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Resumen

Bases para la formacion de los asesores psicopedagoégicos: situacion actual y retos de futuro

El articulo analiza los fundamentos y retos actuales de la formacion de los asesores psicopedagdgicos, destacando que
esta profesion se construye en la interseccion entre la psicologia de la educacién, la pedagogia y la innovacion escolar.
Desde un enfoque socioconstructivista, se defiende que el asesoramiento debe basarse en la colaboracion, la comprension
del contexto y el trabajo conjunto con docentes, familias y comunidad. Los autores subrayan la importancia de entender el
aprendizaje como un proceso que se extiende a lo largo y a lo ancho de la vida, y la necesidad de que los asesores identifiquen
las ecologias de aprendizaje y los fondos de conocimiento del alumnado. El articulo también enfatiza la relevancia de
promover practicas educativas informadas por la evidencia, fomentando la indagacién y la reflexién sistemética. Finalmente,
se propone que la formacién de los futuros asesores integre experiencias auténticas, competencias de investigacion,
habilidades comunicativas y una ética profesional orientada a la inclusion y la justicia social.

Palabras clave: Intervencion psicopedagogica; socioconstructivismo; colaboracion; practica educativa informada; formacion.

Abstract

Basis for the training of psychopedagogical advisors: current situation and future challenges

The article examines the foundations and current challenges of training psychoeducational advisors, highlighting
that this profession is shaped at the intersection of educational psychology, pedagogy, and school innovation. From
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a socioconstructivist perspective, it argues that advisory practice should be grounded in collaboration, contextual
understanding, and joint work with teachers, families, and the wider community. The authors stress the importance of
viewing learning as a process that unfolds across time and contexts, and of enabling advisors to identify learners’ learning
ecologies and funds of knowledge. The article also emphasizes the need to promote evidence-informed educational
practices, fostering inquiry and systematic reflection. Finally, it proposes that the training of future advisors should
incorporate authentic experiences, research competencies, communication skills, and a professional ethic oriented toward
inclusion and social justice.

Keywords: Psychopedagogical intervention; socioconstructivism; collaboration; informed educational practice; training.

Introduccion

El asesoramiento psicopedagdgico siempre ha estado en el punto de mira debido a su implicacién en, y
contribucién a, la mejora de la educacién. En un momento en el que los resultados académicos de pruebas
nacionales e internacionales no son los esperados, vuelve a aparecer con fuerza el debate sobre el qué y
el cdmo puede contribuir el asesoramiento psicopedagdgico a la mejora de estos resultados y del sistema
educativo en general. Recientemente, parte de esta deliberacion ha sido recogida en la obra El asesoramiento
psicopedagdgico a debate (Huguet et al., 2022), donde un amplio abanico de autores ha identificado y
actualizado los fundamentos del asesoramiento y la intervencion psicopedagdgica, analizando algunas
ventajas y dificultades de diferentes enfoques organizativos que conviven en el Estado espafiol, los equipos
psicopedagdgicos de zona y la integracion de los profesionales de la orientacién en los centros educativos.
Este articulo parte de ese debate y se centra en una tesis nuclear: para un asesoramiento efectivo, la mejora
debe ser un proceso de indagacién colaborativa y la formacién de los futuros asesores debe integrar de
manera prioritaria las competencias de investigacion y la promocién de practicas educativas informadas.

La practica profesional del asesor psicopedagdgico se ha ido configurando en la interseccién entre la
psicologia de la educacion, la pedagogia, la formacién del profesorado y la gestién de la innovacién educativa.
El conocimiento profesional del asesor incluye diversas dimensiones. En primer lugar, un conocimiento
psicoloégico y pedagdgico sdlido sobre los contextos y procesos de ensefianza y aprendizaje, la motivacion
y las diferencias individuales (Pozo, 2014; Coll, 2018). En segundo lugar, una comprensién contextual y
organizativa de los centros educativos, que permite entender las dinamicas institucionales y las culturas
profesionales (Cain, 2019; Martin y Onrubia, 2011). Y, en tercer lugar, unas competencias comunicativas y
relacionales orientadas al didlogo, la mediacion y la construccion colaborativa de conocimiento, asi como
un conjunto de recursos, estrategias y metodologias de trabajo para resolver situaciones problematicas que
requieren del asesoramiento psicopedagdgico (Gémez-Jarabo y Cabariero, 2021; Huguet, 2010; Monereo,
2022; Serra-Capallera, 2008).

