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Resumen

La educacion en el siglo XXI. Entre instituciones, redes y dispositivos

Las instituciones educativas son interpeladas por los cambios sociales y culturales que se estan produciendo a lo largo
de este siglo XXI del que ya hemos transcurrido una cuarta parte. Las finalidades, el curriculo, las practicas y las normas
que se desplieguen en el seno de los centros escolares, deben revisarse para determinar qué es prioritario y relevante en
la educacion institucionalizada. Los escenarios dibujados por los organismos internacionales son una pieza mas en la
continua reconfiguracion de las estructuras educativas en el marco de una sociedad cambiante. Repensar los procesos
educativos existentes forma parte del nucleo central del pensamiento pedagogico de todos los tiempos. La escuela
o el instituto como instituciones se encuentran un cruce de diferentes y variados actores que también intervienen y
condicionan la construccion de las trayectorias personales y académicas del alumnado, pero también el conjunto de la
poblacién. La escolaridad se convierte, en este contexto, en un espacio-tiempo dificil y cambiante. Las contradicciones y
los interrogantes estdn en el orden del dia. Los centros educativos con capacidad para organizar y compartir estructuras
de reflexion conjunta de las diferentes tipologias profesionales que intervengan en la educacién de nifios y jovenes, podran
construir proyectos educativos soélidos y reequilibradores que dialoguen con el entorno y al mismo tiempo dan sentido a
las practicas y actividades que se llevan a cabo dentro de los centros e instituciones.

Palabras clave: Sistema educativo. Institucion escolar. Cambio social y cultural. Organizacion escolar.

Abstract

Education in the 21st century. Between institutions, networks and devices

Educational institutions are being challenged by the social and cultural changes taking place throughout this 21st century,
of which we are already a quarter of the way through. The aims, curriculum, practices, and norms implemented within
schools must be reviewed to determine what is truly prioritized and relevant in institutionalized education. The scenarios
outlined by international organizations are yet another piece in the ongoing reconfiguration of educational structures within
the context of a changing society. Rethinking existing educational processes is central to pedagogical thought throughout
history. Schools and institutes, as institutions, find themselves at the crossroads of diverse actors who influence and shape
the personal and academic trajectories of students, as well as the population as a whole. In this context, schooling becomes
a complex and ever-changing space-time. Contradictions and questions are commonplace. Educational centers with the
capacity to organize and share joint reflection structures of the different professional types involved in the education of
children and young people will be able to build solid and rebalancing educational projects that engage with the environment
and at the same time give meaning to the practices and activities carried out within the centers and institutions.

Keywords: Educational system. School institution. Social and cultural change. School organization.
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Escenarios para repensar escuelas e institutos

Los veinticinco afios de existencia de la revista “Ambitos de Psicopedagogia” merecen una efusiva felicitacién
por la persistencia y la continuidad de un espacio compartido de intercambio y reflexién en torno al
asesoramiento psicopedagdgico y la orientacion. Como escribe su director, Joan Serra Capallera, en el ultimo
ndmero de la revista, la apuesta hecha por “Ambitos..." es la de “debatir y construir conjuntamente fortalezas
en la practica y en el discurso profesional a partir de plantear lo nuclear y lo periférico en la intervencién
psicopedagogica”.

Muy cerca del nacimiento de la revista, en el cambio del siglo pasado al actual, la OCDE public6 en 2001,
uno de sus habituales informes sobre el estado de la educacion. La significacion simbdlica del paso del siglo
XX al XXI, llevaba a este organismo internacional a plantear algunos posibles escenarios en la evolucion de
los sistemas educativos. Con el titulo, de “Qué futuro para nuestras escuelas..”[1] se definian seis escenarios
en base obviamente a tendencias y realidades de presente. Cabe decir que, como los técnicos en este tipo
de informes sefialan, los escenarios son instrumentos para ayudar a reflexionar, en el caso que nos ocupa,
sobre el presente y la evolucién de las instituciones educativas desde una perspectiva global. Los escenarios
son diferentes de las previsiones y predicciones que si pretenden definir lo que ocurrira en términos mas
especificos. Por tanto, no se trata de ver, pasados los afios, si se han cumplido unos determinados augurios
sinoy sobre todo, contar con elementos que permitan mejorar individual y colectivamente nuestra comprension
de larealidad educativa. En su dia a dia ésta es tan intensa, que no siempre podemos detenernos para analizar
los cambios sociales que se van produciendo pero que al mismo tiempo, condicionan fuertemente nuestro
quehacer profesional, en las aulas y fuera de ellas.

En ese documento de la OCDE se planteaban los siguientes escenarios de futuro para la educacién
escolar:

escenario 1: una intensificacion constante de la burocratizacion de los sistemas educativos.

escenario 2: una progresiva ampliacién del modelo de mercado. La educaciéon como bien de consumo
y no como bien comun.

escenario 3: laescuela, en el corazén de lacomunidad. Las escuelas como centros sociales fundamentales.
escenario 4: las escuelas como organizaciones centradas en el aprendizaje.

escenario 5: la potenciacion de redes de aprendizaje y de la sociedad de redes, mas alla o fuera de las
estructuras institucionalizadas tradicionales.

escenario 6: el éxodo de los docentes y la desintegracion de los sistemas educativos.

Sin entrar en detalles, es probable que en una primera consideracién podamos pensar que nuestros
centros educativos incorporan caracteristicas de los seis escenarios. La progresiva burocratizacién es una
experiencia creciente y poco estimulante que todo el mundo puede compartir. Como lo es el desmantelamiento
mas o menos indisimulado de aspectos relevantes de los servicios y estructuras educativas, en forma de
carencia de recursos, de presupuestos recortados o congelados, de dudosas externalizaciones. El escenario
1y 2 indefectiblemente llevan al escenario 6 en el que la educaciéon como servicio publico corre el riesgo
de perder docentes y de abandonar sectores, territorios y ciudades por las dificultades para ofrecer una
educacién dignay de calidad en un mundo cada vez mas precarizado y dualizado en las rentas, el trabajo y la
vivienda. El escenario quinto es un fenédmeno palpable que interpela a los contornos del saber escolar ante la
multiplicidad y potencia de otros saberes mas o menos legitimados o consensuados, que se puede adquirir
de muchas y variadas maneras fuera de las aulas. Y los escenarios 4 y 5 representan la centralidad de unos
centros educativos indispensables en la educacion de las personas en el mundo actual, siempre y cuando se
organicen como estructuras pensadas para el aprendizaje. No esta tan claro que ahora sea asi, si revisamos
espacios, tiempos, normas y convenciones que damos por inamovibles en nuestras instituciones.

Y, por ultimo, la potencialidad de nuestros centros educativos también depende de su capacidad para
vincularse a su entorno, a la comunidad a la que sirve. Es una cuestién esencial no exenta de tensiones que
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obliga a repensar también la configuracién de tiempo y espacios, la gobernanza de los centros, el uso de los
equipamientos escolares, la tipologia de los profesionales necesarios en una diversificacién no siempre bien
aceptada, etc.

Veinte afios después la OCDE vuelve a la carga con un nuevo informe que actualiza o revisa los escenarios
planteados. Ya ha pasado un cuarto de siglo y la revista “Ambitos de Psicopedagogia” también ha cumplido
veinticinco afios. ;Qué escenarios plantea la OCDE en el informe de 2020[2]? Son estos cuatro:

LA ESCOLARIZACION AMPLIADA: La participacién en la educacién formal sigue expandiéndose.
La colaboracion internacional y los avances tecnolégicos apoyan un aprendizaje mas individualizado. Las
estructuras y procesos de escolarizacién permanecen.

EDUCACION EXTERNALIZADA: Los sistemas escolares tradicionales se descomponen a medida que la
sociedad se implica mas directamente en la educacién de sus ciudadanos. El aprendizaje se realiza mediante
acuerdos mas diversos, privados y flexibles, con la tecnologia digital como motor clave.

LASESCUELAS COMO CENTROS (HUBS"”) DE APRENDIZAJE: Las escuelas permanecen, pero ladiversidad
y la experimentacién se han convertido en la norma: Abrir las “paredes de la escuela” conecta las escuelas
con sus comunidades, favoreciendo formas de aprendizaje en constante cambio, la educacion civica, etc.

APRENDIZAJE A TU AIRE (“LEARN-A S-YOU-GO"): La educacién tiene lugar en todas partes y en
cualquier momento. Las distinciones entre el aprendizaje formal e informal ya no son validas, puesto que la
sociedad gira completamente hacia el poder de la maquina.

La formulacién de los escenarios de 2020 cambia ligeramente respecto a los ocho escenarios de princi-
pios del siglo. Veinte afios después, se plantea en un primer escenario que los sistemas educativos siguen cre-
ciendoy la escolaridad no se pone en duda, gracias también a un proceso de mayor conectividad internacional
y a su capacidad para aprovechar las tecnologias para el aprendizaje. Dando por sentado que no es lo mismo
un aprendizaje individualizado que un aprendizaje personalizado y que ahora no voy a entrar en este debate,
el hecho es que contamos con nuevas herramientas para diversificar trayectorias y curriculos en el seno de
la organizacion escolar. Un segundo escenario si plantea el debilitamiento de los sistemas educativos por la
pujanza de agentes privados y del mercado que reducen hasta limites inquietantes la idea de la educacién
como servicio publico garantizado por los estados y sus administraciones. Un tercer escenario mantiene la
potencialidad de una institucion educativa que refuerza su vertiente experimental, en una apertura al entorno
y con nuevas modalidades de funcionamiento que difumina la “gramatica escuela” convencional. De alguna
manera, los escenarios 4y 5 del afio 2000 se fusionan en este tercer escenario actual. Por tltimo, plantean un
cuarto escenario en el que, sin que se explicite la persistencia o la desaparicion de las escuelas o institutos, se
da por hecha su pérdida de relevancia como estructura central de la educacién de los ciudadanos.

“Omnes, omnia, omnino”

La forma mediante la que organizamos la educacién y la escuela en nuestro mundo no es obviamente una
reflexion nueva ni es una cuestion que dependa de las consideraciones de organismos internacionales como
la OCDE, sin embargo es un actor contemporaneo que influye en las politicas educativas de nuestros paises.
Lo cierto es que la preocupacion por la educacion de los nifios y jovenes y del conjunto de la poblacion es
inherente a la evolucion de nuestras sociedades desde tiempos antiguos. Grandes personalidades de todas
las épocas le han dedicado reflexiones y a ellas volvemos para entender la genealogia de nuestros sistemas
educativos y para seguir dibujando escenarios que nos hagan avanzar.

Una de estas personalidades es Comenius o Jan Amés Komenski (1592-1670), nacido en Moravia, en la
actual Republica Checa, pero que recorrié toda Europa, en una auténtica vocaciéon cosmopolita pero también
forzado por las inacabables y feroces guerras de religion que arrasaban el viejo continente. Considerado
uno de los arquitectos de la pedagogia y la didactica tal y como las hemos conocido hasta ahora, escribio
que debemos ensefarlo todo a todos y por todos los medios apropiados. Es decir, omnes, omnia, omnino.
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La pedagogia de Comenius, llena de respeto por la condicién humana, ya apuntaba a una concepcion de la
educacion global, integradora y, en palabras contemporaneas, inclusiva. Es conocida su sentencia en el sentido
de que la escuela deberia ser un “taller de humanidad” (“officina humanitatis”).[3] Estas palabras escritas en
el siglo XVII resonaran hasta la fecha, pero la concrecién de las formas de educacién en el mundo occidental
no responderd siempre a aquella aspiracion. La progresiva definicién de la institucidn escolar como estructura
basica para la educacién de nifios y jévenes en base a regulaciones, normas y habitos, a menudo se alejara
de la vieja idea del pedagogo checo. Lo que llamamos la cultura escolar o también “gramatica escolar’[4] se
fue configurando con reglas, estructuras, practicas, cédigos, formas organizativas de gobierno, que definen
cémo se concibe el espacio, el tiempo, las transmisiones, las calificaciones, la docencia.... Es un nucleo duro
que la escuela ha conservado a lo largo del tiempo y que, tanto la sociedad en general como muchos de los
que viven y trabajan en las escuelas, aun hoy perciben como el molde de lo que es la escuela verdadera o
auténtica. Sin embargo, y por asi decirlo en términos foucaultianos, la historia de nuestras instituciones es
comprensible, pero no racional. Y, durante décadas, la escuela-cuartel acabd ahogando el taller de humanidad.
Pero la aspiracion a contar con unos centros educativos respetuosos y con capacidad para atender a todas
las necesidades del aprendizaje de las personas también ha ido impregnando voluntades y deseos a lo largo
del tiempo. Vean si no esta sentencia: “La escuela no debe ser ni un asilo, ni un lugar de guarda, ni una
institucion donde so6lo se aprendan las primeras letras. Debe ser mas y debe ser otra cosa. Debe tener taller y
jardin; centro de actividad; estimulo y ordenacion del espiritu; preparacién del animo para afrontar con audacia
serena.” Estas elocuentes palabras no son las expresiones de alguna personalidad singular e iluminada, sino
que se encuentran en el preambulo de una normativa de la Generalitat republicana para la educacién primaria
del afio 1936. Desgraciadamente, ya tenemos una considerable experiencia al leer magnificos preambulos en
leyes que después no se despliegan en la direccion que el mismo predambulo describe.

La complejidad, la riqueza, la variabilidad y la conflictividad son caracteristicas inherentes a cualquier
institucion social y la escuela no es una excepcién. Por eso seguimos afanandonos para entenderla como es,
y para seguir construyéndola en términos de lo que quisiéramos que ocurriera. ;Evolucionaremos pues, desde
las aspiraciones humanistas, o desde las amenazas al bien comun? ;Escuelas-cuartel o jardin de infantes?
¢Escuelas en red o con hilo ferrata? ;Internados oscuros o edificios transparentes? ; COmo sera la escuela en
los proximos afios de nuestro siglo? ; Como afrontamos el reto de ensefiarlo todo, a todo el mundo y con los
medios apropiados?

El lugar del saber, los lugares de los saberes

Las caracteristicas clasicas de la educacion escolar, apartada del contexto inmediato de la accidn socialmente
relevante, y organizada para el propdsito especifico de la transmision en base a unas rutinas concretas, se ha
ido difuminando. La escuela ha pasado de ser el nuicleo privilegiado de aprendizaje, cerrado y auténomo, en
el que el alumnado adquiere conocimientos para aplicarlos fuera, a formar parte de un sistema de contextos
de aprendizaje mas amplio, que deberia permitirles dar continuidad a las trayectorias de cada uno y dotar
de sentido personal a los aprendizajes escolares. Tal y como lo expresa Cesar Coll, “el mayor desafio que se
plantea a los sistemas educativos es, en este caso, cdmo se pueden articular los aprendizajes escolares con
los aprendizajes que tienen lugar en otros contextos; y, sobre todo, cémo ayudar al alumnado, especialmente al
mas vulnerable, a construirse trayectorias personales de aprendizaje enriquecedoras que le permitan desarrollar
sus potencialidades como aprendiz”.[5] Efectivamente, lo que sefialaban los tedricos de la de escolarizacién
en el Ultimo tercio del siglo pasado se ha ido acentuando: ya no es posible mantener que la escuela sea el
paradigmay el lugar de la educacién y, ademas, la potencia de otros actores (internet, inteligencia artificial...)
descentra y desplaza el papel de las instituciones. Y esto no es de ahora mismo. Cuando se extendio la
presencia de la television hace mas de sesenta afos, Carpenter y McLuhan, ya constataban que el desafio
de los medios de comunicacion deshacia el monopolio del libro como apoyo a la ensefianza y derribaba los
muros de las aulas, “de una manera tan repentina que nos deja confundidos, desconcertados.’[6] Pero hoy, el
potencial de las nuevas herramientas para la busqueda de informacion o la creacién de contenidos sitta los
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procesos y los escenarios del aprendizaje en una dimensién practicamente desconocida.

La educacion se modulara con formatos de ensefianza-aprendizaje que tenderan a romper la dualidad
dentro-fuera del espacio institucional, que se producirdn en materialidades diversificadas, interactuando con
flujos de informacion, entornos y dispositivos cambiantes.

Hemos intentado rechazar la escuela-cuartel o la escuela burocratica, pero en los contextos
contemporaneos deberemos afrontar también otras formas de alienacion y preguntarnos como debemos
analizar las estructuras, instituciones o dispositivos que tienen una enorme capacidad para captar la atencién
del aprendiz, para dirigir intereses, para determinar contenidos, para modelar itinerarios, para controlar
opiniones, etc. Entramos en un territorio educativo amplio y difuso, donde la institucion escolar deja de ser el
centro neuralgico de las operaciones de aprendizaje, mientras buscamos nuevas formas de organizacion y
participacion en las instituciones en medio de redes y dispositivos.

Cuando se planteo la posibilidad de la desaparicién de las instituciones por parte de las teorias de la
desescolarizacién ya podiamos leer, por parte de quien las criticaba, algunas alertas: “Aln queda por ver
cdémo se organizarian las principales actividades humanas comunes sin instituciones centrales; al menos
potencialmente, existe el peligro de que la educacion llegara a ser mas manipulable si los ministerios de
defensay las empresas multinacionales decidiesen llenar el vacio creado por la desescolarizaciéon con nuevas
estructuras de legitimacion.”[7] Estas valoraciones de hace mas de cincuenta afos toman una evidente
vigencia ante el poder de los propietarios de los algoritmos que canalizan el trafico digital del mundo entero.

En el paisaje contemporaneo, el reto de los sistemas educativos a la hora de jerarquizar, priorizar,
determinar qué es lo que hay que ensefiar en nuestras instituciones, es formidable y crucial. Como también
lo es ofrecer herramientas para entender el mundo, claves de lectura de la realidad, mecanismos para
descodificar lo que los algoritmos vomitan sin cesar, para construir conocimiento en medio de un mar de
informaciones de todo tipo. Porque hoy la ignorancia también puede construirse desde el exceso de mensajes
e informaciones, y no sélo por defecto como en otras épocas. Quizds tendremos que asumir con Joaquim
Franch, que la escuela “no serd un muro, sino un tiempo, una modalidad de trabajo. Las escuelas ya no serdn
un refugio, no podran serlo. Deberan ser un lugar de paso para promover sintesis provisionales y emprender
acciones con un valor socialmente reconocido.”[8]

Esta educacion para la comprensién debe ir construyéndose en un contexto de fuerte presion sobre
la escolaridad porque al mismo tiempo se le pide que asegure y demuestre mejoras en el aprendizaje del
alumnado y también que reduzca la brecha de resultados en cuanto a la adquisicion de conocimiento entre
este alumnado. También se presiona para que la escolaridad responda a la cada vez mas amplia demanda de
necesidades, expresadas en la diversidad social y cultural, en la movilidad de los estudiantes, en el cambio de
expectativas también de las familias y en la creciente desigualdad econdémica y geografical9].

Viejas y nuevas instituciones educativas

Un centro educativo con su proyecto y sus acciones y practicas tiene sentido vinculado a su entorno. Quiza
sea un centro que se retrae o se coloca a la defensiva ante los cambios sociales; quiza sea un centro que se
somete acriticamente a los dictados de las modas o a todo lo que viene de fuera. O es un centro educativo
convertido en un entorno reequilibrador que consigue ofrecer claves de la lectura de la realidad a su alumnado
y al conjunto de su comunidad educativa. Por un lado, registra los cambios sociales y, por otro, equilibra los
sesgos unilaterales o excesos del entorno y compensa déficits. Asi pues, es necesario insistir en la necesidad
de reforzar la capacidad de reflexién como cualidad clave de un centro educativo, si quiere crecer como
organizacion; abordando los conflictos y relaciones interpersonales, maniobrando entre los poderes, los
explicitos y los implicitos. Revisando criticamente los propios procesos y las propias practicas, aunque ello
implique la modificacion de los marcos mentales que definian lo escolar y, en consecuencia la modificacion
de aspectos concretos (espacios, tiempo, roles, practicas...), para ir hacia una flexibilizacién que ponga en
cuestion disposiciones administrativas, tradiciones docentes y habitos personales. Paul Watzlawick, artifice
de la pragmatica de la comunicacion, ya alertaba de la inoperancia de insistir en el “mds de lo mismo” que no
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siempre es una respuesta inteligente a los retos del entorno, especialmente cuando existe desconcierto, crisis
o dudas. Son poco creibles las instituciones que se desean justas y eficientes sin que se replanteen las formas
organizativas del trabajo en equipo. Quizas no esta de mas insistir en la obviedad de que es imposible crear
y mantener, a lo largo del tiempo, las condiciones para el aprendizaje del alumnado, si estas condiciones no
existen para los docentes.

La practica no es solo el tiempo o el espacio en el que estamos con el alumnado o con las personas que
debemos atender. La practica educativa debe verse, siguiendo a Philippe Perrenoud, como el lugar donde se
ven, se aplican, se ponen a prueba y se refuerzan las normas y los valores profesionales; como un momento
de socializacién profesional y de apropiacion de los saberes, y de los gestos de la profesion; como lugar
en el que se integran saberes racionales e incluso cientificos, y saberes por experiencia; la practica como
parte integrante de un proceso reflexivo; la practica como actuacién para la movilizaciéon de recursos[10].
Son consideraciones bien sabidas para quien se dedica al asesoramiento psicopedagdgico y a la orientacién
pero seguimos insistiendo y afanandonos en este camino para la mejora de los chicos y chicas, de los
equipos de profesionales, para la mejora de la vida y de nuestras comunidades. Compartirlo con compafieros
y compafieras de viaje, como es la revista “Ambitos de Psicopedagogia”, nos hace el camino méas seguro,
ameno y enriquecedor.
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Resumen

La psicopedagogia frente al racismo: mas alla de la “inclusion” y la “atencion a la diversidad”

En este articulo hacemos una revisién critica de como desde la psicopedagogia se estadn abordando problematicas de
caracter social y, en concreto, la cuestion del racismo. Asi, revisamos las criticas planteadas por diferentes autores, que
cuestionan la tendencia a la psicologizacidn, la pedagogizacién y la culturalizacién de los problemas sociales, tendencia
que genera importantes carencias teoricas y metodologicas para el abordaje del racismo en el ambito educativo, tanto en
su dimensidn estructural, como a la hora de apoyar a las personas que lo sufren.

Veremos como estas apreciaciones han sido expresadas y fundamentadas por investigadores que trabajan desde
las ciencias sociales, pero también las han manifestado psicélogos y psicopedagogos que apuestan por una disciplina
mas atenta a las dinamicas y contextos sociales y que, por tanto, reclaman que se abra un debate dentro mismo de la
disciplina. Asimismo, plantearemos que el problema se hace mayor cuando de lo que se habla no es sélo de la disciplina,
sino también del espacio y funciones que las instituciones han reservado a los profesionales de la psicopedagogia,
asi como la aproximacion que se ha fomentado a lo que algunos denominan la “diversidad cultural” o las “diferencias
culturales”, y los sesgos asociados a esta aproximacion.

El objetivo de este andlisis es doble: por un lado, contribuir a un debate ya generado dentro de la psicopedagogia;
y por otro, poner sobre la mesa la cuestion del racismo, que consideramos que es una asignatura pendiente entre los
profesionales de la psicopedagogia

Palabras clave: Psicopedagogia. Racismo. Inclusion. Diversidad cultural. Epistemologia.

Abstract

Psychopedagogy Facing Racism: Beyond “Inclusion” and “Attention to Diversity”

In this article, we critically review how psychopedagogy is addressing social issues and, specifically, the issue of racism.
We review the criticisms raised by different authors, who question the tendency to psychologise, pedagogise and culturalise
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social problems, a tendency that generates significant theoretical and methodological shortcomings in addressing racism
in education, both in its structural dimension and in terms of supporting those who suffer from it.

We will see how these views have been expressed and substantiated by researchers working in the social sciences,
but also by psychologists and psychopedagogists who advocate for a discipline more attentive to social dynamics and
contexts and who, therefore, call for a debate within the discipline itself. We will also argue that the problem is exacerbated
when the discussion is not only about the discipline, but also about the space and functions that institutions have reserved
for psychopedagogy professionals, as well as the approach that has been promoted to what some call ‘cultural diversity’
or ‘cultural differences’, and the biases associated with this approach.

The aim of this analysis is dual: on the one hand, to contribute to an ongoing debate within psychopedagogy; and on
the other, to raise the issue of racism, which we consider to be an unresolved issue among psychopedagogy professionals.

Keywords: Psychopedagogy. Racism. Inclusion. Cultural diversity. Epistemology.

La psicopedagogia se define como disciplina de naturaleza interdisciplinar que pretende articular las
perspectivas psicologicas y educativas para atender a procesos y necesidades de aprendizaje. Ahora bien,
diferentes autores afirman que a pesar de la centralidad dada a la psicologia y la pedagogia, la psicopedagogia
se ha alimentado también de las aportaciones de otras disciplinas (algunas de cardacter social, como la
sociologiay la antropologia), o bien defienden que es necesario proceder a estas incorporaciones para superar
las limitaciones de una mirada estrictamente psicoldgica y pedagdgica, y dar vigor a una disciplina que a
menudo esta llamada a dar respuesta a problemas y situaciones que son en si mismos sociales o tienen su
origen en condiciones y dindmicas sociales que hay que saber reconocer y aprender a interpretar para darles
una respuesta adecuada (eso que llaman “ir a la raiz del problema” en lugar de quedarse en la atenuacion de
sus sintomas, la forma en que se expresa o sus consecuencias).

Aproposito de estainquietud, en este articulo explicaremos por qué consideramos que la psicopedagogia,
hoy por hoy, presenta importantes carencias tedricas y metodolégicas para el abordaje del racismo en el
ambito educativo, tanto en su dimensién estructural, como a la hora de apoyar a las personas que lo padecen.
Como veremos, esta apreciacion ha sido expresada y fundamentada por investigadores que trabajan desde
las ciencias sociales, pero también la han puesto de manifiesto psicopedagogos que apuestan por una
disciplina mas atenta a las dinamicas y contextos sociales y que, por tanto, reclaman que se abra un debate
dentro mismo de la disciplina. Asimismo, plantearemos que el problema se hace mayor cuando de lo que se
habla no es sélo de la disciplina, sino también del espacio y las funciones que las instituciones han reservado
a los profesionales de la psicopedagogia, asi como la aproximacién que se ha fomentado a lo que algunos
denominan la “diversidad cultural” o las “diferencias culturales”, los sesgos asociados a esta aproximacion y
sus implicaciones epistemoldgicas (en cémo pensamos la realidad, definimos los problemas y orientamos las
acciones para su abordaje). A continuacién iremos detallando cada una de estas cuestiones, con una doble
voluntad: por un lado, contribuir a un debate ya generado dentro de la psicopedagogia y que consideramos
del todo necesario; y por otro, poner sobre la mesa la cuestion del racismo, que consideramos que es una
asignatura pendiente de las politicas publicas en general y la politica educativa en particular, pero también del
abordaje que hacen los profesionales de la psicopedagogia.

Psicopedagogia, el racismo y la aproximacion a la “diversidad”

Hemos sefialado que algunos autores han denunciado limitaciones en como desde la psicopedagogia se
abordan problematicas que tienen un trasfondo social evidente, especialmente aquellas relacionadas con
la diversidad cultural y el racismo. Estos autores consideran que estas limitaciones derivan de una tradicién
epistemoldgica marcada por el individualismo metodoldgico y el modelo biomédico, y se manifiestan, como
minimo, en tres mecanismos que obstaculizan una comprension critica de las desigualdades social-raciales (y
especialmente, para lo que nos interesa aqui, las que se dan en contextos escolares o educativos en general):
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la psicologizacion de los procesos de exclusion educativa, la pedagogizacion acritica de la “diversidad cultural”
y la culturalizacién de las diferencias sociales.

Psicologizacion de los problemas sociales

Diferentes autores dedicados al andlisis de las desigualdades escolares desde aproximaciones basadas en
las ciencias sociales han denunciado las limitaciones de las aproximaciones basadas en el individualismo
metodoldgico. Una de estas autoras es Aina Tarabini. En diferentes trabajos Tarabini analiza como el sistema
educativo genera exclusion a través de procesos que a menudo se atribuyen a caracteristicas individuales del
alumnado oa su cultura de origen, en vez de cuestionar unas estructuras escolares que, concebidas como
dispositivos de apoyo, pueden estar participando de estos procesos de exclusién (2017, 2018; Tarabini,
Jacovkis i Montes, 2017).La psicéloga Cristina Zhang-Yu (2021) también ha identificado el problema de
la psicologizacion y ha analizado su impacto ante la forma en que se conciben y cédmo se interviene ante
determinadas situaciones y problematicas en el contexto de la escuela catalana. Asi, Zhang-Yu considera que
la psicologia educativa ha contribuido a invisibilizar el racismo al plantear modelos explicativos centrados
exclusivamente en el comportamiento individual y sus actitudes, considerando el racismo como una cuestién
vinculada a la personalidad individual, mas que a procesos y relaciones sociales, que se identifican, ni se
toman en consideracion, de manera que quedan desatendidos e invisibilizados (Zhang-Yu, 2021). Esta
perspectiva, que situa al racismo como una “opcién personal”, resulta especialmente problematica cuando se
aplica a contextos educativos con alumnado perteneciente a colectivos alterizados en funcién de su origen
nacional familiar, fenotipo, religién o cultura, ya que desplaza la atencion de los mecanismos institucionales
de discriminacion hacia los individuos, sean éstos los alumnos de origen migrado o alterizados (percibidos
como “problematicos”) o los profesionales (considerados “no racistas” por declaracion).

Sin embargo, la critica mds sustancial al enfoque tradicional de la psicopedagogia proviene de los
trabajos de Ricardo Baquero (2000), quien ha sefialado cémo la disciplina ha contribuido histéricamente a la
naturalizacion del “fracaso escolar” mediante una lectura patologizadora de los procesos de aprendizaje. Segun
su planteamiento, las concepciones predominantes sobre el desarrollo psicoldgico tienden a medicalizar las
diferencias, convirtiendo en “patologias individuales” lo que responde a dinamicas estructurales de exclusion
social y racial. Este proceso de psicologizacion es especialmente pernicioso cuando se aplica al alumnado
potencialmente afectado por el racismo, transformando las consecuencias del racismo estructural en
“problemas de adaptacién” o “dificultades de aprendizaje” situadas en el sujeto individual. Cuando se hace algun
analisis estructural desde esta posicion psicologizadora, ésta también suele operar desde la psicologizacién
de los procesos migratorios, vinculando dificultades educativas a categorias como el “duelo migratorio” o las
“dificultades psicologicas derivadas del proceso de adaptacién de la poblacidon migrante”. De esta forma, se
sigue situando el problema en la psicologia de las personas (del alumnado) que han vivido algin proceso de
migratorio, o en su proceso de movilidad, sin cuestionar las estructuras de exclusién, discriminacién y racismo
institucional que determinan la experiencia educativa del alumnado de origen extranjero o alterizado. Desde
otros contextos nacionales se plantean similares cuestionamientos. Asi, desde Argentina José Castorina,
filésofo especializado en el analisis epistemoldgico del abordaje de problemas en el ambito de la educacion,
sefiala que el uso de las psicologias en el campo educativo ha sido “aplicacionista”: desde la psicometria hasta
las teorias del desarrollo, se han aplicado directamente a la educacion sin considerar las especificidades del
contexto escolar ni las desigualdades estructurales (Castorina 2010, 2015).

Pedagogizacion acritica de la “diversidad cultural”

Con la expresion “pedagogizacién acritica de la diversidad cultural” hacemos referencia a la tendencia,
dentro del mundo educativo, a abordar la presencia de alumnado de diferentes origenes desde el prisma
de la “diversidad cultural”, entendiendo esta diversidad sélo desde un punto de vista técnico, superficial y
despolitizado, sin analizar ni cuestionar las causas estructurales de las desigualdades sociales y raciales
que condicionan las situaciones y contextos en los que vive este alumnado. La pedagogizacién acritica se
manifiesta en la tendencia a convertir cuestiones politicas y estructurales en problemas técnico-pedagdgicos



La psicopedagogia frente al racismo: mas alla A Ar
de la “inclusion’ y la “atencién a la diversidad”

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

susceptibles de ser resueltos mediante la mejora de métodos, recursos o competencias profesionales.
“No hay que pedagogizarlos problemas sociales, ya que la diversidad disfraza, enmascara y profundiza las
desigualdades”, afirman Barberousse et al. (2004: 52-53). Y siguen sefialando que la diversidad es consustancial
al género humano, lo que no debemos considerar ni normal ni aceptable es la desigualdad, sea cual sea
la forma como se hace presente en la vida, en la sociedad y en la escuela. Desde estos planteamientos,
pues, lo que se reclama es que la atencion se dirija a las desigualdades y que, para ello, se trabaje desde la
comprension de los mecanismos y procesos que la generan. No podemos hablar de todas las formas de
inclusion y de desigualdad que pretenden abordarse en el ambito de la educacion, pero nos parece evidente
gue muchas propuestas educativas dirigidas a la “diversidad cultural” (y por supuesto que somos criticos
con este concepto, que entendemos que en lugar de contribuir a mostrar dimensiones de la realidad social
que tienden a ser negadas o permanecer mistificarlas), dejan de lado los discursos, procesos y condiciones
sociales que hacen que determinadas formas de “diversidad” se conviertan en problematicas. La manera
banal como se ha tratado el racismo en el ambito educativo y la falta de incorporacién de la perspectiva
antirracista nos parece que revelan claramente como esta mirada acritica ha tendido a mistificar la realidad
para dedicarse a la “gestion” de las formas mds amables de lo que se ha llamado “diversidad cultural”. De ahi
nuestra reivindicacién de una comprensién profunda del fendémeno del racismo que nos permita reconocer
cuéles son todas sus dimensiones (sistémico, estructural, actitudinal, institucional; social, politico, cultural,
histoérico, simbdlico, material) de modo que podamos emprender una discusion seria sobre cudl es su
presencia en el curriculum, en las relaciones sociales, en las relaciones sociales organizativas, las dinamicas
de segregacion entre centros, entre otros; podamos valorar cémo impactan en el alumnado, sus familias y
entornos sociales, tanto si pertenecen a colectivos que habitualmente estan en la diana del racismo, como si
no; y podamos decidir, por ultimo, cuéles son las acciones a emprender.

