre ells la cap d’estudis, els coordinadors de cicle, I'orientadora del centre

i el seu director. Es una plantilla estable; quatre dels professors s’han incorporat en els darrers
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cinc anys pero la resta compta amb una amplia experiencia docent en les aules del centre. Els
professors i professores imparteixen diferents assignatures, en classes i agrupacions flexibles
d’alumnes diverses. Per aquest motiu, durant el procés d’assessorament, es va decidir quins
professors treballarien en cada un dels quatre cursos de la ESO i aquelles professores que, a més a

més, exercirien com a coordinadores del projecte.

L'assessor psicopedagogic és un professional extern que té, com ja hem indicat, una amplia i
reconeguda trajectoria en processos d’assessorament psicopedagogic, en general, i
d’assessorament a centres per a la introduccié a les aules de |'aprenentatge cooperatiu, en
particular. Concretament, i com també s’ha dit, té un dilatada experiéncia assessorant, a partir del

Programa CA/AC, centres de tot I'Estat espanyol i en les diferents etapes educatives.

3.2.3. Situacio d’observacio: les sessions observades

El procés d’assessorament es va desenvolupar d’octubre del 2012 a juny del 2013. En la taula 3.1
es recullen el nombre de sessions enregistrades, la data en que es van dur a terme, la seva durada

i els continguts del programa tractats en cada una d’elles.
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Taula 3.1
Sessions enregistrades

Sessio Data Duracié Contingut de la sessio

S1 25/10/12 1h 43min Presentacio del marc teoric del programa: I’Aprenentatge
Cooperatiu. Conceptes basics. Presentacio del procés
d’assessorament.

S2 15/11/12 2h 12min Presentacio del marc teodric del programa: els tres ambits
d’intervencié de I'aprenentatge cooperatiu. L'Ambit A.
Presentacio de les dinamiques de cohesio.

S3 13/12/12 2h 4min Analisi de la introduccié de dinamiques de cohesio a les aules.

s4* 20/12/12 2h 18min Analisi de la introduccié de dinamiques. Presentacié del marc
teoric del programa: I’Ambit B. Les estructures cooperatives
simples. Planificacié de les activitats que els professors
implementaran a I'aula.

S5 07/02/13 | 2h 12min Analisi de la introduccid de les estructures cooperatives simples.
Planificacio de les activitats que els professors implementaran a
I'aula.

S6 04/03/13 1h 44min Analisi i seguiment de les estructures cooperatives en les Unitats

Didactiques. Planificacié de les activitats que els professors
implementaran a I'aula.

S7 11/04/13 1h 56min Analisi dels equips cooperatius. Presentacio del marc teoric del
programa: ’Ambit C. El Pla d’equip. Planificacié de les activitats

que els professors implementaran a l'aula.

S8 18/06/13 1h 36min Analisi i seguiment del Pla d’equip.

S9 26/06/13 1h 18min Avaluacio de I'etapa d’Introduccié. Acords sobre previsions per a
I’etapa de Generalitzacio.

3.3. Procediments i instruments de recollida de dades

Presentem a continuacié el procediment general que hem portat a terme per a la recollida de les
dades. En concret, exposem les diverses fonts i instruments utilitzats en cada un dels moments de

recollida establerts.

El procés de recollida de dades es va iniciar amb el contacte inicial amb I'assessor i els professors
participants en el procés d’assessorament, que comporta la presentacid de la recerca i la
sol-licitud d’acord de participacid, aixi com el consens al voltant de les condicions de recollida de

dades. A continuacid, i d’acord amb els objectius de la investigacid, es va contemplar recollir

4 .z 4 . . ,
En aquesta sessid no va assistir el director del centre per raons alienes al procés d’assessorament.
5 .z o 4 . 7
En aquesta sessid no van assistir dues de les professores per raons alienes al procés d’assessorament.
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dades en tres moments: abans de I'inici de I'assessorament, durant el seu desplegament, i un cop
finalitzat el mateix. En funcié dels moments es van seleccionar els instruments i procediments de
recollida de dades més adients. El detall dels moments i dels instruments i procediments de
recollida de dades seleccionats es presenta en la taula 3.2.

Taula 3.2
Moments, instruments i procediments per la recollida de dades

Moments Instruments i procediments

- Entrevista inicial amb I’assessor

Aban . . . e g .
I’ba sde ¢ - Recollida de material relacionat amb la planificacié de les sessions per
ramen
assessorame part de I'assessor
- Registre d’audio de les sessions d’assessorament
- Registre narratiu de les sessions d’assessorament
Durant - Entrevista amb I’assessor previa i posterior a cada sessié d’assessorament
4 . . o .
Iassessorament - Recollida de material utilitzat durant les sessions d’assessorament

- Questionari de valoracié sobre el desenvolupament de I'assessorament
per part del professorat

- Entrevista a I'assessor per valorar el procés d’assessorament d’aquest

Després de primer any

I'assessorament - Qiestionari de valoracio sobre el desenvolupament de I'assessorament
per part del professorat

Abans de l'inici del procés d’assessorament es va procedir a recollir material relacionat amb Ila
planificacié de les sessions per part de I'assessor, inclosos documents relatius al Programa CA/AC,
els materials guia dels assessors i els materials de consulta destinats als professors, amb I'objectiu
de disposar d’un coneixement ampli del contingut i I’estructura del programa que permetés la

millor comprensio i analisi de les sessions.

També es va portar a terme una entrevista inicial (vegeu annex 2) amb I'assessor. Aquesta
entrevista estava orientada, d’'una banda, a recollir informacio sobre el context d’assessorament i
sobre I'estructura i disseny general del procés d’assessorament; i d’altra banda, a conéixer les

seves previsions i expectatives sobre el desenvolupament del procés.

Durant el procés d’assessorament es van registrar en audio les nou sessions d’assessorament, per
tal d’obtenir una informacié complerta de I'activitat conjunta d’assessor i professors, i en

particular del discurs de I'assessor. Es va optar, d’acord amb el professorat, per fer un registre
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d’audio, que els professors van preferir sobre un possible registre video. A fi de corregir una
eventual pérdua d’informacio, es va dur a terme un registre narratiu addicional de les sessions. El
registre narratiu va ser de caracter obert i descriptiu, i va tenir com a principal objectiu recollir

informacid contextual clau per completar el registre en audio.

De forma prévia i posterior a cada sessid, es va entrevistar |'assessor (vegeu annex 3 i 4).
L'entrevista previa es feia per coneixer la planificaciéd i continguts de la sessid i les seves
expectatives previes sobre el seu desenvolupament. L'entrevista posterior tenia com a finalitat
recollir la seva valoracio de la sessid i el grau de consecucio dels objectius proposats. Es va portar
a terme una recollida complerta dels documents i materials utilitzats en les sessions:
presentacions que l'assessor va projectar, autoinformes dels professors sobre les practiques
realitzades amb els alumnes i documents elaborats pels professors durant les sessions. Finalment,
els professors van complimentar un qliestionari de valoracié (vegeu annex 5) sobre el
desenvolupament de I'assessorament amb I'objectiu de coneixer com valoraven la planificacié i
els continguts de les sessions realitzades fins al moment, les principals dificultats trobades, els
aprenentatges realitzats i el seu grau de satisfaccié amb el treball conjunt amb I'assessor i els

altres professors.

Un cop finalitzades les nou sessions del procés d’assessorament, els professors van respondre
novament un questionari de valoracid final sobre I'assessorament realitzat (vegeu annex 6).
També es va dur a terme una entrevista final amb I'assessor per recollir les seves valoracions
sobre el desenvolupament del procés i el grau de consecucid del objectius plantejats, tant pel que
fa als continguts i tasques previstos com a la participacié i treball conjunt amb els professors
(vegeu annex 7). Finalment, es va assistir i recollir les gravacions de les entrevistes que des del
CIFE es van realitzar a un dels professors, a una de les coordinadores i I'entrevista conjunta de

I'assessor i els dos professors.