Los autores de este articulo, coordinadores desde distintas universidades del Master Interuniversitario
en Psicologia de la Educacion (MIPE), presentamos algunas ideas que consideramos importantes en relacién
con qué aprender y cémo ensefiar en la formacion de los futuros asesores, con el fin de ir configurando lo que
consideramos la identidad asesora (Monereo, 2022) o el perfil profesional. Para ello, se hace imprescindible
dialogar sobre la perspectiva profesional y socioconstructivista del asesoramiento psicopedagdgico,
preguntandonos por el sentido y la vigencia hoy en dia de algunos de sus principios nucleares, por ejemplo, la
necesaria colaboracion de todos los agentes implicados en el éxito y la calidad educativa, y las competencias o
actitudes que se requieren para hacerlos realidad. También nos planteamos algunos de los retos importantes
del asesoramiento educativo, por ejemplo, como hacer realidad un modelo educativo inclusivo, la construccién
de comunidades y redes profesionales de aprendizaje en los centros escolares o la capacitacion de los equipos
educativos en procesos de indagacién para la mejora de la calidad educativa y, mas especificamente, de los
procesos de ensefianza y aprendizaje.

A continuacién, abordamos brevemente cada una de estas tematicas, incluyendo para cada una algunas
implicaciones u orientaciones que pensamos que se deben tener presentes en relacion con la formacion de
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los asesores psicopedagdgicos. Estas orientaciones tienen que ver con qué ensefiar (y aprender) y con el
cémo. En relacion con el “cédmo”, la orientacion o recomendacién general tiene que ver con crear escenarios
de aprendizaje tan auténticos como sea posible y favorecer la practica en contextos reales donde el futuro
asesor pueda dialogar con todos aquellos agentes implicados, ya sean otros profesionales de la educacion,

alumnos y familias, entre otros.

El asesoramiento psicopedagogico desde una perspectiva
socioconstructivista

Desde el paradigma socioconstructivista, el desarrollo y el aprendizaje se entienden como una construccion
social compartida, en la que las caracteristicas particulares de cada aprendiz interaccionan con las
oportunidades y las barreras que presentan los distintos contextos de actividad en los que participa (Coll,
2001). Este planteamiento tiene implicaciones claras para el disefio de los procesos de asesoramiento
psicopedagdgico, especialmente en la manera en que se llevan a cabo la deteccidén y la evaluacién de las
necesidades educativas —tanto del aprendiz como de un contexto o institucion—y en el disefio de planes de
mejora orientados a eliminar las barreras que dificultan la excelencia, la equidad y la inclusién, consideradas
como dimensiones mutuamente necesarias e interdependientes (Tharp et al., 2002).

Solé (2005) ya sefialaba la necesidad de un enfoque relacional, institucional, comunitario y social,
basado en redes colaborativas de profesionales de diferentes dmbitos, la intervencion en contextos diversos
y el compromiso social con la accidn educativa.

Enlos Ultimos afios se ha avanzado notablemente en el paso de un modelo de orientacion de base clinica
a un modelo psicopedagdgico, centrado en la comprension de las necesidades del aprendiz y de su entorno
de actividad. En este marco, todos los agentes educativos se reconocen como corresponsables del progreso
y el aprendizaje del alumnado. Sin embargo, aln persisten retos importantes. Entre otros, es necesario seguir
explorando la naturaleza de las demandas que reciben los asesores educativos, su formulacién y los actores
que es preciso implicar.

Desde la perspectiva de la ecologia del aprendizaje propia de la sociedad de la informacion, sabemos
que este se produce no solo a lo largo de la vida, sino también a lo ancho de la misma (Barron, 2006; Coll, 2013;
Banks et al., 2009; Esteban-Guitart et al., 2018). Es decir, en multiples contextos de vida y actividad presencial
(actividades extraescolares, en bibliotecas, centros civicos o clubes deportivos) o virtuales (redes sociales,
videojuegos, comunidades de interés o de practica). Los aprendizajes que se generan en estos contextos
también deben ser objeto de andlisis, reflexion y valoracion critica por parte de los docentes y, especialmente,
de los asesores psicopedagdégicos, que han de comprender las trayectorias personales de aprendizaje del
alumnado (Engel y Membrive, 2018; Erstad et al., 2016; Esteban-Guitart y Gee, 2024; Ito et al., 2013; Membrive
et al., 2024). Estas trayectorias van mas alla de la educacion formal e incluyen todas las experiencias de
aprendizaje que las personas construyen en los diversos contextos por los que transitan impulsadas por
determinados intereses, proyectos y necesidades.