¢ Tenemos claro que muchos discursos sobre la diversidad (supuestamente todas las diversidades) y
sobre la escuela o la educacion inclusiva claramente chirrian cuando los enfrentamos al fenémeno del racismo?

“La educacion inclusiva -segln Susan Bray Stainback (2001)- es el proceso por el que se ofrece a todos
los nifios, sin distincion de la discapacidad, la raza o cualquier otra diferencia, la oportunidad para
seguir siendo miembro de la clase ordinaria y para aprender de sus compaiieros, y junto con ellos, en
el aula.Y las escuelas inclusivas se basan en este principio: todos los nifios, incluso aquellos que tienen
discapacidades mas severas, deben poder ir a la escuela de su comunidad con el derecho garantizado
de ser ubicados en una clase comun.” (Pujolas, 2015: 2; el destacado es nuestro).

Estamos seguros de que ni Pujolas ni Stainback escribieron pensando en la cuestion del racismo
pero, sin embargo, cuando prestamos atencidn al racismo, esas expresiones y la limitacion de la mirada que
imponen a esta tematica (sin duda atribuibles a la inercia y el recurso a los lugares comunes de los discursos
de lainclusién y la diversidad), son precisamente uno de los principales retos a superar.

Otro ejemplo a propdsito del uso (el abuso) del recurso de “la atencién a la diversidad” y como acaba
siendo un lastre, un freno, un obstaculo al despliegue de medidas o al impulso de una politica educativa
de caracter netamente antirracista: varios estudios sobre segregacion escolar en Catalufia[1],sefialan que la
respuesta institucional al racismo educativo a menudo se reduce a medidas de “atencién a la diversidad” que,
lejos de cuestionar las causas estructurales de la desigualdad, las reproducen bajo una apariencia de inclusién
(Tarabini, 2018). La psicopedagogia, en este contexto, actia a menudo como disciplina legitimadora de estas
practicas, proporcionando un discurso técnico que naturaliza la segregacion racial mediante categorias
aparentemente neutras como “necesidades educativas especiales” o “dificultades de aprendizaje”.

Francisco Cajiao (2019) ha apuntado hacia una dimensién complementaria de este problema, sefialando
cémo el sistema educativo actual opera con categorias y metodologias desfasadas respecto a la realidad
social contempordnea. Cajiao afirma que la psicopedagogia sufre de un “anacronismo epistemolégico” que le
incapacita para comprender las nuevas formas de desigualdad y exclusién que caracterizan a las sociedades
multiculturales del siglo XXI. Este desfase se hace especialmente patente en el tratamiento del alumnado
de origen inmigrado o alterizado, que es interpretado mediante esquemas conceptuales desarrollados para
contextos sociales homogéneos y monoculturales, lo que nos lleva al tercer mecanismo que obstaculiza la
comprension critica de las desigualdades social-raciales.
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Culturalizacion de las diferencias sociales

La culturalizacion de las diferencias sociales representa el tercer mecanismo mediante el cual la
psicopedagogia tradicional obstaculiza el antiracismo educativo. Este proceso consiste en la reduccién de
conflictos sociales, econémicos y politicos a diferencias culturales que pueden ser gestionadas técnicamente
mediante estrategias de adaptacion curricular o metodologias inclusivas. Como han sefialado varios autores,
esta operacion despolitizadora es especialmente perversa porque permite mantener el orden social existente
mientras se proyecta una imagen progresista e inclusiva de la institucién educativa.

Peter McLaren (1998), desde la pedagogia critica, ha identificado esta tendencia en lo que llama
“multiculturalismo conservador” y “multiculturalismo liberal”, dos variantes que reconocen formalmente
la diversidad pero que no cuestionan las estructuras de poder que la jerarquizan. El multiculturalismo
conservador convierte la diferencia cultural en deficiencia que debe ser compensada mediante la asimilacién
a los cédigos dominantes, mientras que el multiculturalismo liberal la folcloriza, convirtiéndola en espectaculo
celebratorio que oculta la desigualdad estructural. Aina Tarabini (2018) ha documentado estas dindmicas en
el contexto catalan, mostrando como las politicas de reconocimiento de la diversidad operan a menudo en
términos “individuales y folcléricos” que neutralizan las relaciones de poder, evitando conectar las diferencias
con las estructuras de desigualdad que las generan. Christine Sleeter y Carl A. Grant (1987), en su trabajo
seminal sobre los enfoques multicultural educativos, ya advertian de que la culturalizacion despolitiza las
reivindicaciones de los grupos minorizados, convirtiendo demandas de justicia redistributiva en cuestiones de
“respeto cultural” gestionables pedagdgicamente sin alterar el orden social vigente.

Finalmente, y profundizando en la cuestién de la diversidad cultural y la forma en que se nos ha
propuesto concebirla, Silvia Duschatzky y Carlos Skliar (2000) han desarrollado una critica sistemaética al
modelo multicultural dominante en educacién, que se basa en una concepcién despolitizada de la diversidad.
Los autores identifican tres formas problematicas de educacién multicultural: la primera (y mas extrema),
fundamentada en la Iégica del capital humano, concibe a la educaciéon como mecanismo de asimilacién de
los “naturalmente privados de cultura” a los cédigos dominantes; la segunda, que denominan “cognicién
multiculturalista”, convierte a la sociedad multiétnica en espectaculo folclérico, despolitizando las narrativas
de la experiencia; y la tercera, que califican de “antropologia sin sociologia”, promueve la convivencia de los
diferentes sin aludir a la desigualdad estructural.

Estos enfoques, que han tenido una notable influencia en la formacién psicopedagdgica, operan
como dispositivos de culturalizacidon que neutralizan el conflicto social y racial mediante su conversién en
“diferencia cultural”. En esta linea, en el articulo online de Shaimi (2025) se abunda en la critica al modelo
“intercultural” desde posicionamientos antirracistas, mostrando cémo, a pesar de presentarse a menudo
como una alternativa “critica” al multiculturalismo, la interculturalidad comparte con este enfoque el riesgo de
reducir las desigualdades estructurales a diferencias culturales gestionables pedagdgicamente. Asi, muchos
discursos y politicas interculturales se limitan a promover el didlogo, el reconocimiento mutuo o la convivencia
en la diversidad sin cuestionar las relaciones de poder que jerarquizan las culturas y etnicizan a determinados
colectivos, especialmente la poblacién de origen inmigrado y/o musulmana, de modo que el conflicto social y
racial se traduce nuevamente en “diferencia cultural” a administrar mediante dispositivos técnicos o acciones
del fomento de las relaciones (Tarabini, 2018; Duschatzky y Skliar, 2000; Shaimi, 2025).

Psicopedagogia y racismo

La falta de formacion especifica en perspectivas antirracistas constituye una limitacién adicional significativa
para el abordaje del racismo desde el pensamiento y la practica profesional psicopedagdgica. La mayoria de
programas de formacidn en psicopedagogia no incorporan contenidos especificos sobre racismo estructural,
teoria critica racial o una concepcion de la pedagogia implicada en el contexto de desigualdades estructurales
que afectan al dmbito educativo, lo que deja a los profesionales sin herramientas conceptuales para reconocer
y afrontar las dimensiones socioraciales de las desigualdades educativas. Esta ausencia formativa tiene
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consecuencias practicas importantes, puesto que lleva a interpretaciones errébneas de fendmenos como la
sobrerrepresentacion del alumnado de origen inmigrado o alterizado en programas de educacion especial, las
diferencias en los resultados académicos segun el origen o las dindmicas de segregacién escolar.

Los limites epistemoldgicos de la psicopedagogia tradicional derivan, en Ultima instancia, de una
concepcion positivista del conocimiento que tiende a separar artificialmente las dimensiones psicoldgicas,
educativas y sociales de la experiencia humana (Ocampo Gonzélez, 2020). Esta fragmentacién disciplinaria,
profundamente arraigada en el paradigma cientifista que ha dominado el campo psicoeducativo desde
sus origenes, impide una comprension holistica y compleja de los procesos de aprendizaje y desarrollo en
contextos marcados por la desigualdad sociorracial. Como sefialan varios autores criticos, la tendencia a
compartimentar el conocimiento en especialidades estancas responde a una logica heredada del positivismo
que concibe la realidad como suma de partes aisladas analizables independientemente, y no como totalidad
dialéctica donde los elementos estan interconectados y se determinan mutuamente (Olmos de Montafiez,
2008; Bertoldi i Vercellino, 2013).

Esta visién atomizada de la educacion ha llevado a la psicopedagogia a desarrollar intervenciones que
tratan al sujeto como entidad descontextualizada, separando sus procesos cognitivos de las condiciones
materiales, sociales y raciales que los condicionan. Tal y como denuncia Ocampo Gonzalez (2020), la
psicopedagogia sufre un “déficit epistémico y metodoldgico” que le incapacita para abordar la complejidad
de los fendmenos educativos contemporaneos, especialmente aquellos vinculados a la desigualdad racial y a
las nuevas formas de exclusién que caracterizan a las sociedades multiculturales. Este déficit se manifiesta
en la persistencia de modelos tedricos anacronicos que siguen operando con categorias y metodologias
desarrolladas para contextos sociales homogéneos, ignorando que el objeto de estudio de la psicopedagogia
ha cambiado sustancialmente mientras sus métodos de aproximacién permanecen inalterados.

Asi, el desarrollo de una psicopedagogia ajena a los contextos sociales ya las aportaciones de algunos
autores dedicados a los andlisis de estos contextos han tenido un importante coste. Mas cuando algunos
autores que en la actualidad son de referencia para el pensamiento social, precisamente destacan el impacto
y las implicaciones psicoldgicas/emocionales de muchos procesos sociales, asi como el hecho de que ese
impacto psicolégico/emocional se traduce en procesos sociales de primer orden. Esto es lo que propone, por
ejemplo, Axel Honneth (1994) cuando considera que la humillacién, el desprecio, la invisibilizacién y el dafio
moral son los principales motores de algunas de las luchas que se dan en las sociedades contemporaneas,
luchas —dice él- que son para conseguir un reconocimiento que ha sido negado a muchas de estas personas
y colectivos. Esta idea (debatida, contestada y generadora de aportaciones muy interesantes, véase Fraser,
1998; Fraser y Honneth, 2003; Butler y Fraser, 2016) puede ser clave a la hora de entender las reacciones,
quejas, inquietudes, actitudes y procesos emocionales de muchos jovenes ( racismo) y darle respuesta desde
el ambito educativo y, dentro de éste, también desde el apoyo psicopedagdgico (y para lo que a nosotros ahora
nos interesa, de muchos jovenes afectados por el racismo) y darle respuesta desde el ambito educativo vy,
dentro de éste, también desde el apoyo psicopedagdgico.

También deberian ser relevantes las aportaciones de los autores que trabajan con la idea de la “tension”,
“sensibilidad” o “estrés” racial (concepto interpretable desde una perspectiva social o psicoldgica)[2]. Nosotros
entendemos que este concepto nos invita a analizar (y reconocer y entender) la forma en que las personas
afectadas por el racismo reaccionan, gestionan o se adaptan a este racismo; pero también que el racismo
condiciona la forma en que las personas afectadas se ubican en la sociedad, como interpretan su entorno y
las interacciones sociales que viven de forma cotidiana, y la lectura que hacen de estas situaciones y como
reaccionan. Reacciones que, de nuevo, pueden ser analizadas desde una perspectiva social, interpersonal,
personal o psicoldgica. En todo caso, no estamos proponiendo la psicologizacién de los problemas raciales,
sino la necesidad de dejar clara la necesidad de una comprension mas profunda del racismo, para abordar
fendmenos y expresiones que no pueden tratarse (ni podemos entenderlos y muy probablemente ni siquiera
podremos identificarlos ) si no tenemos un buen conocimiento de las realidades sociales e institucionales
que los provocan y la capacidad para poner en relacién estas realidades con los fendmenos que observamos
en los jévenes, o el alumnado en las aulas. Y cuando decimos un “buen conocimiento de las realidades” nos
referimos a un buen conocimiento empirico de estas realidades, y un buen conocimiento tedrico, que nos
ayude a interpretarlas.
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La superacién de estas limitaciones requiere de una transformacién profunda y radical de la disciplina
gue incorpore perspectivas criticas capaces de colocar los elementos socioraciales en el centro de la lectura
de la realidad educativa. Esto implica, en primer lugar, abandonar la pretensién de neutralidad valorativa y
reconocer que toda practica psicopedagdgica esta impregnada de supuestos politicos, culturalesy epistémicos
a explicitar y someter a critica (Bertoldi y Vercellino, 2013; Olmos de Montariez, 2008). En segundo lugar, exige
adoptar un enfoque interdisciplinario y transdisciplinario que permita conectar las dimensiones psicolégicas,
pedagdgicas, sociolégicas, antropoldgicas y politicas de los procesos educativos, superando la fragmentacién
que ha caracterizado tradicionalmente al campo. Tal y como defienden los planteamientos de la pedagogia
critica, la formacién psicopedagdgica debe promover la capacidad de reflexién critica y dialéctica que permita
alos profesionales desarrollar unaracionalidad que trascienda la |6gica instrumental y tecnocratica dominante
(Olmos de Montafiez, 2008).

Por ultimo, la incorporaciéon de metodologias antirracistas capaces de conectar las experiencias
individuales con las estructuras sociales que las condicionan constituye un requisito ineludible para cualquier
renovacién epistemoldgica de la psicopedagogia. Esto significa desarrollar instrumentos de andlisis que
visibilicen las relaciones de poder, las jerarquias raciales y las dindmicas de exclusién que operan en los
contextos educativos, asi como metodologias de intervencién orientadas no sélo a la adaptacién individual sino
a la transformacién de las estructuras institucionales que generan desigualdad. La psicopedagogia antirracista
debe ser, necesariamente, una psicopedagogia situada, contextualizada y comprometida con la justicia social,
que sitle la lucha contra el racismo estructural como horizonte ético y politico de su practica profesional.

Ahora bien, hasta ahora la tradicién psicoeducativa ha sido particularmente refractaria a la incorporacién
de perspectivas criticas sobre el racismo, como la Critical Race Theory (CRT), que ha demostrado su
eficacia en contextos educativos para desvelar las dimensiones institucionales de la discriminacién racial
(Attaya, 2023; Anya, 2) La CRT, desarrollada inicialmente en el marco de los estudios legales criticos y
aplicada posteriormente a la educacion por autoras como Gloria Ladson-Billings (1995), Adrienne Dixson y
Celia K. Rousseau (2006), David Gillborn (2005, 2006, 2007 y 2014) o Edward Taylor (- et al., 2023), parte
de varios principios fundamentales que cuestionan directamente los presupuestos epistemoldgicos de la
psicopedagogia tradicional.

En primer lugar, la CRT propone la necesidad de una conciencia racial afirmativa (race-consciousness),
que no consiste soélo en reconocer la diversidad, sino en analizar sistematicamente cémo se distribuye el
poder, los recursos y las oportunidades en funcion de la pertenencia de origen o racial (Anya, 2021). Esto
se opone frontalmente a la légica psicopedagdgica tradicional, que tiende a desracializar los problemas
educativos convirtiéndolos en cuestiones técnicas de aprendizaje o desarrollo.

En segundo lugar, la CRT valora las contra-narrativas y las voces de las personas afectadas por el
racismo como fuentes que trascienden la mera subjetividad individual y que pueden convertirse en fuentes
epistemoldgicas legitimas para la comprensién de los procesos educativos, rompiendo asi con la tradicién
positivista que sitla el conocimiento experto profesional como Unica fuente vdlida de verdad sobre la
experiencia educativa (Solérzano i Yosso, 2001).

Y en tercer lugar, la CRT establece que el racismo no es una aberracion o una cuestién de actitudes
individuales, sino un fenédmeno endémico y estructural que impregna a todas las instituciones educativas,
incluidas las practicas psicopedagégicas (Orry Chong, 2024). Por eso la CRT rechaza frontalmente la nocién
de “neutralidad racial” o “color-blindness” —la idea de que no ver los elementos racializadores es una virtud
antirracista— denunciandola como ideologia que perpetla el statu quo racializado (Annamma et al.,, 2017;
Moorosi, 2021).

La psicopedagogia dominante ha operado, de hecho, desde esta |dgica de |la ceguera racial, considerando
que las intervenciones educativas deben ser “neutrales” respecto a la raza o el origen y centrarse en las
capacidades individuales abstractas, sin tener en cuenta cémo dichas capacidades estan condicionadas por
las estructuras sociorraciales. Como sefiala Anya (2021), esta pretendida neutralidad no hace sino invisibilizar
las desigualdades sociorraciales y naturalizarlas, convirtiéndolas en diferencias individuales de competencia
o motivacion. La CRT demuestra que la ideologia de la ceguera ante los elementos raciales no solo es ineficaz
para combatir el racismo, sino que lo perpetia activamente al negar su existencia e impedir el reconocimiento
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de las experiencias diferenciadas del alumnado potencialmente afectado por el racismo. En el contexto
psicoeducativo, esto se traduce en la invisibilizacién de la manera en que los instrumentos de diagnéstico, los
criterios de evaluacion o las categorias de clasificacion pedagdgica son producto de una epistemologia que
naturaliza como “déficit” aquello que es consecuencia de una discriminacién estructural (Holman et al., 2022).

La incorporacioén de la CRT a la psicopedagogia exigiria un giro epistemoldgico radical que reconociera,
en primer lugar, que la raza es una construccién social, pero que, aun asi, tiene efectos materiales reales
sobre el alumnado y sobre sus trayectorias educativas y experiencias escolares (y personales y sociales
en general). Esto implica abandonar las explicaciones basadas exclusivamente en factores individuales o
familiares y asumir que la escuela, como institucion, participa activamente en la produccién y reproduccion
de las desigualdades sociorraciales mediante normas, curriculos, sistemas de evaluacién y expectativas
diferenciadas segun el origen del alumnado.

La conceptualizacién del racismo como fenémeno estructural va en esta direccién. Precisamente, el
concepto de “racismo estructural” sirve para referirnos a la manera en que el racismo se hace presente en
los espacios sociales, culturales, politicos e institucionales mas diversos (Bonilla-Silva, 1997). Este concepto
nos permite reconocer la ubicuidad del racismo y de sus efectos y nos impulsa a identificarlos si queremos
ir mas alla de las nociones banales del racismo (el racismo como “ideologia”, basada en la idea de raza, o el
racismo como “excepcion” propia de personas con “actitudes” ajenas a la I6gica del conjunto de la sociedad
0, en casos o situaciones mas extremas, como actitud propia de personas o colectivos “radicalizados”).

El concepto de “racismo estructural” constituye una enmienda radical a la concepcion del racismo
como excepcién y anomalia, y nos ayuda a entender por qué quienes lo padecen son capaces de identificarlo
en multiples espacios sociales, mientras que quienes no son victimas tienden a no ser conscientes de su
presencia. La ubicuidad suele estar asociada a la normalizacién y esta, a su vez, a la invisibilizacién. Por ello,
el concepto de “racismo estructural” nos invita a comprender que el racismo no depende de la existencia de
personas que, por ignorancia, son victimas de prejuicios o que, por radicalidad, adoptan ideologias minoritarias,
sino que depende de las dinamicas, expectativas, sesgos, rutinas e inercias que han penetrado, impregnan, se
hacen presentes y generan desigualdades en la mayoria de los espacios sociales e institucionales (Potapchuk
et al.,, 2005). Y entre estos espacios, de manera muy clara, se encuentra el dmbito de la educacion.

Asi, el concepto de “racismo estructural” ayuda a comprender la necesidad de introducir y aplicar la
perspectiva antirracista al conjunto de los fenémenos y espacios sociales (y, evidentemente, también a los
que se producen en el ambito de la educacion). Nos ayuda a fundamentar esta mirada seria sobre el racismo,
porque si partimos del reconocimiento de la ubicuidad y la diversidad de las presencias y los impactos del
racismo —que se manifiesta tanto en el curriculo como en las lecturas que hacemos de la realidad social, en
las interacciones con las familias, en las dinamicas de segregacién entre centros y en las dificultades a las
gue se enfrentan el alumnado y sus familias en su dia a dia, y que condicionan su ser y estar en los centros
educativos—y si queremos avanzar hacia su superacion, tendremos que plantearnos si es suficiente “atender”
al alumnado que es victima del racismo, o si debemos empezar a explorar la manera en que el racismo se
hace presente en el ambito de la educaciéon y cémo debemos afrontarlo, adoptando politicas y medidas para
generar contextos, l6gicas y dindamicas de relacion alternativas.

¢Es concebible un pensamiento y una practica psicopedagégica que se abran a esta mirada que va mas
alla del individuo, pero que no lo ignora, sino que, por el contrario, nos proporciona elementos para identificar
vivencias y situaciones que de otro modo tendemos a ignorar, y nos ayuda a ir mas alla de las “victimas” para
identificar a otros “agentes” con los que es necesario trabajar, asi como otras realidades —dindmicas sociales
e institucionales, marcos politicos y legales— que es preciso atender si realmente queremos crear contextos
en los que el desarrollo del alumnado no esté condicionado por el racismo (o en los que, como minimo,
tengamos mayor capacidad para controlarlo y hacerle frente)?

Las posibles respuestas a esta pregunta son diversas, y veremos mas adelante como desde la propia
psicopedagogia se plantean alternativas a la manera en que se ha acabado orientando la psicopedagogiay su
practica, y se cuestionan los limites que se han establecido para su desarrollo. Con todo, consideramos que
se puede hablar de resistencias a la incorporacion de la Critical Race Theory en la psicopedagogia (tanto en su
bagaje tedrico y conceptual como en su practica). Unas resistencias que responden a una légica estructural
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de preservacion del orden racial establecido. Gillborn (2005, 2014) argumenta que las politicas educativas y las
practicas profesionales que se derivan de ellas, en la mayoria de los casos, no se establecen obedeciendo a un
ideario antirracista ni a ningtin imperativo de promocién de la igualdad, sino que tienden a promover y desarrollar
aquello que la mayoria dominante considera “normal”, de modo que tienden a preservar el statu quo (pensemos,
por ejemplo, en cuando se esgrime y prioriza el derecho de las familias a la eleccion de centro para limitar las
politicas de lucha contra la segregacién escolar). Asi, el andlisis de las reformas educativas en Inglaterra y en
Estados Unidos que realiza Gillborn (2005, 2014) revela que, lejos de ser neutrales o simplemente ineficaces,
estas politicas a menudo contribuyen a consolidar las ventajas estructurales de la poblacion blanca, al tiempo
que perpetuan la desigualdad racial bajo apariencias de modernizacién, eficiencia o excelencia.

Este fendomeno se explica en parte por el principio de interest convergence (convergencia de intereses),
desarrollado por Derrick Bell (1980) y convertido en un concepto fundamental dentro de la CRT. Segun este
principio, el progreso racial solo se produce cuando los intereses de las personas afectadas por el racismo
convergen con los intereses de las élites dominantes. Bell (1980) ilustra esta dindmica a través del analisis del
caso Brown vs. Board of Education, mostrando como la abolicién formal de la segregacidn escolar no respondié
a un cambio moral, sino a la convergencia estratégica de intereses: la mejora de la imagen internacional de
Estados Unidos durante la Guerra Fria, la necesidad de desactivar la tensién social interna y la modernizacion
economica del sur. Una vez que estos intereses dejaron de converger, los avances reales hacia la igualdad
educativa se estancaron. Esta lectura desenmascara la falsa neutralidad de las instituciones educativas y
de sus profesionales, mostrando que la falta de progreso antirracista no es accidental, sino estructural (Bell,
1980; Pierson-Brown et al., 2022).

La falta de herramientas conceptuales en la psicopedagogia para abordar el racismo implica, en este
contexto, no solo una limitacién técnica, sino una complicidad estructural con el orden racial existente. La
ignorancia profesional sobre el racismo no es neutra ni pasiva: es una forma activa de perpetuacién de la
desigualdad, ya que impide reconocer —y, por tanto, combatir— las dindmicas institucionales que convierten a
la escuela en un espacio de reproduccidn de la jerarquia racial. Esta ignorancia no puede atribuirse a la falta de
recursos tedricos o empiricos, dado que la literatura sobre racismo educativo es abundante y rigurosa desde
hace décadas. Se trata, mas bien, de una resistencia epistemoldgica y politica a cuestionar los fundamentos
sobre los cuales se ha construido la disciplina psicopedagdgica, fundamentos que incluyen la centralidad de
la mayoria, la universalidad de su experiencia y la pretension de objetividad cientifica.

Como ha sefialado Ladson-Billings (2013, 2021), el rechazo a incorporar perspectivas criticas sobre el
racismo en la formacién del profesorado y de los profesionales psicopedagdgicos es un acto profundamente
politico que defiende los intereses de la mayoria dominante, aunque se presente bajo la apariencia técnica
de la neutralidad cientifica o de la preocupacion universal por el “bienestar” de todo el alumnado por igual.
Esta retorica de la universalidad, que se presenta como progresista e inclusiva, actda en realidad como un
mecanismo de invisibilizacion de las dimensiones raciales de la desigualdad. Al negar la especificidad de la
experiencia y del impacto del racismo y al rechazar analizar las formas concretas en que el racismo opera
institucionalmente, la psicopedagogia se convierte en complice de la perpetuacién de la violencia racial que
marca las trayectorias educativas de miles de estudiantes. Esta complicidad no es menos grave por ser
inconsciente o no intencionada: como advierten diversos autores de la CRT, la forma mds peligrosa de racismo
no es el extremismo explicito de grupos ideoldgicos, sino la normalizacién cotidiana de la discriminacion
que no afecta a la mayoria y que pasa desapercibida en los discursos y las practicas del poder establecido
(Gillborn, 2005; Ladson-Billings, 2021).

Por una psicopedagogia critica y antiracista

Tal como hemos ido sefialando a lo largo del articulo, entendemos que las criticas que se estan planteando
al abordaje del racismo (y de otras cuestiones que nacen de conflictos y desigualdades claramente sociales)
desde la psicopedagogia no deben entenderse como una descalificacion de la psicopedagogia en si misma,
sino como una critica a la manera en que esta se estd desarrollando. Consideramos que es posible fomentar
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una psicopedagogia que incorpore —en su pensamiento y en su practica— elementos del pensamiento
social y del antirracismo, ya sea asumiéndolos como propios 0 buscando su encaje mediante el didlogo con
profesionales de otros dmbitos.

Es evidente que cuestiones como las estructuras sociales, las dinamicas institucionales, los sistemas 'y
las relaciones que se establecen en el conjunto de la sociedad no pueden ser Unicamente un “telén de fondo”
0 una especie de paisaje lejano situado detras de las problematicas y realidades que los psicopedagogos
reconocen y sobre las que trabajan. Aceptar esto equivaldria a negar la relevancia de unas realidades politicas,
economicas, sociales, sistémicas, estructurales e institucionales que muchos consideramos esenciales
para comprender problemas que, efectivamente, tienen también una dimensiéon psicopedagdgica, pero
que, si nos limitamos a esta unica dimensidn, nos llevaran a renunciar a una mirada global necesaria, si
lo que pretendemos es transformar los contextos y las relaciones que estan en la base de los problemas
gue atendemos. Y negar la relevancia de estas realidades sociales o renunciar a entablar un didlogo con los
especialistas o profesionales de las disciplinas que las han analizado equivale a participar en la invisibilizacién
de dichas realidades y de esos discursos, y a contribuir a la reproduccion de estas realidades sociales y de
los contextos y dindmicas de relacion que las generan y perpettian. Cualquier mirada y acciéon que no tenga
esto presente tendera a tener un caracter reproductor. En el mejor de los casos, podra ayudar a que algunos
individuos tengan posibilidades o capacidad para superar determinadas “barreras”, pero las barreras seguiran
ahi, quiza incluso sin ser cuestionadas.

Entendemos que esto es lo que se ha reclamado de manera reiterada en esta misma revista, por
ejemplo en articulos como el de Gerardo Echeita e Ignacio Calderdn (“Obstaculos a la inclusion: cuestionando
concepciones y practicas sobre la evaluacién psicopedagdgica”,2014,n.°41)[3], en el de Eugenio Diaz Massé
(“La psico-patologizacién de la vida cotidiana y de la escuela”, 2016, n.° 44), en el de Javier Onrubia y Marta
Minguela (“Una reflexién en clave inclusiva sobre las funciones de los profesionales de la intervencion
psicopedagogica”’, 2020, n.° 52) )[4], o en editoriales como la del n.° 49 (“Individualizacion patolégica en
tiempos neoliberales”, Serra Capallera, 2018), la del n.° 56 (“Re-construir” la intervencion psicopedagdgica,
reto de futuro”, Serra Capallera, 2022a) y la del n.° 57 (“;Es necesario redefinir el objeto y los sujetos en el
asesoramiento psicopedagdgico actual?”, Serra Capallera, 2022b).

En estos Ultimos editoriales, por cierto, el autor pone el foco en un elemento que nos parece central: no
podemos hablar de un enfoque psicopedagdgico en abstracto. Por tanto, del mismo modo que reclamamos
que se contextualicen las problematicas que de una u otra manera se manifiestan en las escuelas e institutos
(y que se analice de qué manera este contexto no es solo contexto, sino que es parte activa de los problemas
que observamos e intervenimos y que, por tanto, debe tenerse en cuenta a la hora de disefiar las acciones
para lograr los cambios que queremos alcanzar), también debemos contextualizar el ejercicio profesional de
la psicopedagogia. Cada disciplina se despliega a partir de concepciones, miradas y metodologias propias,
que le otorgan identidad o la diferencian de otras aproximaciones. Ahora bien, el ejercicio profesional también
estd sujeto a condicionantes politicos e institucionales que le dan forma, lo limitan, lo orientan y fomentan
determinadas maneras de concebir y desarrollar cada disciplina. De ahi que Serra Capallera sefiale que:

“Las nuevas ldgicas sociales y culturales [...] evidencian también la necesidad de revisar y actualizar las
funciones, el rol y la organizacion de los equipos con la voluntad de conferir sentido y significado a su
intervencion en los cambiantes contextos escolares, familiares y sociales actuales. Desde perspectivas
complementarias, parece, pues, urgente plantear [..] los diferentes perfiles que componen los equipos,
sus usuarios y otros profesionales.” (2022: 1)

“Es a partir de conceptualizar cual es el objeto del asesoramiento y quiénes son los sujetos de accion e
interaccion como deberia dotarse de sentido y configuracion la estructura organizativa de funcionamiento
por la que se opte. [..] Decidir volver a conceptualizar el porqué y el para qué, es decir, las finalidades
y las funciones del asesoramiento psicopedagdgico publico, no es una cuestion meramente formal,
procedimental o retérica. Es dotar de ideologia al trabajo psicopedagégico.” (2022: 1-2)

Desde este punto de vista, se apuesta por el desarrollo de estructuras y légicas de funcionamiento
y organizacion colaborativas e interprofesionales. Un desarrollo —afiadimos nosotros— que deberia pasar
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por revisar los perfiles y las funciones de los equipos (de los EAP, de los ELIC y de los distintos servicios y
programas educativos de cada zona o sector), que todavia hoy proyectan una mirada muy limitada sobre la
intervencion en el ambito social, la cual suele confiarse a la retérica del trabajo en red y a la participacién en
los planes educativos de entorno y en programas que favorecen la integracién escolar y social del alumnado
(y seria necesario valorar en qué acaba traduciéndose la participacion de los psicopedagogos en estos
programas).

Por tanto, es necesario tener en cuenta, ser conscientes y revisar los contextos del ejercicio profesional
de la psicopedagogia. Pero esto es valido tanto para quienes son criticos con la psicopedagogia como para
los propios profesionales de la psicopedagogia. Asimismo, es responsabilidad de estos mismos profesionales
ser conscientes y reconocer que existen realidades que histéricamente han sido negadas y frente a las cuales,
aun hoy, la psicopedagogia no ha sido capaz de posicionarse ni de adoptarlas como ambitos sobre los que
también tiene cosas que decir. La presencia del racismo en nuestra sociedad (y en los contextos educativos)
es una de estas realidades, y ni la retérica de la “inclusion” ni la de la “atencion a la diversidad” han ayudado
en absoluto a reconocerla; al contrario. Y, como hemos visto, tampoco lo ha hecho la mirada individualizada y
ajena a los contextos sociales en los que las personas interacttan.

Ninguno de los planes de formacién de los masteres en psicopedagogia de las universidades catalanas
aborda explicitamente la cuestién del racismo. Las formaciones de grado (en pedagogia o en psicologia)
tampoco lo hacen (encontraremos referencias a la diversidad, a la educacioén inclusiva o a la interculturalidad,
pero dificilmente bajo ninguno de estos epigrafes se desarrolla un abordaje del racismo que vaya mas alla
de los lugares comunes). Y la reflexion generada en torno a la cuestion del racismo ha sido mas que escasa
en los espacios de formacion y de intercambio de ideas de los psicopedagogos. Desde su creacién, en esta
revista no se ha publicado ningun articulo que aborde la cuestién del racismo, desde ningun punto de vista [5].

Entendemos que en esta carencia pesa tanto la prevalencia de los discursos multiculturalistas y
la difusion de una retdrica generalista sobre la inclusién y la escuela inclusiva (que no nacié pensando en
cuestiones analogas o préximas a las del racismo, ni se ha desarrollado de manera coherente con una mirada
estructural-institucional), como las politicas de caracter inter/multicultural marcadas por el Departamento
de Educacion. En todo caso, conviene dejar constancia de ello, porque el camino por recorrer —en términos
de formacion y de atencion a esta realidad— es actualmente largo. Tan largo como urgente y necesario. Pero
valdrd la pena no confiarlo todo a la esperanza de que la necesidad se imponga por si sola, ¢ verdad?
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Notas:

[1] En Catalufia, Tarabini (2018) y Patifio y Codd (2021) han trabajado esta cuestion. El trabajo de Tarabini identifica
las dinédmicas de exclusion y reproduccion de desigualdades que se derivan de las concepciones dominantes
de la diversidad (la diversidad como problema y la diversidad como mito) y de las estrategias para gestionarla
(agrupamientos por nivel y diversificacion curricular), y concluye que, en nombre de la diversidad, de su valor y de su
riqueza, se neutraliza la desigualdad y sus impactos en la accion cotidiana de docentes, familias y alumnado. Por su
parte, Patifio y Codo analizan como las politicas de diversidad pueden reproducir desigualdades estructurales cuando
no cuestionan los marcos institucionales. En otros paises se han identificado y analizado criticamente procesos
similares. En el caso de Estados Unidos de América, véase Merolla y Jackson (2019), quienes argumentan que el
racismo estructural es la causa fundamental de las brechas educativas y que las intervenciones que no abordan las
causas estructurales no hacen sino reproducir las desigualdades.