Les dades fonamentals per a la investigacié son aquelles que provenen de la gravacidé de les
sessions, i també dels registres narratius. Totes les altres fonts d’informacié tenen com a objectiu
facilitar la contextualitzacié i comprensié del que passa a les sessions, i en concret de I'activitat

conjunta i el discurs d’assessor i assessorats.
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3.4. Procediments per a I’analisi de les dades

D’acord amb els objectius de la nostra recerca, hem dut a terme diferents tipus d’analisis: I'analisi
de les formes d’organitzacid de I'activitat conjunta en les sessions d’assessorament enregistrades i
la identificacié de fases en el procés d’assessorament; la identificacid de recursos discursius de
I'assessor; la identificacié de creuaments de recursos discursius de I'assessor; i la identificacié de

configuracions de recursos discursius de I'assessor.

Per dur a terme aquestes analisis previament es va realitzar la transcripcié literal de la gravacié de
les sessions a partir del registre d'audio de les nou sessions. Junt amb el contingut verbal del
registre, es va incorporar, quan era oportu, observacions i informacions provinents del registre
narratiu de la sessid que vam considerar importants per garantir la comprensié de I'activitat.
Tenint en compte que la finalitat de I'estudi és la identificacié i I’analisi dels recursos discursius de
I'assessor, alguns elements contextuals, prosodics o paralinglistics poden ser especialment
significatius per determinar la identificacio dels recursos. En aquest sentit, la transcripcié ha estat
un instrument per a I'analisi que s’ha utilitzat de forma conjunta amb el registre d’audio. En Ia
transcripcié es van mantenir els canvis d’idioma, entre el catala i el castella, en les intervencions

dels participants.

En la transcripcid s’han separat les intervencions de cada un dels participants i s’han ressaltat en
negreta les intervencions de I'assessor. Les admiracions i les interrogacions s’han marcat amb els
signes convencionals habituals. En els exemples que s’inclouen en el treball s’usa lletra cursiva. A

més, s’han utilitzat les convencions recollides en la taula 3.3.
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Convencions emprades en la transcripcio dels registres audio de les sessions

Simbol Descripcio Exemple d’Us

[ S’inclou tota aquella A: Vale, vale. Pues despues Martas, surts aquii lo
informacioé que s’ha busques tu [busca la web del programa i la projecta]
considerat necessaria per P:Jo?
entendre les intervencions
dels participants (p.e. el
context comunicatiu, gests i
altres elements no
verbals...)

(inaudible) Assenyala un fragment P: Doncs activitats d’aquestes basades en (inaudible)
incomprensible que no s’ha | el treball de sintesis i que de mica en mica, s’intenta
pogut transcriure donar una estructura de treball d’equip, que sigui una

mica més col-laboratiu, pero bueno, que encara ens
falta, ens falta doncs, aprendre...
A: Molt bé! Tercer?

() Pausa A: Bueno, pues avui anem a fer aixo, vamos a
comentar una mica el tema de los autoinformes (.)
Anem a presentar el ambit A, B i C i vamos a llengar
tot el procés cap endavant. Pero primer si us sembla,
comencem per el tema dels autoinformes.

(...) Pausa llarga A: Enteneu lo que estem plantejant? (...) Entonces
claro, aixo passa en totes les classes. Passa en todas
las classes.

Enunciats inacabats o P: Pero podem demanar ajuda als altres professor o...

interromputs per una altra A: ... Si, si, si, si, Manel

persona P: ... No, no, no es per veure també el nen que
necessita més...

Subratllat Parla emfatica A: El concepte del nen que necessita més ajuda per

aprendre i el concepte del nen que més és, una
decisio subjectiva que como profe uno toma. En
funcio de les necessitats, escolta lo que te dic, en
funcio de les necessitats de ese grup classe.

Utilitzat en els exemples per
indicar I'omissié d’un
fragment no rellevant o bé
per reduir I'extensio de la
cita.

A: Us poso un exemple d’algo que ens ha passat a
nosaltres, que m’ha passat a mi i que ha sigut molt
re(.) que reflecteix molt aquesta idea |...]

“u

Assenyalen els fragments en
els quals un participant
reprodueix la parla directa
d’ell mateix o d’una altra
persona

[...] i ja és el segon curs, arriba un moment
determinat que tu dius: “vinga, vamos a decidir les
tres normes fonamentals que debemos respetar
todos para anar-nos a Port Aventura” i lo que te
pasa, que es muy interesante, [...]

6 . ; e e . . . ..
Tots els noms que apareixen en els exemples son ficticis, per tal de mantenir I'anonimat dels participants

Meétode |119
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3.4.1. Analisi de les formes d’organitzacié de [I'activitat conjunta en les sessions
d’assessorament enregistrades i identificaci6 de fases en el procés

d’assessorament

Aguesta primera analisi té una doble finalitat: d’una banda, analitzar les formes d’organitzacié de
I'activitat conjunta en les sessions, i d’altra banda, identificar i delimitar les diferents fases del

procés d’assessorament.

L’analisi de les formes d’organitzacio de I'activitat conjunta té com a objectiu descriure i entendre
com els participants en el procés d’assessorament organitzen i estructuren alldo que diuen i fan en
el decurs de les sessions enregistrades. Aquesta analisi és, per a nosaltres, un pas previ i necessari
per a la correcta comprensid dels recursos discursius de I'assessor i per a la seva ubicacié en el
marc més ampli de I'activitat conjunta entre assessor i assessorats en les sessions i en el conjunt
del procés. Seguint els procediments establerts per Coll i els seus col-laboradors (Coll, Colomina,
Onrubia, & Rochera, 1992; Coll, Onrubia, & Mauri, 2008), I'analisi de les formes d’organitzacié de
I'activitat conjunta pren com a punt de partida la transcripcié de les sessions d’assessorament
enregistrades i comporta, en un primer moment, la identificacié dels segments d’interactivitat en
el total de de les sessions. Posteriorment, suposa I'estudi de I'evolucio i articulacié d’aquests
segments d’interactivitat en el conjunt del procés d’assessorament i I'elaboracié dels “mapes

d’interactivitat” de cada una de les sessions.

Per la seva part, la identificacid de les fases en el procés d’assessorament es fa a partir dels
segments identificats, i té com a objectiu delimitar la preséncia dels moments basics que aquest
procés d’assessorament contempla per promoure la construccié conjunta de significats en torn a
la millora de la practica i de la propia relacié en col-laboracié. Aquesta identificacid servira per dur
a terme analisis comparatives posteriors sobre la preséncia dels recursos discursius de I'assessor

en aquests diferents moments.

3.4.1.1. Identificacid dels segments d'interactivitat

L'objectiu d’aquesta primera analisi és identificar els "segments d'interactivitat", que considerem
la unitat basica d’analisi del procés d’assessorament en aquest nivell. La identificacié dels
segments s’ha realitzat seguint els procediments establerts pel model d'analisi de la interactivitat
proposat per Coll i els seus col-laboradors (Coll, Colomina, Onrubia, & Rochera, 1992; Coll,
Onrubia, & Mauri, 2008). Un segment d'interactivitat es defineix com "un fragment d'activitat
conjunta que presenta una determinada estructura de participacid i que manté una unitat

tematica (Coll et al., 2008 pag. 45). Els segments d'interactivitat, doncs, es determinen com
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fragments de I'activitat conjunta en les sessions de I'assessorament que comparteixen un mateix
focus o tema i una mateixa estructura o conjunt de regles per a la participacid d'assessor i
docents. S'entén, per tant, que cada sessid esta formada d'un o més segments d'interactivitat, i
gue aquests segments poden ser de diferents tipus, en funcid del seu contingut i estructura de

participacio.