En este sentido, los asesores deben orientar su trabajo hacia un modelo de educacién distribuida e
interconectada; esto implica que el trabajo de los asesores debe dirigirse a identificar y promover conexiones
entre experiencias, contextos de actividad y agentes sociales, educativos y comunitarios que contribuyen al
desarrollo y la socializacién de nifios y jovenes, ofreciéndoles oportunidades y recursos de aprendizaje (Coll
et al., 2018; Esteban-Guitart et al., 2024).

En un escenario en el que el aprendizaje se extiende a lo largo y a lo ancho de la vida, el desarrollo de las
competencias para aprender se vuelve esencial. En esta linea, se ha ido consolidando el paso de un modelo de
ensefianza centrado en los saberes a un modelo competencial, que prioriza el aprendizaje con sentido y valor
personal, latoma de decisiones y el pensamiento critico de los estudiantes (Coll et al., 2020; Liesa et al., 2018).

Aun asi, sigue siendo necesario aproximar las miradas de los diferentes agentes educativos, un reto
que constituye una de las funciones clave del asesoramiento psicopedagdgico. Aunque la formacién inicial
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de maestros y profesores defiende este enfoque, vale la pena retomar la pregunta que Martin et al. (2005)
planteaban hace mas de dos décadas: ;mantienen los psicopedagogos las mismas concepciones sobre
la ensefianza y el aprendizaje que el profesorado? Los resultados de aquel estudio evidenciaban una
distancia notable: mientras que los orientadores tendian a adoptar posiciones cercanas al constructivismo,
muchos maestros de primaria mantenian concepciones mds directas o transmisivas del aprendizaje (Pozo
y Echevarria, 2009).

Desde nuestra perspectiva, esta sigue siendo una cuestiéon fundamental y una de las tensiones que
dificultan otro principio clave del modelo socioconstructivista: la colaboracién (que serad analizada en el
apartado siguiente). El psicopedagogo a menudo debe afrontar el reto de dialogar con profesionales que
parten de concepciones diferentes o que desarrollan practicas poco coherentes con el modelo. La mejora,
sin embargo, no puede imponerse desde fuera: debe construirse colectivamente, a partir del didlogo, la
reflexion y la experimentacion compartida (Lago y Onrubia, 2022; Luna y Martin, 2008). Es precisamente en
la experimentacién compartida y en el analisis de la evidencia generada donde reside la clave para reducir la
distancia epistémica y la disparidad de concepciones entre docentes y asesores.

En este contexto, el gran desafio es acompafiar el trdnsito desde unas instituciones educativas orientadas
a formar buenos estudiantes hacia otras que buscan formar aprendices competentes, capaces de conferir
sentido y valor a lo que aprenden (Coll et al., 2025; Liesa et al., 2018; Monereo et al., 2001). En esta linea,
las estrategias de personalizacion del aprendizaje se vuelven esenciales para promover aprendizajes con
significado, muchas de las cuales ya se encuentran en proceso de consolidacién en los centros educativos
(Coll, 2018; Ramos y Engel, 2023).

Implicaciones para la formacion en la practica asesora

Adoptar una perspectiva socioconstructivista en el asesoramiento psicopedagdgico implica reconocer que
el aprendizaje y el desarrollo son procesos sociales, contextuales y compartidos. Esta concepcion tiene
implicaciones directas en la formacidn de los futuros asesores, tanto en lo que se refiere a las competencias
a promover como a las estrategias formativas mds adecuadas para desarrollarlas.