[2] Autores como Hope et al. (2020), Ezzedine y Poyrazli (2020), Seiler (2023) o Paniagua (2024), por poner algunos
ejemplos recientes, han trabajado en torno a distintas formas de tension o estrés racial.

[3] El articulo de Echeita y Calderén (2014) contiene fragmentos que compartimos plenamente y que consideramos
totalmente alineados con lo que hemos venido planteando en este articulo: «El principal sentido de este articulo es
abrir un debate [..] sobre las evaluaciones psicopedagdgicas y, por extension, sobre la tarea de la orientacion en las
instituciones escolares. [..] Durante los Ultimos afos, estas tareas han tendido a vincularse mas a la justificacion
de opciones excluyentes (como forzar el cambio en modalidades de escolarizacion), proximas al criticado modelo
médico de la discapacidad (Barton, 1998), que a la planificacién de propuestas inclusivas para todo el alumnado.
[..] iNo podemos descargar la lucha por la equidad en las escuelas sobre los hombros del alumnado mas vulnerable
y de sus familias!»[..] “Otra de las préacticas nocivas ampliamente utilizadas en la tarea orientadora es el estudio
del alumno o la alumna en solitario ante una prueba “objetiva’, lo que implica haber cargado sobre sus espaldas
toda la responsabilidad de su realidad educativa, remitiendo, una vez mas, al modelo médico de la discapacidad. Se
obvia, por tanto, la carga social e histérica que comporta cualquier persona con discapacidad.’[...] “Muchos informes
psicopedagodgicos constituyen un listado de supuestos defectos del alumno o la alumna con la intencién evidente de
derivarlo a un centro, unidad o apoyo segregado’.

[4] Estos autores también plantean la necesidad de ampliar la accion de la intervencion psicopedagdgica mas alla
de los limites en los que esta quedando recluida y proponen extenderla a la accién institucional, insistiendo en la
necesidad de entender a los «alumnos en su contexto» para «identificar los aspectos de aquellos contextos que puedan
estar limitando (o potenciando) su desarrollo». Ahora bien, observamos que, aun queriendo superar el individualismo
metodoldgico, la atencion a los contextos se limita a los «contextos educativos», y vemos también como se elude un
reto mayor: el de conectar conceptualmente la accion psicoeducativa con el analisis de la realidad social.

[5] Solo sabriamos sefialar dos excepciones, mas bien relativas: el articulo de Bamari Drammeh (2023, en el n.°
59: 62-64), «Educar para la Diversidad: Una Mirada Interseccional y Antirracista hacia la Escuela Inclusiva», que
lamentablemente solo apunta la cuestion en un guion de pagina y media; y el curioso editorial del n.° 20 de la revista
(2007: 3), que recoge diversos extractos del libro Diversitat i integracié de Manuel Delgado (1998), muy adecuado para
cuestionar todos los discursos sobre la atencion a la diversidad, el multiculturalismo, el culturalismo y las diferencias
culturales, tal y como nosotros hemos hecho a lo largo del articulo. Sin embargo, en los fragmentos seleccionados no
se habla de racismo.
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Resumen

Adolescencia y juventud digital: vivir y aprender en las redes sociales y en la inteligencia artificial

Las tecnologias digitales estdn cambiando la forma en que las personas, y en especial adolescentes y jévenes, acceden
al conocimiento y se relacionan entre si. Sin embargo, esos cambios culturales estan aun lejos de integrarse plenamente
en las aulas y en el curriculo. El presente articulo analiza como afectan esas tecnologias a su desarrollo afectivo y
social, asi como a la forma en que acceden a la informacién y al conocimiento tanto en las aulas como fuera de ellas.
Se identifican tres momentos recientes: la inmersion digital forzada por la pandemia y el confinamiento, el creciente
rechazo y prohibicion de las pantallas en las aulas y las consecuencias educativas de la irrupcion de la Inteligencia
Artificial Generativa. Ese analisis muestra las dificultades que el sistema educativo tiene aun para integrar la cultura
digital, al preferir excluir de forma generalizada el uso de pantallas, lo que dificultarad sin duda que los estudiantes
alcancen las competencias digitales para un uso auténomo y critico de esos dispositivos, consolidando su dependencia
de los algoritmos y las dindmicas de uso generadas desde las empresas tecnoldgicas. Se propone en su lugar promover
esas competencias integrando las tecnologias en el curriculo bajo la guia de los docentes, con el fin de ayudar a generar
un uso consciente, critico y autorregulado.

Palabras clave: Tecnologias digitales, competencias digitales, adolescencia, juventud, redes sociales, inteligencia artificial.

Abstract

Digital adolescence and youth: living and learning in Social Media and Artificial Intelligence

Digital technologies are changing how we access knowledge and relate to others, especially in the case of adolescents and
young people. However, these cultural changes are still far from being fully integrated into classrooms and the curriculum.
The paper identifies three recent moments in the relationship that students maintain with these technologies: the digital
immersion forced by the COVID-19 pandemic and the consequent confinement, the growing rejection and prohibition of
screens in classrooms, and the educational consequences of the irruption of Generative Artificial Intelligence. In each of
these situations, the paper reviews the effects of these technologies on the emotional and social development of young
and adolescent people, as well as how they access information and knowledge both in the classroom and in everyday life.
This analysis shows the difficulties that the educational system still has to integrate digital culture, preferring generally to
exclude the use of screens in the classrooms, which will undoubtedly make it difficult for students to achieve the digital
competencies required for an autonomous and critical use of these devices, consolidating their dependence on algorithms
and the dynamics of use generated by technology companies. Instead, the paper proposes to promote these competencies
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by integrating technologies into the curriculum under the guidance of teachers, to help adolescents and youths achieve
conscious, critical, and self-regulated immersion in digital culture.

Keywords: Digital technologies, digital competencies, adolescence, youth, social networks, artificial intelligence.

Introduccion: ;como afecta la revolucion digital a la actividad
mental y al aprendizaje de adolescentes y jovenes?

Desde hace al menos treinta o cuarenta afios se vienen debatiendo los efectos que las tecnologias digitales
no solo en la cultura y la educacién, sino también en nuestras mentes, y muy especialmente en las mentes en
desarrollo de nuestros estudiantes. Mds alla de ser un soporte para transmitir la informacién y el conocimiento,
esas tecnologias digitales acaban por formatear nuestra mente y generar nuevas formas de conocer, aprender,
sentir y relacionarse con uno mismo y con los demas.

Hace 25 afios, el lingliista Raffaele Simone (2000), en su libro La tercera fase: formas de saber que
estamos perdiendo, identificaba tres grandes revoluciones en la historia de las tecnologias culturales, que
habian traido consigo nuevas formas de saber y de vivir, al mismo tiempo que se perdian otras formas de
conocimiento tradicionales. La primera de esas revoluciones fue la invencion de la escritura hace algo mas
de 5000 afios, que supuso el declive de las culturas orales, abriendo paso a esa nueva forma de cultivar la
memoria personal y colectiva que llamamos Historia. La segunda ocurrié hace poco mas de 500 afios, con la
invencion de la imprenta, que abrié paso a una nueva mirada racional y cientifica sobre la naturaleza y sobre
nosotros mismos, que esta en la base de nuestros sistemas escolares y sus propésitos alfabetizadores. La
tercera de esas revoluciones tecnoldgicas y culturales se inicié, segin Simone (2000), hace poco mas de 50
afos, con las tecnologias digitales, que han transformado también radicalmente nuestras formas de conocer,
vivir y relacionarnos, al tiempo que se diluyen otros formatos culturales y otras formas de vida ancestrales.

Pero a diferencia de las transformaciones culturales anteriores, cuyos efectos han sido bastante
estudiados y son bien conocidos (Manguel, 1996, Olson, 1994), esta ultima ola tecnoldgica la estamos
cabalgando audn, por lo que no sabemos todavia en qué playa acabara por romper. De hecho, las
transformaciones digitales han sido tan profundas y vertiginosas en los 25 afios transcurridos desde que
Simone (2000) escribiera ese texto, que a ese ciclo de revoluciones o fases cada vez mas acelerado —
de 5000 a 500 a 50 aflos— podemos afiadirle ahora unas nuevas fases con los cambios acaecidos en los
ultimos 5 afios, en los que podemos identificar tres hitos o momentos que han transformado de forma radical
cémo las familias, las escuelas, e incluso los espacios laborales, han incorporado esas tecnologias digitales,
con profundas consecuencias en nuestra actividad cognitiva, afectiva y social y también en las demandas y
estrategias de intervencion profesional desde la psicologia para mejorar la calidad de vida y los aprendizajes
de nuestros estudiantes.

Esos tres momentos, a partir de los cuales estructuraré este texto, son:

1.La pandemia y el confinamiento (2020/2021) forzaron una inmersién digital generalizada que
transformé nuestras relaciones con esas tecnologias, en las aulas, pero también fuera de ellas.

2. La resaca de esa digitalizacion forzada generé una preocupacién creciente sobre los efectos del
uso de esas tecnologias, sobre todo moviles y redes sociales, en los adolescentes y los jévenes
(2023/2025). La denuncia académica, pero sobre todo social, de sus supuestas consecuencias
emocionales, cognitivas y sociales ha conducido a una prohibicidon generalizada de los moviles, y
en general de las pantallas, en los centros educativos, una exclusién digital cuyos efectos sobre la
necesaria alfabetizacion digital de las futuras generaciones genera dudas.

3. A partir de noviembre de 2022, con el lanzamiento comercial de ChatGPT, irrumpié la llamada
Inteligencia Artificial Generativa (IAg), el Gltimo elefante en la habitacién digital, que estd promoviendo
nuevas formas de acceder a la informacion y al conocimiento, pero también transformando nuestra
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identidad cognitiva y afectiva, con un fuerte debate sobre sus implicaciones éticas, epistemolégicas
y sociales, al que no pueden ser ajenos los espacios educativos.

Partiendo de estas tres nuevas fases de la revolucion digital, intentaré analizar su impacto en las formas
de pensar, aprender, sentir y vivir de nuestros estudiantes, asi como las estrategias de intervencién mas
eficaces para mejorarlas. Me basaré en los datos de las investigaciones cientificas y los contrastaré con las
decisiones que se estan tomando en el ambito educativo, no siempre basadas en esas investigaciones. En
todo caso, dado el ritmo acelerado del cambio tecnolégico, en otros 5 afios, si no ya en los proximos 5 meses,
seguramente algunas de estas ideas deberan ser repensadas o ampliadas.

Fase 1: La inmersion digital durante la pandemia:
la educacion confinada (2020/2021)

En marzo de 2020, como consecuencia de la pandemia del COVID-19 y del consiguiente confinamiento al que
nos vimos sometidos, las tecnologias digitales, en todas sus variantes (redes sociales, plataformas para la
ensefianza, videollamadas, etc.) se convirtieron de forma subita en el centro de nuestra vida personal, social
y profesional. Aunque ya constituian uno de los soportes fundamentales de nuestras relaciones y del acceso
a lainformacidn y al conocimiento, el incidente critico de la pandemia acelerd o multiplico la inmersion digital
no solo de los jévenes, sino de todos nosotros. En la investigacion sobre las practicas docentes, un incidente
critico es una situacion inesperada que impide el desarrollo de la actividad planificada y que, al superar cierto
umbral emocional, pone en crisis la propia identidad y obliga al docente a revisar las propias concepciones,
estrategias y sentimientos, permitiendo por tanto desvelar sus creencias mas profundas (Monereo, 2023;
Tripp, 1993).

El confinamiento fue un incidente critico global que cambidé nuestra relacion con las tecnologias digitales
(Pozo et al., 2021). Pero sus efectos fueron aiin mas intensos en los estudiantes que, de pronto, hubieron
de vivir varios meses criticos de su juventud y adolescencia a través de las pantallas, gestionando sus
relaciones sociales y sus emociones mediante dispositivos, programas y aplicaciones digitales. Mas del 60%
de los jévenes incrementaron sus relaciones sociales mediante videollamadas y herramientas de mensajeria
instantanea, pero también aumentaron el tiempo dedicado a las redes sociales (Kuric et al., 2020). Mientras,
debieron proseguir sus estudios de forma virtual, lo que también transformo los procesos de aprendizaje y
ensefianza (Pozo et al., 2021; Truijillo et al., 2020).

¢Pero como afectd estainmersion digital sobrevenida a laidentidad social y emocional de los estudiantes
y a sus aprendizajes? En esta primera fase, centrada en la pandemia, intentaré resumir los resultados de
diferentes investigaciones realizadas durante el confinamiento (2020-2021), y en un proximo apartado
veremos si, como se decia entonces, salimos o no mejores de la pandemia.

Efectos de la digitalizacion forzosa sobre la enseiianza y el aprendizaje

Ya antes de la pandemia, la introduccidn de las tecnologias digitales en las aulas era controvertida. Por un lado,
segln numerosos autores, favorecian una ensefianza adaptada a cada estudiante, basada en la colaboracién,
la interactividad y el uso de cddigos multimedia, promoviendo asi un mayor control del aprendizaje por parte
del aprendiz (Coll y Monereo, 2008; Collins y Halverson, 2009). De esta forma, su integracién en el curriculo
contribuiria a la adquisicion de aquellas competencias (autonomia, colaboracién, espiritu critico, solucién
de problemas) que se vinculan a la denominada “competencia global” que debe definir a la educacién actual
(Ananiadou, y Claro, 2009; Ertmer et al, 2015).

Pero, tras décadas de uso en las aulas, la promesa de transformar la ensefianza y el aprendizaje nunca
lleg6 a cumplirse. Los resultados de los estudios masivos realizados a nivel internacional fueron de hecho
bastante desalentadores. Asi, por ejemplo, los estudios PISA concluian que no habia “mejoras apreciables
en el rendimiento de los estudiantes en lectura, matematicas o ciencias en los paises que habian invertido
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fuertemente en tecnologias digitales para la educacion” (OECD, 2015, p. 3). De hecho, apoyandose en esos
datos, Biagi y Loi (2013) comprobaron que, en conjunto, el rendimiento en lectura, matematicas y ciencias de
los estudiantes decrecia cuanto mas se usaban las tecnologias digitales en el aula con fines escolares. Dicho
con claridad, segun estos estudios, cuanto mas se usan las pantallas en el aula, menos se aprende.

Estas conclusiones contrastan, sin embargo, con las obtenidas en los estudios experimentales sobre
los efectos de estas tecnologias en el aprendizaje (Pozo, 2020). Diversos metaandlisis han encontrado “un
tamafo de efecto significativo, positivo, de pequefio a moderado, a favor de la utilizacién de la tecnologia en
condiciones experimentales frente a la instruccion mas tradicional (es decir, sin tecnologia) en el grupo de
control” (Tamin et al.,, 2011, p. 14), una conclusién confirmada por otros muchos estudios (por €j., Alrasheedi
etal., 2015; Sung et al., 2016; Xie et al., 2018).

¢A qué se debe este desacuerdo entre las investigaciones realizadas en laboratorios experimentales y
los estudios internacionales a gran escala? Aunque hay muchos factores que podrian explicar esa distancia,
una diferencia esencial es que los estudios experimentales han sido cuidadosamente disefiados y controlados
para que, bajo la guia y supervision del docente o el instructor, los estudiantes gestionen por si mismos, de
forma auténoma, esas tecnologias con el fin de aprender de forma critica. Frente a este uso “centrado en el
estudiante”, que promueve la agencialidad de los alumnos y con ella un mayor aprendizaje, en esos otros
estudios internacionales con muestras mas amplias, y seguramente mas representativas de como suelen
usarse en las aulas, los docentes suelen tener escasa formacién en el uso didactico de las tecnologias
digitales y tienden a hacer un uso orientado a presentar contenidos, desde la propia accion docente (Sigalés
et al, 2008).

Asi, los estudios experimentales se basan en actividades que fomentan el aprendizaje auténomo
(Collins y Halverson, 2009), pero los usos mas generalizados de las tecnologias en las aulas, como reflejan
los estudios internacionales con muestras mas diversas, estan centrados en la transmision de conocimientos
por los docentes (Pozo, 2020). Segun Tondeur et al. (2017) la integracion de las tecnologias digitales en la
educacién requiere asumir una concepcién constructivista del aprendizaje y adoptar un enfoque centrado
en los estudiantes, que deben ser quienes gestionan el flujo de informacidn digital, en vez de que, como en
el enfoque mas tradicional, sea el profesor quien los usa para presentar informacién en apoyo, o incluso
sustitucion, de su propia voz.

¢Qué paso durante la educacion confinada? ;Como se usaron las tecnologias digitales en aquellas
extrafias clases impartidas en aulas virtuales? En un estudio que realizamos durante el confinamiento con
mas de 1400 profesores espafioles de Educacion Primaria y Secundaria (Pozo et al., 2021), comprobamos que
la mayor parte de las actividades se dedicaron a la transmision de conocimientos verbales y procedimentales,
mediante presentaciones en PowerPoint, cuestionarios en linea o la subida de materiales a plataformas
educativas, actividades todas ellas centradas en el docente o en contenido. En cambio, el uso de tecnologias
para fomentar la colaboracion, el aprendizaje auténomo o la ensefianza basada en la resolucién de problemas
abiertos por parte de los estudiantes era mucho menos frecuente.

Eran los docentes quienes decidian qué se veia en pantalla y eran ellos quienes gestionaban ese flujo de
informacion, orientado sobre todo a transmitir, de forma esencialmente reproductiva, conocimientos verbales,
trabajando mucho menos otros contenidos de tipo procedimental o actitudinal (Pozo et al., 2021; también
Tartavulea et al., 2020). Las Unicas actividades dirigidas al aprendizaje de actitudes se centraban en el control
de los habitos de trabajo en el aula virtual. En aquellos momentos tan convulsos apenas se hacian actividades
dirigidas a gestionar las emociones generadas por el confinamiento, a pesar de la preocupacion que mostraban
los profesores en otros estudios por las repercusiones emocionales de la pandemia (Luengo y Manso, 2020).
Por tanto, los datos de aquel estudio apuntaban a que durante la pandemia los profesores utilizaban las TIC
para ensefiar sobre todo contenidos verbales, con actividades gestionadas por ellos mismos, fomentando un
aprendizaje reproductivo, que no promovia las competencias digitales.

En suma, los estudios realizados mostraron que, a pesar del esfuerzo realizado por los docentes, y
también por los estudiantes y las familias, los usos de las tecnologias digitales durante la pandemia no
estaban orientados tanto a su integracion en el curriculo, segun los criterios de Ertmer et al. (2015) como a
buscar un sustituto de las actividades presenciales, expositivas, orientadas a la transmisién de conocimientos,
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centradas en los docentes, lo cual no es nada sorprendente si tenemos en cuenta las deficiencias en la
formacion docente digital, ya observadas antes de este incidente critico (Pozo, 2020; Sigalés et al, 2008), que
los propios profesores pusieron de manifiesto durante la propia pandemia: el 54% afirmaba que su formacién
era nula o escasa (Luengo y Manso, 2020; también Truijillo et al., 2020). Asi las cosas, no es extrafio que la
pandemia tuviera efectos negativos sobre el aprendizaje de los estudiantes tanto a corto como a medio plazo
(di Pietro, 2023). El uso que se hizo de las tecnologias digitales en aquellos meses, ya de por si tan dificiles, no
logré promover los aprendizajes deseados, pero posiblemente, por lo que hemos visto, con su orientacién casi
exclusiva a seguir trasmitiendo los contenidos curriculares, tampoco tuvo efectos positivos sobre la forma
que los estudiantes vivian aquella situacién, privados de sus relaciones sociales inmediatas en un momento
en que tan importantes son para definir la propia identidad y en una situacion de incertidumbre que disparaba
la ansiedad, el estrés y los desajustes emocionales.

Efectos psicosociales de esa burbuja digital en los adolescentes y jovenes

Uno de los efectos mas consistentes de esa dependencia forzada de las tecnologias fue, segun todos los
estudios, el incremento de las desigualdades sociales (por €j., Luengo y Manso, 2020). Al pasar a depender de
los recursos educativos del entorno sociofamiliar, las desigualdades en el acceso a las tecnologias digitales,
pero, sobre todo las diferencias en la gestion cultural de esas tecnologias en las familias se acrecentaron las
desigualdades sociales.

Pero quizas el mayor impacto psicosocial del confinamiento fue el incremento de los problemas
emocionales entre jovenes y adolescentes. Mas de la mitad de los estudiantes sufrieron estrés, especialmente
ligado al desarrollo de sus estudios (Kuric et al., 2020). Segun un estudio realizado a nivel mundial (OIT, 2020),
uno de cada dos jovenes entre los 18 y los 29 afios sufrié ansiedad o depresidn, resultado refrendado por
diversos estudios (de Miranda et al., 2020; Orgilés et al., 2020). Este malestar emocional fue especialmente
acusado entre las mujeres jovenes (OIT, 2020; Tamarit et al., 2020).

A pesar de un incremento notable en el uso de Redes Sociales, como Snapchat, Instagram, TikTok (Ellis,
2020), y plataformas como WhatsApp, mas de la mitad de los jovenes y adolescentes se sintieron solos (Ellis
et al, 2020). Al igual que sucedié con el uso educativo de estas tecnologias, la comunicacién social basada en
ellas se incrementé durante al confinamiento, pero sus efectos sobre la calidad de esas relaciones fueron mas
bien negativos, algo que en su momento se atribuy6 a las especiales condiciones de este incidente critico,
pero que, como veremos mas adelante, muy pronto pasé a atribuirse a la propia naturaleza de las relaciones
sociales y emocionales mediadas por las tecnologias digitales (Haidt, 2024). Pareciera que, ya durante la
pandemia, las tecnologias digitales deterioraron todo lo que tocaron.

Otro ambito del desarrollo psicosocial que se vio negativamente afectado por esa burbuja digital fue el
acceso a la informacidn. En aquel momento de gran ansiedad e incertidumbre, los adolescentes y jovenes se
informaban sobre la pandemia y lo que sucedia en el mundo sobre todo a través de las redes sociales. Pero
mucho de lo que se difundia en ellas, de forma mdas o menos intencionada, era desinformacion, bulos que se
propagaban con mas facilidad que el propio virus. Es sabido que una informacion falsa se propaga con mas
facilidad que una verdadera (Vosoughi et al., 2017) cuando coincide con las creencias o expectativas del
receptor (sesgo de confirmacién) y genera una narrativa que permita afrontar los miedos o ansiedades de
quien la recibe (Martel et al., 2020). Las redes sociales, por su propia dindmica, son espacios propicios para
difundir desinformacion y la pandemia el caldo de cultivo ideal para que estas germinaran, como asi fue.

La Organizacion Mundial de la Salud acuii¢ en aquellos meses el término infodemia para referirse a
este riesgo psicosocial que emergid a la vez que la propia pandemia[1], incrementando sus efectos negativos
sobre la salud mental de la poblacién. Dado que los adolescentes y jovenes no estaban alfabetizados
mediaticamente para defenderse de esos virus psicosociales tan potentes, se convirtieron inmediatamente
en involuntarios agentes de contagio, con sus retwits y sus likes, ayudando a incrementar la incertidumbre
sobre el origen del virus, su naturaleza y sobre las formas mas eficaces de combatirlo. Las redes sociales
desempefiaron un papel esencial en la propagacion de estos virus informativos (Herrera-Peco et al., 2021)
y, por consiguiente, promovieron tanto un negacionismo antivacunas, como contra el cambio climatico y en
otros muchos dmbitos, sin excluir la propia educacién (Pozo, 2021).
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También en este ambito la inmersidn digital global tuvo un efecto negativo sobre la salud mental y el
propio aprendizaje. Si durante la pandemia era un lugar comun pronosticar que “saldriamos mejores” de esa
situacion, es claro que no hemos salido mejores. Solo hay que mirar al mundo que nos rodea hoy en 2025, con
sus guerras y el crecimiento del autoritarismo y la crisis de las democracias liberales a nivel global. Y parece
que la cultura digital, en la que vivimos encerrados durante aquellos meses tan sombrios, se ha convertido en
la némesis del rey Midas, ya que, mas que en oro, convierte en lodo todo lo que toca. No es extrafio, por tanto,
que, tras la pandemia, entrdramos en una nueva fase en la que estas tecnologias se han identificado como
el eje del mal en todos los ambitos, y especialmente en el educativo, donde su presencia es cada vez mas
criticada. Y perseguida.

Fase 2: ;Las tecnologias nos estan haciendo peores?: su exclusion
de las aulas (2023/2025)

Desde el afio 2023 ha surgido un fuerte movimiento social, promovido inicialmente desde las familias
preocupadas por el tiempo que sus hijos adolescentes pasaban ante las pantallas y los contenidos a los
que accedian, que han acabado apoyando casi todas las administraciones educativas, al restringir o prohibir
el uso de los dispositivos digitales individuales en los centros educativos o incluso en el curriculo. Estas
restricciones, decretadas por todas las comunidades auténomas, excepto el Pais Vasco, adoptan formas mas
0 menos intensas, desde impedir que los estudiantes de Primaria y Secundaria usen sus moviles durante el
horario escolar a excluir todo tipo de pantallas de las aulas o incluso a prohibir a los docentes de Primaria
programar deberes u otras tareas académicas evaluables en las que haya que utilizar dispositivos digitales
fuera del horario lectivo[2]. Aunque la letra de las diferentes normativas varia, la musica es siempre la misma:
dado que se asume que las tecnologias digitales son nocivas para el desarrollo afectivo, social y cognitivo
de nifios, adolescentes y jovenes, la mejor forma de contrarrestar estos efectos es simplemente prohibirlas.
Se argumentan los efectos perjudiciales para la salud mental de los menores (uso excesivo o adictivo,
ciberbullying, incremento de la ansiedad y el estrés, aislamiento social, acceso a contenidos inadecuados)
pero también sus efectos negativos sobre el aprendizaje, al fomentar la distraccion, la pérdida de tiempo y el
abandono de las tareas académicas, un procesamiento superficial de la informacién, etc., que conducirian a
un descenso del rendimiento académico y de los aprendizajes|[3].

De hecho, esta tendencia se observaba ya antes de la pandemia, pero tras esos afios criticos se ha
extendido como una mancha de aceite. Quizds quien mejor ha defendido esta posicion es el psicélogo
norteamericano Jonathan Haidt (2024), quien, en su libro La generacion ansiosa, reline numerosos datos y
argumentos para prohibir o restringir el uso de tecnologias digitales por nifios, adolescentes y jovenes. Segun
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Figura 1. Enfermedades mentales en estudiantes universitarios en EEUU (tomado de Haidt, 2024)
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Haidt, la aparicién en 2008 del iPhone,el primer smartphone, ha generado una verdadera epidemia de salud
mental en los jovenes de la generacién Z, los nacidos a partir de 1995. A partir de datos como los de la figura
1, Haidt identifica un aumento exponencial a partir de 2010, con la llegada de los smartphones, de las crisis de
ansiedad, depresiones y otros trastornos entre los jovenes.

Segun Haidt, la crisis de salud mental, especialmente acusada entre las chicas, se deberia a “la
gran reconfiguracién de la infancia” generada por los smartphones y las redes sociales a partir de 2010,
reemplazando el juego libre y las interacciones cara a cara por un mundo virtual adictivo y una vida social
online toxica: “entre las redes sociales y la ansiedad, la depresion y otras dolencias hay una relacion de
causalidad, y no de mera correlacién” (Haidt, 2024, p. 178 de la trad. cast.). En su libro identifica tres males
principales causados por los moviles:

1. Deterioro de las relaciones sociales: a pesar de estar continuamente conectados a través de las
Redes Sociales, los jovenes se sienten solos. Su vida social se concentra en plataformas que suelen
fomentar la comparacion social y el perfeccionismo, dafiando la autoestima, especialmente de las
chicas, que estan expuestas a modelos identitarios idealizados casi imposibles de alcanzar, lo que
conduce a la frustracion y pérdida de autoestima.

2. Adiccién a las Redes Sociales y los videojuegos, cuyo disefio, con sus likes, las notificaciones
constantes, los refuerzos intermitentes o el scroll infinito, genera patrones adictivos. Sus algoritmos
estan disefiados para promover un consumo indefinido, haciendo que los usuarios, especialmente
menores y jovenes sin un pleno desarrollo de las funciones ejecutivas, pierdan el control y queden en
manos de las grandes plataformas del tecnofeudalismo, cuyo objetivo es maximizar el tiempo de usoy
abducir a los consumidores, monetizando esa adiccion. La naturaleza intermitente de sus programas
de reforzamiento (no se sabe cuando se recibird un “like”, un mensaje o una nueva noticia) mantiene
a los usuarios enganchados, revisando compulsivamente sus dispositivos. Segin Haidt, las redes
sociales se convierten asi en una verdadera droga para los jévenes, al activar los mismos circuitos
cerebrales relacionados con el placer y la recompensa que se activan en otras adicciones, lo que
genera un uso compulsivo y repetitivo. Ademas, un adolescente que no esté en esas redes sociales
queda fuera de la vida social y de la comunicacién con sus compaferos, el famoso FOMO o miedo
a perderse algo, que ejerce una presion adicional para participar y no ser excluido de la comunidad.

3. Fragmentaciondelaatencion:ademas de estos dafios emocionalesy sociales, segun Haidt, haytambién
un deterioro del funcionamiento cognitivo de los jévenes. Con sus notificaciones, vibracionesy alertas,
los moviles interrumpen la concentracion, perjudicando la atencion sostenida, ya que el cerebro esta
siempre en estado de alerta continua y pendiente del dispositivo, dificultando asi un procesamiento
profundo y generando mentes superficiales (Carr,2011). La supuesta mente multitarea de los jévenes
les impide concentrarse en tareas que requieran un procesamiento profundo. Ya no leen libros, sino
flashes de informacidn, con lo que su cerebro se acostumbra a rafagas constantes de dopamina y
nueva informacién, con lo que las actividades de la vida real que requieren un enfoque sostenido
les resultan aburridas. Todo ello perjudicaria el desarrollo de las funciones ejecutivas de la corteza
prefrontal, limitando la capacidad de planificar y autorregular la propia actividad cognitiva.

Esta narrativa de Haidt resulta sin duda convincente, y ha tenido un amplio eco e influencia en todas
las prohibiciones antes mencionadas, que no solo se han producido en nuestro pais, sino también en otros
muchosl4]. ; Pero hay datos empiricos que avalen esta narrativa? ; Encuentran las investigaciones esos efectos
nocivos de las tecnologias digitales en los jévenes? Pues a pesar de su amplia y facil aceptacién entre padres,
docentes y administradores educativos, la base empirica es, segin numerosos autores, bastante endeble.

En primer lugar, en contra de lo que Haidt (2024) afirma y de lo que asumen la mayor parte de los
agentes educativos, no hay pruebas convincentes de que el uso de los dispositivos digitales sea la causa de
ese deterioro de la salud mental entre los jévenes, que si estd acreditado. Para empezar, los datos presentados
por Haidt son meramente correlacionales, no causales (Odgers, 2024). En el mejor de los casos, muestran
una correlacion entre la frecuencia de uso de esas tecnologias y problemas de salud autoinformados. Pero,
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como todo estudiante de primero de Psicologia sabe, una correlacion no implica causalidad. Tal vez ambas
variables cavarian por la mediacién de otra variable, como por ejemplo la crisis financiera de 2008-2010, que
generd un movimiento tecténico en la economia mundial, cuyos efectos sociales, politicos y econémicos
aun estamos sufriendo. Me temo que el horizonte vital de los jovenes es hoy tan oscuro e incierto que tienen
motivos sobrados para estar ansiosos.

Puede incluso que haya relaciones causales entre ambas variables, pero en la direccion opuesta a la
propuesta por Haidt: tal vez sean las personas mas ansiosas las que mas usan las redes y no al revés. Hay
estudios longitudinales que avalan esta interpretacion: eran las personas que afirmaban tener mayor ansiedad
quienes, en un muestreo posterior, usaban mas las redes sociales que antes (Orben et al.,, 2022).0 tal vez
todas las interpretaciones anteriores sean verdaderas. Sea como sea, esa relacion causal, asumida por Haidt
y por todos quienes avalan esta prohibiciéon, no esta suficientemente acreditada. Pero incluso si asumimos
esos datos correlacionales, todos los metaanalisis (por ej., Cunningham, et al., 2020; Ferguson et al., 2022;
Ogders y Jensen, 2020) indican que esas correlaciones son pequefias, en torno a r=0.10, por lo que su poder
explicativo es muy escaso. “En general, como ha ocurrido con medios anteriores como los videojuegos, las
preocupaciones sobre el tiempo frente a la pantalla y la salud mental no se basan en datos fiables” (Ferguson
et al., 2022, pag. 205).

Debemos, por tanto, evitar el alarmismo de Haidt y de quienes comparten sus ideas, pero no por ello
el uso de las tecnologias es inocuo. Se han encontrado asociaciones mas intensas entre el tiempo ante las
pantallasy ciertos riesgos psicosociales en grupos especificos, como jévenes con alta ansiedad o adolescentes
vulnerables. Por ejemplo, Cunningham et al. (2020), que informaban de esas pobres correlaciones entre la
poblacion en general, hallaron correlaciones cercanas a r=0.30 entre adolescentes que hacen un uso abusivo
de los dispositivos digitales. Como hemos visto, estas tecnologias estan disefiadas para fomentar un consumo
masivo, sobre todo en los menores de edad, mediante sistemas de alerta y refuerzos intermitentes que
activan de modo constante la liberacion de dopamina. Segun Haidt (2024, pag. 130), “los creadores de estas
tecnologias utilizan todos los trucos de la caja de recursos de los psicélogos para enganchar a los usuarios
con la misma intensidad con la que las tragaperras lo hacen con los jugadores compulsivos”, algo que ha
reconocido Sean Parker, el primer presidente de Facebook, quien dijo que estan disefiadas para explotar las
vulnerabilidades de la mente humana[s]. Este caracter automatico, compulsivo de la actividad digital hace que
los usuarios pierdan el control de sus acciones y queden en manos de las plataformas. Aunque los riesgos no
sean tan graves como Haidt (2024) y quienes comparten su narrativa asumen, no es deseable, desde el punto
de vista ciudadano y educativo, que se fomente ese consumo compulsivo.