Seguint els procediments establerts en els treballs esmentats, la identificacié dels segments

d'interactivitat segueix un procediment inductiu, que requereix:

- Identificar, utilitzant simultaniament els registres audio i la seva transcripcid, amb suport del
registre narratiu i dels documents recollits, moments en que es produeix un canvi substancial
i detectable per I'observador en les regles de participacié d'assessor i docents en l'activitat
conjunta o bé en el tema/contingut de l'assessorament, i establir-los com a moments de
canvi d'un segment a un altre

- Identificar i descriure les actuacions tipiques dels participants en cada segment identificat

- Delimitar quins segments son similars, i establir aixi els tipus de segments que apareixen a la
sessio

- Denominar els segments en funcié de les actuacions tipiques dels participants.

Aquest procediment, realitzat de manera iterativa per a cada sessid, permet ajustar
progressivament la delimitacid dels canvis de segment, refinar la seva descripcié i finalment

establir la denominacid i tipologia dels segments.

Al llarg d’aquest procediment, i d’acord amb el que es fa en els treballs d’analisi de la
interactivitat de Coll i els seus col-laboradors (Coll, Colomina, Onrubia, & Rochera, 1992; Coll,
Onrubia, & Mauri, 2008), s’ha seguit una estratégia de consens entre jutges (Anguera, 1990;
Cresswell, 2014) per tal d’assegurar la consisténcia de I’analisi. En aquesta estratégia, dos jutges
independents identifiquen els canvis de segment, i formalitzen els criteris concrets utilitzats en
cada cas. Un cop feta aquesta identificacio, comparteixen la segmentacié i els criteris, constaten
els acords, discuteixen els desacords i arriben a un consens que els permet refinar els criteris
emprats. En cas de desacord persistent i de manca de consens, un tercer jutge dictamina les
decisions i els criteris que les avalen. Aquesta estrategia es repeteix les vegades que calgui, fins
que els dos jutges originals consensuen la segmentacié, com a minim, en el 90% dels casos, i
concorden en els criteris de referéncia. En el nostre cas, el procediment que vam seguir, de
caracter iteratiu i d'anada i tornada entre teoria i dades, va ser el segiient: i) la investigadora va

iniciar el procés de segmentacié de les sessions de formacio, ii) es van realitzar reunions en que la
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investigadora i el director revisaven les dades per precisar els segments; iii) una vegada acordats
els segments, un dels jutges (la doctoranda) va realitzar la identificacid dels patrons d'actuacio
gue caracteritzava a cada un d'ells i assignhava el nom; iv) cada vegada que es va concloure I'analisi
van tornar a reunir-se per discutir i resoldre dubtes, inconsisténcies o dificultats sobre I'aplicacié
dels codis establerts; v) una vegada que es va tenir un panorama global de I'analisi de totes les
sessions es tornaven a revisar aquells segments en els quals persistia algun dubte sobre
I'assignacié del nom, i es revisaven conjuntament fins a arribar a un acord, refinant al mateix

temps els codis.

Seguidament, per a cada tipus de segment, s’"han elaborat unes taules en les quals:

- S’identifiquen les actuacions tipiques de I'assessor i dels professors, i el seu ordre d'aparicié

- S’especifiquen els patrons d'actuacid "obligatoris", i per tant definitoris de cada tipus de
segment, i els patrons d'actuacié "opcionals", que poden apareixer en el segment pero que
no sempre ho fan

- Les actuacions definitories del segment s'assenyalen en lletra negreta

- S'estableix un color de fons per a cada tipus de segment trobat, que s'utilitzara en passos
posteriors del procés d'analisi per facilitar la representacié grafica de I'estructura de la

interactivitat en les sessions analitzades.

3.4.1.2. Elaboracié de mapes de segments d’interactivitat

Un cop identificats els segments, hem continuat amb I'estudi de la seva articulacié i evolucio en el
temps. Amb la finalitat de poder visualitzar la freqliéncia, la duracid, la distribucié d’aquests
segments, i com s’articulen i succeeixen en les diferents sessions objecte d’estudi i en el conjunt
del procés d’assessorament, hem elaborat una taula i els “mapes de segments” de cadascuna de
les sessions. Aquests mapes son una adaptacid dels mapes d’interactivitat proposats en treballs
de Coll i els seus col-laboradors (Coll, Colomina, Onrubia, & Rochera 1992, 1995; Coll, Onrubia, &
Mauri, 2008).

Els mapes de segments sén representacions grafiques que mostren, respectant I’escala temporal,

la seqiencia dels segments d’interactivitat préviament identificats i la seva distribucié en el

temps. Per la seva elaboracié s‘han seguit les seglients pautes:

- Laseqgliencia dels segments d’interactivitat es representa en la part de la dreta de cadascuna
de les dues columnes que formen el mapa

- A cada segment d’interactivitat, a més de la seva denominacid, se li assigna un codi de color i

trama de fons per facilitar la representacid grafica de I'estructura de la interactivitat
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- Respecten I'escala temporal en minuts, que es recull en la part esquerra de cadascuna de les
dues columnes que formen el mapa
- En el nostre cas, 'escala utilitzada fa que cada una d’aquestes columnes representi com a

maxim, 70 minuts de sessio.

Abans de continuar amb I'exposicid dels procediments per a I'analisi de les dades, volem
assenyalar que d’ara en endavant utilitzarem indistintament en el text els termes “segment
d’interactivitat” i “segment d’assessorament” per parlar dels segments identificats en les sessions,
donat el caracter especific dels segments d’interactivitat identificats en tant que segments propis
d’un procés d’assessorament. Aquest Us, en el context de la nostra recerca, el farem extensiu a la

terminologia associada als tipus de segments i als mapes.

3.4.1.3. Identificacié de fases en el procés d’assessorament

El pas seglient de l‘analisi va consistir a determinar les fases seguides en el procés
d'assessorament. Per a aix0, vam adoptar com a referent la proposta de fases plantejada per Lago
i Onrubia (2011b), que considera, com s’ha presentat amb detall en el capitol anterior, cinc fases
com a propies dels processos d’assessorament col-laboratiu per a la millora de les practiques

docents:

Analisi i concrecié del problema i la demanda de millora i negociacid de les responsabilitats

individuals i compartides de I’assessor i dels altres participants en la construccié de la millora

(Fase 1)

- Analisi conjunt de les practiques del professorat respecte del contingut de millora i dels
referents teorics o experiencies d’altres centres respecte d’aquesta millora (Fase 2)

- Disseny de les innovacions i millores que han d’introduir-se en les practiques educatives del
professorat vinculades al contingut de millora (Fase 3)

- Col-laboracid en la implantacié/implementacié seguiment i ajust de les millores (Fase 4)

- Avaluacio del procés de treball conjunt, de la implementacié de la millora i de la continuitat o

reformulacié de I'objectiu del pla de millora (Fase 5).

El procediment seguit per determinar les diferents fases va suposar assignar cada tipus de
segment d'assessorament identificat a una de les fases, d’acord amb la funcié que inferim que el
segment acompleix en el procés d’assessorament per les seves caracteristiques. Després

d'aquesta assignacid, es va poder identificar la durada i distribucié de les diferents fases en cada
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sessid i en el conjunt de I'assessorament, i es va elaborar una taula on es recullen i visualitzen

aquestes dades.

L’assignacio dels segments a les fases es va fer d’acord amb una estratégia de consens entre

jutges semblant a la que s’ha descrit per a la identificacié dels segments d’assessorament.