Qué ensenar

Las consideraciones anteriores nos conducen a la necesidad de situar el asesoramiento psicopedagdégico
en el centro de un tridangulo formado por tres dimensiones o retos interrelacionados. En primer lugar, superar la
concepcion tradicional que ha restringido, “encapsulado”, el aprendizaje en los tiempos y espacios educativos
formales. La metafora de la ecologia del aprendizaje en las sociedades del siglo XXI (aprendizaje a lo largo y
alo ancho de la vida), o la propia nocién de trayectoria personal de aprendizaje, implica concebir los procesos
de construccion de conocimiento y competencia en los distintos tiempos y espacios sociales, educativos
y comunitarios que ofrecen, potencialmente, relaciones, recursos, saberes y, en definitiva, oportunidades
educativas. Esto implica, en la linea de la nocion de aprendizaje conectado (Esteban-Guitart et al., 2020;
Ito et al., 2013), conocer mas y mejor las particulares ecologias de aprendizaje del alumnado, tanto dentro
como fuera del contexto escolar, para establecer continuidades y fortalecer asi los procesos de aprendizaje,
haciéndolos mas contextualizados y personalizados (Domenech, 2025).

Por otra parte, el aprendiz, las familias y los distintos agentes sociales y comunitarios se conciben
como competentes, acumulando saberes y destrezas resultado de su particular participacion en diferentes
contextos y practicas socioculturales. El reto consiste en identificar empiricamente, conocer y reconocer esos
fondos de conocimiento y de identidad de los que disponen las personas, mas alla de su condicioén lingistica,
econdémica, social y cultural, para poder establecer relaciones sustanciales —vinculos productivos— con el
curriculo y la practica pedagégica escolar (Esteban-Guitart, 2024).

En sintesis, es necesario formar a los futuros asesores para que desarrollen una mirada ecoldgica y
sistémica capaz de identificar las oportunidades y las barreras que los distintos entornos de actividad ofrecen
al alumnado, a las familias y a los profesionales.

Ademas, deben aprender a analizar las necesidades educativas no como atributos individuales sino
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como fendmenos contextuales, que emergen de la interaccion entre el aprendiz y su entorno. Esta competencia
implica comprender la diversidad (diferencias afectivas, motivacionales, relacionales, culturales, sociales, de
género, etc.) como una caracteristica estructural de los contextos educativos y no como una excepcion (Booth
y Ainscow, 2015).

También es fundamental que los futuros asesores adquieran competencias paralaintervencion sistémica
y comunitaria, es decir, para trabajar con distintos agentes educativos (maestros, familias, equipos directivos,
servicios externos y del territorio) y promover respuestas coordinadas e inclusivas. Esta dimension relacional
requiere habilidades de comunicacion, negociacion y mediacion, orientadas a la construccion compartida de
soluciones y planes de mejora.

Esta mirada puede traducirse, en la practica asesora, en el uso de distintos recursos como, por ejemplo,
el “Mesograma Socioeducativo”, que permite identificar y valorar, para su eventual mejora, las relaciones entre
el centro educativo y las entidades y agentes con los que interactua (Iglesias et al., 2025), o las EPA (Ecologias
Personales de Aprendizaje), encaminadas a identificar las actividades educativas del alumnado en los
distintos tiempos y espacios sociales y educativos (Doménech, 2025). Esto supone, por tanto, el conocimiento
procedimental de diferentes recursos y estrategias de personalizacién del aprendizaje (Coll, 2018; Coll et al.,
2020; Ramos y Engel, 2023).

Finalmente, deben desarrollar una ética profesional basada en la justicia social, la inclusion y la equidad,
asumiendo el compromiso de contribuir a la reduccion de desigualdadesyy a la participacion de todos los alumnos
en las experiencias de aprendizaje, especialmente de aquellos nifios y jovenes en situaciones de vulnerabilidad.

Como enseiiar

Desde este enfoque, la formacién de los futuros asesores ha de promover experiencias de aprendizaje
auténticas y contextualizadas, que permitan comprender la complejidad de los procesos educativos y no
limitarse a simulaciones mas o menos idealizadas de la practica. Los estudios de caso reales, las practicas
en contextos diversos y la participacion en proyectos colaborativos con centros educativos y entidades del
territorio son herramientas privilegiadas para conectar teoria y practica.

Igualmente, es clave incorporar metodologias reflexivas —como los diarios profesionales, los seminarios
de supervision o las comunidades de aprendizaje entre iguales— que favorezcan la construccion de significados
compartidos sobre las experiencias formativas.

La formacién debe modelar una practica docente coherente con los principios socioconstructivistas,
basada en el didlogo, la coconstruccidn y la participacion activa de los futuros asesores. Esto significa generar
espacios donde puedan contrastar concepciones, cuestionar creencias y construir nuevas comprensiones
sobre el aprendizaje y el asesoramiento.