Sin embargo, la respuesta social y educativa en estos Ultimos meses no se ha dirigido a combatir
esos malos usos y los riesgos potenciales en personas vulnerables. Prohibir el uso de los méviles, o de los
dispositivos personales, en la escuela y en el horario escolar, no va a cambiar como interacttan los jévenes
con los dispositivos digitales. Cuando los estudiantes salgan del centro escolar y abran sus moviles, seguiran
atrapados en ese uso compulsivo, supuestamente nocivo. Igualmente, aunque restringir la edad de acceso a
los méviles puede ser necesario y beneficioso, cuando esos adolescentes finalmente accedan a ellos, seguiran
siendo vulnerables, no habran aprendido a autorregularse. Lanzar el mensaje de que prohibir las pantallas
impide sus usos nocivos no solo es engafioso, sino contraproducente.

Si queremos realmente que nuestros estudiantes, y futuros ciudadanos, sean capaces de hacer un uso
mas consciente y critico de las tecnologias, la solucion no esta en excluirlas del aula o del curriculo, sino, al
contrario, en integrarlas, fomentando otros usos epistémicos que les permitan regular el flujo de la informacién
digital para convertirla en conocimiento (Pozo, 2014). Resulta contradictorio demonizar a las tecnologias
y al mismo tiempo pretender formar a los futuros ciudadanos en las competencias digitales que resultan
imprescindibles para la formacion ciudadana, segun el Marco de Competencia Digital para la Ciudadania
(DigComp), que debe adquirir todo ciudadano de la Unién Europea (ver figura 2).
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1.1 Navegar, buscar y filtrar datos, informacion y contenidos digitales
1.2 Evaluar datos, informacion y contenidos digitales
1.3 Gestién de datos, informacién y contenidos digitales

Busqueda y gestion de
informacion y datos

2.1 Interactuar a través de tecnologias digitales

2.2 Compartir a través de tecnologias digitales

Comunicacion 2.3 Participacion ciudadana a través de las tecnologias digitales
y colaboracién 2.4 Colaboracion a través de las tecnologias digitales

2.5 Comportamiento en la red

2.6 Gestion de la identidad digital

3.1 Desarrollo de contenido

Creacion de contenidos 3.2 Integracién y elaboracién de contenido digital

digitales 3.3 Derechos de autor (copyright) y licencias de propiedad intelectual
3.4 Programacion

4.1 Proteccion de dispositivos

4.2 Proteccion de datos personales y privacidad
4.3 Proteccion de la salud y del bienestar

4.4 Proteccion medioambiental

Seguridad

5.1 Resolucion de problemas técnicos

5.2 Identificacion de necesidades y respuestas tecnoldgicas
5.3 Uso creativo de la tecnologia digital

5.4 |dentificar lagunas en las competencias digitales

Resolucion de problemas

Figura 2. El modelo conceptual de referencia de DigComp[6]

Si el principal mensaje que enviamos a la sociedad, a las familias y a los agentes educativos es prohibir
o limitar su uso lo mas posible, dificilmente ensefiaremos a nuestros estudiantes a seleccionar y analizar
criticamente la informacion, para defenderse, por ejemplo, de esa desinformacion que con tanta facilidad se
difundié durante la pandemia, pero que sigue inundando todos los espacios sociales. Tampoco aprenderan a
colaborary participar en los espacios digitales, a tener criterios éticos o a construir un uso auténomo de estas
tecnologias. Si queremos ciudadanos con competencias digitales, debemos educarles en ellas. Pretender,
como propone la Asociacion Espafiola de Pediatria, ensefiar esas competencias sin pantallas[7] es, desde
el punto de vista del aprendizaje, un despropdsito. Seria como ensefar a leer sin libros. De hecho, como
hemos visto, anteriormente, las investigaciones rigurosas, en contra de lo que se viene afirmando, muestran
que un buen uso de las tecnologias digitales en las aulas mejora los aprendizajes (Pozo, 2020). Recientes
metaanalisis asi lo confirman tanto en general (por ej. Calero Ledesma et al., 2025; Li et al., 2025) como en
areas especificas del curriculo, como las matemadticas o las ciencias (Li y Wu, 2026; Ran et al., 2022). Son
especialmente Utiles con los alumnos desfavorecidos (de Pietro y Mufioz, 2025) y para favorecer aprendizajes
profundos (Wu, 2024). La propia OCDE, en su ultimo Informe PISA, avala que un buen uso de las tecnologias
digitales contribuye a mejores aprendizajes (MEFPD, 2023).

¢Pero qué es un buen uso educativo de las Tecnologias Digitales? Mientras que en algunos ambitos se
pone el acento en la cantidad o la frecuencia con que se usani8], la investigacion pone el énfasis sobre todo en
cémo se usan. Como vimos al analizar los efectos durante la pandemia, un uso centrado en los estudiantes,
pero mediado por los docentes, genera mejores aprendizajes que un uso gestionado solo por los docentes,
que sigue predominando tras la pandemia (Pozo et al., 2024). Es decir, cuando las tecnologias entran al aula
solo de la mano de los docentes, como defienden los partidarios de impedir que los estudiantes utilicen



Adolescencia y juventud digital: vivir y aprender A Ar
en las redes sociales y en la inteligencia artificial

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

dispositivos personales, no mejoran el aprendizaje, sino que lo empeoran. Pero cuando, bajo la guia de los
docentes, los estudiantes aprenden a explorar el mundo mediante esas tecnologias y hacen un uso mas
complejo y competente, su aprendizaje en las diferentes areas del curriculo también mejora. Esta necesidad
de integrar las tecnologias digitales en el curriculo para formar a los estudiantes en su uso, en vez de dejarlos
en las manos interesadas de las plataformas y sus cuentas de resultados, es ain mas urgente desde la
irrupcioén del dltimo elefante en nuestras aulas, la llamada Inteligencia Artificial.

Fase 3: Aprender y desarrollarse en el mundo de la Inteligencia
Artificial (2023-2026)

Cuando en noviembre de 2022 OpenAl libero el uso de ChatGPT, no solo ofrecié un recurso mas para el acceso
a la informacion y al conocimiento, sino que inauguro, segun Geoffrey Hinton (2025), uno de los padres de
la nueva ciencia cognitiva, una nueva revolucién industrial. La |A, nos advierte, es una nueva tecnologia del
conocimiento, una nueva revolucién cultural, en el sentido de Simone (2020), que va a transformar en muy
pocos afios de nuevo nuestras formas de pensar, aprender, trabajar, e incluso relacionarnos con los demas y
con nosotros mismos. Y, por tanto, también deberia transformar el sistema educativo, lo que pasa en nuestras
aulas, pero ;como?

En realidad, ya se venia trabajando en modelos de IA desde hace 50 anos, pero la lamada Inteligencia
Artificial Generativa, tiene una potencia y calidad que desborda todos los intentos anteriores. Lo que nos
sorprendio a todos cuando empezamos a usarla es que parecia comprender el lenguaje natural y producir
textos coherentes y bien hilvanados, algo impensable hasta entonces en cualquier tecnologia digital. De
hecho, ChatGPT, y otros programas similares como Gemini o Claude, son en realidad Grandes Modelos
de Lenguaje (conocidos como LLM, por sus siglas en inglés), que, gracias a su descomunal capacidad de
cémputo, funcionan como sistemas de prediccién estadistica. Todo lo que hacen es predecir, a partir de esa
enorme base de datos en la que estan entrenados, la siguiente palabra de una secuencia. Aprenden patrones
de texto y generan un lenguaje basado en esos patrones, dando lugar a textos asombrosamente humanos,
pero generados por procesos muy diferentes a los que usamos las personas.

De alguna forma, son una version tecnoldgica, digital, de aquella Biblioteca de Babel que hace 80 afios,
imaginara Borges (1944), una biblioteca infinita, que contiene todos los libros posibles y sus variantes (erratas,
textos incompletos, etc.) que se pueden generar a partir de todas las posibles combinaciones de los limitados
signos de la lengua escrita. Pero en la IAg no hay que buscar los libros en el laberinto de esa enorme biblioteca,
sino que, con una sola pregunta o prompt, alguna version de esos libros, textos, sin que sepas muy bien cual,
llega a ti. No es el lugar para profundizar en las dimensiones epistemoldgicas, éticas o profesionales de la IAg
(ver por €j., Innerarity, 2025; Mollick, 2024), pero si conviene entender qué es y qué no es, desde el punto de
vista del funcionamiento psicoldgico implicito en sus procesos.

Para empezar, por mas que parezca otra cosa cuando leemos los textos que produce (o con sus
recientes desarrollos de generacién de imagenes o creacion artistica), la IAg no comprende nada ni atribuye
ningun significado a la informacion que nos entrega. Carece de capacidad critica y de juicio para valorar
los contenidos que maneja. “La IA en realidad no sabe nada, se limita a predecir la siguiente frase en una
secuencia, no puede decir qué es cierto y qué no... hacerte feliz supera a ser preciso” (Mollick, 2024, pag. 70
de la trad. cast.).

De hecho, la Inteligencia Artificial, si consideramos los procesos que utiliza, es muy poco inteligente, pero
genera contenidos que si lo aparentan. Al igual que una maquina que juega al ajedrez, sin saber ni siquiera que
estd jugando al ajedrez, pero te gana, la IAg genera productos de una cierta calidad, pero, dado que no esta
disefiada para buscar el conocimiento ni la verdad, sino para agradarte, nunca te lleva la contraria, nunca duda
de tus preguntas ni te hace dudar, si tu no la programas para ello. Al igual que sucedia con las Redes Sociales,
esta disefiada para generar un consumo satisfactorio y compulsivo, no critico. Recompensarte y reforzar tus
ideas es la mejor forma, también aqui, de incrementar el consumo, que es el objetivo Ultimo de OpenAl con su
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ChatGPT. Tal como apunta Mollick (2024, pag. 74 de la trad. cast.) debemos pensar en la IAg como “un becario
infinitamente rdpido, ansioso por complacer, pero con tendencia a tergiversar la verdad”. Dado que no tiene
un compromiso con la verdad, sino con la eficiencia, no se sonroja ante los errores y las tergiversaciones —las
llamadas alucinaciones— que, ademas, en lugar de decrecer, en las nuevas versiones van en aumentol9]. Si
unimos a ello que estos modelos se entrenan, o alimentan, con las bases de datos de la produccién cultural
previa, tienden a reproducir los sesgos y estereotipos vigentes en esa cultura. Al igual que sucedia con las
Redes Sociales, son una maquina muy potente de difundir desinformacién y prejuicios. Ademas de un becario
pelota, pero muy eficiente, la IAg padece también un cierto cuAadismo. Nunca nos dira que no sabe, porque lo
gue no sabe se lo inventa con el mayor desparpajo con tal de quedar bien y satisfacer, en este caso, nuestro
ego o nuestras necesidades.

Aunque es dificil calibrar todas las implicaciones de la irrupcion de la IAg, entre otras cosas, porque,
como sefiala Mollick (2024) hemos de asumir que la version con la que estamos conviviendo ahora no tiene
nada que ver con la que veremos en 5 meses o 5 afios, debemos preguntarnos cémo estd afectando y sobre
todo cémo va a afectar a la vida académica, personal y profesional de nuestros estudiantes, qué impacto va
a tener en sus formas de pensar y aprender, pero también en su identidad, en la gestion de sus emociones y
de sus relaciones sociales. Y también como podemos intervenir educativamente para que ese impacto sea
favorable, y esta tecnologia digital no se conciba, una vez mds, como un enemigo a perseguir o excluir, porque
nos guste o no, ya no volveremos a vivir en una sociedad sin Inteligencia Artificial.

El fendmeno es tan reciente que apenas hay investigacion en la que sustentar nuestro conocimiento
y nuestras decisiones. Pero algo vamos sabiendo ya. Para empezar, sabemos que, en ambitos académicos,
los estudiantes usan mucho mas la IAg que sus profesores. Solo el 10% de los docentes dice usarla con
frecuencia y otro 50% alguna vez (Cabellos et al., 2024), mientras que mds de la mitad de sus estudiantes
afirman recurrir habitualmente a ella y otro 40% alguna vez (Cabellos et al., enviado). Los docentes la usan
sobre todo para preparar los contenidos que ensefian y mucho menos para ensefiar a sus estudiantes a usarla
mejor (Cabellos et al., 2024). A su vez, los estudiantes parecen usarla sobre todo para buscar informacién,
como una alternativa mas eficiente a Google, que les proporciona textos mas elaborados y, hasta cierto punto,
personalizados (Digital Education Council, 2024; Zhang y Yang, 2025). Estos usos vienen a coincidir con lo
encontrado también en dmbitos laborales, donde sirve sobre todo para recabar informacién y generar textos
escritos, que, con la solicitud de asistencia son los prompts mds habituales (Tomlinson et al., 2025).

Nos encontramos, por tanto, de nuevo, con un uso muy frecuente de las tecnologias por parte de los
estudiantes, sinapenas supervisiondocente. Mientraslaescuela,enun sentidoamplioqueincluyelauniversidad,
donde se han realizado casi todas las investigaciones, mira de nuevo hacia otro lado, los estudiantes la usan
para completar las tareas académicas, pidiendo a la IAg resultados o productos acabados, que ellos no han
elaborado. Su uso es mas pragmatico (un atajo para obtener respuestas acabadas de modo inmediato, por
ejemplo, para esos incébmodos deberes o tareas) que epistémico (profundizar en su conocimiento, mejorando
sus preguntas y evaluando criticamente las respuestas recibidas en funcién de sus metas) (Pozo, 2020;
Cabellos et al., 2024). Todos los que somos profesores hemos podido comprobar que en los tres ultimos afios
los textos de los estudiantes han mejorado magicamente su sintaxis, apenas contienen ya errores sintacticos
o gramaticales, pero su contenido, en cambio, ha mejorado mucho menos.

De hecho, tanto profesores (Cabellos et al., 2024) como estudiantes (Cabellos et al., enviado) reconocen
que uno de los mayores peligros de la IAg en la educacion es que promueva aprendizajes mas superficiales,
al limitarse los estudiantes a reproducir las respuestas generadas por la |A sin ninguna elaboracion personal.
Pero frente a este uso superficial, la IAg también puede promover aprendizajes mas profundos, si su uso esta
mediado por una gestién metacognitiva (Pozo, 2008) en la que los estudiantes deban (a) planificar mejor los
prompts, ajustandolos a sus metas, las demandas y el contexto de la tarea, (b) supervisar criticamente las
respuestas que reciben, en funciéon de las metas previamente establecidas, e iniciando de forma recursiva
nuevos ciclos de interaccion con la IAg para afinar las respuestas obtenidas; y (c) evaluar finalmente si lo
obtenido ayuda a avanzar en el conocimiento deseado (Cabellos et al., 2024).

Los estudiantes con mejores competencias metacognitivas detectan mejor los errores y alucinaciones
de la IAg (Urban et al, 2024). Del mismo modo, tanto docentes (Cabellos et al., 2024) como estudiantes
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(Cabellos et al., enviado) con concepciones de aprendizaje mas constructivistas tienden a pensar en usos
mas complejos y epistémicos de la IAg, frente a quienes tienen visiones mas orientadas al aprendizaje
reproductivo, que tienden a fijarse metas pragmaticas. Pero estas creencias y usos no estan mediadas solo
por las concepciones de aprendizaje, sino también por la frecuencia con la que se usa la IAg. Los profesores
(Cabellos et al., 2024) y los estudiantes (Cabellos et al., enviado) que la usan con mas frecuencia se orientan
también hacia usos mas epistémicos, es decir, no como un atajo hacia una respuesta rapida y eficiente, sino
como una forma de reflexionar sobre el propio conocimiento y el aprendizaje.

Por tanto, una vez mas, si queremos promover mejores usos de las tecnologias digitales, en este caso
en la nueva era de la IAg, que solo estamos atisbando, debemos ayudar a que los estudiantes construyan
un uso mas critico, auténomo y autorregulado, orientado a las metas y a los procesos de aprendizaje y no
solo a la recepcidn acritica de unos resultados de una calidad dudosa. Pero para ello, como sucedia con el
resto de las tecnologias digitales, en vez de prohibirla o excluirla de las tareas académicas, ya sea de forma
explicita o implicita, haciendo como que nos enteramos de que la estan usando, debemos integrar la IAg en
las actividades de ensefianza y aprendizaje, lo que sin duda supone un cambio tanto en el rol docente como
el discente. No se puede seguir ensefiando y aprendiendo igual en el mundo de la IAg. Se estan oyendo ya
voces que reclaman una “regulacién” de su uso en las aulas[10], que esperemos no conduzca a otro nuevo
intento baldio de poner vallas al campo o ponernos una venda en los ojos, como, segun los argumentos antes
presentados, esta sucediendo con otras tecnologias digitales.

Y es que, ademas, el futuro de la IAg parece orientarse hacia una gestion mediada por agentes personales
artificiales, una especie de asesores virtuales, sea en el plano personal, afectivo o académico, construidos a
medida de cada uno de nosotros, que nos ayuden a afrontar nuestras tareas, actividades y preocupaciones
ya sea en el trabajo, en las relaciones interpersonales o en el aprendizaje y la ensefianza. Asi, desde hace
muchos afios se viene trabajando en el disefio de “tutores inteligentes” (Graesser et al., 2018), pero los nuevos
desarrollos en forma de “agentes conversacionales” permiten una interaccién mas personalizada, basada
en el lenguaje natural (Yusuf et al, 2025). El riesgo es que esos agentes en lugar de ayudar a construir la
autonomia de los estudiantes la coarten, en lugar de fomentar su toma de decisiones y gestion metacognitiva,
la reemplacen (Darvisi et al., 2024). Aunque no es pensable que la IAg reemplace a los docentes, si puede
realizar algunas de sus funciones de un modo eficiente. En todo caso, cuanto mas se oriente la accién docente
a la tradicional transmisién de contenidos, mas fécil serd que la IAg, como en otros ambitos profesionales
mas o menos reproductivos, reemplace a los docentes. Sabemos que la IAg va a sustituir a corto o medio
plazo a muchos profesionales, pero la profesion docente sobrevivird mejor cuanto mas se aleje de ese rol de
trasmitir saberes a los estudiantes.

Pero esos agentes conversacionales no solo pueden cumplir funciones de apoyo a la ensefianza,
sino también pueden mediar en las relaciones emocionales, sociales y la gestion de la propia salud mental
(Barot-Diaz Aguado, 2023; Gaffney et al., 2019). Asi lo imagina al menos Sam Altman, el creador de ChatGPT:
“puede también darte consejos sobre tu propia vida. La idea es que sea una especie de consejero de vida
con conocimientos generales”[11]. Como advertian ciertas peliculas futuristas, los adolescentes pueden
establecer amistad con un alter ego artificial, generando relaciones emocionales complejas. La llamada
Inteligencia Artificial Emocional (Abdollahi et al, 2022) es un campo incipiente, al tiempo que inquietante.
Si la llamada IAg no es, ni probablemente sera nunca, realmente inteligente, menos aun sera emocional ni
consciente. Pero puede simular serlo. Y al igual que sabemos que las redes sociales pueden tener efectos
dafiinos sobre la autoestima de adolescentes vulnerables, estos usos de los agentes conversacionales, sin una
adecuada supervision, pueden tener efectos muy indeseables. Aunque ciertas funciones mentales puedan ser
delegadas o subrogadas en unalAg, debemos ensefiar a nuestros estudiantes a convivir con estos dispositivos,
manteniendo siempre la agencia personal, siendo ellos quienes gestionan esas interacciones en lugar de
someterse y dejarse gobernar por ellas. Para ello, una vez mas, debemos pensar en cémo mediar, desde los
espacios educativos, en construir esa agencialidad, en vez de dejar en manos de las empresas tecnolégicas
su gestidn, ya que, dada la codicia de estas empresas, los resultados pueden ser devastadores[12].
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A modo de conclusion

A través de tres momentos que recogen cémo ha evolucionado en los Ultimos 5 afios la relacién entre la
educaciénylastecnologiasdigitales, se puedenpercibirlas dificultades paraintegrarlas. Este sistemaeducativo,
y los curriculos en los que se sostiene, nacid para otra cultura educativa, centrada en la transmision de un
conocimiento ilustrado, jerarquizado, propio de los expertos, y convive mal con espacios, como los digitales,
en los que la informacién fluye de manera mas compleja, multidireccional, y en lo que no basta con recibir
unidireccionalmente ese conocimiento, sino que es necesario analizarlo criticamente y transformarlo para
hacer un buen uso de él. Pero esos espacios digitales estan plagados de sesgos, intereses y contradicciones,
por lo que se necesita también una intervencion educativa jerarquizada, una guia que empodere a los
estudiantes y futuros ciudadanos en un uso critico de las tecnologias digitales. La solucién no es prohibir ni
apagar las pantallas en las aulas, sino formar a los docentes y a las familias para que eduquen a los jovenes
en un uso epistémico y critico. Si cerramos las aulas a estas tecnologias, dejamos la evolucion mental de
los estudiantes en manos de los algoritmos y de las corporaciones que los gobiernan con propésitos muy
distintos de los que debe tener el sistema educativo.
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Resumen

La inteligencia artificial: retos cognitivos

La inteligencia artificial (IA) esta transformando profundamente la manera en que pensamos, aprendemos y actuamos.
Este articulo explora los riesgos cognitivos asociados al uso excesivo de la IA, especialmente en contextos educativos
y de desarrollo personal. El concepto central es la delegacion cognitiva, que consiste en externalizar procesos mentales
a herramientas como la IA. Aunque puede mejorar la eficiencia, un uso desmesurado puede conducir a la atrofia de
competencias de orden superior como el pensamiento critico, la creatividad o la toma de decisiones.

La investigacién muestra que muchos estudiantes utilizan la IA para completar tareas sin comprender los
contenidos, lo que compromete su desarrollo cognitivo. Este fendmeno también afecta a adultos formados, ya que las
habilidades cognitivas que no se utilizan tienden a deteriorarse. Para evitar esta dependencia, se propone adoptar una
actitud de resistencia consciente frente a la “zona de tentacién” que genera la facilidad de uso de la IA.

El articulo presenta una herramienta practica: los 5 interruptores del Modo Humano (Agencia, Enfoque,
Discernimiento, Sostenibilidad cognitiva e Identidad), un ritual de 60 segundos para hacer un uso critico y equilibrado de
la IA. Este modelo fomenta la toma de decisiones reflexiva, la autonomia intelectual y la integracion responsable de la
tecnologia.

Finalmente, la autoria defiende un uso estratégico de la IA: con proposito, criterio e intencionalidad. La clave no es
rechazar la |A, sino saber cuando y cémo utilizarla para potenciar, y no sustituir, el pensamiento humano.

Paraules clau: Inteligencia artificial, delegacion cognitiva, pensamiento critico, metacognicion, uso estratégico de la IA.

Abstract

Artificial intelligence: cognitive challenges

IArtificial Intelligence (Al) is reshaping how we think, learn, and act. This article explores the cognitive risks linked to over-
reliance on Al systems, especially in educational and personal development settings. The central concept is cognitive
delegation — outsourcing mental processes like analysis, writing, or decision-making. While Al can boost efficiency, it may
also weaken higher-order cognitive skills such as critical thinking, creativity, and autonomous judgment.

Many students now use Al to complete assignments without truly engaging with the content, hindering their intellectual
development. But it doesn’t stop at school — adults, too, risk cognitive atrophy when technological shortcuts routinely
replace mental effort.
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To counter this, the article proposes a mindset of conscious resistance to Al's “temptation zone” — the ease and speed
that can lure us into passivity. It introduces a practical tool: the 5 Human Mode Switches (Agency, Focus, Discernment,
Cognitive Sustainability, and Identity), a 60-second ritual to pause and use Al with intentionality.

Rather than rejecting technology, the article encourages a strategic use of Al — guided by purpose, context, and reflection.
The question is not whether to use Al, but how, when, and why. The goal is to preserve human thinking as the driving force
behind learning, growth, and meaningful action.

Keywords: Artificial intelligence, cognitive delegation, critical thinking, metacognition Strategic use of Al

Introduccion

La inteligencia artificial (IA) se ha consolidado como una tecnologia transversal y omnipresente que esta
transformando todos los ambitos de nuestra vida: desde la gestidn de la informacion, la salud y la movilidad,
hasta la toma de decisiones profesionales y personales. Esta transformacién no se limita Unicamente a la
eficiencia, sino que esta alterando la propia naturaleza de cémo pensamos y procesamos la informacion. La |A
redefine la manera en que abordamos las tareas cognitivas —como analizar, sintetizar, recordar o razonar— al
aportar rapidez y reducir el esfuerzo humano, pero al mismo tiempo genera nuevos desafios para el desarrollo
de nuestras capacidades intelectuales.

Esta ubicuidad convierte a la IA en una herramienta muy potente, pero también conlleva nuevos retos
cognitivos que empiezan a identificarse y estudiarse. Uno de ellos, que se abordara a continuacion, es la
delegacion cognitiva excesiva y sus repercusiones negativas en nuestras competencias de orden superior.

Delegacion cognitiva: definiciony origenes

La delegacidn cognitiva (en inglés, cognitive offloading) se define como el uso de ayudas fisicas o herramientas
externas para reducir las demandas cognitivas de una tarea, e incluye acciones cotidianas como escribir
notas para recordar eventos y tareas, o utilizar calculadoras para operaciones matematicas complejas. Esta
practica, por tanto, no es nueva.

En 2011, Betsy Sparrow, Jenny Liu y Daniel M. Wegner publicaron en la revista Science el articulo Google
Effects on Memory: Cognitive Consequences of Having Information at Our Fingertips (“Efectos de Google en
la memoria: consecuencias cognitivas de tener la informacion al alcance de los dedos”), una investigacién
que demuestra que, cuando las personas saben que tendran acceso futuro a la informacion, recuerdan peor
el contenido especifico, pero retienen mejor el lugar o la manera de acceder a ella. Esto evidencia que internet
se convierte en una especie de memoria externa o transaccional, en la que la informacion se almacena
colectivamente fuera de nuestro cerebro, y nosotros recordamos sobre todo “donde” encontrarla, mas que
“qué” contiene exactamente.

En 2020, la revista Scientific Reports difundio la investigacidon Habitual use of GPS negatively impacts
spatial memory during self-guided navigation (“El uso habitual del GPS impacta negativamente en la memoria
espacial durante la navegacion autoguiada”), realizada por Louisa Dahmaniy Véronique D. Bohbot. Los resultados
ponen de manifiesto que las personas con mayor experiencia en el uso del GPS presentan un rendimiento
significativamente peor en memoria espacial cuando deben navegar sin asistencia. Ademas, el seguimiento
longitudinal realizado tres afios después demuestra que el uso continuado del GPS se asocia a un declive
notable en la memoria relacionada con la navegacién y la orientacion. Lo mas relevante es que este efecto no se
explicaba por un mal sentido de la orientacion previo, sino que se atribuia claramente al uso del GPS.
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Figura 1. Evolucidn de la delegacién cognitiva.

La IA lleva la delegacion cognitiva un paso mas alla y agrava el problema, ya que no solo almacena 'y
recupera informacién, calcula o indica la ruta mas rapida para llegar de un lugar a otro, sino que, a diferencia
de otras tecnologias, puede interpretar, proponer, generar contenido, razonar y argumentar, sustituyendo
procesos de pensamiento complejos que hasta ahora eran exclusivamente humanos. Esta participacion
activa en las funciones cognitivas hace que la |A se convierta en una especie de socio cognitivo, y puede
influir directamente en la manera en que pensamos, aprendemos y tomamos decisiones. Cabe subrayar que la
IA no solo facilita la resolucidn de tareas rutinarias, sino que también puede intervenir en procesos creativos,
analiticos e incluso en la toma de decisiones.

La delegacion cognitiva excesiva: atrofia cognitiva

El problema no radica en la delegacién cognitiva en si, sino en su uso desmesurado. Los efectos negativos
aparecen cuando una persona confia de manera sistematica en la IA para llevar a cabo tareas cognitivas
que normalmente requeririan un esfuerzo mental propio. Es en este contexto donde la IA puede provocar
una pérdida de competencias de orden superior. Estas competencias constituyen un conjunto de habilidades
que van mas alla de la simple memorizacion o la comprension basica de la informacién, e implican procesos
mentales complejos que permiten gestionar, transformar, crear y evaluar informacion para resolver problemas
nuevos, tomar decisiones fundamentadas y realizar juicios criticos. Entre las principales competencias de
orden superior se encuentran el pensamiento critico, la creatividad, la resoluciéon de problemas, la toma de
decisiones, el razonamiento analitico, el pensamiento estratégico, la metacognicion y la capacidad de aplicar
conocimientos en contextos nuevos e interdisciplinares. Todas ellas son habilidades fundamentales tanto
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en el ambito educativo como en el profesional, ya que posibilitan el aprendizaje auténomo, la innovacion y la
resolucion eficaz de tareas complejas en entornos cambiantes. Si no se desarrollan ni se practican de forma
regular, se atrofian.

Tabla 1. Uso de la IA i riesgos

Nivel Descripcion Riesgo

La IA amplifica el pensamiento (comprobar ideas, Ningun riesgo, mejora cognitiva.

Uso estratégico
9 buscar fuentes, contrastar resultados...).

La IA resuelve tareas recurrentes (redacciones, Reduccion de practica cognitiva.
Delegacion habitual resimenes, explicaciones, ejercicios matematicos,
codigo de programacion...).

Dependencia automatica La |A sustituye el esfuerzo mental en casi todo. Atrofia de habilidades de orden superior.

Eluso excesivo de lainteligencia artificial (I1A) para la realizacion de tareas que requieren competencias de
orden superior tiene un impacto especialmente preocupante en los jévenes en edad de formacién secundaria.
Durante esta etapa, se encuentran en pleno proceso de desarrollo de capacidades como el pensamiento critico,
la creatividad, la resolucion de problemas, la planificacidn, la toma de decisiones y el analisis independiente.
Cuando la IA se convierte en un sustituto frecuente de este esfuerzo cognitivo, se impide que los jévenes
ejerciten estas habilidades esenciales, lo que dificulta que las desarrollen de manera adecuada. Y esto ya
estd ocurriendo en nuestras aulas. Muchos alumnos delegan de forma sistematica estas funciones en la IA,
perdiendo asi la oportunidad de desarrollarlas, consolidarlas y mejorarlas.

Tabla 2. Efecto de la delegacién excesiva

Competencia Efecto de la delegacion excesiva
Pensamiento critico Aceptacion acritica de resultados de la IA.
Creatividad Homogeneizacién de soluciones y estilos.
Resolucién de problemas Reduccion de la perseverancia cognitiva.

Presa de decisiones Pérdida de criterio propio y evaluacion.
Metacognicion Falta de consciencia de los propios procesos mentales.

Estudios recientes muestran patrones preocupantes en el uso que hacen los estudiantes de la IA.

Uno de ellos es la investigacion de Soler Riera (2024), que documenta que muchos estudiantes de
secundaria en Catalufia utilizan herramientas de inteligencia artificial para realizar tareas académicas: resumir
textos (72%), corregir redacciones (65%) u obtener explicaciones (59%). El problema se agrava cuando
observamos que el 42 % no sabe explicar con sus propias palabras la informacién obtenida, y que el 76%
del profesorado ha detectado este patrén. Esto supone un riesgo para el desarrollo del pensamiento critico,
ya que la IA se convierte en un sustituto de la reflexién personal en lugar de complementarla. Esta confianza
excesiva en lo que genera la IA no es casual. Como muestra el estudio de Jakesch, Hancock y Naaman
(2022), las personas tienden a confiar en exceso en el lenguaje generado por la IA porque este imita la fluidez
y la seguridad del lenguaje humano, cualidades que asociamos automaticamente con la credibilidad, incluso
cuando el contenido no es correcto.

Otro estudio, en este caso de Michael Gerlich y publicado en 2025, destaca una correlacion negativa
significativa entre el uso frecuente de herramientas de |IA y las habilidades de pensamiento critico. El estudio
muestra que las personas que dependen en exceso de la IA tienden a verificar menos la informacion y a
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analizarla de forma mas superficial. Esto ocurre, en parte, debido al fendmeno de la delegacién cognitiva, que
lleva a las personas a evitar esfuerzos mentales profundos al confiar en las respuestas rapidas y automaticas
que proporciona la IA. Los jovenes de entre 17 y 25 afios mostraron una mayor dependencia de estas
herramientas y un peor rendimiento en pruebas de pensamiento critico en comparacion con grupos de edad
mas avanzada.

Sin embargo, los adultos ya formados no son inmunes. Cuando dejan de practicar activamente sus
habilidades cognitivas de orden superior,también experimentandeterioro cognitivo. Estas competenciasno solo
se desarrollan con la practica, sino que se mantienen gracias a un ejercicio regular, deliberado y sostenido. Las
habilidades cognitivas que no se ejercitan de manera activa y constante tienden a disminuir progresivamente
con el paso del tiempo. Los estudios meta-analiticos sobre el fenémeno conocido como deterioro de
habilidades (en inglés, skill decay) muestran que estas capacidades se reducen cuando no se practican con
regularidad, afectando incluso a profesionales experimentados que, en algin momento, alcanzaron un alto
grado de competencia. Esto pone de manifiesto que la falta de practica no solo impide un desarrollo éptimo,
sino que también facilita la pérdida de funciones cognitivas avanzadas con el tiempo, independientemente de
la edad o de la experiencia acumulada (Arthur et al., 1998). En particular, esta investigacion documenta que,
tras periodos prolongados sin uso activo, las habilidades sufren un deterioro significativo. Este fenémeno es
especialmente notable en las tareas cognitivas complejas, que tienden a deteriorarse mas rapidamente que
las habilidades fisicas o automaticas. Las actividades intelectuales sintéticas o elaboradas se debilitan con
mayor rapidez que aquellas mds naturales o basicas (Arthur et al., 1998).