Addicionalment, i per al conjunt de procediments d’analisi relacionats amb I'analisi de les formes
d’organitzacié de [l'activitat conjunta en les sessions d’assessorament enregistrades i la
identificacio de fases en el procés d’assessorament, es van dur a terme de manera sistematica
sessions de “debriefing” (Shenton, 2004) entre la investigadora i el seu director, per tal de revisar i

contrastar tant els procediments d’analisi com la seva aplicacid, i els resultats obtinguts.

3.4.2. ldentificacio dels recursos discursius de I’assessor

La seglient analisi té un triple objectiu: en primer lloc, la identificacié dels recursos discursius de
I'assessor en el procés d’assessorament; seguidament, analitzar la preséncia dels recursos de
I'assessor en els segments d’assessorament i en les fases del procés; i finalment, contrastar la

preséncia dels recursos identificats en les cinc fases del procés.

La identificacid dels recursos discursius de |'assessor s’ha plantejat en dos moments, amb
I’elaboracié de dos protocols d’identificacié. El primer es centra en els recursos discursius
especifics de I'assessor relacionats amb la construccié conjunta de la millora de la practica i el
segon es centra en els recursos discursius especifics de I'assessor relacionats amb la construccio
conjunta de la propia relacié de col-laboracié entre assessor i assessorats. Els referents per a
I’elaboracié d’aquests protocols han estat les propostes d’analisi elaborades per Lago i Onrubia
(Lago, 2006; Lago & Onrubia, 2011a, 2011b), Luna (2011) i Sanchez i col-laboradors (Sdnchez &
Ochoa de Alda, 1995; Garcia & Sanchez, 2007; Sdnchez & Garcia, 2011).

3.4.2.1. Recursos discursius especifics de I'assessor relacionats amb la construccié

conjunta de la millora de la practica

Per elaborar el protocol de recursos associats amb la construccié conjunta de la millora de la
practica, s’ha seguit un procediment de categoritzacié deductiu-inductiu, d’anada i tornada entre
categories teodriques i dades empiriques. El procés de categoritzacié va prendre com a referent
inicial els llistats de recursos discursius de I'assessor proposats per Lago i Onrubia (2011a, 2011b),
Sanchez i Ochoa de Alda (1995), Garcia i Sanchez (2007), Luna (2011), i Sanchez i Garcia (2011).
Un primer protocol elaborat a partir d’aquestes propostes es va aplicar a les dades recollides i es

va anar modificant per tal d’ajustar-lo a les dades. Aquest procediment ha permeés anar
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contrastant, reformulant i descrivint amb més detall les diferents categories en el conjunt de les
sessions d’assessorament, fins a establir una relacié de 10 recursos discursius amb una definicio

operacional i criteris especifics per a la seva identificacid.

La unitat d'analisi que s’ha utilitzat per a la categoritzacié és el fragment tematic dins del torn
d'intervencid de l'assessor. De manera general, identifiguem com un “torn d’intervencié de
I'assessor” cada una de les intervencions verbals de I'assessor que s’alterna amb la intervencid
verbal d’un altre interlocutor en el desenvolupament de la conversa. Tot i aixi, quan hi ha
intervencions de I'assessorat o assessorats simultanies o intercalades amb les de I'assessor que no
modifiquen substancialment el seu discurs, de manera que I'assessor manté i continua el missatge
inicial, hem considerat que dues o més intervencions successives de |'assessor formen part d’un
Unic torn. Quan, en canvi, arran de les intervencions de |'assessorat o assessorats, |’assessor
modifica en part o recull d’alguna manera la intervencié de l'assessorat, es manté el criteri

general i es comptabilitza la seva intervencié posterior com un nou torn.

Un “fragment tematic” és una part d'un torn de l'assessor, o un torn sencer, que acompleix la
definicio i criteris especifics d’un determinat recurs discursiu. L'extensié del fragment pot ser
variable, des d'una paraula al torn sencer. Per tant, en un determinat torn de |'assessor pot haver
un o més fragments corresponents a un o més recursos discursius, o no haver-ne cap. Els tipus de
recursos finalment identificats sén mutuament excloents, de manera que un mateix fragment

només pot ser codificat en una Unica categoria.

El protocol de categoritzacié definitiva obtingut per a aquest tipus de recursos és el que es
presenta en la taula 3.4. En tot el procés d’elaboracid i aplicacié del protocol s’han seguit
estrategies de consens entre jutges i sessions de debriefing similars a les que s’han descrit
anteriorment amb relacié a I'analisi de les formes d’organitzacié de I'activitat conjunta i les fases

del procés d’assessorament.
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Taula 3.4.

Protocol de categoritzacio dels recursos discursius de I'assessor relacionats amb la construccio conjunta de

la millora de la practica

tasca a realitzar

diferents tipus de tasques a realitzar.
Aquestes tasques poden ser individuals
dels assessorats, de realitzacié conjunta
de I'assessor i assessorats o bé de
realitzacid col-lectiva dels assessorats. La
tasca es pot dur a terme durant el
desenvolupament de la sessid o
I’assessor pot assenyalar una tasca a
realitzar entre sessions. Les tasques
assenyalades es poden referir a
procediments amplis i es poden anar
concretant en subtasques més
especifiques.

Es considera un cas tipic d’aquest recurs
quan l'assessor dona instruccions
precises sobre el que s’ha de fer.

Quan l'assessor encadena tasques, es
comptabilitzaran com un Unic RF2 tots
aquells fragments on I'assessor va
precisant una mateixa qlestio.

S’inclouen també en aquesta categoria:

- Lesintervencions on I'assessor
posposa o indica una tasca que no
s’ha de fer.

- Lesintervencions iniciades per
I'assessor on ofereix un model
perque els participants continuin
fent les seves aportacions, segons
les pautes que ha verbalitzat
préviament.

- No es codifiquen com a RF2
aquelles intervencions de I'assessor
en que anomena els participants

Codi Categoria Definicio operacional i criteris Exemple

d’identificacié.

RF1 Presenta un L'assessor intervé per indicar sobre qué | A: Bueno, pues avui anem
problema o s’esta treballant: presenta un problema, | a fer aixo, vamos a
subproblema nou | el delimita, I'especifica o amplia la seva comentar una mica el

formulacié inicial, recollint propostes tema de los autoinformes
dels participants. (.) Anem a presentar
A . . lambit A, Bi Civamos a
L'Us d’aquest recurs discursiu permet ;
, . llengar tot el procés cap
I’assessor gestionar els temes que es .. .
s endavant. Pero primer si
tracten durant la sessio.
us sembla, comencem per
el tema dels
autoinformes.
(S2SAN1)
RF2 Assenyala una L’assessor intervé per indicar els A: Bueno, coordinadors,

ara en parlarem, pero
solo digo, I'activitat es,
hay que triar de totes
aquestes al menys una
para poder portar a la
classe, si? Segon element,
i ara parlaré amb
vosaltres com. Segon
element, I'acordem i la
portem a la classe. Tercer
element, escrivim como
ens ha anat, qué
dificultades, qué
problemes, qué no ha
funcionat i el cuarto es, lo
posem en comu. La
segiient sessio, es para
que lo que heu posat en
comu, me lo digueu .

(S2SAN11)




Capitol 3.

perque comentin o aportin
informacio de forma consecutiva
amb relacid a una tasca indicada
amb anterioritat.

A través d’aquest recurs I'assessor
gestiona i organitza I'activitat en cada
una de les sessions del procés
d’assessorament.