En definitiva, formar asesores desde un marco socioconstructivista implica ensefarles a pensar,
dialogar e intervenir desde la complejidad de los contextos, promoviendo una mirada sistémica, inclusiva y
colaborativa que conecte la teoria con la practica y la accién con la reflexion.

¢Es posible un modelo de asesoramiento colaborativo?

Hoy en dia esta bastante extendida la idea de que el asesoramiento, la tarea de dar apoyo o ayuda a alguien,
ha de nacer de una actitud y una practica basadas en la colaboracién. El asesoramiento implica una verdadera
actividad de cooperacion o trabajo conjunto entre asesores y asesorados en la definicion y solucion de
problemas relacionados con la ensefianza y el aprendizaje o, en un sentido mas general, con la educacion
(Monereo y Pozo, 2005). Asi pues, entender el asesoramiento como una actividad esencialmente colaborativa
se opone a asumir un modelo de division del trabajo entre distintos profesionales, muy comun en lo que seria
un enfoque clinico de la tarea asesora.

Ahora bien, sabemos que la colaboracién real no es automatica ni facilmente alcanzable (Coma, 2022).
La colaboracién requiere tiempo, confianza, reconocimiento mutuo y objetivos compartidos, elementos a
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menudo dificiles de articular en un sistema educativo marcado por la urgencia, la fragmentacién del trabajo y
la cultura individualista.

Ademas, la construccidn de relaciones colaborativas implica también redistribuir el poder y el saber
profesional, rompiendo la tradicional asimetria entre quien asesora y quien es asesorado (Lago y Onrubia,
2022). En esta linea, implica huir de la idea de los asesores como “expertos que resuelven problemas” para
aproximarse a una practica colaborativa y dialégica que promueve la autonomia profesional de los docentes,
reconociendo sus diferentes capacidades, competencias y conocimientos. El asesoramiento debe actuar por
la via del convencimiento y el acompafiamiento y no a través de la obligacién y la imposicién. Por lo tanto, su
autoridad ha de ser mas moral que factica. No obstante, sabemos que, para ser valorado, el asesor no solo
ha de tener una actitud de colaboracion, sino que también ha de ser reconocido como experto. Pero ;experto
en qué? Podemos aceptar que el asesor es un especialista en los procesos de asesoramiento y, por tanto, en
saber valorar los problemas, ser capaz de crear un espacio de colaboracién, proporcionar ayudas relevantes
y consistentes para la intervencion y estar en condiciones de supervisar el proceso y mostrar evidencias de
los progresos y de las dificultades, explicando sus causas (Monereo y Pozo, 2005). En este mismo sentido,
el asesor cuenta con conocimientos tanto tedrico-conceptuales como procedimentales vinculados a la
conceptualizacién y explicacion de los procesos de aprendizaje, asi como al establecimiento de estrategias,
recursos y programas de intervencion educativa.

Desde este marco, la construccion de relaciones colaborativas conlleva un proceso de aprendizaje
mutuo y, por tanto, el foco no es, meramente, la prescripcién de soluciones, sino la construccién compartida de
significados sobre la practica educativa (Ferré y Talaya, 2022). Desde esta perspectiva, la colaboracion supone
aprender a resolver conjuntamente problemas, construyendo significados compartidos con el profesorado
(Lago et al., 2022). Esta funcién implica ayudar a construir una mirada reflexiva e investigadora sobre la
practica, en la que el asesor acompafia al profesorado en la identificacidon de necesidades, la formulacién de
hipotesis y el andlisis conjunto de resultados (Liesa et al., 2022). El asesor “andamia” (ofrece ayuda ajustada)
el disefio y desarrollo de las mejoras, pero el docente es el protagonista. Si esta mirada no es compartida y
los docentes esperan que los asesores digan “qué se ha de hacer”, volvemos a afrontar una nueva tensién o
“desencuentro” (Sanchez, 2000; Garcia et al., 2003).

En este sentido, el asesoramiento psicopedagdgico puede actuar como un motor de cohesion y
aprendizaje colectivo, siempre que promueva espacios donde los docentes puedan explorar, discutir y
reconstruir conjuntamente sus practicas. Disponer de una cultura profesional colaborativa es uno de los
rasgos distintivos de las escuelas que funcionan como comunidades profesionales de aprendizaje (Hord,
1997; DuFour y DuFour, 2013; Iredale y Tremayne, 2020).