Tabla 3. Grado de vulnerabilidadsegun tipo de tarea

Tipo de tarea Vulnerabilidad Observaciones
al deterioro
Cognitivas, sintéticas, tareas basadas en Alta Estas habilidades muestran los mayores
la precision. efectos de deterioro, especialmente en periodos
(Razonamiento complejo, procesos prolongados.
técnicos, toma de decisiones en entornos
cerrados...).
Fisicas, naturales, tareas basadas en la Baja a moderada Mantienen mejor el rendimiento con menos
rapidez. practica.
(Tareas motoras bdsicas, habilidades con
retroalimentacién ambiental natural...),

Per tant, és evident que I'abus de la delegacié cognitiva en la 1A i I'atrofia conseqient de les habilitats
d’ordre superior afecten tant joves en procés d’'aprenentatge com adults professionals qualificats. Aquest fet
planteja una qiliestié clau: com evitar la dependéncia cognitiva excessiva i preservar les nostres capacitats
intel-lectuals en aquest nou escenari digital?

Zona de tentacion de la IA: Resistencia consciente

La respuesta a este problema no implica abandonar por completo el uso de la IA, ya que hacerlo supondria
perder muchos de los beneficios que esta tecnologia puede aportar en numerosos ambitos.

Un primer ejemplo de sus ventajas se encuentra en el ambito médico-laboral: la IA permite la deteccidn
precozy precisa de distintos tipos de cancer mediante el analisis de imagenes médicas y pruebas diagndsticas
no invasivas, lo que mejora la calidad de vida de los pacientes y favorece tratamientos mas personalizados
y eficaces. Asi lo evidencian investigaciones recientes como la de Ramos Portero y Cevallos Teneda (2025),
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que destacan cémo la combinacion de técnicas de inteligencia artificial y tomografia computarizada de baja
dosis mejora la sensibilidad y la especificidad diagnostica en estadios iniciales del cancer de pulmény reduce
el tiempo de diagnéstico.

También contamos con ejemplos relevantes de las oportunidades que ofrece esta tecnologia en el
ambito educativo. Diversas investigaciones han evidenciado que la inteligencia artificial puede facilitar la
personalizacién de los itinerarios de aprendizaje al proporcionar retroalimentacion inmediata y ajustar los
contenidos segun las necesidades individuales del alumnado. Este enfoque se ha asociado con mejoras en
el rendimiento académico y en la implicacién en el proceso de aprendizaje (Zhai et al., 2021; Tapalova, 2022).
En concreto, se ha observado que la personalizacién de la informaciéon mediante herramientas de inteligencia
artificial que utilizan datos individuales de los estudiantes puede incrementar la motivacién y el interés del
alumnado, lo que favorece entornos de aprendizaje mas interactivos y significativos (Mallillin, 2024).

Por tanto, no se trata de evitar la IA. Los ejemplos anteriores, y muchos otros documentados en la
literatura cientifica, demuestran que un uso adecuado de esta tecnologia aporta beneficios notables. La
tecnologia no es el problema en si misma, sino la forma en que la utilizamos. Resulta necesario evitar el uso
de la “IA por la IA” (en inglés, Al for Al's sake), sin estrategia ni valor afiadido. Una estrategia para lograrlo es la
resistencia consciente, orientada a gestionar la zona de tentacién que genera la IA.

La “zona de tentacién” en torno a la IA no es inherentemente negativa, sino que constituye un espacio
de decisién critico que requiere atencién consciente. Hace referencia a aquellos momentos especificos en
los que sentimos un impulso inmediato y casi automatico de delegar una tarea cognitiva en la inteligencia
artificial sin considerar adecuadamente si hacerlo es necesario o beneficioso. La intensidad de esta tentacion
puede variar en funcién de factores como la fatiga cognitiva, la presion del tiempo o el uso frecuente de
herramientas de inteligencia artificial, que pueden aumentar la probabilidad de una delegacion automatica de
tareas cognitivas y reducir la activacion de competencias cognitivas de orden superior, como el pensamiento
critico (Baumeister et al., 1998; van Dillen, Papies & Hofmann, 2013; Gerlich, 2025).

Delegacion inconsciente

Figura 2. De la delegacidn inconsciente al uso consciente
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Antes de decidir utilizar la A, es fundamental detenernos y plantearnos una serie de preguntas esenciales
que nos ayuden a calibrar nuestra decision de forma reflexiva y critica: i realmente es necesario utilizar la 1A en
esta ocasion? ;Qué aspectos u oportunidades de desarrollo personal pierdo si delego esta tarea de manera
inmediata en la maquina? ;Qué beneficios podria obtener si opto por resolver la tarea por mi mismo? ; Puedo
intentar abordar el problema, en primer lugar, sin recurrir a la 1A y utilizarla como herramienta de apoyo solo si
resulta estrictamente necesario?

La conciencia y la practica de esta autorreflexion dentro de la zona de tentacién de la IA son clave
para aprovechar al maximo el potencial de la tecnologia como una herramienta que potencia y complementa
el pensamiento humano, y no para sustituirlo. Desarrollar esta conciencia metacognitiva implica un control
activo sobre nuestros propios procesos de pensamiento (Flavell, 1979), lo que nos ayuda a identificar las
motivaciones reales que nos impulsan a utilizar la IA en cada momento, ya sea por falta de interés, por
sentirnos desbordados o por falta de claridad sobre la tarea o los objetivos a alcanzar.

Mediante este cuestionamiento critico,aumentamos la calidad de nuestras decisiones tanto en el ambito
académico como en el profesional. Al mismo tiempo, evitamos caer en la trampa de la delegacién cognitiva
excesiva, una practica que, como hemos visto, puede conducir a la atrofia gradual de nuestras competencias
de orden superior. En definitiva, adoptar una actitud consciente y estratégica frente a la tentacion de delegar
en la IA es una forma de proteger y potenciar nuestra autonomia intelectual en un mundo cada vez mas
dominado por la interaccion con maquinas inteligentes.

“Los 5 interruptores del Modo Humano”: un panel de control para la
zona de tentacion

Para poner en practica la resistencia consciente y evitar asi la delegacién cognitiva excesiva sin renunciar a
los beneficios de la IA, proponemos un instrumento que hemos denominado: “Los 5 interruptores del Modo
Humano”.

Se trata de un pequeiio ritual de 60 segundos antes de pedir cualquier cosa a la herramienta. En lugar de
“prohibir”, este ritual activa nuestras capacidades clave para evitar que la |A las “apague” de forma involuntaria.

Esta practica no esta pensada Unicamente para el alumnado, sino también para nosotros como adultos.
Aprender a realizar esta pausa consciente requiere entrenamiento y constancia; no es un reflejo automatico,
sino una competencia que se desarrolla con la practica. Incorporar estos cinco interruptores en el dia a dia del
aula ayuda a crear una cultura de uso responsable y equilibrado de la IA, en la que la tecnologia complementa
el pensamiento humano en lugar de sustituirlo.

Tabla 5. Los 5 interruptores del Modo Humano:

Cuando te encuentres ante la tentacion de usar la IA en una tarea, comprueba si tienes todos los
interruptores encendidos.

Estar al volante

manos. Si la respuesta es
“siempre uso la |A para esto”,
quiza ya no sea una decision,
sino un habito que esta
tomando el control.

¢Es una decisién consciente

en este momento o me he
acostumbrado a acudir primero
alalA?

Interruptor Para qué sirve este Preguntas clave Si no tienes una
interruptor que puedes hacerte respuesta clara...

1. AGENCIA Evita el automatismo y ¢La uso porque es necesaria o Detente un momento y escribe

- DECIDE mantiene la decision en tus solo porque es facil? por qué necesitas la A para

realizar esta tarea. Si no
puedes explicarlo en una frase
clara (“porque hay demasiados
datos que analizar”),
probablemente estds actuando
por inercia.
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Interruptor Para qué sirve este Preguntas clave Si no tienes una
interruptor que puedes hacerte respuesta clara...

2. FOco Evita empezar a escribir ¢Qué resultado estoy buscando | Reformula tu necesidad en

- ENFOCA prompts sin un objetivo claro y por qué? una frase concreta: “Quiero

Tener el objetivo y ayuda a mantener el foco. ¢Lo tengo claro? conseguir X para Y”. Si no

en mente puedes completar los huecos,

no abras todavia la IA.

3. DISCERNIMIENTO
- VALIDA

Ver claro y juzgar
bien

Define criterios de calidad
antes de aceptar el resultado.

¢Cuando sabré que he
terminado?

¢Coémo sabré que el resultado
es bueno?

Escribe tres criterios sencillos
de “misién cumplida” (por
ejemplo: “argumentos basados
en datos”, “ejemplos reales”).
Esto te ayudara a saber cuando

detenerte y qué revisar.

4. SOSTENIBILIDAD
COGNITIVA

- ENTRENA

Ser consciente de
las habilidades en
juego

Ayuda a detectar si estas
sacrificando con demasiada
frecuencia una habilidad para
ganar rapidez. Si a lo largo de
la semana la |A ya te ha escrito,
resumido o analizado varias
veces, quiza estés “apagando”’
ese musculo cognitivo. Una vez
puede ser eficiente; cada dia
puede ser una sefial de atrofia.

¢Qué habilidades estoy
dejando de practicar si dejo
que la IA haga esto por

mi? (pensamiento critico,
resolucién de problemas, toma
de decisiones, sintesis de
informacion, planificacion...)
¢Lo hago a menudo? ;Mi yo del
futuro me lo agradecerd o me
lo reprochara?

Haz una mini lista de tres
habilidades que quieras
mantener activas. Después de
cada uso de la IA, comprueba
si has trabajado alguna de ellas
o si has “apagado” alguna mas
de una vez seguida.

5. IDENTIDAD,
INTEGRIDAD

- COMPRUEBA
TU AUTORIA

Al terminar,
valida que la
tarea realizada te
representa

Asegura que el resultado refleje
tu pensamiento, tu criterio y tus
valores.

¢Qué he aportado yo?
¢Es mivoz?
¢Firmaria esto con mi nombre?

Lee el resultado en voz alta.
Si suena como alguien que
no eres t4, o si no sabrias
defenderlo ante otra persona,
no esta listo. Revisa el
resultado hasta que te
represente.

Activar el Modo Humano no significa renunciar a la IA, sino asegurarse de que nuestra mente siga
siendo el motor principal del proceso. El resultado no es binario, sino calibrado, y nos ayuda a decidir donde y
cémo la IA puede aportar valor sin erosionar nuestras capacidades.

A continuacion, vemos este instrumento en funcionamiento mediante un ejemplo practico.

Ejemplo practico: activar el “Modo Humano” antes de usar la IA

Aina, estudiante de bachillerato, tiene que preparar una redaccién sobre el impacto ambiental de la moda.
Tiene prisa y piensa pedirle directamente a la IA que le escriba el ensayo completo. Antes de hacerlo, decide
pasar por los interruptores del Modo Humano:

AGENCIA - DECIDE. (Estar al volante):

« ¢La utilizo porque es necesario o solo porque es facil?
+ Se da cuenta de que no es la primera vez que lo hace: cada vez que tiene que realizar un trabajo en
el instituto, antes de pensar, su primer impulso es pedir ayuda a la |A para hacerlo rapido. Reflexiona:
«Quiza ya no estoy eligiendo, lo hago por inercia».
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* Resultado: decide hacer una pausa para comprobar si realmente necesita la IA, mantener el control y
no repetir el automatismo.

FOCO -» ENFOCA (Tener el objetivo en mente):
+ ¢Qué resultado estoy buscando y por qué?
+ Define cudles son los tres argumentos que quiere desarrollar, piensa en ejemplos reales y en un cierre
que refleje su opinién.
* Resultado: escribe un esquema con sus propias ideas.

DISCERNIMIENTO -» VALIDA (Ver claro y juzgar bien):
+ ¢Cuando sabré que he terminado y cdmo sabré que el resultado es bueno?
« Escribe tres criterios de calidad: datos verificables, coherencia de los argumentos y tono personal.
+ Resultado: establece limites para validar la calidad antes de aceptar el resultado.

SOSTENIBILIDAD COGNITIVA - ENTRENA (Ser consciente de las habilidades en juego):
+ ¢Qué habilidades estoy dejando de practicar si dejo que la IA haga esto por mi? ;Lo hago a menudo?
+ Piensa que, si la |IA le escribe los textos cada semana, esta dejando de ejercitar su capacidad de
argumentar y escribir con un estilo propio. Y se da cuenta de que, ultimamente, casi siempre actida asi.
+ Resultado: decide que, esta vez, ella redactara todo el texto y solo utilizara la IA para buscar datos o
fuentes y, al final, para revisar la ortografia.

IDENTIDAD / INTEGRIDAD -> COMPRUEBA TU AUTORIA (Al finalizar, valida que Ia tarea realizada te representa):
+ ¢Qué he aportado yo? ;Es mi voz? ;Firmaria esto con mi nombre?
+ Cuando termina, relee el texto y reconoce su propia voz en él. Sabe que podria defenderlo ante
cualquiera.
« Resultado: mantiene la autoria, refuerza su confianzay cierra la tarea con una sensacion de progreso real.

Cuando revisa la experiencia, la Aina se da cuenta de que la IA puede ser muy util cuando la usa con
intencion y limites. No sé6lo ha escrito una redaccién mejor, sino que ha aprendido a detectar cuando la
comodidad se convierte en dependencia y qué habilidades estaba a punto de dejar de entrenar.

La sensacion final no es de haber “usado la IA”, sino de haber aprendido mejor a pensar y a decidir.

Conclusion

Si no somos conscientes de esta zona de tentacion, podemos caer facilmente en un patréon de dependencia
que dificulta el desarrollo de la autonomia y de la capacidad de resolucién de problemas. Un patrén que, como
hemos visto, acaba provocando una atrofia de las competencias de orden superior. Por ejemplo, un estudiante
que de forma reiterada pide a la IA que le escriba ensayos completos sin elaborar previamente sus propias
ideas puede perder progresivamente la capacidad de generar pensamiento critico y argumentacién propia.
Del mismo modo, un profesional que delega sistematicamente todo el andlisis de datos en herramientas de
IA sin revisarlo de manera critica corre el riesgo de erosionar sus competencias analiticas y su capacidad de
discernimiento.

Por el contrario, aprender a identificar y gestionar esta zona de manera activa no solo protege las
habilidades cognitivas, sino que también mejora la calidad del trabajo y fomenta una relacion mas sana y
equilibrada con la tecnologia. Debemos tener siempre presente que es necesario ejercitar de forma regular
las competencias de orden superior, incluso cuando la A podria realizar la tarea por nosotros. Es fundamental
evitar de manera incondicional el uso de la “IA por la IA”, buscando Unicamente la maxima eficiencia sin
propdsito ni reflexion.

Por ello, cuando decidimos utilizar la I1A, es esencial hacerlo correctamente. La regla general es hacer un
uso estratégico de esta tecnologia, es decir, critico y orientado a objetivos concretos. El uso estratégico de la
IA va mds alla de lo meramente critico: implica emplearla con un propésito bien definido, comprendiendo sus
limites, detectando posibles errores o sesgos, e integrandola como apoyo sin delegar en ella el pensamiento.
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Saber cuando, como y por qué utilizarla forma parte esencial de esta competencia.

Esto implica utilizar la IA como apoyo, como un compafiero o colaborador, como un miembro mas del
equipo, y no como un sustituto del pensamiento o un reemplazo cognitivo. Esta perspectiva exige mantenernos
activos, conscientes y criticos en todo momento durante la interaccion con la tecnologia.

En esta linea se sitian diversas practicas. Por ejemplo, el enfoque socratico consiste en utilizar la IA para
generar preguntas que estimulen el razonamiento y la reflexion, en lugar de proporcionar respuestas directas.
Esta técnica favorece el desarrollo del pensamiento critico y mantiene al usuario en un rol activo y reflexivo.

A pesar de todas estas ventajas, es necesario aceptar tres hechos. El primero es que no existen
féormulas ni herramientas magicas: incorporar la IA en la educacidn requiere reflexién, adaptacién y criterio
en cada contexto. En segundo lugar, la colaboracién entre humanos e IA nunca sera perfecta. Siempre habra
fricciones, limites e incertidumbres; el objetivo no es la perfeccidn, sino el equilibrio consciente. Finalmente,
la tecnologia evoluciona de forma constante. Lo que hoy es valido, mafiana puede dejar de serlo. Por ello, es
mas importante desarrollar competencia y pensamiento critico que adoptar soluciones fijas.

Por esta razon, las soluciones estaticas existentes se utilizan Unicamente como punto de partida en un
aprendizaje orientado al desarrollo de la competencia en IA. El objetivo final es adquirir dicha competencia
mediante la reflexion, la experimentacién y la cocreacién, para poder adaptar o disefiar soluciones propias
adecuadas a cada reto, contexto y nivel educativo: actividades y evaluaciones con IA o “a prueba de IA”.

Cuando el uso de la IA tiene sentido, esta se integra de manera intencionada y con criterio en la practica
docente. Esto implica utilizarla para mejorar el aprendizaje o el proceso de ensefianza, no simplemente porque
exista. Se incorpora con objetivos pedagdgicos concretos, de forma auténoma (decidida por el docente),
flexible (adaptada al contexto del centro y del alumnado), critica (conociendo sus limites y riesgos) y creativa
(abriendo nuevas posibilidades de aprendizaje).

Por el contrario, cuando el uso de la IA no tiene sentido, las actividades y evaluaciones se disefian de
manera que la IA no pueda aportar un valor real. Esto garantiza que lo que se evalla sea el pensamiento, la
reflexion, la conexion y la aplicacién del conocimiento por parte del alumno, y no simplemente su capacidad
para utilizar una herramienta.
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Resumen

La supervision educativa: del malestar a la palabra

La escuela vive desde siempre una tension estructural entre lo universal (leyes y normas) y lo singular (cada alumno,
docente y familia). En este marco, la supervision externa se propone como un dispositivo que abre espacios de reflexion
para abordar el malestar institucional.

El articulo diferencia la supervision entendida como practica de escucha y acompafiamiento, frente al control
normativo. Se plantea la necesidad de concebir la escuela como una comunidad viva, cuyos efectos alcanzan a todos sus
miembros, de forma consciente e inconsciente.

El sintoma institucional se manifiesta en repeticiones, conflictos, exceso de burocracia o pardlisis, y requiere ser
interpretado y trabajado, antes que reprimido u ocultado.

La supervision no aporta recetas, sino preguntas y orientaciones que permiten construir saber desde dentro de la
institucion.

Desde un lugar de “no saber”, el supervisor acompafia procesos sin imponer soluciones, favoreciendo la elaboracién
individual (directores u orientadores) y/o colectiva (equipos directivos).

En definitiva, la supervision educativa se plantea como una herramienta ética y transformadora que dignifica la tarea
docente y fortalece a la escuela como comunidad de aprendizaje.

Palabras clave: Supervision educativa, malestar institucional, pedagogia institucional, singularidad, comunidad escolar,
sintoma, escucha activa.

Abstract

Educational Supervision: From malaise to word

Schools have always been characterized by a structural tension between the universal (laws and regulations) and the
singular (each student, teacher, and family). Within this framework, external supervision is proposed as a tool that opens
reflective spaces to address institutional malaise.

The article distinguishes supervision as a practice of listening and support, in contrast to normative control. It
advocates conceiving the school as a living community, whose effects extend to all its members, both consciously and
unconsciously.

Institutional symptoms are expressed through repetition, conflict, excessive bureaucracy, or paralysis, and must be
interpreted rather than repressed.

Supervision does not provide ready-made solutions but instead generates questions and guidance that foster the
construction of knowledge from within the institution.
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From a position of “not-knowing,” the supervisor accompanies processes without imposing solutions, supporting
elaboration at the individual level (principals or counsellors) and/or collective level (like management teams).
Ultimately, educational supervision is presented as an ethical and transformative tool that dignifies teaching and
strengthens the school as a learning community.

Keywords: Educational supervision, institutional malaise, institutional pedagogy, singularity, community, symptom, active
listening.

Introduccion

En el ambito de las organizaciones, existen multiples términos para designarla ayuda externa: asesoramiento,
consultoria, andlisis institucional, mentoria o incluso en un sentido mas clinico supervisién y superaudicion
(Lacan, 2016)

Sibien cada concepto alude a practicas distintas -dar informacion, escuchar, intervenir en la organizacion-
no existe un consenso terminolégico. Todo depende de la orientacion tedrica del consultor.

No es lo mismo dar pautas concretas, que escuchar de forma activa y ayudar a quien consulta a que teja
su propio camino. Toda esta variedad de posibles intervenciones, sin lugar a duda, tiene consecuencias en
quien consulta o en el equipo que recibe la ayuda.

La intervencion, se llame como se llame, puede impactar tanto en el saber de la organizacién como en
las relaciones y las dinamicas internas.

En el caso de la escuela, serd eficaz aquella que se atreva a navegar por un dilema fundamental: la
tension entre el para-todos -el sistema, los ideales de cada época, las normas, la burocracia-y lo singular -cada
nifo, cada educador, cada familia-. Dilema que acompafia a la escuela moderna desde su creacion, pero que
en esta época con las politicas de inclusion se ha hecho mas patente. Reconocer que se trata de una tensioén
estructural y, a la vez, generadora de malestar es un paso imprescindible.

La escuela es una comunidad en la que conviven educadores y directivos, nifios y nifias, familias y, a
veces, otros agentes. Una organizacion lo bastante compleja como para necesitar, en muchas ocasiones,
apoyo externo.

En este trabajo propondré hablar de la supervision educativa, una practica que sea Util paralos educadores
pensando esta tarea a partir del cruce entre el psicoanalisis-y su largo recorrido y conceptualizacién de la
supervision clinica- y su uso en el ambito de la pedagogia a partir de la influencia de Francesc Tosquelles.

Para la legislacion supervisar es controlar

El término supervision educativa, aplicado en el contexto escolar, se reconoce como una funcién central en
la tarea de los inspectores. Su mera existencia denota que es una necesidad, sin embargo, tal como esta
planteada, genera confusion.

En el articulo 148 de la Ley de educacion (Ley Organica 3/2020, Lomloe) se establece de forma clara la
funcién de los inspectores:

La inspeccion educativa se realizard sobre todos los elementos y aspectos del sistema educativo, a fin
de asegurar el cumplimiento de las leyes, la garantia de los derechos y la observancia de los deberes
de cuantos participan en los procesos de ensefianza y aprendizaje, la mejora del sistema educativo y la
calidad y equidad de la ensefianza.

Es decir, su funcién pasa por hacer cumplir las normativas y garantizar los deberes y derechos.

Asimismo, el articulo 151 precisa que corresponde al inspector supervisar, evaluar y controlar el
funcionamiento de los centros educativos, velar por el cumplimiento normativo, y proporcionar asesoramiento
y orientacion en diversos ambitos
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Marrodan Gironés (2022) lo interpreta y lo matiza:

En nuestro pais las leyes y el ambito académico distinguen a la supervisién educativa como la
funcion principal de la inspeccién; a pesar de que este término es reciente, en diferentes momentos
histéricos siempre ha prevalecido, con mayor o menor intensidad y eficacia, la existencia de un grupo
de funcionarios que comprobaban si se estaban cumpliendo las normas y el buen funcionamiento
de las escuelas; y, al mismo tiempo, ayudaban al profesorado a perfeccionar su quehacer educativo
y su desarrollo profesional. En una palabra, esa mezcla de control-asesoramiento es lo que hoy dia
denominamos supervision educativa, oficio y servicio que define muy bien lo que hace un inspector en
referencia a los centros de los que se encarga: controlar, asesorar, mediar y evaluar desde una posicién
de responsabilidad superior; por lo tanto, no es solo un vigilante, ni un asesor, ni un coach, ni un evaluador;
la combinacién de esos desempefios profesionales que debe ejercer hacen de la Inspeccién un oficio
cualitativo y genuino.

¢Es posible que una sola persona ejerza todas estas funciones? Evidentemente, resulta muy problematico
y esto depende en gran medida de quién asuma esas responsabilidades. Aunque el inspector educativo puede
contar con la formacién requerida y las cualidades personales necesarias para supervisar, su rol esencial
consiste en asegurar que todas las exigencias normativas y administrativas en un centro escolar se cumplan.
Por tanto, la naturaleza burocratica de esta funcién resulta crucial y limita, en muchos casos, la capacidad de
desempenar otros roles.

Aunque la capacidad de supervisar desde una posicion jerarquica superior formalmente existe, esta
dindmica tiende a generar tension con quienes son supervisados. Cuando el control predomina -es el caso-,
se establecen relaciones de vigilancia que dificultan la apertura ante los problemas internos del centro. En
esas circunstancias, la supervision dificilmente puede funcionar como deberia, es decir como una verdadera
herramienta para que la escuela funcione mejor.

La supervision y el lugar de lo tercero

Propongo que para que una supervision funcione de manera correcta el rol no sea ejercido por quien al mismo
tiempo controla la organizacion, que en el fondo representa el lugar de la autoridad, sino por alguien tercero,
externo, que no esta implicado en el dia a dia ni en cuestiones burocraticas de la organizacién.

En el mundo educativo, la tradicién de recurrir a esa ayuda externa es todavia escasa. Solo en los ultimos
afios ha empezado a extenderse en determinados ambitos: escuelas de educacion especial (algunas ya llevan
afos), donde la perspectiva “psi” tiene mas peso; dispositivos de apoyo escolar; y algunos centros privados
o concertados. En ciertos casos, dispositivos como los CRETDIC o, en ocasiones, los EAP funcionan como
espacios de supervision para los centros.

Hay tres factores, que iremos desarrollando a lo largo de este articulo, que frenan un mayor desarrollo
de esta practica tan necesaria: la inercia del propio sistema, la relacién con el saber y la falta de autonomia de
los centros (y su burocracia).

En los centros, con un funcionamiento que suele ser muy jerarquico, hay pocas oportunidades de
reflexion acerca de la tarea y de la institucion. Por otro lado, quienes participan de los claustros, no intervienen
mucho en las decisiones y en la orientacion del centro. Se los suele colocar en un rol mas bien de operadores,
encargados de implementar las politicas y las directrices, pero sin participacion activa en la construccién
de las propuestas o en la reflexion sobre ellas. Esto limita su capacidad de influir y de aportar desde su
experiencia y conocimiento en la transformacién del proceso educativo.

Cualquier cambio estructural en una escuela es verdaderamente dificil. Suelen surgir tensiones
opuestas, que las podemos definir como resistencias. Escuchamos: “las cosas siempre han sido asi, no se
puede cambiar”. O surge la impotencia, y por tanto se descarga la imposibilidad de los cambios en los otros:
la administracion, las familias, los alumnos.
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Pese a todo, los centros cuentan con cierto margen de autonomia. El primer paso para una intervencién
genuina —y para salir de situaciones de estancamiento— es reconocer que “algo no funciona” y que es
necesario un apoyo externo, no solo para casos individuales, sino para cuestiones recurrentes en la gestion y
el trabajo institucional.

Un poco de historia

Cuando era muy joven, trabajé en Buenos Aires durante varios afios en el ambito de la educacién no formal y
mas tarde, una vez acabada la carrera, como psicélogo en una escuela. En ambos contextos, participabamos
en espacios que denominabamos “supervision”, los cuales resultaban fundamentales para abordar
situaciones conflictivas y reflexionar sobre los desafios de la practica profesional. No solo permitian analizar
casos complejos, sino también profundizar en el entendimiento de nuestro rol y en la orientacién de nuestro
trabajo. Esta practica fomentaba una direccién comun entre los profesionales, facilitando una integracion
enriquecedora entre la psicologia, orientada por el psicoandlisis, y la educacion.

Estas experiencias estaban muy influenciadas por la practica de Francesc Tosquelles y su pedagogia
institucional.

La experiencia de este psiquiatra catalan exiliado en Francia quedo6 en un gran olvido a causa de la
dictadura. Despertd cierto interés en los afios '70 y su obra en la actualidad lentamente se esta recuperando.

Fue un referente en el campo de la salud mental y también de la educacién. Sus propuestas siguen siendo
muy actuales y ofrecen una mirada innovadora sobre como entender y acompafiar los procesos humanos.

Su practica dio cuenta de las teorias de Freud y Lacan -se psicoanalizé en Barcelona con un discipulo
de Sandor Ferenczi-, en esos tiempos se llamaba a Barcelona “la pequefa Viena”, por la gran presencia de
psicoanalistas (Llovet, 2022) En el ambito de la educacion se intereso por las ideas de Freinet y su pedagogia.

Francesc Tosquelles fue quien desarroll6 la idea de la pedagogia institucional; una propuesta que
aplicaba los fundamentos de la psicoterapia institucional al ambito educativo, transformando la estructura,
las relaciones y la cultura de la institucion para promover espacios de aprendizaje participativos y humanos.

De manera que pensaba la escuela como una organizacion que tenia efectos en el alumnado. Y promovia
una escuela menos jerarquica, en la cual todos los miembros de la comunidad tenian algo para decir.

A través de practicas como asambleas, se buscaba que el alumnado tuviera un rol activo en la gestién
del aula y del centro. Se apuntaba a lo singular, pero también reconociendo algo obvio y es que la institucién
impacta en quienes la conforman.

Pensar la supervision teniendo en cuenta aspectos de la organizacién, permite pensar a la escuela desde
otra perspectiva y nos reenvia a la tension del para-todos versus lo singular.

Evidentemente, el aprendizaje es singular, nifio por nifio. Pero las ideas de Tosquelles nos sirven para
entender que en la institucidén-escuela pasan muchas otras cosas que afectan a los infantes, como la disciplina,
la transmisién de valores, el paso de lo familiar a lo social, etc. En definitiva, en la escuela, se despliega la
subjetividad de todos quienes participan alli. También la de los educadores. Y es necesario pensar como
opera esto.

Esta orientacion nos sirve entre otras cosas para pensar que cuando, por ejemplo, estamos ante una
situacion conflictiva con algun nifio, es Gtil mirar que indicios tenemos de la escuela como organizacién. Muchas
veces lo que ocurre es efecto o esta entrelazado con cuestiones mas profundas que pasan en un centro.

Desde esta perspectiva, la escuela no es la escuela real, sino la idea que tiene el supervisado de la
misma. Esto es clave. No se trata de objetivar a la institucion, lo que es verdaderamente imposible.

La idea o la representacion de esta, supone aquello de lo que el supervisado pone en juego también.
¢Como se situa en relacion con los distintos actores de la misma? ;Cuales son los nudos que son necesarios
desatar? No se puede pensar una supervision sin la implicacion subjetiva de quien busca la ayuda.
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Tratar el sintoma

¢Qué significa tratar el sintoma? Pensemos en la metafora de alguien que se acostumbra a caminar con
una piedra en el zapato. La persona se queja del dolor que le produce, pero no hace nada por quitarsela, se
acostumbra. Asi funcionamos los seres humanos. La piedra seria el sintoma institucional.

Hay profesionales y equipos que se instalan en cierto bucle y se autojustifican para no salir de él. Pero
esto provoca sufrimiento en algunos o muchos de sus miembros.

En el fondo podemos decir que un sintoma se instala en la institucién y no necesariamente se convierte
en un problema a resolver.

Se caracteriza por una repeticion crénica. No esta en relaciéon con una sola persona, sino que opera
de forma inconsciente atravesando la escuela, su forma de funcionar, su manera de enfrentarse a los
conflictos, la manera de tratar cuestiones relativas al alumnado, a las familias e inclusive al propio claustro.
Paradodjicamente es una respuesta que estabiliza frente a las tensiones de la tarea, aunque eso mismo genere
sufrimiento.

Sin embargo, a veces se rompe esta homeostasis apuntalada por el sintoma. Suele ocurrir cuando pasa
algo con algun nifio o nifia o con alguna familia. Y alli se desencadena el problema que se puede manifestar
de muchas maneras.

Ao largo de afios de colaborar con diversas instituciones educativas, he constatado que lo fundamental
en cualquier intervencion es dar lugar al tratamiento del malestar.

El malestar esta siempre presente en cualquier organizacion donde se juegan las relaciones humanas,
en las que los malentendidos forman parte, por el solo hecho de que la conforman seres hablantes.

El trabajo de supervision apuntaria, entonces, a las causas, a reconocer a aquello que resulta disfuncional
y que se repite.

En las escuelas, el nivel de bajas por motivos de salud es enorme y en muchisimos casos esta en relacién
con lo que ocurre en la institucién. También cuando hay conflictos reiterados entre docentes, paralisis en la
toma de decisiones, saturacion de tareas sin reflexion, repeticién de los mismos problemas sin solucién real,
etc. En muchas instituciones escolares, el sintoma también se presenta como exceso de actividad: reuniones
interminables, acumulacion de protocolos, proyectos que se inician y no se completan, cambios constantes
de rumbo. O se manifiesta en el alumnado: bajo rendimiento general, situaciones violentas que se repiten,
expulsiones frecuentes.

Todo esto genera un intenso malestar. Ante esto, ;qué hacer?

El sistema estructuralmente estd atravesado por la burocracia, normativas, una disciplina determinada,
inclusive un tipo de arquitectura. Y todo converge en que en la escuela se hace mucho, pero se piensa poco
sobre cémo se trabaja.

La urgencia sustituye a la reflexién. Este tipo de funcionamiento no permite procesar lo que ocurre y
muchas veces impide ver lo que se repite. Estas manifestaciones no son casuales ni puntuales: son respuestas
que la institucién produce ante lo que no puede elaborar.

El sintoma, pensado asi, es una creacién colectiva. No pertenece a una sola persona, sino que esta
sostenido —aunque inconscientemente— por el conjunto. Por eso, cuando un equipo directivo dice “no
sabemos por qué esto nos pasa siempre” o “siempre tropezamos con lo mismo”, lo que emerge es un modo
sintomatico de funcionamiento. Es una forma de lidiar con lo imposible, de sostener un equilibrio precario
frente a aquello que desborda.

Una intervencidn institucional, por tanto, debe tener como objetivo que se pueda leer el sintoma no como
un error o un déficit, sino como algo que le ocurre a la institucién.

Se ha de escuchar qué esta diciendo esa repeticion, qué funcién cumple, a qué intenta responder, por
qué las cosas no se pueden hacer de otra manera. El sintoma puede ser, paraddjicamente, una puerta de
entrada al cambio, si se logra situarlo como aquello que interpela a todos.