RF3 Demana L’assessor fa una demanda d’informacié | A: D’aqui un mes vas a fer
informacié, explicita, tipicament a través de diferents activitats, la
pregunta als preguntes que poden ser directes o idea que seria, quina
participants indirectes; obertes o tancades. estructura has fet servir

S’inclouen en aquesta categoria aquesta vegada?
preguntes tancades (de resposta siino) | P:[..]
Es codifiquen com a RF3 les A: I quan vas fer els
intervencions en que |’assessor ddna el vertebrats quée vas fer?
torn de paraula als diferents participants P ]
perqué successivament responguin a e
una mateixa qliestio. (S5SAN1)
No s’inclouen en aquesta categoria A: Cuando vau decidir fer
aquelles preguntes que dins d’una I’Entrevista i el Mon de
explicacié no tenen com a objectiu colors com va ser
obtenir informacio (p.e. preguntes I'argumentari? Que vau
retoriques). plantejar?(.) Per qué
. . aquestes i no mis
No s’inclouen en aquesta categoria les . .
. Profesiones preferidas,
preguntes que tenen com a objectiu el s
., . qué, com va ser?
control de la comprensio del discurs de
I’assessor per part dels participants (p.e. | (S3SAN3)
d’acord? S’entén?)
L'Us d’aquest recurs permet a I'assessor
obtenir informacié sobre un determinat
problema o tema, recollir |la practica dels
professors, obrir discussions o aclarir
dubtes.
RF3CC | Controlala L’assessor formula preguntes que tenen | A:[...] S’entén la idea
comprensio com a objectiu el control de la Pau? He respost o no he
comprensié del discurs de I'assessor per | respost?
p'art d’els participants (p.e. d’acord? (S2SAN6)
s’entén?...)
A:[...] vale? D’acord?
(S2SAN4)

RF4 Aporta L’assessor pren la paraula després d’'una | P: Pero es diferent la Pilota

informacio intervencid o una pregunta d’un que la Maleta!

complementaria

participant i en la seva intervencio
respon, repren, parafraseja, expandeix,
corregeix, recapitula... els enunciats dels
assessorats sense valorar-los de forma
explicita.

Per assignar aquesta categoria cal que hi
hagi una intervencio o pregunta previa

A: No, no, clar que son
diferents, pero clar, el
objectiu que tenim és el
mateix, generar
coneixement entre les
persones
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d’un dels assessorats a la qual remeti la
intervencio de I'assessor.

Quan, posteriorment a |'expansio,
I’'assessor amplia la seva intervencié
incorporant reflexions sobre activitats
d'ensenyament i aprenentatge o
fonamentant la seva intervencié en un
determinat marc teoric, es categoritzara
seguidament un RF6 o un RF7.

L'Us d’aquest recurs permet a I'assessor
aportar informacié complementaria per
tal d’aclarir dubtes, una interpretacié
incorrecta o bé complementar
intervencions anteriors dels participants.

P: Pero un és portar un
objecte que tu, a tu
tidentifica

A: Pero, no, no, no, no, és
un objecte que te
connecta con los otros .

(S2SANS)

RF5 Confirma, L'assessor intervé per mostrar que P: Pero amb professors
accepta o rebutja | accepta o rebutja de forma explicita un diferents, dos professors
la intervencié comentari, interpretacid o aportacié les feien a I’A i dos
d’un o de dels participants. professors al B
diferents Pot confirmar el seu acord repetint part | A: Dos professors les feien
participants de la intervencid o acabant les a I’'A i dos professors les

intervencions posant paraules quan es feien al B. [...]
queden inacabades o 'assessorat queda | (s35an2)
en silenci intentant accedir a les . .
. P: | després també vam
paraules adients.
posar que [...]
S’inclouen en aquesta categoria aquells
fragments en Eé I'assessof lle eij algun A: ... d'acord, d’acord,
! d BEXABUN | molt bé, Célia
escrit dels assessorats.
) . (S2SAN2)
No s’inclouen en aquesta categoria les
expressions lligades al manteniment del
context comunicatiu .
L'ds d’aquest recurs permet donar
suport al discurs dels participants, donar
seguretat i avancgar en el
desenvolupament de la sessio.
RF5F Manté la L’assessor utilitza expressions lligades al | A: Bueno parla’ns del

comunicacio

manteniment de I'intercanvi
comunicatiu (funcio fatica) com ara

nwan

"val", “bé” 0 "si”...

equip

P: Val pues a veure, esta
composat per quatre
membres [...]

A: Siii

P: Tenim a la Gemma,
Gemma Mallorca que és
una nana que [...]

A: Siii

P: [...]Després per
compensar aixo una
miqueta tenia a la Marina
[..]

A: Siii

(S7SAN2)
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RF6 Relaciona, L'assessor aporta informacié posant en A: [...] Cuando aixo ha
justifica, relacio els problemes, les tasques, els passat varias vegades tu
argumenta temes exposats i analitzats amb te vens a aquest grup i
proposant exemples de la practica educativa. dius: “bueno portem tres
exemples de . . mesos treballant aixi qui

K X Aquests exemples de situacions de
situacions de - } us sembla que pot ser
.. practica docent poden ser reals o bé . z
practica docent . . . coordinador?” I tu veus
simulats i es poden referir tant a e
. . , . . aquest grup i diu : “profe
situacions d’aula com a altres situacions - . .
el Damia ha dit varies
de treball entre professors. )
vegades i nosaltres
L’Us d’aquest recurs permet a I'assessor | pensem que estaria bé
il-lustrar, incorporar reflexions, que un mes fuera el
connectant les practiques objecte Damia el coordinador.
d’atencié amb altres practiques similars | Fantastic! Qui heu pensat
amb la finalitat de trobar solucions als que sigui secretari? Jo no
problemes i donar sentit a les tasques. I’he fet mai i a mi
m’agradaria fer-lo si els
demés consideren que ho
podria fer, fantastic! Ja
teniu uns altre cosa? Si, ja
esta!”. Ahora me voy aqui
[se’n va i ho pregunta a
un professor] “Qui vol ser
el coordinador d’aqui?”
(S4SAN2)
RF7 Conceptualitza, L’assessor aporta informacié posant en A: [...] Cuando parlem de

reelabora,
argumenta amb
un concepte,
nocio o idea

relacio els problemes, les tasques, els
temes exposats i analitzats amb criteris,
conceptes, nocions o idees teoriques.

S’inclouen també en aquesta categoria
les intervencions en qué exposa i explica
procediments i tasques especifiques del
marc teoric del programa
d’assessorament.

L'Us d’aquest recurs permet a I'assessor
reelaborar, justificar, argumentar,
assenyalant I'essencial d’'una aportacié o
proposta amb la finalitat de trobar
solucions als problemes i donar sentit a
les tasques.

la cohesié de grup,
nosaltres parlem de qué
podem fer, para millorar
la cohesié d’un grup. Se
pot entrar desde diferents
aspectos. Hay que
fomentar el consens en la
presa de decisions, és a
dir, la major part dels
nens i les nenes cuando
treballen en un grup i le
mandas prendre una
decisio, tenen greus
dificultats para que las
decisions tengan consens.
[...]. Entonces, hay que, en
algin moment, a lo millor
fer alguna activitat,
donde ensenar como es
prenen algunes decisions
per consens. [...]

(S2SAN3)
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RF8

Connecta
elements actuals
del programa
amb elements
anteriorsi/o
posteriors

L’assessor intervé per connectar el que
s’esta treballant amb situacions o
elements que ja s’han tractat o bé que
es donaran previsiblement en sessions o
moments posteriors de la incorporacié
de I'aprenentatge cooperatiu a les aules
o al centre; i assenyala elements
rellevants per a la continuitat del procés
d’assessorament.