Sin embargo, como sefiala Monereo (2022), la colaboracion implica un cambio de cultura profesional
que afecta a las identidades de los participantes, sus roles y sus expectativas sobre el conocimiento. El
asesoramiento colaborativo exige una nueva identidad asesora, basada en la humildad epistémica, la
capacidad de escucha y la voluntad de construir conocimiento conjuntamente con los demas.

En definitiva, un modelo colaborativo de asesoramiento es posible, pero solo si se dan determinadas
condiciones estructurales y culturales: que el sistema educativo valore y proporcione tiempo para la reflexion
compartida; que las instituciones promuevan espacios de trabajo interdisciplinar y horizontal; y que los
profesionales del asesoramiento adopten una postura reflexiva, dialdgica y fundamentada en investigaciones
y experiencias sdlidas evaluadas con anterioridad.

Implicaciones para la formacién en la practica asesora

Si el asesor es un facilitador de procesos de aprendizaje y de cambio compartido, su formacién debe integrar
competencias que favorezcan la cooperacion, la reflexién y el desarrollo profesional conjunto.

Qué ensenar

La formacion ha de promover competencias relacionales y comunicativas que permitan establecer vinculos
de confianza, escuchar activamente y fomentar el didlogo entre iguales. Estas habilidades son esenciales



Bases para la formacion de los asesores A Ar
psicopedagdgicos: situacién actual y retos de futuro

Num. 63 (3a. época) marzo 2026 www.ambitsaaf.cat

para sostener relaciones profesionales basadas en el respeto y la corresponsabilidad.

También es necesario desarrollar competencias de facilitacion y mediacion, orientadas a disefiar y
dinamizar espacios de trabajo colectivo, ayudar a los equipos docentes a formular objetivos compartidos y
a tomar decisiones fundamentadas sobre su practica. El asesor colaborativo actia como un mediador que
favorece la participacién y la construccion conjunta de conocimiento.

Finalmente, es preciso trabajar la competencia ética y reflexiva, que supone adoptar una actitud de
humildad epistémica y una disposicion constante a aprender con los demas. Esta dimensién ética es la que
confiere legitimidad y autoridad moral a la tarea asesora.

Como enseiiar

Para desarrollar estas competencias, la formacién ha de basarse en metodologias activas y reflexivas
que permitan vivir la colaboracion en primera persona. Las situaciones simuladas, los estudios de caso y
los proyectos de asesoramiento supervisados son oportunidades para experimentar roles de mediacion y
facilitacion.

Los grupos de reflexion entre iguales y la supervision colaborativa permiten analizar la propia practica
y construir criterios profesionales fundamentados. Asimismo, la presencia de formadores que modelen una
practica colaborativa es esencial para garantizar la coherencia entre el modelo propuesto y la experiencia
formativa.

En definitiva, formar asesores para un modelo colaborativo implica promover una identidad profesional
basada en la confianza mutua, la cooperacion, la escucha activa, la reflexividad y el aprendizaje compartido.

El asesoramiento psicopedagogico para el desarrollo de practicas
educativas informadas

Atender la complejidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje en los centros educativos depende
en gran medida de la calidad de las oportunidades de aprendizaje profesional (Darling-Hammond et al.,
2017). Diversos estudios muestran que las iniciativas de desarrollo profesional solo bienintencionadas
son insuficientes para apoyar mejoras reales en la ensefianza y el aprendizaje (Hargreaves y Woods, 2019).
Sabemos que los esfuerzos de transformacién y mejora a menudo se detienen debido a la falta de inversion
y que los enfoques de arriba abajo para el cambio educativo no fomentan la agencia en los educadores ni,
finalmente, su participacién sostenida.

En cambio, los enfoques colaborativos y orientados a la investigacion para el cambio educativo, como
las comunidades y redes de aprendizaje profesional, pasan de exigir cambios a apoyar a los participantes
para definir retos, investigar soluciones, desarrollar acciones relevantes y participar en ciclos iterativos
de accion y reflexion (Brown, 2021; Liesa y Mayoral, 2019; Meneses y Liesa, 2025; Schnellert et al., 2024).
Estos estudios también ponen de manifiesto la importancia del liderazgo distribuido y del asesoramiento
psicopedagdgico para su configuracion, desarrollo y sostenibilidad.