En definitiva, no se trata de resolver el sintoma rapidamente, sino de hacerle lugar, de abrir un espacio
para que algo de lo no dicho pueda empezar a decirse. Esto requiere que quienes participan de una situacién



L
La supervision educativa: A Ar
del malestar a la palabra

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

sintomatica se pregunten de qué manera lo hacen, que podrian hacer de otra manera, que beneficios obtienen
si siguen funcionando igual. Solo asi es posible imaginar nuevas formas de habitar la escuela, mas sostenibles,
mas conscientes y en muchos casos menos sufrientes.

Mi hipotesis es que no se cuida lo suficiente a los educadores (lzcovich, 2025): la escuela, como ya
sefialamos, privilegia el hacer dando un lugar insuficiente al tratamiento del malestar. No se generan espacios
para reflexionar. Y muchos educadores se sittan en la queja: no hay tiempo, falta de recursos econémicosy de
personal, critica a la legislacion, critica a los alumnos y a sus familias. Evidentemente mucho de esto es cierto,
pero no lo es todo. Hay centros que funcionan muy bien bajo los mismos pardmetros.

Tampoco cuando se crean espacios para la reflexion se trata de hacer catarsis — muy propio de la
psicologia de las emociones-, es decir una descarga del malestar propio o colectivo. Esto puede ayudar
puntualmente, pero en el corto plazo, ya que no se cambia nada. Es necesario, en cambio, algin tipo de
elaboracion. Se trata de leer que ocurre, como si fuera un texto y hacer algo con ello.

Descompletar el Discurso Universitario

El término asesoramiento, muy utilizado en educacion, supone que hay alguien que sabe mas -por experiencia,
por ejemplo, o por funcién, en el caso de los inspectores- y que dara consejos a quien lo demande, respaldados
por un saber. Esto es funcional al pedido de herramientas, de soluciones especificas.

Sin embargo, el saber que cada uno porta, del asesor y del asesorado acaba taponando un verdadero
trabajo. Es un saber supuestamente compartido que no se pone en cuestion.

Propongo, entonces, limitar el uso del concepto asesoramiento a cuando se trata de algo curricular,
como por ejemplo la puesta en practica de algin programa, o alguna mejora que apunte a los contenidos que
se imparten en el centro.

Este modelo encaja muy bien con la légica de la educacion. Es parte de lo que el psicoanalista francés
Jacques Lacan denomind el Discurso Universitario, en el que predomina un saber totalizador, incuestionable,
que no se debate. Es lo que esta en la base del sistema escolar y universitario, su dindmica interna.

Desde otra perspectiva, el pedagogo Paulo Freire coincidié con esta critica mediante lo que llamé: /a
educacién bancaria. La critica de Freire apuntaba a que el educador deposita saberes en educandos pasivos,
en quienes no se fomenta una visién critica.

Freire, en su ideal de educador, tenia la expectativa que las cosas podian ser de otra manera. En cambio,
Lacan nos muestra que se trata de algo estructural, de lo cual la escuela no puede escapar por sistema. Que
haya excepciones puntuales de algun docente o algun centro no cambia la cosa.

Se transmiten una serie de saberes a los nifios y a las nifias, y las figuras de autoridad dentro de la
escuela —directores y educadores— son los encargados de ello porque son quienes saben; es su funcién.

Para que una escuela sea una organizacion que aprende -como deberia serlo- se trataria, en definitiva,
de agujerear ese saber totalizador, de descompletarlo, dando lugar a preguntas por encima de las certezas,
aceptando que hay otras verdades, o mejor dicho, que la verdad nunca es completa y que nadie la detenta del todo.

Este es un verdadero problema para la educacién. ;La escuela se atreve a mirarse a si misma?, ;jesta
dispuesta a cambiar, a aprender?, ;qué hace falta?

Esto es sumamente dificil hacerlo desde la propia institucion, y mas en esta época en que la escuela
esta invadida -hasta diria colonizada- por discursos totalizadores, que no aceptan el cuestionamiento, ni el
debate, y a los que los distintos actores del mundo educativo mayoritariamente se someten: el cientificismo y
los neuromitos, el uso del Manual DSM-5y la psicologia de las emociones.

El surgimiento de internet en los afos "80 y su expansién unos afios después, produjo una verdadera
revolucion, ya que puso en cuestion esta légica. El saber se deslocaliz6. Ya no necesariamente se adquieren
todos los conocimientos en la escuela: también se aprende en una pantalla, y sin la presencia de un educador.

Esto sumado a lo que se ha dado en llamar el declive de las figuras de la autoridad en la sociedad, ha
generado importantes dilemas y mucha desorientacion. Ante ello la escuela actual no sabe muy bien coémo
responder.
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Se trata de una verdadera herida narcisista al sistema. De la cual ain no se ha repuesto y de ahi que
surjan movimientos nostalgicos por una escuela de otra época que respondia a otra sociedad.

Si la légica de la escuela es la del Discurso Universitario, una consecuencia evidente es que resulta
muy dificil para quienes trabajan en ella admitir que pueda haber dificultades que no sean técnicas o
fundamentalmente ajenas a la propia gestion, a la falta de recursos o al propio papel de los educadores.
Por ejemplo: disfunciones en el equipo directivo, o en el claustro, diferencia de criterios, poca reflexién, poco
debate, profesorado desganado, etc.

Es lo que sefialé cuando escribi acerca de las “escuelas conductuales” (Izcovich, 2024), en las que se
acttan los conflictos. Los efectos de esto suelen recaer en los infantes y en las familias; lo constato desde
hace afios.

En el fondo, cuesta mirarse al espejo y reconocer aquello que de uno no va bien, que deberia replantearse.
Pasa en la vida cotidiana.

En lainstitucion, no es facil reconocer que haya algo que de manera repetida provoque malestar en el claustro.

Es mads facil desplazarlo a los otros como la causa del malestar. Cuesta reconocer que uno puede no
saber, o que ante alguna decisién o situacion, uno puede estar dividido entre lo que piensay lo que hace.

De manera que la primera condicién para consultar a alguien externo es reconocer que algo no va bien
-eso requiere de mucho coraje- y tener la humildad de aceptar que hace falta ayuda, que alguien externo nos
pueda ayudar.

Sobre la demanda

La demanda, y quien la enuncia, son claves para definir el trabajo a posteriori: ;se trata de analizar casos
(situaciones problematicas de infantes) o pensar la institucion como el sujeto a tratar?, ;se trata de pensar
cémo se juegan las funciones en la institucion?, ;qué le pasa a cada profesional?, ;es un trabajo con todo
el claustro?, ;solo con el equipo directivo o con el director/directora de forma individual? por poner algunos
ejemplos de preguntas posibles. De entrada, no lo sabemos. Se ha de estar abierto a escuchar.

El pedido de ayuda -que ain no es la demanda- es, inicialmente, una peticion de recetas ante una situacion
dificil. Hay una fantasia, ciertamente magica, de que el supervisor conoce alguna herramienta secreta que
resolvera un problema. En la escuela se suele enunciar como “dime qué hacer con tal o cual nifio”.

Esto no se ha de tomar en un sentido literal, sino indagar que hay mas alld, de ese pedido. Como veremos
mas adelante, esto requiere de una escucha atenta.

Hablamos de demanda, cuando se enuncia lo que hay detras del pedido, lo que se esconde, qué otras
cuestiones hay en juego. Si esto no es tenido en cuenta se suele caer en la impotencia.

Cuando se escucha a quien pide ayuda, es necesario indagar que pasa con el “sujeto de la enunciacién”
(Lacan, 2013), es decir, desde qué lugar habla, qué le acontece, como participa de la situacion, a la vez qué
dindmicas se dan en el equipo, qué promueve o dificulta una salida a un conflicto, qué tensiones hay en el
claustro, qué se ha intentado y qué no.

Son todas preguntas necesarias que hay que hacerse, y para ello hace falta de otro, en un tiempo y
espacio que faciliten esta conversacion.

Para que un proceso de intervencién externa funcione, es necesario que el primer tiempo -el de definir
la demanda- se pueda aclarar: “pido ayuda por alguna razoén, pero descubro en este primer tiempo, en el
encuentro con el supervisor, que lo que esta en juego es otra cosa, de la cual yo participo”.

Sobre el saber supuesto al otro

El supervisor es colocado por el director o el equipo en el lugar del saber, del que sabe. Curiosamente, esa es
la palanca para que el proceso de ayuda funcione. Pero la trampa es que existe el riesgo de que el supervisor
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se crea el lugar en el que es colocado. En esta época de gurutes de Instagram, vemos a muchos profesionales
encantados con esto, lo asumen con alegria. En ese caso, se sigue instalado en el Discurso Universitario: el
gue sabe mds ensefia al que sabe menos. Y los efectos de la intervencién son verdaderamente limitados.
En este caso, no habrd un verdadero aprendizaje en el sentido de una transformacién. Se aprenden algunas
recetas que podran ser utiles en un caso concreto, pero no para ir mas alla.

Si se buscan efectos de verdad debe pensarse el espacio de supervision como un momento de trabajo
conjunto, en el cual el supervisor no lo sabe todo.

El supervisor, no implicado directamente en la institucidn, tiene la ventaja de escuchar lo que pasa desde
otro lugar, ya que no participa del dia a dia, ni de las disputas, ni de los afectos que se juegan en ella. Su
escucha introduce preguntas necesarias y apunta a una reflexion diferente. Situamos esta funcién como la
de un tercero. Esta alteridad es fecunda, ya que no participa de los fendmenos de identificacion, ni de los
prejuicios o secretos de la propia institucion.

Si la escuela es el lugar del saber; por tanto, para trabajar los impasses que alli ocurren, es necesario
situarse en otro lugar: el lugar del no saber. Esta es una cuestién ética muy clara: se ha de preservar a toda
costa ese no saber para empujar asi a quien consulta a que construya su verdadero saber. De esta manera, se
abre la puerta a las verdaderas preguntas que pueden emerger y se sale, por tanto, de los clichés.

Las recetas —atractivas para muchos educadores— tienden al para todos, como se observa con los
protocolos, que con frecuencia se convierten en un modo de eludir responsabilidades ante lo que acontece.
Sin embargo, cuando se trabaja caso por caso —un nifio con una problematica especifica o un educador con
una dificultad particular—, las respuestas han de construirse ad hoc. Los protocolos, aunque inevitables en
cierta medida, suelen producir impotencia.

En una época marcada por saberes totalizantes, la supervision se orienta a descubrir lo singular en la
tarea de cada director o educador, a reconocer aquello que se pone en juego en el plano del propio deseo,
verdadera proteccién frente al burnout.

Hablamos siempre de la tarea, no de un espacio psicoterapéutico; aunque es innegable que, en el
ejercicio de su funcion, el educador esta atravesado por su historia, por su modo de vivir y por sus maneras
de vincularse.

La escucha activa

El espacio de apoyo externo exige una escucha atenta del relato, que nunca es literal. Lo que acontece en
una organizacién responde a multiples causas, muchas de ellas inconscientes. En cada situacion intervienen
patrones de funcionamiento personales, fantasias, vivencias e historias que inciden en los hechos.

De manera que una intervencién requiere de una escucha atentay activa, especialmente de los pequefios
detalles lo que demanda tiempo, paciencia y prudencia.

Supone ir mas alla de lo evidente, indagando en aquello que no se dice explicitamente, pero que se
manifiesta en las tensiones internas, en los silencios, en las reacciones y en las actitudes.

Es necesario crear las condiciones para que quien consulta pueda dar testimonio de aquello que le hace
obstaculo en su trabajo. Es tan importante eso como la intervencion del supervisor.

El rol que el supervisor desempefa es un papel delicado: no se trata de imponer soluciones, sino de
alguien capaz de acompafar una travesia subjetiva donde afloren dificultades invisibilizadas y puedan ser
entendidas. La tarea es facilitar un espacio donde las personas puedan explorar sus propias dificultades,
tensiones y conflictos internos, sin juzgar ni imponer.

Ello implica ayudar a abrir temas que quizas estaban cerrados o silenciados y explorar los impasses
o blogueos que dificultan el avance. Muchas veces, los obstaculos no son evidentes, pero se manifiestan
en patrones repetitivos, en resistencias o en conflictos que parecen no tener solucién. Es fundamental estar
atentos a aquello que se repite en lo que se dice.

Por eso, es fundamental dar espacio al silencio, y no querer llenarlo con palabras, que a veces pueden
resultar vacias. El silencio puede ser un recurso valioso para lareflexion, para la interiorizaciéon y para la apertura
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a nuevas perspectivas. Aprender a escuchar en silencio, sin precipitarse a llenar los espacios vacios, permite
que emerjan aspectos profundos de quien es supervisado y que se favorezca un proceso de comprensién mas
auténtico.

Saber leer lo que pasa, mas alla de lo literal, es una habilidad fundamental para quienes trabajan en
ambitos educativos, sociales o de apoyo.

La capacidad de escuchar y por tanto de supervisar de forma eficaz, es algo que se entrena con la
practica, que fundamentalmente se adquiere a partir de haber pasado por una experiencia similar o inclusive
una experiencia psicoterapéutica. Haber estado en el lugar de quien es escuchado. Hay matices que solo
emergen de una lectura de las ideas inconscientes en juego. No se trata de diagnosticar, sino de posibilitar
que, acompafado por el supervisor, quien consulta pueda reencontrarse con aquello que lo implica en lo
sintomatico de la institucion.

Conclusion

Ensefiar no es solo impartir contenidos, sino generar condiciones para que en cada sujeto pueda emerger su
deseo de aprender. Una escuela posible en la actualidad, entonces, es la que apunta a asumir que detras de
cada conducta hay un sujeto y una historia y esto no solo en el caso de los nifios y las nifias, sino también de
los educadores.

En definitiva, el principal aporte del espacio de supervisién como lo proponemos no es solamente ayudar
a resolver problemas, sino fundamentalmente ayudar a despertar a la institucién desde adentro: generar
preguntas donde antes solo habia certezas, activar didlogos donde habia silencio o imposicién, y ensayar
modos de existir y pensar que promuevan comunidad y aprendizaje.

En ese sentido, no se trata solo de responder a una urgencia, aunque a veces si pueda ser necesario,
sino también apuntar al mediano y largo plazo y a repensar, que pasa en la institucién, para evitar lo mas que
se pueda la inercia.

Se trata entonces, de revisar y controlar los efectos de grupo -como la segregacion, la hostilidad, los
conflictos- y revisar como se ponen en juego las identificaciones entre sus miembros. Y fundamentalmente
encontrar un discurso comun. También de poner en cuestion los propios saberes.

Muy a menudo, me encuentro con claustros en los que no hay debate, no hay una orientacion comun y
esto genera conflictos larvados, escondidos. Y constato que muchas veces es lo peor para los alumnos y para
la escuela.

La supervision, como la planteamos, supone ir en la direccién de generar una organizacion mas abierta,
mas porosa. Esto la convierte en una organizacion que se permite el debate, el disenso, y en definitiva el
aprendizaje. Que soporta tratar los secretos o los funcionamientos ocultos.

La supervision no se presenta como una panacea educativa, como la solucion a todos los problemas,
pero si como una propuesta valiosa para dignificar el espacio educativo: introducir la escucha profunda,
sostener el deseo y hacer del aula un lugar donde florezca la singularidad. En definitiva, la supervisién permite
tratar las consecuencias del acto educativo. Esto supone una forma de enfrentarse a los desafios de la escuela
de esta época.
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Resumen

Intervenir con sentido: las teorias que orientan el asesoramiento psicopedagégico

El articulo parte de la frase atribuida a Kurt Lewin —nada mas practico que una buena teoria— para argumentar que cualquier
intervencion psicopedagdgica rigurosa necesita un fundamento tedrico sélido. La ausencia de teoria, recuerda el autor,
comporta riesgos: arbitrariedad, dificultad para justificar decisiones, mantenimiento de prejuicios y pérdida de coherencia
entre profesionales. Sin embargo, incluso en practicas complejas como el asesoramiento, siempre se interviene “con
sentido”; el problema no es el “para qué”, sino el “por qué” se actia de una formay no de otra.

El texto distingue tres fuentes principales de conocimiento para los asesores:

1) Teorias explicitas o cientificas, procedentes de modelos consolidados y basados en investigacion. El articulo
presentay compara cuatro enfoques dominantes actualmente en el asesoramiento clinico-asistencial, educativo-
colaborativo, socio-comunitario y dialdgico.

2) Teorias implicitas o creencias, derivadas de la experiencia cotidiana, a menudo resistentes al cambio y con
frecuentes sesgos, aunque pueden resultar funcionales en situaciones urgentes.

3) Teorias informadas o dialogadas, fruto de la interaccion con mentores, colegas, recursos digitales y, mas
recientemente, con la Inteligencia Artificial Generativa (GEMAI), entendida como un actor dialégico emergente.

El articulo concluye subrayando que teoria y practica son inseparables: toda practica expresa una teoria, explicita o
no. Por tanto, una mala practica siempre deriva de una mala teoria. La tarea profesional consiste en hacer dialogar ambas
dimensiones para mejorar la calidad del asesoramiento.

Palabras clave: Asesoramiento psicopedagdgico, Teorias explicitas, Teorias implicitas, Acompafiamiento dialdgico, IA
generativa en el asesoramiento.

Abstract

Purposeful intervention: the theories that guide psycho pedagogical advising

The article starts from the phrase attributed to Kurt Lewin —there is nothing more practical than a good theory— to argue
that any rigorous psycho pedagogical intervention needs a solid theoretical foundation. The author recalls that the absence
of theory entails risks: arbitrariness, difficulty in justifying decisions, maintenance of prejudices and loss of coherence
between professionals. However, even in complex practices such as counselling, one always intervenes “with meaning”;
the problem is not the “what for”, but the “why” one acts in one way and not another.
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The text distinguishes three main sources of knowledge for counsellors:

1) Explicit or scientific theories, coming from consolidated models and based on research. The article presents
and compares four currently dominant approaches in counselling —clinical-assistance, educational-collaborative,
socio-community and dialogic.

2) Implicit theories or beliefs, derived from everyday experience, often resistant to change and with frequent biases,
although they can be functional in urgent situations.

3) Informed or dialogued theories, the result of interaction with mentors, colleagues, and digital resources, more
recently, with Generative Artificial Intelligence (GEMALI), understood as an emerging dialogical actor.

The article concludes by emphasizing that theory and practice are inseparable: all practice expresses a theory,
explicit or not. Therefore, bad practice always derives from bad theory. The professional task consists of bringing both
dimensions into dialogue to improve the quality of advice.

Keywords: Psycho-pedagogical advising, Explicit theories, Implicit theories, Dialogical accompaniment, Generative Al in
counselling.

Introduccion

Se atribuye al famoso psicélogo aleman Kurt Lewin (1980-1947), pionero de la Psicologia Social, la célebre
sentencia: “No hay nada mas practico que una buena teoria”. Es poco discutible que el principal dispositivo
epistémico para construir conocimiento valido en cualquier ejercicio o labor humana es una consecuencia de
la interaccion entre teoria y practica, dos facetas que se alimentan mutuamente. Dicho de otro modo, toda
practica que pretenda ser rigurosa y genuina debe estar avalada y justificada por principios tedricos, y toda
teoria explicativa necesita de una fundamentacién empirica que la ejemplifique debidamente.

La falta de una teoria que sustente cualquier practica profesional, sabemos que comporta diferentes
riesgos: arbitrariedad en las intervenciones dificiles de argumentar y defender; limitaciones para extraer
conclusiones vélidas que justifiquen cambios en la intervencién; peligro de reforzar mitos, falacias y prejuicios
contraproducentes; falta de coherencia entre los agentes que intervienen en la resolucion de un problema, al
no compartir su representacioén; imagen de improvisacion que dafia la reputacién profesional.

Sin embargo, es cierto que en una practica profesional tan compleja y comprometida como en la
asesora, dificilmente se actta de forma arbitraria o azarosa. Siempre pues, como dice el titulo de este articulo,
se intenta intervenir con sentido, se persigue una finalidad considerada positiva y que merece los esfuerzos
empleados. En el asesoramiento psicopedagdgico, el “para qué” se actua, esta generalmente bastante claro.

El problema estd mas bien en el “porque” se actlia de una manera y no de otra. Por regla general, se
formula una decision en términos similares a éstos: “como asesor [1] he decidido actuar de esta forma (la que
sea) porque pienso que nos permitira alcanzar el objetivo”.

En esta afirmacion hay, al menos, dos implicitos que son, por lo menos, inciertos. En primer lugar, no
es verdad que diferentes formas de proceder lleven siempre al mismo objetivo. Si lo comparamos con el
aprendizaje de un concepto por parte de un alumno, sabemos que no es lo mismo que repita muchas veces
una definicién del concepto, que lo trate de contar con sus propios significados o que pruebe a utilizarlo
correctamente en una conversacion. El objetivo es el mismo, que aprenda el concepto, pero el tiempo que ha
tardado en hacerlo, el esfuerzo cognitivo que ha supuesto por el ensefiante y el aprendiz o la variabilidad de
situaciones en que se podra utilizar, seran extremadamente diferentes.

La segunda incertidumbre proviene del verbo “pienso”. No es lo mismo que signifique “lo sé”, “lo creo” o
“lo supongo”. Se trata de tres actividades mentales que se relacionan de diferente manera con conocery poder
explicar un determinado fenémeno. Por ejemplo, ante una situacién de acoso, distintos asesores podrian
decidir intervenir porque:

a) Conocen el tema dado que han leido textos que documentan casos y aportan evidencias cientificas
de lo que es preferible hacer.
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b) Conocen el problema porque lo han vivido en diferentes ocasiones dentro de su practica profesional
y se han dado cuenta de lo que funcionay de lo que no.

c¢) Conocen los factores que rodean estas situaciones, pues lo han conversado con comparieros mas
informados y experimentados que les han recomendado tomar determinadas decisiones.

Como se puede facilmente deducir, estas tres vias son otras tantas formas de construir, acceder y
utilizar el conocimiento para afrontar situaciones de asesoramiento. En la literatura se llaman, en el orden
en que las hemos citado, teorias explicitas o cientificas, teorias implicitas o creencias y teorias informadas o
dialogadas. Seguidamente las analizaremos para entender qué nos pueden aportar y, si es posible, cémo se
pueden integrar y utilizar en la practica psicopedagogica.

Teorias explicitas o cientificas: los enfoques candnicos

En ese primer grupo estarian las teorias que tienen nombre propio y son plenamente aceptadas y dominantes
en el ambito académico y cientifico. Se trata de sistemas de conceptos, principios y evidencias bien trabados y
articulados, que provienen de procesos de investigacion, donde se ponen en juego diferentes procedimientos
para dar validez (se estudia la naturaleza precisa de lo que se pretende describir, analizar y/o modificar)
y fiabilidad (los procedimientos e instrumentos utilizados producen resultados estables, consistentes y
repetibles) a las explicaciones y formas de intervencién que se defienden.

Enlatabla 1, se han resumido las principales caracteristicas de las teorias que actualmente dominan las
publicaciones especializadas. Quizas las variables mas definitorias de cada postura son las tres primeras, que
responden a cuatro formas bastante distintas de interpretar el origen de los problemas, los mecanismos que
promueven los cambios y, consecuentemente, lo que significa asesorar en cada caso.

La teoria clinico-asistencial, la mas antigua y persistente, con pioneros como Binet, Gesell y Witmer, limita
el origen del problema esencialmente a un déficit, trastorno o carencia en el individuo y, en consecuencia, lo
gue hay que hacer es eliminar o reducir el problema individual, principalmente mediante intervenciones directas
sobre él. El entorno puede ayudar en la solucién, pero la principal dificultad radica en el alumno (o el docente).

El asesor, como experto, debe prescribir el tratamiento a aplicar, a menudo tanto dentro como fuera de la
escuela, remitiendo el caso, cuando sea apropiado, a otros especialistas para que lleven a cabo algun tipo de
reeducacion, rehabilitacion o reparacion especializada. La clave esta en acertar con el diagnéstico, y entonces
el tratamiento podra ajustarse perfectamente al problema en cuestién (Jiménez, 2022; Lyon, 2020).

Este enfoque ha recibido dos criticas importantes. En situaciones educativas, donde el componente
psicolégico es clave, los contextos no son solo variables independientes que pueden influir en el problema, sino
que a menudo son los que lo originan y lo mantienen, y no se deberian aislar ni marginar a la hora de intervenir.
La segunda critica proviene de la aplicaciéon del binomio diagnéstico-tratamiento de la misma manera que se
hace en la medicina. Una vez mas, en contextos psicoeducativos, no disponemos de instrumentos que nos
permitan objetivar tan claramente como en la clinica la naturaleza de los problemas y asi poder vincularlos a
determinados tratamientos. Casi siempre las casuisticas son diferentes y la intervencion debe ser “ad hoc” y
tener un propdsito exploratorio.

Por su parte, la teoria educativo-colaborativa tiene sus raices en las ideas promovidas por autores
como Bruner, Coll, Rogoff o Vigotsky, que han derivado en contribuciones posteriores (por ejemplo, Ainscow,
2024; Huguet et al., 2022; Lago y Onrubia, 2011; Monereo y Solé, 1996). Aqui, la atencién se centra en la
interaccion que tiene lugar entre el individuo y el contexto, o mas bien, los contextos en los que participa.
Estos contextos no son situaciones preexistentes, sino que las personas construimos y damos sentido a
las diversas situaciones en las que actuamos, dentro de los diferentes escenarios sociales que habitamos
(familiar, educativo, laboral, recreativo). Un contexto es, en realidad, un «co-n-texto», un texto mds o menos
compartido que explica e interpreta lo que ocurre en una situacién social determinada. Asesorar, por lo tanto,
consiste en acercar las representaciones que tienen los asesorados de una situacién problematica, con el
objetivo de acordar unos objetivos y una intervencion coordinada. Para lograrlo, es fundamental trabajar en
la Zona de Desarrollo de las personas (ZDP), pero también en la Zona de Desarrollo de las instituciones (ZDI).



Intervenir con sentido: las teorias que orientan A Ar
el asesoramiento psicopedagogico

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

Deben situarse las ayudas (conocimientos, guias, materiales), en forma de «andamiaje», en un espacio lo
suficientemente avanzado como para llevar a los asesorados hacia situaciones mas favorables, pero que no
exijan un esfuerzo dificilmente asumible, que resultaria estéril.

Desde esta perspectiva, el docente no prescribe, sino que negocia, en términos de igualdad, cuales
son las acciones que deben adoptarse. Se inician procesos colaborativos en los que cada agente aporta su
experiencia en su propio dominio y, siempre que es posible, se potencian los mediadores «naturales» —padres,
docentes—, promoviendo su propio empoderamiento y aproximaciones preventivas.

Obviamente, esta aproximacion tedrica tampoco estd exenta de criticas. La critica mas comun se refiere
a la visién ingenua y optimista del modelo, que presupone que en los centros impera la buena voluntad de
reunirse, alcanzar un consenso y coordinar esfuerzos, y que existen los espacios y tiempos necesarios para
hacerlo de forma continua. Una segunda critica se refiere a la posibilidad de que la responsabilidad individual
se diluya si todo el mundo puede opinar y no existe un liderazgo fuerte que asuma la responsabilidad de
impulsar los cambios.

La tercera teoria que hemos seleccionado, la sociocomunitaria, tiene claras conexiones con la anterior,
pero pone mas énfasis en la comunidad educativa como un ente propio que se interesa mucho mas por
las politicas educativas, estatales e institucionales; por el clima de trabajo en los centros; por la inclusion
del asesoramiento dentro del proyecto de centro y el curriculo, en lugar de como acciones fragmentadas y
puntuales; por la necesidad de una revision critica constante de lo que se esta haciendo y su impacto; y por la
creacion de redes territoriales que trabajen juntas. Sus origenes tedricos se encuentran en la Sociologia de la
Educacién (Bordieu), la Pedagogia Critica (Giroux), las Comunidades de Aprendizaje (Freire, Stenhouse) y la
Investigacién-Accion (Schon).

Para este enfoque tedrico los centros escolares a menudo funcionan como reproductores de las
desigualdades sociales, desigualdades que se encuentran en el origen de la mayoria de los problemas que
deben afrontar los asesores. La clave esta en dar voz a los distintos agentes de la comunidad y democratizar
los sistemas de decisién, compensando especialmente a aquellos alumnos que provienen de entornos con
familias desestructuradas, vulnerables y con riesgo de exclusién social. Conseguir un buen clima escolar que
vele por el bienestar de toda la comunidad, es una de las principales finalidades del asesoramiento (Andrades-
Moya y Pérez-Alvarez, 2024; Domingo, 2001; Martinez Mufioz et al, 2024).

Aqui las criticas se dirigen al “retoricismo” pedagdgico que muchas veces se pone por delante de las
posibilidades reales de realizar cambios y transformar las estructuras y practicas rutinizadas y enquistadas.
Cuando no existen las minimas condiciones econémicas y politicas para hacerlo, el discurso se convierte
en utopico y puede conducir a desengafios y decepciones que pueden traducirse en una actitud de boicot
indiscriminada que detenga iniciativas interesantes.

Finalmente, el cuarto enfoque tedrico, el acompafiamiento dialédgico, el mas reciente, también esta
inveterado en el segundo -en especial en los trabajos sobre la polifonia de voces de Bajtin- y coincide en
algunos aspectos en el tercero -sobre todo por laimportancia de crear equipos y redes impulsoras-, pero centra
especialmente su foco de atencion en la dindmica mental. Desde este modelo, la mente se considera una
sociedad, paralela a la publica, donde multiples versiones o posiciones de nuestra identidad, se encuentran en
permanente didlogo, didlogo que estd en la base de nuestros aprendizajes (aprendemos lo que nos hablamos)
y decisiones (también actuamos en base a lo que nos hablamos).

El autor que ha desarrollado la teoria del yo dialégico es Hubert Hermans, y la transferencia de esta
teoria al panorama educativo, y mas concretamente a las funciones asesoras, es bastante reciente (Monereo,
2022; Monereo y Hermans, 2023; Monereo et al., 2022; Monereo et al., 2024) sin embargo, entendemos, que
abre perspectivas que tienen un gran potencial explicativo y aplicado.

Asesorar aqui seria una forma de entablar un didlogo con los demas y con nosotros mismos, y requeriria
el dominio de diferentes modos de didlogo, desde didlogos mas impositivos, en los que se hacen patentes
normas de obligado cumplimiento (leyes, reglamentos, estatutos, etc.), hasta didlogos mas persuasivos en
los que entran en juego interacciones mas calidas, como la conexién empatica («...ya veo, no estds bien...»),
la ayuda para expresarse («jClaro! Por eso dices...») o la solicitud de cooperacion («... ¢sabes en qué podrias
ayudar?»), etc.; pasando por didlogos mas argumentativos y negociadores, en los que se buscan acuerdos a
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través de interacciones mas «frias», como evocar informacion («... srecuerdas el concepto de...»), aclarar («...
creo que lo que quieres decir es que...»), complementar («y esto afecta a... »), sefialar («entonces lo que faltaria
es...») o sintetizar («... por lo tanto, lo mds importante es...»), etc., y concluyendo con didlogos mas generativos,
que consisten en explorar alternativas mediante brainstorming y técnicas similares (por ejemplo, «pensemos
en diferentes alternativas para lograr esto...»). El uso estratégico de estas formas de didlogo tendria como
objetivo final incorporar nuevas voces al panorama mental del asesorado, contribuyendo a la revisiéon de
ciertas posiciones del yo existentes y a la creacién de nuevas posiciones del yo mas adaptativas. Estamos
hablando, por lo tanto, de un sistema de acompafiamiento basado en el didlogo en el que las situaciones
con mayor carga emocional (conflictos, incidentes) ocupan un lugar central, ya que el asesorado es mas
vulnerable y puede estar mas abierto al didlogo y a recibir ayuda.

Las criticas contrarias a esta perspectiva, que han tenido mayor resonancia, han consistido en argumentar
que el papel del asesor esta mal definido, que los cambios que pueden propiciar un didlogo continuado pueden
ser lentos y que existe el peligro de que el didlogo se convierta en un fin, en lugar de una herramienta para
transformar las prdcticas e identidades profesionales. Ademads, presupone condiciones que a menudo no
existen: una cultura colaborativa basada en la confianza mutua entre asesores y asesorados; las habilidades
comunicativas de los participantes y predisposicién a escuchar, y tiempo suficiente para garantizar que el

didlogo sea de calidad.