A: Es obvi que lo que jo us
plantejo de poc a poc,
este any sera de poc a poc
pero I'any que ve aixo
sera a la vegada, pero
aquest any poc a poc,
d'acord? (...) Farem aixo, i
cuando hagim fet aixo
unes quantes vegades,

estem parlant de marg
abril, entonces farem que
els equips, a parte de fer
esa actividad pensin si
estan cooperant, si estan
respectant el torn de
paraula, si cadascu esta
apoyant a tots els del
equip o sol a algun. O sea,
pensen i reflexionen sobre
como estan cooperant per
aprendre.

L'Us d’aquest recurs permet a I'assessor
anticipar o recordar procediments i
tasques que s’han dut a terme o que
estan planificades per tal de desplegar i
donar coherencia al procés
d’assessorament.

(S1ISAN3)

3.4.2.2. Recursos discursius especifics de I’assessor relacionats amb la construccié

conjunta de la propia relacié de col-laboracié per a la millora de la practica

La identificacid i codificacié dels recursos discursius associats amb la construccié conjunta de Ia
propia relacié de col-laboracié entre assessor i assessorats s’ha fet de forma independent a la
identificacio i codificacié dels recursos associats amb la construccié conjunta de la millora de la
practica, i partint també de la transcripcid de les sessions i I'audio. En aquest cas es va prendre
com a punt de partida la proposta d’analisi de Luna (2011) i de Sanchez i col-laboradors (Sanchez

& Ochoa de Alda, 1995; Garcia & Sanchez, 2007; Sanchez & Garcia, 2011).

El procediment per a la seva identificacid ha estat el mateix que el que s’ha dut a terme per a
identificar els recursos relacionats amb la construccié conjunta de la millora de la practica, i que

ha estat explicat en I'epigraf anterior.

El protocol de categoritzacié definitiva obtingut per a aquest tipus de recursos és el que es
presenta en la taula 3.5. Com en el cas dels recursos discursius de I'assessor relacionats amb la
construccié conjunta dels continguts de millora, en tot el procés d’elaboracié i aplicacié del

protocol s’han seguit les estratégies de consens entre jutges i realitzacié de sessions de debriefing.
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Taula 3.5.
Protocol de categoritzacio dels recursos discursius de I'assessor relacionats amb la construccié conjunta de
la propia relacié de col-laboracio

competeéncia i
responsabilitat

competencia als participants i crear
expectatives positives sobre les
activitats d’assessorament. Utilitza
expressions que ajuden als professors
a sentir-se més capacos d’afrontar els
canvis i millores, i els reptes que
comporten. També usa expressions
que els emplacen com a protagonistes
del canvi i la millora, i que remarquen
que son ells qui han de prendre
decisions per concretar-ho i qui
controlaran el canvi.

L’ds d’aquest recurs permet a
I’assessor donar suport a la motivacio,
entesa com la percepcio de
competencia i autoeficiencia. També
promoure I'agéncia i I'autonomia
envers el canvi i la millora.

Codi Categoria Definicié operacional i criteris Exemple
d’identificacio
RC1 | Atribueix L’assessor intervé per atribuir A: [...] la previsio. La idea es,

vosaltres ja sabeu lo que pot
donar de si un grup classe, ja
sabeu quan de rapid podeu fer
les dinamiques! Feu com una
petita projeccio!

(S9SAN3)

P:Tot aixo dels autoinformes, el
fem?

P: Pero cuando?

A: Si, si cuando vulgueu, cuando
penseu

(S9SANS)

P: Els papers quan temps duren?

A: [...] Aquest any van a durar
les cuatro o cinc actividades que
vau fer fins al final de curs, pero
a partir de I'any que ve, van a
durar lo que vosaltros
considereu. En aquest sentit, yo,
yo si que us vull dir, aquest any,
yo he marcat molt, pero I’any
que ve, yo simplemente os diré,
és necessari que preneu una
decisio al voltant d’aixo. Pero yo
no os diré, dos estructuras, cinco
estructuras, siete estructuras,
les que considereu! No os diré,
los equips duren dos meses, tres
meses, un mes, veient el
plantejament cuanto considereu
que té que durar?

(S6SAN7)

P: Aixo de que quan es posin aixi
a parlar entre quatre que tu has
dit un dia ho fa un, un dia ho fa
I'altre, pot ser un cada pregunta
A: Andreu contesta-li tu! [riuen]
Andreu, Marta i tu, vinga,
vinga! Ellos en este moment son
los expertos en el 1-2-4!

(S5SANS5)
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RC2

Vincula les
intervencions
dels participants

L’assessor intervé vinculant diferents
contribucions dels participants.
Repren intervencions d’un o de
diferents participants i les posa en
relacio amb el discurs de I'assessor, o
bé vincula entre elles les aportacions
de participants diferents.

L’Us d’aquest recurs permet a
I'assessor crear i fomentar la cohesié
de grup, i dibuixa el canvi i la millora
com a tasques col-lectives.

A: Clar, clar que después, Alfons,
lo podrem fer lo mateix con les
de tots, entens el que vull dir?
Aquest grup han sortit tres,
aquest tres i ahora fer-lo entre
tots. Ahora vamos a hacerlo
entre la classe, a ver, la primera
vostra, dos, i vamos elaborando
entre tots. M’estic, m’estic
explicant? Cuando aixo 'hem
fet, tres, cuatro, cinc vegades, lo
que deia el Pau, i ja és el segon
curs, arriba un moment
determinat que tu dius: “vinga,
vamos a decidir les tres normes
fonamentals que debemos
respetar todos para anar-nos a
Port Aventura”, i lo que te pasa,
que es muy interesante, es que
els nanos tu le dius, por el Grupo
nominal, i ellos diuen: “bueno,
profe, ja lo vamos fent i cada
uno intervé”. | és veritat, i és
veritat! [...]

(S2SAN7)

A: [...] Entonces para eso tenim
que posar-nos d’acord, tenim
que posar-nos d’acord de quines
so6n les dinamiques que de una
manera organitzada, vam a
utilitzar en els plans de cohesio.
Como minim después podem dir
éstas son les minimes i el
concepte minim de com
treballarem i com
lorganitzarem a nivell de
centre. Entonces, por eso yo
estaba intentando posar en
comu les diferentes formes
d’organitzacio. Por exemple, el
plantejament que ha fet la Célia
i el tema de la pilota. A ver, eso
queda, quedara en tercer,
quedara en primer i tercer, és un
exemple no?

(S3SAN4)

A: [...] He agafat la paraula que
deia I’Annette que hay alguns
nens i nenes que tenen un rol,
un espai donde estan, i que els
hi costa sortir. | ademds n’hi ha
una cosa la primera, la segona i
a mig curso ja ho veurem! Antes
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me deia alguno: “pero los hem
de fer?” Bueno, pues hem de fer
lo que puguem fer. Les
dinamiques no es tanto para
que tu forcis a algu a que faci no
sé que, sino para que
identifiques; aqui hi ha un
problema, fem la Maleta [...]

(S3SAN7)

RC3 | Mostra sentit de | L’assessor intervé fent broma, fent P: Si parlo amb Francesc no
’lhumor algun comentari divertit o ironic sobre | tengo que...
una situacié. Sovint el comentari va
. . , , A: ... Nooo en Ferran nooo!
seguit de rialles d'un o més i
. [riuen]
participants.
, P: Pero que te pasa estas zombi?
L'Us d’aquest recurs permet a q p
I’assessor atendre i millorar les A: Estas muy raro!
relacions personals. . .
P [riuen i parlen tots alhora]
A: [arriba Annette] Has arribat
just al moment para que parlem
de la teva, és por ahi por donde
ibamos a empezar! (riuen). Si, si
esta aqui sociales! La vamos a
comentar ahora aqui...
P:... No m’atabaleu!
(S55AN1)
RC4 | Compreni L’assessor intervé per mostrar que es | A: Aver (...) tres o cuatro
normalitza posa en el lloc d'un o de diversos comentarios sobre les coses que

participants, que comprén els seus
sentiments i preocupacions davant
dels problemes i els tranquil-litza.
Aquesta comprensid i validacié de
sentiments es pot mostrar per mitja
de normalitzacions ("és normal, és
que és dificil "); amb declaracions
expresses de comprendre;
contemplant la possibilitat
d’equivocar-se, de fer assaigs com a
part del procés d’assessorament.