La educacién informada, razonada o justificada implica que las escuelas y los docentes utilizan datos
de diferentes fuentes para planificar, implementar y evaluar la practica educativa (Gairin et al., 2021). La
calidady la cantidad de las evidencias empleadas por un profesor para justificar una practica especifica en el
aula es un indicador para determinar su grado de fundamentacion. La toma de decisiones no puede basarse
solo en buenas intenciones, sino que ha de apoyarse, siempre que sea posible, en investigacion contrastada
(Floreman-Peck y Winch, 2010; Martinez-Celorrio, 2019). Docentes, equipos directivos, profesionales de la
educacion, personal técnico y responsables politicos disponen de evidencias de la investigacién educativa
para tomar decisiones fundamentadas, orientando los procesos de mejora y resolucién de problemas de la
practica educativa.

Ahora bien, diversas investigaciones en nuestro contexto evidencian todavia hoy la dificultad de
percibir laindagacion, lareflexion y la investigacién-accién como una posicién o un rol propio de la profesién
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docente, ya sea en el caso de los futuros maestros (Giralt-Romeu et al., 2020), maestros en activo (Badia y
Liesa, 2020) o formadores de maestros (Giralt-Romeu et al., 2021).

En la formacién inicial de maestros, sabemos que la planificacion sistematica y la participacion en
un practicum disefiado bajo el modelo de la indagacién (Contreras et al., 2024, 2025; Vieira et al., 2021),
o la participacion en grupos o comunidades de investigacion (Willegems et al., 2018), provoca cambios
significativos en el valor, el conocimiento y la percepcion de autoeficacia que los futuros maestros atribuyen a
la posibilidad de desarrollar practicas educativas informadas por la investigacion.

En la formacién continua, el asesor se convierte en una figura clave para apoyar el desarrollo de
diferentes formas de indagacion. Este apoyo puede consistir en aprender a realizar una revisién de la literatura
disponible, reflexionar de manera sistematica e informada sobre |la propia practica, utilizar el conocimiento
de la investigacion para la toma de decisiones educativas o aplicar ciclos de indagacion tanto a nivel de aula
como de centro (Liesa et al., 2022; Meneses y Liesa, 2025).

En este ultimo caso, el papel del asesor deberia centrarse en acompafar al equipo docente en la toma
de decisiones a lo largo de todas las fases del ciclo de indagacidn. Esto incluye identificar las evidencias que
justifican la necesidad de un proceso de mejora, seleccionar los instrumentos mas adecuados para recoger
datos antes, durante y después de un proyecto, analizar e interpretar los resultados y, finalmente, valorar
sus implicaciones para decidir qué acciones emprender, fundamentandolas en el conocimiento cientifico
disponible (Liesa y Mayoral, 2020).

En definitiva, consideramos que la figura del asesor se vuelve importante como alguien que acompafa
estos procesos y puede ayudar a los equipos docentes a tomar sus propias decisiones de manera informada.
Probablemente, este es uno de los caminos para mejorar los resultados académicos en algunos ambitos que
actualmente son criticos, como el aprendizaje de estrategias de comprension lectora y el pensamiento légico-
matematico. En cualquier caso, la mejora de los resultados de los estudiantes resulta dificil de imaginar si no
se acompafa de procesos de desarrollo profesional docente. En sintesis, el asesoramiento psicopedagdgico
constituye un mecanismo clave para transformar la cultura profesional de los centros educativos hacia
practicas mas reflexivas, fundamentadas y sostenibles.

Implicaciones para la formacién en la practica asesora

Si el asesor ha de convertirse en una figura que acompafa procesos de indagacion y promueve practicas
educativas informadas por evidencias, debe desarrollar competencias de investigacion y, paralelamente,
estrategias sobre como promoverlas entre los profesionales de la educacién a los que asesora.

Qué ensenar

En primer lugar, es necesario que la formacién proporcione una base sélida de conocimiento tedrico y
metodoldgico sobre el desarrollo profesional docente, la investigacion sobre la practica y los procesos de
cambio educativo. Esto implica conocer diferentes modelos de asesoramiento, de liderazgo distribuido y de
trabajo colaborativo, asi como dominar estrategias de analisis de la practica y de uso de la evidencia para la
toma de decisiones.