Tabla1.Teorias dominantes de asesoramiento psicopedagdgico

Teoria médica o Teoria educativo- Teoria Teoria del
Clinico-asistencial colaborativa socio-comunitaria acompanamiento
dialégico
ORIGEN Individual Contextual Estructuras sociales Socio-mental (Inter e
PROBLEMA (intra-psicoldgico) (inter-psicoldgico) desiguales intra psicoldgico) ZDI
Acciones para curar la Acciones para cambiar | Acciones para Acciones para
enfermedad (terapia, el contexto interactivo democratizar la transformar la dindmica
MECANISMO medicacion...) (zDP/ZDI, andamios) comunidad y sus mental (nuevas
CAMBIO redes (negociacion, posiciones del yo,
proyectos) con nuevas voces e
interlocutores)
Prescribir un Compartir los co-n- Conectar colectivos y Crear nuevos didlogos
SIGNIFICADO tratamiento textos de intervencién ;?,i?;?e?lgg,:zzoj::os m:gr/lrrc\)tr:?up;i:r?loglcos
ASSESSORAR ares. Lonseg que pro
un clima de bienestary | determinadas
seguridad posiciones identitarias
Enfermo/Paciente Docentesy, en Comunidad educativa Equipos educativos y
USUARIO especial, alumnos con profesionales
necesidades educativas
Diagnosticar los Evaluar contextos y Evaluar la situacién Evaluar las posiciones
sintomas para competencias para de la comunidad de identidad de los
identificar la identificar las vias de educativa para asesorados para
EVALUACION “enfermedad” y ajustar acceso al curriculum compartir necesidades | introducir nuevas
la respuesta y decisiones voces y posiciones que
produzcan cambios en
la dindmica mental
ROL/RELACION Experto/Asimétrica Colaborador/Simétrica C_om’ect_or entre redes/ MuIt|pIe.(cons_uItor,
Simétrica mentor, investigador)
INTERVENCION Directa ggbre el sujeto Indlrec'Fa (mediadores Indirecta (capacitar !Est.rateglca (directa e
y/o familia educativos) estructuras) indirecta)
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Teoria médica o Teoria educativo- Teoria Teoria del
Clinico-asistencial colaborativa socio-comunitaria acompaiamiento
dialagico
ORIENTACION Demanda/Remediadora | Por objgtlvos/ Proyectgs comunitarios/ | Negociada (acuerdos)
Preventiva Preventiva
RECURSOS Externos Centro Internos Centro (ZDI) Externos e internos Externos e Internos
Cuestionarios indice por la inclusién, Planes educativos de Partenariado,
Dindmicos Disefio Universal de entorno, comunidades equipos impulsores,
(inteligentes)/ Realidad | Aprendizaje (D.U.A.) de aprendizaje, intervencion basada
ACTUALIDAD Virtual proyectos de en evidencias, los
convivencia, Educacién | incidentes como
360°, investigacion- oportunidades de
accion cambio
Jiménez (2022); Ainscow (2024),Huguet | Andrades-Moyay Monereo y Hermans
AUTORES Lyon (2020); et al.(2022); Pérez-Alvarez (2024), (2023);
ACTUALES Lago y Onrubia, (2011); | Domingo (2001), Monereoet al. (2022);
Monereo y Solé (1996) Martinez Mufioz (2024) | Monereoet al. (2024)

Por Ultimo, antes de finalizar este apartado, nos gustaria hacer dos consideraciones generales. En primer
lugar, constatar que no hemos afiadido otras corrientes, totalmente respetables, como el aconsejamiento o
counselling de caracter humanista (Karl Rogers) o la psicologia conductual-cognitiva (Barry Zimmerman),
por no considerarlas actualmente dominantes en el ambito educativo (si lo son en el dmbito clinico). En
segundo lugar, no hay que olvidar que en la practica dificilmente encontraremos modelos puros, y con mucha
frecuencia, de manera consciente o no, se incluyen elementos de diferentes teorias en muchas intervenciones
psicopedagdgicas.

Aunque algunos autores han tratado de ver un caracter cronolégico y evolutivo entre las diferentes teorias
presentadas, que irian desde la visién mds técnica e individual de la postura clinico-asistencial, pasando luego
a un enfoque centrado, ademas de la persona, en sus circunstancias contextuales, pasando luego a incluir las
comunidades en las que se inscriben estas personas y contextos, y finalmente con una mirada al contexto
interno, mental, formando una cadena que integraria lo que es clinico-mediacional- institucional-dialogico. En
nuestra opinion, este deseo de encontrar, o mejor dicho, de forzar hilos conductores entre enfoques tedricos
diferentes y, en algunos casos, irreconciliables, es poco aconsejable. Debe mantenerse la coherencia entre
el origen atribuido a los problemas, el andlisis de las variables y condiciones relevantes que intervieneny el
tipo de intervencion propuesta, si queremos evaluar su eficiencia y eficacia, y estamos dispuestos a realizar
cambios cuando los resultados asi lo aconsejen. Un eclecticismo infundado puede dar lugar a un peligroso
patchwork que nos impida aprender de nuestros errores.

Precisamente en el siguiente bloque de teorias que presentamos, el peligro de este eclecticismo
infundado, poco racional y justificado esta en el orden del dia.

Teorias implicitas o creencias: las percepciones experimentadas

Una teoria implicita es un sistema de creencias que se adquieren a través de la practica, de forma poco
consciente, pero que condiciona la forma en que interpretamos y actuamos sobre la realidad, en nuestro caso,
en relacién con los fendmenos educativos. No estamos hablando de ocurrencias u opiniones informales, sino
de estructuras consolidadas que estan instaladas en nuestras rutinas y que resultan dificiles de modificar. Son
lentes que orientan lo que se ve y lo que se ignora, y son muy resistentes al cambio.

Afirmaciones del tipo: “el problema siempre esta en las familias”, “el esfuerzo personal explica el
rendimiento de cada uno”, “los docentes siempre quieren pasarte la patata caliente, y quitarse los problemas

de encima”, son apreciaciones que no tienen una base cientifica ni estadistica, pero se utilizan como dogmas
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de fe a partir de vivencias parciales y a menudo anecdéticas.

A partir de los trabajos, ya clasicos, de Martin (Martin et al., 2005; Luna y Martin, 2008), Pozo (2006) y
Sanchez-Miguel (2000), podemos identificar un conjunto de teorias implicitas bastante comunes entre los
asesores que, a menudo, dificultan el propio proceso de asesoramiento:

(1) Desconfianza hacia los asesorados (docentes, familiares) en el sentido de que no realizan bien el
trabajo y después no se responsabilizan ni comprometen con la intervencion.

(2) Sentimiento de que los asesorados no dan crédito a la ayuda que pueden proporcionarles los
asesores. El hecho de que no sean expertos en materia alguna puede influir en este sentimiento.

(3) Atribucién a los asesorados de teorias erréneas, o contrarias a un determinado enfoque cientifico
(frecuentemente, el constructivismo). Mientras entre los docentes predomina la teoria directa sobre
el aprendizaje que defiende que éste depende Unicamente de que el alumno estudie y preste atencion,
en el caso de los asesores dominan los enfoques constructivistas que postulan que aprender requiere
de un docente que estire del alumno y le haga pensar y autorregular estos pensamientos para que
construya conocimiento significativo y no solo copie.

(4) Actitud de hiperresponsabilizacion de los asesores que tienden a ocuparse de tareas que no les
corresponden, como elaborar materiales escolares o realizar trabajos de tutoria.

En cualquier caso, cabe decir que las teorias implicitas no son siempre negativas, pues organizan la
experiencia y permiten actuar de forma rapida en situaciones cotidianas y de emergencia, cuando no hay
demasiado tiempo para pensar y hay que improvisar.

De hecho, son bastante inevitables y algunas pueden ser parcialmente adecuadas y compatibles con
modelos cientificos. El problema no es tanto no tenerlas, sino revisarlas de vez en cuando. Es necesario
hacerlas explicitas y contrastarlas.

Como comentabamos en el apartado anterior, uno de los riesgos de estas teorias personales extraidas
de la practica son las formas eclécticas que, por ejemplo, adoptan determinadas intervenciones. Porque
una cosa es integrar algunas practicas constructivistas con otras sociocomunitarias y/o dialdgicas que
mantienen vinculos conceptuales y epistemolégicos, fundamentados en la importancia de los escenarios
sociales en interaccion con las expectativas, conocimientos y agencia de las personas, y la otra mezclar, por
ejemplo, practicas conductistas, basadas en reforzar practicas conductistas, basadas en refuerzos y castigos
contingentes a las conductas observables, con otras, pongamos por caso, reparadoras, establecidas a partir
de la negociacién y el didlogo argumentativo entre las partes, tendente a potenciar una posicidon consensuada
de “nosotros” (We-positions).

Un dltimo blogue mas reciente son las teorias que se originan a partir de la interaccién con fuentes externas,
legitimadas por su autoridad moral o por su impacto mediatico. Seguidamente nos referimos a ese fenémeno.

Teorias informadas o dialogadas: los “asesores inteligentes”

Comentabamos al inicio de este articulo, que otra fuente de conocimientos que promueve la creacion de
teorias es el didlogo con personas mas preparadas, avanzadas e informadas, que actian como referentes
y pueden influirnos claramente a partir de consejos y recomendaciones. Generalmente adoptan la figura de
mentores (Kitching et al., 2024) al combinar cierto nivel de pericia, experiencia profesional y conexiones con
varios agentes relevantes del contexto.

En algunos lugares existen planes de acogida de los nuevos profesionales por parte de comparieros
mas veteranos, que les ayudan a insertarse mas facilmente en el puesto de trabajo. O a la hora de introducir, por
ejemplo, un nuevo marco curricular, algunas administraciones publicas optan por implementar una estructura
piramidal en la que expertos universitarios forman a profesionales con un perfil de orientadores y asesores para
que, a su vez, actien como mentores curriculares e introduzcan en las nuevas coordenadas a equipos docentes
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del territorio donde trabajan (son ejemplos, la convocatoria de mentoria curricular 2025-2026 o el programa
SENSEI, ambas acciones impulsadas por el Departamento de Educacién de la Generalitat de Catalunya).

En los ultimos afios, y de forma acelerada, este rol de mentoria ha empezado a convivir con diferentes
recursos digitales de acceso abierto a Internet. La oferta es amplia y muy desigual. Varia desde un mar de
“influencers” que ofrecen opiniones poco contrastadas y que esconden intenciones mds o menos confesadas
y confesables, en Blogs y podcasts serios donde autores y profesionales respetados dan sus puntos de vista,
hasta Webs de referencia que aportan noticias, ideas y materiales de gran valor educativo. Un buen ejemplo es
la WEB “Education Endowment Foundation” que ofrece evidencias en relacion con guias y métodos educativos
que por numero de busquedas, coste e impacto sobre el aprendizaje, son mas recomendables que otros, en
todos los niveles escolares.

Pero la verdadera revolucién es la Inteligencia Artificial Generativa (GENAI) que dia a dia va ganando
terreno en el sector docente y que, de forma mas timida, ya lo esta haciendo también en el ambito del
asesoramiento psicopedagdgico.

El hecho de que hayamos situado a la GENAI como generador de teorias se justifica por su caracter
profundamente dialdgico e hibrido, al ser capaz de gestionar tanto postulados extraidos de la investigacién
mas puntera y actual, como todo tipo de opiniones y creencias de distinto grado de sensatez. La GENAI se
convierte facilmente en un mentor digital que puede realizar recomendaciones practicas bastante precisas a
la hora de intervenir en un problema o conflicto determinado y, ademas, justificar su consejo ampliamente a
través de experiencias bien documentadas, evidencias empiricamente demostradas y principios conceptuales
avalados por cientificos y expertos de todo el mundo. El hecho de que sus respuestas sean todavia poco
contextualizadas cada vez sera menos apreciable dado que su capacidad para integrar grandes cantidades
de datos en multiples formatos -textuales, sonoros, videograficos- no hace mas que crecer.

Por ahora, los estudios pioneros sobre sus aplicaciones en situaciones de asesoramiento, coinciden en
sefialar cinco usos inmediatos que ya estan invadiendo algunas tareas propias de los asesores.

Tal y como puede verse en la Tabla 2, estos usos hacen referencia a la existencia de respuestas
automatizadas ante las tradicionales FAQ “Frequently Asked Questions”, pero en un mayor grado de profundidad
y fiabilidad. También a la posibilidad de personalizar el asesoramiento gracias al aprendizaje del sistema sobre
las preferencias, habitos y valores del asesorado. Otro apartado en progresion ascendente es el aprendizaje
de habilidades y competencias de caracter transversal. También su papel puede resultar muy relevante en la
orientacién vocacional y profesional. Finalmente, lo polémico es la posibilidad de que ofrezca un apoyo y guia
emocional a personas que sufren cuadros psicopatoldgicos de diferente persistencia y gravedad.

Tabla 2. Principales usos de la GENAI en el ambito del asesoramiento.

Usos delalA Ventajas Inconvenientes / Riesgos Posibilidades y

Oportunidades
Respuestas Accesibilidad y equidad Falta de empatia y Desarrollar modelos hibridos
automaticas a ampliadas. sensibilidad contextual. de asesoramiento (humano
preguntas frecuentes +1A).

(Akiba y Fraboni, 2023)

Asesoramiento Alivio de la carga de trabajo Riesgo de sustitucion o Reorientar el rol hacia tareas
personalizado segun de los asesores . dependencia tecnoldgica. reflexivas i estratégicas.
perfil e intereses Despersonalizacion del

(Majjate et al., 2024) asesoramiento.

Entrenamiento en Disponibilidad 24/7 y Errores, sesgos yfalta Implementar sistemas de
habilidades como respuesta inmediata. de fiabilidad en algunas alerta precozy prevencion.
la cooperacion o la respuestas.

autonomia (Mytsenko y
Stezhko, 2025)
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Usos de la IA

Ventajas

Inconvenientes / Riesgos

Posibilidades y
Oportunidades

Orientacion profesional
en estudiantes de
secundaria

(Phan Dang, 2025)

Fomento de la autonomiay la
autorregulacion.

Confusion de roles
profesionales y pérdida de
sentido relacional.

Utilizar datos multiples
para la toma de decisiones
informadas.

Chatbots para el
apoyo emocional y la
inclusion (Thottoli et

Personalizacién del
acompafiamiento basado en
datos.

Problemas de privacidad y
seguridad de los datos.

Dar apoyo a colectivos
vulnerables o con
necesidades especificas.

al., 2024) Mejora de la comunicacién

con estudiantes digitales.

Tal y como también se indica en la tabla, la posibilidad de contar con un auxiliar de estas caracteristicas
abre un montén de posibilidades interesantes, pero también alberga una serie de riesgos suficientemente
relevantes. Uno de los mds conocidos son las “alucinaciones” que en ocasiones transmite, ofreciendo
respuestas inventadas o directamente falsas. Algunas condiciones parecen favorecerlas, tales como: la forma
de formular las demandas y su nivel de detalle y especializacion; la calidad y cantidad de entrenamiento que
ha recibido; el acceso a fuentes externas verificadas; la posibilidad de declinar una respuesta imprecisa o
dudosa, etc. De todas formas, se calcula que por término medio este tipo de respuestas alucinadas, estarian
en torno al 15% y que este porcentaje ira disminuyendo rapidamente a medida que la tecnologia mejore.

Un tema especialmente oscuro han sido algunos casos recientes de personas con ideas suicidas
que finalmente han dado fin a su vida con ayuda de dispositivos de GENAI. A pesar del impacto mediatico
que han tenido estos casos, la empresa OpenAl, propietaria de ChatGPT, confiesa que recibe un 0.15% de
conversaciones semanales que manifiestan una dependencia psicoldgica excesiva, rasgos neuréticos y
psicoéticos, depresiones, cuadros de ansiedad e ideas autolesivas y suicidas. Afirma que en la mayoria de estas
situaciones, se consigue reducir los sintomas y que el sistema orienta eficazmente a estas personas hacia
ayudas reales, no en vano cientos de profesionales de la salud lo han entrenado y entrenan continuamente
(InnexDigest, noviembre de 2025).

Una maxima que hemos repetido a menudo es aquella que dice que cualquier profesional de la Educacion
que pueda ser sustituido por un dispositivo digital, se lo merece. Asesorar tiene una vertiente perspectivista
y empatica, consistente en leer y ubicarse en las intenciones y sentimientos del otro, que dificilmente podra
ser ocupada por una tecnologia. Hasta que no se demuestre lo contrario, sélo un humano puede entender con
toda su extension y complejidad a otro humano.

Lo que si puede hacer un dispositivo de GENAI es ayudarnos a valorar las teorias que manejamos y tomar
decisiones mas informadas. Wegerif (2024), en un articulo reciente, insiste en que la inteligencia artificial no
debe concebirse como un oraculo que da respuestas cerradas, sino como un socio dialdgico que amplifica
voces, perspectivas y procesos de pensamiento. El autor propone una GENAI polifénica y ubicada, capaz de
facilitar espacios de didlogo educativo y desarrollar el pensamiento critico. Sostiene que su valor educativo
radica, no tanto en la eficiencia de las respuestas, sino en el proceso dialégico de aprendizaje compartido
entre humanosy la inteligencia artificial.

Como ya hemos apuntado, la posibilidad de conversar con un alter ego que nos devuelve nuestros principios
y supuestos, tan explicitos como implicitos, organizados, ampliados, parafraseados y discutidos de otra forma,
supone una oportunidad singular de revisarlos. Invita a realizar reflexiones metacognitivas, de autoanalisis
de los propios pensamientos, que sin duda pueden ayudar a profundizar en nuestras teorias de forma mas
consciente. Quizas un ultimo ejemplo puede ilustrar esta virtualidad que tienen estos nuevos dispositivos.

Imaginemos una situacién de ciberacoso de un alumno hacia un docente y las posibles preguntas y las
consecuentes respuesta que puede dar el sistema (hemos utilizado un Chat GPT v.5 de la empresa OpenAl).
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Pregunta desde las teorias explicitas: teniendo en cuenta las diferentes aproximaciones cientificas.

PROMPT (pregunta):

Soy el asesor psicopedagoégico de un instituto de secundaria publico en una barriada de Barcelona,
donde los estudiantes y las familias tienen un nivel cultural y econémico medio-bajo, y estamos
sufriendo una situacion de ciberacoso hacia el profesor de Educacién Fisica. Al parecer, algun
alumno ha sustituido su perfil en Internet y salen fotos suyas en las que se ve que tiene relaciones
homosexuales, aunque el profesor nunca habia comentado ese aspecto personal. Me gustaria saber
qué podriamos hacer, partiendo de las teorias que conocemos del asesoramiento psicopedagdgico,
¢qué podrian aportar cada una de estas teorias? Me refiero a la teoria clinico-asistencial, alateoria
educativo-colaborativa, a la teoria socio-comunitaria ya la teoria dialégica del yo.

Entiendo la gravedad de la situacién: un caso de ciberacoso, suplantacién de identidad y ataque
discriminatorio basado en orientacion sexual real o atribuida, vulnerando derechos fundamentales,
la integridad personal y profesional del docente y generando un fuerte impacto emocional y
comunitario. Requiere una intervencion urgente, coordinada y basada en un sélido marco teérico.

A continuacioén, presento de forma precisa y argumentativa, qué acciones y enfoque podria
aportar cada enfoque tedrico de asesoramiento psicopedagoégico (clinico-asistencial, educativo-
colaborativo, sociocomunitario y dialdgico del yo), aplicados a este caso.

1.Teoria clinica-asistencial

Enfoque: Modelo centrado en el diagnéstico, la proteccion y la atencion emocional individual. Se
trabaja el malestar y el sufrimiento psicolégico.

Aportaciones al caso:
- Acompafiamientoindividualy contencion emocional al docente afectado (seguimiento psicolégico,
soporte profesional externo si es necesario).

« Evaluacion psicosocial del impacto en el alumnado, el profesorado y el clima escolar.

+ Activacion de protocolos contra el ciberacoso, la convivencia y la LGTBIfobia, segun la normativa
del Departamento de Educacion.

+ Coordinacion con el EAP, la inspeccién educativa, la administracion, los Mossos de Esquadra
(unidad de ciberdelincuencia) y los servicios juridicos.

- Medidas urgentes de proteccion y seguridad digital (eliminacion de contenido, denuncia por
suplantacion de identidad, preservacion de pruebas).

Finalidad: Reducir el dafio emocional y proteger a la victima.

2. Teoria educativo-colaborativa (constructivista)

Enfoque: Estda centrada en la reflexion compartida, el desarrollo profesional docente y la
transformacion educativa. Considera el centro como una organizacién que aprende.

Aportaciones al caso:
« Crear un equipo de crisis con direccion, orientacion, coordinacion de convivencia, tutores y
profesor afectado.
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* Espacios dereflexion docente para entender la situacion y decidir acciones educativas coherentes.

+ Disefio de actividades formativas al aula sobre: uso responsable de las redes, privacidad digital,
ética y respeto, diversidad afectivo sexual y derechos humanos.

* Trabajo tutorizado con el grupo implicado, con mediacion y proceso restaurativo cuando sea
posible.

* Revisién del Proyecto Convivencia y del Protocolo de uso de tecnologias del centro.
Finalidad: No solo sancionar, procurar que la comunidad aprenda.

3. Teoria sociocomunitaria

Enfoque: La escuela como ecosistema social: las tensiones reflejan desigualdades estructurales
(socioecondmicas, culturales, discriminaciones). El cambio requiere intervencidén colectiva y
comunitaria.

Aportaciones al caso:
* Impulsar alianzas con Servicios Sociales, Plan Comunitario, educadores sociales, entidades
LGTBI (Observatorio Contra la Homofobia, Casal Lambda, etc.).

+ Generar una campafia comunitaria sobre respeto, diversidad y convivencia.
- Trabajo con las familias (charlas, mediacidn, educacion digital, prevencion del discurso de odio).

- Impulso de proyectos de participacion estudiantil (comisién de convivencia con alumnas,
delegados como agentes de cambio).

« Construir una narrativa colectiva: el que ha pasado no solo afecta el profesor, sino la salud moral
de la comunidad educativa.

Finalidad: Reconstruir vinculos sociales y prevenir futuras violencias.

4. Teoria del acompaiiamiento dialégico

Enfoque: La persona es polifénica, formada por multiples voces internas y externas. El conflicto
puede ser una oportunidad para reconstruir la identidad profesional y comunitaria.
Aportaciones al caso:

« Acompanar el docente a reconstruir el relato identitario como profesional respetado y victima de
una injusticia, no como alguien estigmatizado.

« Trabajar la identidad moral del centro: ;qué relato de convivencia queremos ser?
« Didlogos restaurativos guiados, que permitan la responsabilizacion y reparacién del dafio.

* Reforzar en alumnos y familias un discurso: contra la cultura del ridiculo, contra la cosificacion
digital, a favor del respeto y la dignidad humanas.

+ Desarrollar una narrativa publica positiva que transforme la agresién en aprendizaje colectivo.
Finalidad: Reconocer el dolor, transformar el significado y proteger la identidad profesional.

Pregunta desde las teorias personales: partiendo de una conviccién subjetiva de qué es mas importante.

PROMPT (pregunta):

Soy asesor psicopedagogico de un instituto de secundaria publico que es a una barriada de
Barcelona, donde los estudiantes y las familias tienen un nivel cultural y econémico medio-bajo, y
estamos sufriendo una situacién de ciberacoso hacia el profesor de Educacién Fisica. Parece que
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algun alumno ha sustituido su perfil a Internet del profesor y salen fotos suyas donde se ve que tiene
relaciones homosexuales, a pesar de que el profesor nunca habia comentado este aspecto personal.

Desde mi punto de vista, ahora lo mas importante es proteger el profesor y tratar de investigar y
averiguar quién ha tenido este comportamiento y si es necesario ir a la policia para que busque al
delincuente, porque esto es un acto delictivo y casi escapa a una situacién educativa. No sé qué
piensas tu y que me podrias recomendar.

Comparto plenamente tu andlisis inicial. Estamos ante un delito, no solo ante un problema
educativo de convivencia. La suplantacién de identidad, la difusiéon no consentida de imagenes
y el acoso por orientacién sexual real o atribuida estdn tipificados como delitos penales en el
Cdédigo Penal espafiol (arts. 197, 169-172, 173, 208-209) y en la Ley 19/2020 contrala LGT y ala
integridad moral.

Coincido con tus prioridades

- Proteccién urgente al docente afectado (contencion emocional, apoyo legal, garantizar la
seguridad psicoldgica y profesional).

« Activacion inmediata de procedimientos legales y policiales:

+ Denuncia ante Mossos de Esquadra — Unidad de Delitos Informaticos.

- Recogida y preservacion de pruebas (capturas, enlaces, fechas, metadatos).

+ Aplicacion del Protocolo del Departamento de Educacion para violencias digitales y LGTBIfobia.

* Investigacién formal: dirige + inspeccién educativa + asesoria juridica del departamento.

* Proteccion institucional de la victima, evitando su exposicion y evitando que se trate el caso
como conflicto escolar.

En estos momentos, la prioridad no es educativa sino de derechos humanos y seguridad. El
tratamiento pedagdgico viene después.

POR QUE NO SE TIENE QUE ABORDAR SOLO COMO PROBLEMA ESCOLAR:

Si el centro lo gestionara unicamente como asunto de convivencia o disciplina interna, se estaria
minimizando la agresién y re-victimizando el profesor.

Ademas, el centro no tiene capacidad investigadora para operaciones digitales de rastreo ni para
identificar IP, dispositivos o participacién externa.

Cualquier demora podria implicar la destruccion de pruebas digitales.

Por lo tanto, lo educativo tiene que ir en paralelo, pero no sustituir el proceso legal.
PLAN DE ACCION INMEDIATO (72 horas)

1. Proteccidn del docente

* Entrevista de apoyo.

« Acompafiamiento de un abogado o una representacion legal del Departamento.

- Permisos temporales si es emocionalmente necesario (sin pérdida de retribuciones).
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2. Acciones formales i policiales

« Informar y activar direccién — inspeccion — servicios territoriales.

- Presentar denuncia a Mossos (delitos informaticos).

« Solicitar retirada y bloqueo urgente del material de les plataformas.

3. Documentacién de pruebas
« Capturas de pantalla, enlaces, fechas, comentarios, comparticiones.
« Identificar si hay indicios de autores o cémplices.

4. Comunicacién institucional

» Mensaje formal al claustro protegiendo la intimidad del profesor.
« Comunicacion controlada para evitar rumorologia i estigmatitzacion.

Y qué papel tiene lo educativo (después de la proteccion legal)
Cuando la via penal esté activada y controlada, entonces si:

« Trabajo tutorial y formativo sobre delitos digitales, privacidad, homofobia y discurso de odio.
+ Espacios restaurativos solo si es seguro y hay reconocimiento del dafio.
* Implicacion de familias y comunidad.

Pregunta desde las teorias personales: partiendo de un prejuicio subjetivo.

PROMPT (pregunta):

Soy asesor psicopedagdgico de un instituto de secundaria publico que es a una barriada de
Barcelona, donde los estudiantes y las familias tienen un nivel cultural y econémico medio-bajo, y
estamos sufriendo una situacién de ciberacoso hacia el profesor de Educacién Fisica. Parece que
algun alumno ha sustituido su perfil a Internet del profesor y salen fotos suyas donde se ve que tiene
relaciones homosexuales, a pesar de que el profesor nunca habia comentado este aspecto personal.

De todas maneras, con los alumnos a veces era un poco provocador, por no decir seductor. O sea,
que es posible que uno de estos alumnos, pues, no lo sé, se haya querido vengar o algo asi. Bien,
¢qué me recomiendas que haga?

Gracias por la confianza y la claridad en la descripcion.

Quiero empezar por algo importante: aunque el profesor pudiera tener un estilo relacional mas
proximo, provocador o seductor, esto no justifica en ningin caso una agresion digital, ni la
suplantacion de identidad, nila difusion de imagenes intimas reales o manipuladas, ni la vulneracion
de la intimidad, ni un ataque homéfobo.

Es fundamental no caer en narrativas que puedan interpretarse como culpabilizacion de la victima,
porque esto debilita la proteccién y refuerza la impunidad del agresor.

Dicho esto, entro en aquello que considero que tendrias que hacer como asesor psicopedagdgico,
de forma concreta y operativa.
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1. Prioridad absoluta: proteccion de la victima y actuacion institucional formal

Acciones inmediatas:

« Activar oficialmente el Protocolo de violencias digitales, acoso y LGTBIfobia del Departamento de
Educacion.

« Contacto urgente con Mossosd’Esquadra — Deleites Informaticos y asesoria juridica.

* Recoger y preservar pruebas digitales.

* Informar Inspeccidén educativa a través de direccion.

« Garantizar apoyo personal y confidencial al docente.

Aqui no se trata de discutir el estilo pedagogico o relacional, sino de protegerlo ante un delito.

2. Espacio de acompaiiamiento profesional al docente

Desde tu rol, recomiendo:

« Entrevista privada, empatica y no enjuiciadora.

+ Ayudarlo a separar el hecho violento de su identidad como docente y persona.

« Explorar como se encuentra emocionalmente y si hace falta apoyo psicoldgico externo.
* Frases Uutiles en este contexto:

“El que ha pasado es un delito grave, no una consecuencia de como actuas en clase.”
“Ahora tu proteccion es prioritaria y la apoyaremos institucionalmente y legalmente.”

3. Investigaciony analisis sin prejuzgar

Si en algin momento fuera necesario analizar el estilo relacional (provocador, seductor, demasiado
préximo, limites difusos...), esto se tiene que hacer:

* Solo después de garantizar la proteccion legal y emocional.

+ Con respeto y profesionalidad, en clave de desarrollo profesional docente.

+ Como reflexion pedagdgica interna, no como explicacién causal del delito.

Porque si se hace ahora, se puede interpretar como “algo habra hecho”, generando re-victimizacion
y debilitando la intervencion educativa y policial.

4. Trabajo educativo posterior

Cuando la dimension penal esté encaminada, entonces si que se tienen que trabajar:

a) con el alumnado

+ Uso responsable de redes, delitos digitales, consecuencias legales.
* Respecto a la intimidad, la orientacién sexual y la diversidad.

+ Empatia y reparacion del dafio.

* Tutorias y sesiones restaurativas si hay reconocimiento del dafio.
b) con el claustro:

« Limites profesionales y gestién de la proximidad afectiva.
+ Cultura de proteccién mutua y de cuidado
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Como se puede evidenciar, las tres entradas, desde las teorias explicitas y desde las creencias, dan lugar
a intervenciones diferentes, pero plenamente complementarias. A partir de las teorias cientificas dominantes
se combinan medidas de actuacion sobre la persona, individualmente considerada (contencién, proteccion,
seguimiento, reforzamiento de la identidad profesional y personal), de tipo grupal (equipos de crisis, de
convivencia, de reparacién), de caracter institucional (formacién a alumnos, docentes, familias) y de alcance
comunitario (alianzas con otros servicios, campafas de prevencién). Cuando la solicitud responde a una
conviccién personal, el énfasis se hace en las medidas legales y policiales que pueden resultar ajenas por el
centro y por el asesor.

En el dltimo caso, cuando quien hace la demanda muestra determinados prejuicios, la GENAI, aunque
siempre desde la cortesia profesional, responde de una manera contundente e inequivoca, censurando el
prejuicio y haciendo evidentes las terribles consecuencias, a diferentes niveles, que supondria expandirlo. En
todo caso tampoco huye de una posible reflexion posterior sobre la pertenencia o no de determinados estilos
de relacion con el alumnado, pero desde el respeto, en clave de mejora profesional y con un tratamiento
voluntario e interno.

Conclusiones

Después de este recorrido por las diferentes teorias que pueden estar detrds de una intervencion
psicopedagogica, probablemente estaria indicado llegar a alguna conclusion, aunque sea tentativa.

Acogerse a una teoria explicita, avalada por estudios cientificos, que se posicione, y nos posicione,
con relacién a qué significa asesorar, parece no solo recomendable, resulta casi exigible desde un punto de
vista profesional. Es la mejor manera de dar sentido a los medios —consejos, procedimientos, instrumentos,
materiales— que pondremos en juego. También es el mejor camino para dar coherencia y consistencia a los
procesos de regulacién, es decir, a las decisiones que tomemos sobre la marcha. Tiene, ademas, efectos,
colaterales respecto a la relacién con los asesorados que progresivamente entienden mejor qué pueden
esperar de nosotros, de qué manera los podemos ayudar y como resulta mas efectivo formular las demandas.

Por ejemplo, ante las tipicas demandas-urgencia de: “mirate a este alumno que Ultimamente no funciona
bien”, o similares, desde una vision mas colaborativa o dialdgica, los asesorados aprenden que la intervencion
del asesor no sera viable si la demanda no incluye el compromiso de buscar un tiempo y un espacio para
sentar, analizar y valorar la situacion, disefiar un plan de intervencién y seguimiento, con la recopilacion de
evidencias y revision del plan, y todo de forma conjunta y con la probable implicacidn de otros agentes.

En cuanto a las teorias implicitas, las creencias sobre el que funcionay el que no, conflamos en que haya
quedado claro que no se trata de despreciarlas o rechazarlas de manera sistematica. Como hemos tratado de
exponer, las percepciones subjetivas tienen un gran valor adaptativo porque son las primeras que aparecen
cuando no hay demasiado tiempo para pensar. La clave es evitar que resulten dificiles de encajar con nuestras
teorias explicitas, hasta el punto de llegar a ser contradictorias. Minimizar la posible separacién entre unas
y otras no es una tarea facil, requiere, como hemos sefialado, tomar conciencia de estas contradicciones y
cuando se es a la vez arte y parte, los sesgos son frecuentes.

Tendriamos que tomar distancia, mirarlo a “vista de pajaro”. Desde el enfoque dialégico se habla de “meta-
posiciones”, de posicionarse como un juez o un auditor que observa el resto de las voces, desde una mirada
panoramica. Supone una actitud metacognitiva, que ya hemos comentado, donde el sujeto se preguntaria:
¢por qué he dicho o hecho esto, si en realidad pienso esto otro?, ;qué ha sucedido que ha disparado esta
reaccion?, ;jen qué circunstancias o personas actuo de este modo?, etc.

Se trata de didlogos internos cuyo contenido puede tener efectos decisivos en nuestras teorias, lo
que sin duda nos permite construir mejores asesores. Pero también pueden resultar banales, superficiales,
autoindulgentes e incluso autoengafiosos. Y aqui es donde el papel de las teorias informadas puede tener
valor afiadido.

Como hemos planteado, hay tres fuentes externas que pueden ayudarnos a «des-centrar-nos» y a vernos
a nosotros mismos a través de los ojos de los demas. Una fuente, y por ahora la mas relevante, son nuestros
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colegas, especialmente aquellos a quienes atribuimos cualidades de mentores. Los programas de iniciacién
y la mentoria son recursos insustituibles para aprender a ajustarse a los contextos de asesoramiento. Nadie
estd en mejor posicion que un alter ego de carne y hueso para actuar como espejo, anfitrion y, sobre todo,
facilitador, aclimatandonos y adaptandonos al habitat en el que trabajamos. A través de la retroalimentacion
—quizas informal, pero frecuente y personalizada— nuestras convicciones, conocimientos y creencias pueden
empezar a encajar gradualmente.

Una segunda fuente son los medios digitales, que ofrecen una amplia gama de niveles de interaccion a
través de los distintos portales disponibles. En este caso, hay que ser muy cauteloso y elegir cuidadosamente
aquellas voces que puedan aportar un contrapunto critico pero edificante a nuestro desarrollo profesional.

Por dltimo, estan los dispositivos GENAI, que tienen el potencial de actuar como una conciencia interna
(siempre pienso en Pinocho y su «Pepito Grillo»). Podemos pedirle al dispositivo que actie como “abogado
del diablo”, que busque contradicciones, que nos evalle y, ademas, que lo haga desde diferentes perspectivas.
Si podemos definir los perfiles de estos interlocutores de una manera bastante plausible, el didlogo puede ser
realmente rico y las contradicciones pueden hacerse mas evidentes. Sin duda, las contribuciones que GENAI
puede aportar al asesoramiento profesional son, por ahora, insondables. Suponen un reto, pero también
grandes dosis de vértigo. Lo que es seguro es que no podremos obviarlas.