Posteriorment a una intervencio dels
participants en que manifesten les
dificultats i el seu malestar, pot
intervenir fent declaracions expresses
per donar anims; assenyalant que
s’estan fent activitats innovadores i
s’haura de valorar la seva idoneitat;
posposant temes que creen malestar.

L’Us d’aquest recurs permet a
I’assessor generar una situacio
emocional més positiva.

heu dit d’aixo i sobre una que
encara m’ha quedat de
l’anterior. Primer, hombre,
espero que algo de la millora de
la cohesié del grup i de la
integracio de la classe i de la
autoestima, espero que algo de
incidéncia tingui. Pero, jo lo
repeti el otro dia y lo vuelvo a
repetir avui, aquest any, vamos
a fer actividades molt puntuals,
no molt continuades i no molt
sistematiques i per tant la
incidéncia d’aixo sera reduida
eh! Ja lo dije el otro dia y lo
torno a dir avui si, perqué hem
de ser clars en aixo i aixo, esta
lligat con otra cosa que us
preocupa. Porque lo que si que
no podria ser és que acabéssim
introduint estructures i
dinamiques i acabéssiu el curso
tenint la sensacio de que per
culpa de una introduccié heu
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deixat no sé cudntas cosas del
programa sense fer. Aixo si que
no pot ser![...]

(S2SAN2)

P: Nosaltres estem acostumats a
una manera d’ensenyar i ells
també estan acostumats a una
manera d’aprendre...

A: ... d’aprendre verdad? Seguro
que habrd sus mds y sus menos,
si, si digues Montse, digues, i
vosaltres també...

P: No, en aquesta reticéncia, clar,
crec que els alumnes s’adapten
molt millor que nosaltres, vaja
crec jo!

A: Ja veurem, ja veurem
P: Després lo de els continguts...

A: No oblideu-vos lo del power
dels castellers, eh? Ja os heu
oblidat del power dels
castellers?

P: No, no, ens tornem a aixecar
aqui.

A: Ens tornem a aixecar que si ja
lo fem cada dia, també lo fem
amb aixo, vinga!

(S2SAN2)

A: Tranquilo Ferran, lo
continuarem parlant...

P: Vale, vale...

A: Ja ho sé, ja ho sé. Si que és
molt normal que tingueu esa
angoixa [...] Es normal que tens
aquesta angoixa, és molt
normal que tens angoixa, és
molt normal que tens aquesta
angoixa. Sempre els hem pensat
aixi, ja us donareu compte
como. Bueno a ver un moment,
és que van a haber equips que
no funcionen bé encara que les
den la volta por activa o por
passiva, por perifrastica. No sé
si me explico, pero con
tranquilidad eh?

(S4SAN3)
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RC5 | Valora L’'assessor intervé per transmetre que | P: Va ser la segona si, a la
positivament valora a un o diversos participants. segona tutoria, doncs, be, abans,
Pot destacar alguna qualitat personal abans de si, som de primer,
o bé elogia i mostra admiracié davant | abans d’aquesta classe de
d’una acci6 o iniciativa. tutoria, vam avisar als alumnes

que feriem una activitat diferent,
que seria per presentar-nos i per
coneéixer-nos una miqueta més
tots i bé, doncs, nosaltres, els
tutors, vam portar una maleta .

L’Us d’aquest recurs permet a
I’assessor generar una situacié en la
qual els assessorats se senten
reconeguts i valorats.

A: Ah, molt bé! Molt bé!
P: ... si, una maleta...
P: ... una bossa.

P: ... si, una bossa de viatge i
doncs a dins, hi havia objectes,
que d’alguna manera ens
definien, no? | bueno, doncs, vam
comengar nosaltres, traient els
objectes, tots els alumnes molt
interessats, perqué, no sé...

P: ... molta curiositat...

P: ... va crear molta expectacio,
la veritat, si de qué presentaran,
com son clar, han fet un canvi de
cicle

A: Ok

P: ... i no coneixen, no coneixien
a cap professor en aquell
moment.

A: Aixo és molt important i los
profesores portaven la maleta,

molt bé!

(S2SANS)
RC6 | Mostra alianga L’assessor intervé per mostrar que P: Pero aqui no pot passar com
comparteix els objectius de I'activitat amb els delegats, que
amb un o diversos participants; posa normalment surten els que no

de manifest que forma part d’un bon haurien de sortir...
equip conjuntament amb els altres
participants en I'assessorament i que
es coneixen bé.

A: No, no, ojo Raquel! Yo no
digo porque ha dit el aixo, si tu
lo consideres convenient. A ver,

S’inclou en aquesta categoria la eso los profes lo sabemos muy
demanda d’opinid a un o diversos bien, cuando parla un nen o
professors i les declaracions expresses | cuando parla un grup, si lo que
per oferir ajuda. diu esta aportant elements nous

. ’aprenentatge]...
L’Gs d’aquest RD permet a I'assessor HiPleBERIagE! -]

fomentar la co-responsabilitat en el (S7SAN3)
desenvolupament del procés
d’assessorament
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P: Perqué jo vaig estar buscant i
no la vaig trobar [...]

A: Carmen, yo te ajudo, yo te
ajudo después a buscarlo...

(S2SAN3)

RC7

Recull
preocupacions i
les valora

L’assessor intervé per donar resposta
a una preocupacié o demanda d’un o
diversos participants que no esta en
relacié directa amb els problemes, les
tasques, els temes tractats, pero que
ha aparegut en el decurs de les
sessions.

S’inclouen en aquesta categoria les
intervencions de I'assessor en qué
destaca el seu interés i valora una
preocupacio o demanda com a
important, o fa esment de documents
o material que pot proporcionar.

L'Us d’aquest recurs permet a
I’assessor generar una situacio en que
els participants se senten atesos i
escoltats.

P: Todo lo que estamos hablando
en este dmbito de educacion
fisica, como que, pues...

A: Que si, que si, que té molt de
sentit

P: (inaudible) la misma
estructura que en clase.

A: Vale. Después te doy tres
direcciones electrénicas de tres
profes que hicieron el Mdster de
educacion inclusiva y son profes
d’educacio fisica siempre
(inaudible) y lo consultes porque
habia este problema y lo van
treballar molt pero
prdcticamente [...]

(S4SAN3)

P: Dilemes morals és una
estratégia

A: Si una estratégia d’educacio
moral i d’educacio dels criteris
de socialitzacio, pero esto no té
res a veure amb el aprenentatge
cooperatiu

P: Ja, ja!

A: Hay un llibre que es de Jose
Moaria (...) Jose Maria Puig, Jose
Maria Puig, hay un libro que es
diu “Educacié moral en
I’Educacio Secundaria” que
plantegen molts dilemes
morales en termes de resolucio
en aquellos conflictes mas
sovint que n’hi ha en la
secundaria, es diu I’educacio
moral i 'educacio secundaria i si
no després us dic un altre pero
no em surt el nom, ja us lo diré
es un libro de Grad,que esta
molt bé, jo com esta molt
preparat per a treballar. Pero
ahora nos hemos cambiado de
tema, eh?