Ademas, es fundamental que los futuros asesores aprendan a interpretar y traducir el conocimiento
cientifico en formas Utiles para los equipos docentes, desarrollando habilidades para comunicar, adaptar
y coconstruir significados compartidos con los profesionales de la educacion. También deben desarrollar
competencias relacionadas con la facilitacion de procesos de aprendizaje colectivo, la gestién de la diversidad
de opiniones dentro de los equipos y la promocion de una cultura reflexiva y de indagacion.

Como enseiiar

El asesoramiento psicopedagdgico se convierte en una practica de indagacion, colaboracién y aprendizaje
cooperativo a partir de retos, necesidades y situaciones reales de ensefianza y aprendizaje. Esto nos obliga a
desplazarnos de un modelo “experto-unidireccional” a otro “multiple-distribuido”, en la linea de metodologias
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de investigacion y accion como el Aprendizaje-Servicio (Garcia-Romero y Lalueza, 2019), la Investigacidn
Basada en el Disefio (Cole et al., 2018; Lalueza et al., 2020) o las Alianzas Investigacion-Practica (Research-
PracticePartnerships) (Penuel et al., 2020). Del mismo modo, nos invita a abandonar una concepcion de la
escuela como un contexto estanco en el que se producen y generan los procesos de ensefianza y aprendizaje,
para avanzar hacia una nocién mas sistémica y ecolégica, como ilustra la nocién de educacion distribuida
e interconectada mencionada anteriormente, en la que la escuela se situa en relacion con otros contextos
de vida y actividad. De ahi la nocién de ecologia socioeducativa, entendida como aquellas colaboraciones
persistentes en el tiempo entre agentes sociales, educativos y comunitarios en procesos de codisefio en
torno a problemas y temas auténticos y relevantes en los que anclar los objetivos pedagdgicos y curriculares
(Jornet et al., 2025). Esto supone reconocer la capacidad de decisién y accion de los participantes (alumnado,
docentes, agentes sociales), que se convierten en coinvestigadores (por ejemplo, a través de procesos de
aprendizaje basado en proyectos o problemas comunitarios). Supone también definir, describir e integrar
el rol, las pericias y las contribuciones de los distintos agentes sociales, educativos y comunitarios que
participan en la accion educativa. Por otra parte, problematicas y temas auténticos y reales, relevantes para
los diferentes agentes participantes, se convierten en el objeto prioritario de actuacién (Penuel et al., 2020).
Finalmente, el asesoramiento psicopedagdgico ha de permitir concebir y poner a prueba soluciones practicas
alos problemas y retos identificados, siendo sensible a la diferencia entre lo que se pretendia hacer y abordar,
y lo que realmente se ha conseguido. Esto permite alimentar los ciclos de indagacién conjunta.

Conclusiones

En definitiva, pensamos que la formacion de los futuros asesores psicopedagdgicos ha de entenderse como
un proceso complejo de construccién identitaria y profesional, que requiere integrar conocimiento teérico
y procedimental (competencias practicas), asi como una profunda ética relacional. En el contexto actual,
caracterizado por la diversidad, la incertidumbre y la necesidad de transformacién educativa, el asesoramiento
psicopedagdgico puede convertirse en un motor fundamental para la transformacién y mejora de las practicas
educativas desde una mirada socioconstructivista, colaborativa y fundamentada. Formar asesores para
este reto implica ensefiarles a comprender los contextos educativos como sistemas vivos, a dialogar con
los distintos actores que participan en ellos y a promover procesos de aprendizaje profesional sostenidos
y reflexivos. Solo asi podremos avanzar hacia una cultura educativa mas justa, inclusiva y capaz de generar
aprendizajes con sentido a lo largo y a lo ancho de la vida.

Finalizamos con unas palabras de Berliner (2003): “Me gustaria que todos los psicélogos educativos
recordaran que no solo tenemos la obligacion disciplinaria de hacer buena ciencia, sino que también tenemos
la obligacion profesional de hacer el bien con nuestra ciencia” (pag. 15). Los psicélogos de la educacidn tienen
el deber moral frente a la ciudadania y al mundo de mejorar las practicas educativas. Y los animamos a hacer
valer su autoridad cientifica, participando en los debates sobre politica educativa que se lleven a cabo en el
ambito local, nacional o global para promover cambios en el sistema educativo que tengan una base cientifica
sélida y que ofrezcan ayuda a los profesionales de la educacion.”
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