(S4SAN1)
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RC8 | Anomena els L'assessor intervé utilitzant els noms A: Angels completa el resumen, i
participants dels participants i el coneixement que | la Miriam fa una pregunta
té de les seves qualitats i interessos respecte a ese paragraf. Ahora
personals, per exemplificar situacions | vamos con el segon paragraf,
de practica docent reals o bé comenga a llegir la Marta la
simulades. funcié de resum la fa ’Angels
P ella fa el segon resumen i ella
L’Us d’aquest recurs permet a .
, . -, . | funciona la pregunta. La gent
I'assessor generar una situacié en qué ,
. . | que sén de llengua sabeu que
els participants se senten reconegutsi | . . .
. ) -, igual que jo he plantejat cuatro
valorats i captar I'atencié dels .
funcions respecto a la
assessorats. .
comprension de la llengua que
es: llegir, resumir, completar i
formular una pregunta. [...]
(S4SAN4)
RC9 | Mostra L'assessor fa explicita I'atencio a les A: [...] Porque si el profe arriba,
consideracio, necessitats i peticions dels professors; | empieza a montar los equipos
respecte i es mostra atent i respecta els torns entre nanos de Manlleu i Torello

cortesia als seus
interlocutors en
la conversa

d’intervencio dels professors; mostra
preocupacio per la idoneitat de les
seves propies explicacions; demana
disculpes quan comet un error o
utilitza altres férmules de cortesia

L'Us d’aquest recurs permet a
I’assessor fer explicita la seva atencid i
consideracid envers dels docents i
generar una situacié en la qual els
assessorats se senten reconeguts i
valorats.

como el primer dia, se monta un
un...

P: ... cisco...

A: ... cisco importante, vale?
T’he tallat, t’he tallat! Venia por
alld la cosa, venia por Joaquim.

(S2SAN5)

A: En ese document estdn
descritas todas. Pero, de
manera més resumida [riu] en
plan chuleta! Aqui tenim, un
document que, avui, espero no
equivocarmel!l...]

(S2SAN7)

A: [..] vosotros teniu que
entendre d’aixo, entonces, el
tema es, jo creo que cuando
este hombre porta la pilota, lo
que és important, es, si a ti te
gusta, éste es un chaval molt
entremaliat i resulta que se
mezcla sélo con este nen i alli
tenim cuatro chavales mds, que
a mi me gustaria, que creo que
seria positivo para él, buscar...
Bueno vamos a ver, (Como se
llama el menda?

P: Eric

A: “Eric! Tu has portat una
pelota!” Perdonar lo del menda
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eh! Ho dic amb tot el carifio del
mon, eh? [riuen]

(S2SANS)

P: No, tots venen de sisé

A: Si, pero no, m’he expressat
molt malament! Nens de escoles
diferents, nens d’escoles

diferents .
(S2SAN8)

3.4.2.3. Descripcio i contrast de la presencia i funcions dels diferents recursos

discursius en les diferents fases del procés d’assessorament

Haver identificat préviament les fases del procés d'assessorament va permetre, un cop identificats

els recursos, dur a terme:

- Una analisi de la freqiiéncia, percentatge i distribucié dels diferents recursos discursius de
I'assessor en cadascuna de les fases, i delimitar els tipus de recursos tipics que apareixen més
freglientment en cadascuna.

- Descriure i ubicar els recursos discursius en I’activitat conjunta, establint com contribueixen
al compliment de les funcions del diferents segments i fases. Per a descriure aquests recursos
s’han utilitzat, d’'una banda, les dades obtingudes en relaci6 amb la freqiiéncia i el
percentatge dels recursos discursius en els diferents segments i fases, i d’altra banda s’han
exemplificat amb fragments representatius.

- Contrastar la preséncia dels recursos discursius per a la construccio conjunta de significats en
torn a la millora de la practica entre assessor i assessorats, i per a la construccio de la propia
relacid de col-laboracié, en les diferents fases del procés d’assessorament.

Per a tot el procés d’identificacié dels recursos discursius de I'assessor s’ha utilitzat com a suport

el programa ATLAS.ti versid 7.

3.4.3. Identificacio dels creuaments de recursos discursius de I’assessor

La identificacié dels creuaments de recursos discursius de I'assessor té com a objectiu descriure
I’Gs simultani de recursos per la construccid conjunta de significats en torn a la millora de la
practica i de la propia relacié de col-laboracié per part de I'assessor, i entendre com aquests
creuaments poden facilitar o promoure alguna funcié especifica d’ajuda en el procés

d’assessorament.
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El procediment per a la identificacié dels creuaments de recursos per la construccié conjunta de
significats en torn a la millora de la practica i de la propia relacié de col-laboracié va comportar les

tasques d’analisi seglients:

- Cercar els fragments tematics en els quals coincideixen recursos d’ambdds tipus que
préviament s’havien codificat de forma independent

- Determinar la freqiéncia i el percentatge dels creuaments de recursos discursius en
cadascuna de les cinc fases

- Descriure i exemplificar els creuaments de recursos amb més preséencia, en els segments
associats a les cinc fases del procés d’assessorament

- Contrastar els creuaments entre fases i amb relacié al conjunt del procés d’assessorament

Aguesta analisi s’ha dut a terme amb les funcions del programa ATLAS.ti versid 7.
3.4.4. Identificacid de configuracions de recursos discursius de I’assessor

L'objectiu d’aquesta analisi és identificar configuracions de recursos discursius de I'assessor,
enteses com a estructures de recursos que apareixen de manera regular en el discurs de
I'assessor per acomplir determinades funcions discursives vinculades als objectius de
I'assessorament en cada moment. Aquesta analisi es va dur a terme sobre alguns segments
d’assessorament seleccionats (els criteris de seleccid es presenten més endavant en aquest
mateix epigraf, i el detall dels segments seleccionats es presenta en el capitol 6). Per identificar
aquestes configuracions de recursos discursius, vam dur a terme un conjunt de tasques d’analisi:
identificar episodis; identificar configuracions; i descriure i exemplificar les configuracions de

recursos.
3.4.4.1. Identificacid d’episodis

L'objectiu d’aquesta analisi és identificar els diferents episodis que composen cada un dels tipus
de segments d’assessoraments triats, com a pas previ per a la identificacié de les configuracions

de recursos de I'assessor.

Un episodi es defineix com una seqiiencia o cadena de torns d’intervencions d’assessor i
professors que forma part d’'un segment, que mostra una determinada estructura de conversa i
manté un mateix topic. S'entén, per tant, que cada segment d’assessorament esta format d'un o

més episodis en funcié de la seva estructura i del seu contingut tematic.

El procediment inductiu per a la segmentacié dels diferents episodis requereix identificar,

utilitzant simultaniament els registres audio i la seva transcripcid, moments en qué es produeix un
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canvi substancial i detectable per I'observador en I'estructura conversacional o bé en el topic, i
establir-los com a moments de canvi d'un episodi a un altre. Aquest procediment, realitzat de
manera iterativa permet ajustar progressivament la delimitacié dels canvis d’episodi en cada un
dels segments seleccionats. El procediment segueix una logica de fons similar a la que opera en la
identificacio de segments d’interactivitat, tot i que en aquest cas les unitats en joc sén d’un nivell

més petit.

Més en concret, per segmentar els diferents episodis, i amb relacié a I'estructura conversacional
hem considerat diferents criteris: els participants que intervenen (I'assessor i un professor o més
professors), quin interlocutor inicia I'episodi (I'assessor o un professor) i si I'episodi és
essencialment monologic (I'assessor intervé de forma extensa) o bé és de caracter dialogic (on
s’alternen els torns de diferents participants). Per segmentar els episodis hem identificat alhora
els canvis en el topic tractat i hem establert si aquest topic obra, desenvolupa o tanca el tema del

segment.
3.4.4.2. Identificacié de les configuracions de recursos discursius

L'objectiu de I'analisi és identificar configuracions de recursos discursius de I'assessor
rel