Comenzamos este articulo recordando la famosa frase de Lewin: «<No hay nada mas prdactico que una
buena teoria». Me gustaria concluir con otra frase famosa que, a la luz de las cuestiones revisadas, deberiamos
rebatir. La genuina, de S. Van Snepscheut, dice asi: «En teoria, no hay diferencia entre la teoria y la practica. En
la practica, si la hay». Pero entre los profesionales de la educacién tiende a adoptar esta forma: «<Una cosa es
la teoria y otra es la practica». Como hemos intentado explicar, toda practica se sustenta en una teoria, mas
0 menos explicita y articulada. Por lo tanto, una mala practica es necesariamente consecuencia de una teoria
errénea. Dejemos que nuestras practicas dialoguen con nuestras teorias y seremos mejores asesores.
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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 psicopedagégico
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 condicion 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
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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 educacion 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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Resumen

Asesoramiento como apoyo a la innovacién para la transformacion de las aulas y los centros
en contextos inclusivos, equitativos y de calidad

El articulo aborda los procesos de asesoramiento con procesos de apoyo a la transformacién de las aulas y los centros
educativos en contextos mas inclusivos y equitativos, y por lo tanto de mayor calidad. Se proponen un conjunto de
referentes tedricos y algunos principios que pueden servir de referencia para un asesoramiento colaborativo que permite
generar proyectos de innovacién que transforman los centros en este sentido, y se presenta un amplio conjunto de criterios
y estrategias, basados en los referentes teéricos, que pueden resultar Utiles para orientar estos procesos de apoyo. Estos
criterios y estratégias se organizan alrededor de cuatro moments claves en el desarrollo colaborativo de los Procesos
de cambio y mejora de las practicas educativas en los centros: (i) el inicio de estos procesos; (ii) la introduccién en
algunas aulas de algunas mejoras sustanciales y estratégicas para crear modelos de practicas inclusivas y equitativas de
calidad; (iii) la generalizacion de estas mejoras para convertirlas en proyectos de innovacion de centro que impliocar a mas
profesorado y ampliar a mas espacios estas mejoras y (iv) la transformacion de las practicas y politicas institucionales
para consolidar culturas de equidad e inclusién en las comunidades educativas. Se destaca, por ultimo, que los criterios
y estrategias no se pueden pensar y desarrollar al margen de las caracteristicas de los contextos concretos en los que se
produzcan los procesos de transformacion, y se apuntan algunas condiciones contextuales, referidas a los soportes que
reciben los centros, que pueden favorecer o dificultar estos procesos.

Palabras clave: Asesoramiento colaborativo, colaboracion entre docentes, comunidades de practica, diversidad-equidad-
inclusion educativa, liderazgo transformativo, procesos de mejora de la practica educativa.
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Abstract

Advice as support for innovation to transform classrooms and schools into inclusive, equitable,
and high-quality contexts

This article addresses consultation processes as processes that support the transformation of classrooms and schools
into more inclusive and equitable contexts, and therefore of higher quality. We propose a set of theoretical concepts and
principles that can serve as a basis for collaborative consultation addressed to generate innovative projects that transform
schools in this regard, and present a broad set of criteria and strategies, informed by these concepts and principles, that
may be useful in guiding these support processes. These criteria and strategies are organised around four key moments
in the collaborative development of processes of change and improvement of educational practices in schools: (i) the
initiation of these processes, (ii) the introduction in some classrooms of substantial improvements which are strategic to
create models of inclusive and equitable practices of quality, (iii) the generalisation of these improvements to turn them
into school innovation projects, which can involve more teachers and extend these improvements to more classrooms, and
(iv) the transformation of institutional practices and policies to consolidate cultures of equity and inclusion in educational
communities. Finally, it is emphasised that the criteria and strategies outlined above cannot be conceived and developed
in isolation from the characteristics of the specific contexts in which the transformation processes take place, and some
contextual conditions are proposed, referring to the support offered to schools, which may favour or hinder these processes.

Key words: Collaborative consultation, communities of practice, diversity-equity-and-inclusion, teacher collaboration,
teaching practices, improvement processes, transformational leadership.

Introduccion

El objetivo de este articulo es reflexionar sobre el asesoramiento como estrategia de apoyo para la mejora
de las practicas educativas que genere proyectos de innovacién que transformen los centros y las aulas en
espacios para un aprendizaje equitativo e inclusivo de todos los participantes, y en ultima instancia como
indicador de la calidad del sistema educativo.

El articulo se organiza en dos grandes partes. En la primera, destacaremos las ideas centrales de
algunos modelos tedricos sobre procesos de innovacién que podrian servir de referencia para los procesos
de asesoramiento y algunas caracteristicas generales de una estrategia colaborativa para la mejora y
transformacion de los centros, asi como algunos principios para la accién que se derivan de todo ello. Desde
este marco, en la segunda parte, que es el nucleo del articulo, presentamos diversos criterios, estrategias
o recursos para el apoyo a los procesos de mejora e innovacion para la transformacién de los centros,
organizados en torno a cuatro momentos clave que proponemos distinguir en estos procesos.

Modelos teodricos y principios para un asesoramiento colaborativo
para la mejora, innovacion y transformacion de los centros
orientada a la calidad educativa

Mas que presentar un modelo de asesoramiento, nuestro objetivo en lo que sigue es presentar un conjunto de
referentes tedricos y algunos principios sobre los que hay un cierto consenso, que sirvan de referencia para las
estrategias y criterios a aplicar en los diferentes momentos del proceso de transformacion de los centros. Esta
seleccion parte de las finalidades de los sistemas educativos en el contexto actual que recoge el Informe 2021
de la Comision Internacional sobre el Futuro de la Educacion de la UNESCO en el documento “Re-imaginando
nuestro futuro: un contrato para la educacion juntos” (UNESCO, 2021), que entendemos como referente de
esos procesos de transformacion. En esta declaracion se proponen cinco principios para pensar la educacion,
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entre los que destacan dos importantes para el asesoramiento: que “la pedagogia debe organizarse en torno
a los principios de cooperacion, colaboracién y solidaridad”, y que “la ensefianza debe profesionalizarse atn
mas como un esfuerzo colaborativo donde los docentes sean reconocidos por su trabajo como productores
de conocimiento y figuras clave en el dmbito educativo y social”.

Marcos conceptuales compartidos

Los modelos tedricos que presentamos responden a una concepcion del asesoramiento en la que el desarrollo
de procesos de mejora en los centros debe impulsar proyectos de innovacién que los transformen en lugares
mas inclusivos y equitativos. Estos modelos comparten algunos marcos conceptuales como los siguientes:

+ Una concepcién sociocultural del desarrollo y de los procesos de ensefianza y aprendizaje,asi como de
sus desajustes, que nos permite leer, escuchar y entender, y ayudar a cambiar y dirigir, las innovaciones
en una direccién inclusiva.

+ Una vision sistémica de las practicas y las instituciones, que nos permite situar nuestra intervencion
para tener una cierta vision de la interdependencia y la circularidad del cambio, y de cdmo esa trans-
formacién puede y ha de llevarse a otros sistemas: de la practica docente individualizada a la practica
contextualizada del aula, del equipo docente al claustro, del equipo de profesores a la comunidad.

+ Un modelo del cambio y la transformacién educativa que parte de la definicién de los problemas en los
contextos como base para el disefio de propuestas de mejora que se implantan, se ajustany se evaldan
en un proceso ciclico continuo.

+ Una estrategia del cambio basada en el desarrollo de procesos colaborativos y de trabajo en equipo,
para impulsar, desarrollar y evaluar innovaciones que transformen las escuelas.

Modelos tedricos para un asesoramiento para la innovacion y transformacion de los centros

A partir de estas referencias, seleccionamos algunos conceptos y propuestas de diferentes modelos tedricos
especialmente relevantes. Organizamos su presentacién en cinco dimensiones respecto a las cuales todo
proceso de asesoramiento se posiciona explicita o implicitamente, segin cémo se lleve a cabo la intervencién
asesora.

+La concepcién del asesoramiento sobre el desarrollo profesional de los participantes y asesores,
respecto a la cual nos basamos en tres aportaciones relevantes:(i) el modelo de Schon (1992,1998)
sobre el aprendizaje en las profesiones, diferenciando el “conocimiento en la accion”, el “conocimiento
basado en la reflexién en la accién” y el “conocimiento basado en la reflexién sobre la accién”; (ii) la
reflexion de Monereo et al. (2022) sobre el desarrollo de la identidad profesional del asesor a través de
los procesos de asesoramiento; y (iii) las aportaciones sobre la funcion del asesor que encontramos
en el trabajo coordinado por Domingo (2001).

« El asesoramiento como una intervencién vinculada a las etapas de las innovaciones educativas que se
sustenta en algunos modelos sobre el cambio y la innovacién en los sistemas educativos. Un referente
fundamental son las aportaciones de Fullan (2002), en las que destacamos su conceptualizacion de
los procesos de iniciacion, implementacién y continuacién, los factores que afectan al progreso y el
estancamiento en una de las fases, y la diversidad de recorridos.

+ El asesoramiento como apoyo a los procesos ciclicos de mejora y transformacién de la practica
educativa. Aqui encontramos multiples modelos tedricos de referencia. Hemos incorporado criterios
de tres de ellos, que suponen aportaciones complementarias: El primero es el modelo propuesto por
Booth y Ainscow (2015) en el Index for Inclusion, como un proceso para la mejora escolar basada en
un proceso de autorreflexién del centro alrededor de cinco fases: 1.Comenzando: la constitucion de un
equipo de planificacién; 2. Descubriendo juntos: reflexionar sobre las culturas, las politicas y la practica
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a mejorar; 3. Elaborando un plan: identificar recursos y acciones para desarrollar las prioridades; 4.
Poniendo en marcha las mejoras: observando los progresos y las necesidades de apoyo para avanzar
y revisando los avances; 5. Identificando nuevas prioridades en las mejoras en funcién de lo que
hemos avanzado. El segundo es el modelo de las Lesson Study (Elliot, 2019;Pérez y Soto, 2015), que
propone una estrategia de mejora de la ensefanzay el aprendizaje en los centros educativos donde los
docentes cooperativamente disefan, desarrollan, observan, analizan y revisan una propuesta didactica,
siguiendo siete pasos: 1. Definir el problema que motivard y orientara el trabajo del grupo de estudio de
la leccién. 2. Planificar de forma cooperativa un plan de leccion experimental. 3. Ensefiar y observar la
leccion. 4. Discutir las evidencias recogidas. 5. Revisar y reformular la leccion. 6. Desarrollar la leccion
revisada en otra clase y por otro docente. 7. Evaluar, reflexionar de nuevo y difundir la experiencia en
un contexto ampliado. En tercer lugar, nos parece importante observar como la Investigacién-accién-
participativa entiende los procesos de transformacion de la escuela; Alonso et al. (2024) nos sefialan
un proceso ciclico en siete momentos con un objetivo especifico: 1. Respuesta a una demanda y un
proceso de negociacion. 2. Diagndstico e identificacion del problema a investigar. 3. La constitucién
de un Grupo de Investigacion Accién Participativa. 4. Analisis de la informacidn y autodiagnéstico. 5.
Indagacién en el problema y devolucion de los resultados del diagnoéstico. 6. Disefio e implementacion
del Plan de Accion Integral. 7. Evaluacion del ciclo.

El asesoramiento como apoyo a la construccion colaborativa de los equipos de mejora escolar tiene
tres referentes importantes que nos han ayudado a construir los criterios. El primero es la concepcion
de las “comunidades de préctica” (Wenger, 1998) donde destaca tres caracteristicas: que sus miembros
sean capaces de interactuar intensamente entre ellos, que dispongan de recursos y artefactos para
negociar significados, y que sean capaces de evaluar las acciones de los otros. El segundo son las cinco
lineas que senalan Hargreaves y 0’Connor (2018) para construir un “profesionalismo colaborativo”’, que
apuntan a: la necesidad de evolucionar desde mejoras centradas en objetivos de aprendizaje limitados
hacia procesos que impacten en el desarrollo de los estudiantes; pasar de reuniones colaborativas
puntuales a procesos de trabajo colaborativo como practica cotidiana del profesorado; pasar del
trabajo colaborativo para gestionar demandas externas a colaborar sobre cuestiones identificadas
por el profesorado; basar el didlogo en temas desafiantes para todos; pasar de colaborar para los
estudiantes a colaborar con los estudiantes. El tercero es la investigacion sobre las actuaciones y
procesos implicados en la actuaciéon de los lideres intermedios de los centros educativos (p.e.
coordinadores de ciclo, de nivel o de departamento). Esta investigacién subraya la importancia de
estos lideres intermedios como facilitadores de la colaboracién entre el profesorado en los equipos
docentes, y a través de esta facilitaciéon, como promotores de los procesos de innovacion, de la mejora
de las practicas y del aprendizaje y el desarrollo profesional del profesorado que trabaja en esos
equipos. También destaca algunas potencialidades y dificultades que esa posicién intermedia en la
estructura institucional tiene desde el punto de vista de la promocion y el apoyo a la colaboracion.
Igualmente, esta investigacion ha puesto de manifiesto la diversidad de practicas de facilitacion que
realizan estos lideres intermedios (desde la gestién de las reuniones al apoyo emocional al equipo
y las personas, o desde la promocion del didlogo productivo y la toma de decisiones pedagdgicas
conjuntas al apoyo experto) asi como la importancia de que esas practicasse desarrollen desde una
aproximacion de participacion democratica (vs. de gestion jerarquica), y se lleven a cabo de manera
socialmente contingente, es decir, teniendo en cuenta las condiciones particulares de cada contexto y
como una practica transformativa (Lipscombe et al., 2023)

El asesoramiento como recurso para la construccién conjunta de conocimiento para la mejora entre
los participantes, abordado desde tres perspectivas que han aportado ideas para los criterios que
expondremos mds adelante. La primera es la investigacion sobre los “recursos discursivos del asesor”
de Onrubia, Roca y Minguela (2022), que apunta a que el asesor debe realizar intervenciones para:
presentar problemas, sefialar tareas, pedir informacion, formular preguntas, solicitar confirmacién,
aportar informaciéon complementaria, confirma o rechaza aportaciones, mantener la comunicacion,
relacionar situaciones, conceptualizar, establecer conexiones entre elementos. También sefiala que
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el asesor debe realizar estas actuaciones de manera consciente y deliberada, en funcién de lo que
resulte prioritario en cada momento y de la fase del proceso de asesoramiento, y de manera articulada,
combinando diversas actuaciones al servicio de esas prioridades. En segundo lugar, el trabajo de Lago
et al. (2025) presenta algunos criterios para apoyar los intercambios colaborativos para en andlisis
de las practicas entre el profesorado, como los siguientes: guiar la presentacion de practicas de aula,
solicitar opinion y anadlisis sobre aspectos de las practicas, solicitar valoracion sobre las practicas,
promover el didlogo entre los participantes, recordar las cuestiones-problema de mejora acordadas, pedir
propuestas de mejora sobre las cuestiones/problemas presentados, solicitar sintesis de las propuesta
extraidas para la mejora en el aula, ordenar y sintetizar las ideas expuestas y pedir valoracion sobre del
trabajo conjunto. Por su parte, los trabajos sobre el “discurso colaborativo entre docentes” (Lefstein et
al., 2020) apuntan una serie de caracteristicas del tipo de didlogo entre los docentes que el asesor debe
tratar de promover y apoyar: a) centrarse en la exploracién y comprension de problemas practicos que
preocupan al profesorado, b) conectar ejemplos especificos de la propia practica con principios teéricos o
conceptuales mdas amplios, c) apoyarse en descripciones ricas de la practica y proporcionar argumentos
y evidencias claros para las propias aportaciones, d) considerar diversas perspectivas y construir a partir
de las ideas de los otros, tratando de crear marcos de comprensién compartida.

Una estrategia colaborativa para mejora y la innovacion de la practica educativa

La segunda referencia importante para la elaboracion de los criterios que exponemos a continuacién es la
propuestaque hemos denominado “Estrategia Colaborativa paralaMejoraeinnovacién dela Practica educativa”
(ECMP) elaborada a partir de una investigacion que se presenta en Lago y Onrubia (2011), y desarrollada en
procesos formativos con equipos de asesoramiento psicopedagdgico (Lago, Onrubia y Huguet, 2012; Lago y
Onrubia, 2017). A partir de estas aplicaciones, se lleva a cabo una elaboracion y descripcién de estrategia, con
ejemplos de procesos de mejora desarrollados en todas las etapas educativas y con contenidos de mejora de
naturaleza diferente en Lago y Onrubia (2022).

Los componentes mas relevantes de esta estrategia son un conjunto de propuestas y criterios
coordinados que hacen referencia a la manera de entender “qué” mejorar y “como” llevar a cabo el proceso de
mejora. En el primer caso, esas propuestas y criterios se concretan en torno al concepto de “contenidos de
mejora”, como forma de definiry formular las mejoras que se pretenden. En el segundo, en torno a cuatro planos
interconectados que entendemos necesario considerar en el desarrollo de un proceso de innovacion, cambio
y mejora: las etapas del proceso, las fases y procedimientos en cada etapa, las tareas de los participantes
en cada fase, y los recursos discursivos que se usan en las tareas. Los criterios y estrategias que vamos a
presentar estan estrechamente ligadas a cada uno de los cuatro niveles que acabamos de mencionar, sobre
los cuales se puede encontrar una definicion detallada en Lago y Onrubia (2022).

Principios para la accion

Los criterios y estrategias que desarrollaremos mas adelante parten de los siguientes principios que nos
sirven de referencia:

+ El asesoramiento, como apoyo a la transformacion de los centros de calidad e inclusivos, es
responsabilidad de diversos profesionales que, desde su lugar en la instituciéon, asumen como una
exigencia de su actuacion profesional impulsar una transformacién educativa. No es especifico de una
Unica figura o perfil profesional, pudiendo llevarse a cabo por parte de una persona del equipo directivo
del centro, una docente con funciones de liderazgo intermedio (p.e. una coordinadora de ciclo o nivel,
una directora de departamento...), un docente con amplio conocimiento, una profesional externa que
trabaja en el centro...

+ Las situaciones-problema deben ser el punto de partida del asesoramiento, pero es muy Uutil
reformularlas como proyectos de mejora de la practica educativa que guian el cambio. Entendemos
que desarrollar procesos de mejora de las practicas educativas puede generar proyectos de innovacion
que desemboquen en una transformacion del centro.
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+ La necesidad de vincular los procesos de innovacion y los procesos de inclusién en la mejora de las
practicas educativas.

+ Las mejoras han de ser compartidas, abordables y sostenibles, y facilitar las innovaciones y las
transformaciones.

« El apoyo a la transformacion de las practicas educativas con una orientacién inclusiva como proceso
de aprendizaje entre iguales con competencias diferentes que implica colaboracién y direccion.

+ El apoyo a la mejora de las practicas educativas como asistencia a la construccién de la colaboracion
entre los participantes

+ La necesidad de una estrategia colaborativa de apoyo que guie los procesos de mejora de las practicas
educativas, con criterios sobre las etapas, las fases, los procedimientos, las tareas y los recursos
discursivos del asesoramiento.

Finalmente, y a modo de sintesis de este apartado de encuadre, es importante explicitar cuatro
consideraciones de tipo general. La primera es que hemos construido los criterios y estrategias que aparecen
en los cuatro apartados que presentamos a continuacién siguiendo una linea de reflexién que iniciamos en
2022 (Onrubia, Lago y Parrilla, 2022), basada en crear espacios de reflexién compartidos con investigadores
de dmbitos de conocimiento diferentes, pero con preocupaciones compartidas. La segunda es que, aunque
los modelos, conceptos y principios que acabamos de mencionar pueden describir procesos con fases
delimitadas y coherentes, a menudo los procesos de innovacién y transformacién no tienen un caracter
lineal. Fullan (2002) dice que el cambio es mas un proceso social y colaborativo que técnico, y esta es la
orientacion que hemos querido dar a los criterios. La tercera es que el hecho de que situemos cada criterio en
uno de los cuatro momentos no quiere decir que no puedan usarse en otro. Del mismo modo, puede ser que
algunos de ellos se solapen y coincidan en parte con otros; este ensamblaje de unos con otros es también un
efecto buscado. La cuarta es que, en tanto entendemos que el asesoramiento como apoyo a la mejora de las
practicas educativas no es una tarea de un Unico perfil o figura profesional, sino que diversos profesionales
pueden impulsar ese proceso de mejora, innovacion o transformacion de un centro, vamos a referirnos a las
actuaciones de asesoramiento no como intervenciones de un asesor, sino como “apoyo” a los procesos de
transformacion de un centro. Este apoyo puede realizarse, como se ha sefialado, desde posiciones diferentes,
que pueden implicar liderazgo directivo, liderazgo intermedio o docentes lideres, asi como asesoramiento
externo o interno. Se trata, en todo caso, de alguien que asume este apoyo, y es reconocido como tal por los
otros miembros del grupo de trabajo, para velar por el desarrollo continuado del proceso, segun los acuerdos
alcanzados al inicio y con la inclusion de las aportaciones de todos los participantes, orientadas al objetivo
que se haya acordado para el proyecto de mejora.

Criterios, estrategias o recursos para el apoyo a los procesos de
mejora e innovacion para la transformacion de los centros

Coémo y por déonde empezar

Después de observar cémo el Index for Inclusion habia comenzado en algunos centros, Booth y Ainscow (2015)
vienen a decir que los procesos de mejora de las practicas educativas para la inclusion deben empezar “donde
se pueda y como se pueda”’. A menudo parten de practicas que, de manera anecdética y/o asistematica,
realizan algunas profesoras y profesores que, si se les apoya, estan predispuestos a intercambiar experiencias
con otros y otras comparieras y a contrastar sus practicas con otras experiencias o referentes tedricos que
los ayuden a avanzar o profundizar en lo que hacen y a “probar” algunos cambios en las practicas. El apoyo
en estos momentos iniciales de los procesos de mejora puede concretarse en diferentes momentos y con
estrategias y recursos diferentes, como los siguientes.
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* Observar e identificar en diferentes espacios de trabajo conjunto (como el seguimiento de una adaptacion
curricular, una sesién de evaluacion, una reunién de comisién de atencién a la diversidad o un equipo
docente) ciertas practicas de algunos docentes que contienen elementos orientados a la mejora de la
calidad de los procesos educativos con una orientacion inclusiva. El apoyo a estas practicas, llamando
la atencién sobre su potencialidad, puede servir, en primer lugar, para sacar el foco de otras practicas
excluyentes o de escasa significatividad y funcionalidad para el alumnado y abrir en cambio otras
perspectivas, conceptualizando sus aportaciones y haciendo explicito su aporte a la equidad e inclusion.
Se trataria de formular preguntas que sirvan para conectar lo que hacen otros docentes en otras dreas o
niveles y requerir la disponibilidad para trabajar conjuntamente y avanzar en esa linea.

Apoyar a algunos profesores mostrando interés por conocer mas a fondo sus practicas y analizar
conjuntamente qué aspectos de estas practicas estan funcionando mejor, los que resultan prometedores
y los que parecen requerir alguna revisién, en clave de inclusion, y teniendo en cuenta la vision del
alumnado y las familias. Esta estrategia de apoyo es especialmente importante cuando se muestra
también a otros docentes con practicas similares, porque les ayuda a sentirse mas seguros y abre la
posibilidad de crear contactos mas formales con otros docentes.

Estimular y prestar apoyo a algunos profesores como los que sefialamos en el apartado anterior para
crear pequefos grupos de reflexiéon ayuda a generar practicas inclusivas. En este contexto, el apoyo
dentro de esos grupos al mostrar las convergencias, divergencias y complementariedades entre las
practicas de los distintos profesores puede ser muy Util para ayudar a identificar un contenido de
mejora compartido. Es importante colaborar con los lideres del grupo para sistematizar las cuestiones
de mejora compartidas por todos los participantes y poner en valor la potencialidad de un grupo que
desarrolle y lidere un proceso de mejora en el centro (Alonso et al., 2024; Booth y Ainscow, 2015).

Contribuir al impulso institucional de las iniciativas supone a veces que el apoyo actue en dos niveles.
Por una parte, dar algunas guias o pautas para definir las propuestas de mejora, explicar como sera
el proceso de trabajo conjunto y cdmo recogeremos su impacto. Por otra, ayudar y acompafar en la
presentacién de estas propuestas en el claustro o equipos docentes, para contribuir al didlogo con
otros docentes y abrir la posibilidad de que se incorporen a esos procesos.

Ayudar a conectar las iniciativas orientadas a la inclusion de pequefios grupos de profesores con los
proyectos de los equipos directivos y el trabajo en los equipos docentes ordinarios, y contribuir asi
a generar un respaldo institucional, sin comprometer los proyectos que afectan a todo el centro en
esta primera fase de los proyectos de mejora. Sin embargo, es importante hacer entender que estos
grupos necesitan algunos espacios institucionales, porque sera eso lo que ayudara a incorporar a otros
miembros.

Introducir mejoras e innovaciones sustanciales y estratégicas para crear modelos de practicas
inclusivas y equitativas de calidad

Con el término “introducir mejoras” nos referirnos a que, mas alla de algin cambio puntual, a veces en los
centros hay algunos grupos de profesores que, sea porque que han empezado a reflexionar, porque conocen
alguna experiencia de otro centro, porque han hecho una formacién individual compartida con los compafieros
o0 compafieras... se animan a introducir algunos cambios en las practicas educativas de manera planificada
conjuntamente. Normalmente estos grupos se comprometen a un proceso continuado de reflexién pactado:
acuerdan algun objetivo de mejora, reflexionan sobre sus practicas a partir de otras experiencias o incluso de
marcos tedricos, contrastan sus practicas y pueden realizar evaluaciones criticas sobre lo que han alcanzado
para proyectarlo mas alla de su experiencia. Sin embargo, para que este proceso sea posible y tenga éxito a
menudo es necesario un apoyo que ayude a asegurar que se mantiene y avanza en el itinerario que se han
marcado. Algunos criterios, procedimientos y estrategias para que esto sea posible podrian ser los siguientes:

« Contribuir a negociar entre los profesores del grupo de mejora el itinerario a seguir, es decir, el periodo
estimado de trabajo conjunto, las reuniones, los horarios y los espacios institucionales del centro
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donde realizarlas.A veces se necesita un apoyo en la negociacién para que todos los participantes
se sientan comodos. Del mismo modo, si no se ha hecho previamente, el reconocimiento adecuado y
apoyo institucional a este proceso por parte del equipo directivo a veces necesita una mediacion para
que lo incorpore a los planes de trabajo y formacion del centro, facilite una informacion periédica al
claustro, y contribuya a una distribucién equitativa de las tareas entre el profesorado del centro.

Ayudar a explicitar y delimitar el ritmo de introduccién de cambios en las aulas, el proceso de analisis
conjunto de esas practicas y el rol de cada uno de los participantes en este proceso, especialmente
cuando hay participantes que tienen diferentes roles: tutores, apoyo a la inclusioén, docentes de area,
jefes de estudio... Esto contribuira a que las tareas se perciban como ajustadas al rol de cada uno.

Proporcionar guias y pautas para que todos los participantes comprendan y compartan a qué
“problemas” estamos respondiendo con las mejoras de las practicas educativas que intentamos
introducir, es decir, la conexion entre los desajustes entre la practica educativa, que evidencias los
“problemas” y los aprendizajes que se esperan del alumnado “mejoras”. El apoyo a este proceso puede
servir para acordar productos concretos de practicas del profesorado y evidencias en los resultados
del aprendizaje del alumnadoa alcanzar en diferentes momentos del proceso de mejora, que ayuden a
ajustar las tareas que estamos realizando. Y, en definitiva, a dejar claros y explicitos los indicadores de
evaluacion del proceso de mejora.

Construir conjuntamente guiones para recoger las practicas educativas, para lo cual el apoyo puede
proporcionar materiales o ejemplos que puedan servir para construirlos. Al mismo tiempo, puede
introducir preguntas y vincular las intervenciones de unos participantes con otros orientando a que
€so0s guiones nos permitan identificar los desajustes y ayuden a definir las mejoras que queremos
introducir. El apoyo es importante para ayudar a que estas guias se vean como posibles y Utiles por
parte de todos los participantes, y ayuden a centrar las tareas de recogida de las practicas y rentabilizar
el tiempo del que disponemos.

Sugerir textos y experiencias, y guias de lectura, para ayudar a analizar las practicas e identificar los
cambios que podemos introducir. El apoyo es importante para introducir el didlogo sobre la relacion
entre determinados aspectos de las practicas y algunos conceptos tedricos, o aspectos de experiencias
de otros centros. Este apoyo puede ayudar a construir mejoras que sean a la vez fundamentadas,
ajustadas al contexto y significativas para el profesorado.

Acompafar en el disefio de las mejoras, introduciendo preguntas a los participantes que ayuden a
definir mejoras alcanzables y sostenibles. El apoyo, con esas preguntas, puede contribuir a que se
definan mejoras acordes con las posibilidades del profesorado y del centro, y también mejoras que,
combinando un cierto grado de apertura y de concrecion, pueden después ser desarrolladas en otros
contenidos o en otros niveles educativos.

Ayudar a generar el espacio para introducir las mejoras identificando qué tareas deben dejar de hacerse,
o hacerse con menos intensidad y frecuencia, y por cudles van a ser sustituidas. Establecer las
herramientas de planificacion del profesorado y las formas de presentacién y materiales para el alumnado
gue son mas adecuadas a la mejora. El apoyo, en este sentido, puede serimportante para dar continuidad
a materiales que ya utilizan algunos de los miembros del grupo, o para presentar e introducir propuestas
de tareas y actividades acordes con los objetivos con los que disefiamos la mejora.

Contribuir a llegar a acuerdos concretos sobre cémo poner en comun periddicamente las practicas
realizadas, los productos y resultados del alumnado, y la valoracién, por su parte y por parte de las
familias, de las mejoras introducidas. El apoyo debe, en primer lugar, mostrar el valor del seguimiento
y evaluacion, no para certificar el éxito de las mejoras, sino para poder identificar las condiciones que
las han hecho posibles y analizar también los factores que puedan eventualmente provocar queciertas
mejoras no se incorporen suficientemente o segun lo acordado.

« Acompanarlos procesos deintroduccion de las mejoras acordadas para ayudar atodos los participantes
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a sentirse competentes para llevarlas a cabo. Una forma de apoyo consiste en movilizar a los diferentes
miembros del grupo de mejora para comunicarse informalmente como se estan desarrollando los
procesos de mejora o dar apoyo directamente a aquellos que han mostrado que la mejora queda mas
lejos de su practica habitual o presentan mas dudas hacia ella (Lago et al., 2025; Lefstein et al., 2020;).

Reformular las dificultades o incluso los fracasos en términos de como ajustar lo que se pretendia con
la mejora en funcion de lo que se observa que algunos miembros del grupo pueden o estan dispuestos
aintroducir es una tarea importante; al mismo tiempo, también resulta importante promover un didlogo
entre los miembros de grupo para que se puedan definir caminos y formatos diversificados que permitan
que todos puedan continuar en el proceso y sentirse, realmente, miembros del grupo. El apoyo puede
ayudar a introducir procesos de docencia compartida, para preparar actividades conjuntamente y/o
para desarrollarlas conjuntamente el aula, o simplemente para apoyar a compafiero o compafiera en
un momento puntual.

Ayudar a evaluar el grado de desarrollo alcanzado al final del periodo acordado para un plan de
trabajo supone evaluar las mejoras en la practica en el aula, el impacto en los aprendizajes del
alumnado y el proceso de colaboracién del profesorado desarrollado hasta ese momento (Lago y
Onrubia, 2022). La tarea del apoyo por lo que refiere al impacto en los aprendizajes del alumnado
puede concretarse en un didlogo con los miembros del grupo en torno a determinados conceptos
consensuados al inicio que permita reflexionar sobre como la mejora ha contribuido a incrementar la
inclusién y la equidad en los aprendizajes del alumnado y también sobre las barreras no superadas
y las que hay que abordar en el siguiente ciclo de mejora. Respecto a la mejora de las practicas del
profesorado, el apoyo puede ayudar a identificar las mejoras comunes y las diferentes maneras de
concretarse que podrian ser el referente para desarrollar un proyecto de innovacién en todo el centro.
Respecto al proceso de colaboracion, el apoyo es especialmente importante para identificar en qué
momento y de qué manera los apoyos entre profesores han permitido que todos los miembros del
equipo hayan avanzado (Hargreaves y O'Connor, 2018).

Animar a identificar e impulsar los cambios en el curriculum y en la organizacién del centro a partir
de las mejoras que puedan generalizarse para convertirlas en un proyecto de innovacion, cuidando
especialmente el significado compartido con las familias y el alumnado. El apoyo, utilizando recursos
como la sintesis y la conceptualizacion, puede contribuir a definirlo. Al mismo tiempo, animar al equipo
de coordinacion de la mejora a que solicite y acuerde con el equipo directivo, teniendo en cuenta en
lo necesario a las figuras de liderazgo intermedio del centro, las condiciones minimas (tiempos y
espacios institucionales) para desarrollar procesos de generalizacién de las mejoras, como y cuando
presentarlos en el claustro, a los profesores mas resistentes a la innovacién o a profesorado que se
incorpora al centro el préoximo curso. Mostrar confianza en su competencia y recordar practicas de
éxito desarrolladas puede ser muy util.

Generalizar las mejoras de las practicas de algunas aulas para convertirlas en proyectos de
innovacion de centro: implicar a mas profesorado y ampliar a mas espacios

La generalizacion de las mejoras permite generar un plan de innovacion en el centro que supone dos procesos
de desarrollo de las innovaciones y mejoras en las practicas inclusivas. Por una parte, incorporar a nuevos
docentes al desarrollo de las mejoras alcanzadas en la etapa de introduccion. Por otra, desarrollar y profundizar
las mejoras para eliminar las barreras detectadas y documentar las mejoras introducidas, con la descripcién
de las situaciones de aprendizaje disefadas, para que puedan ser introducidas por otros docentes. Estos
procesos han de contribuir al impulso de politicas de innovacién para la inclusion. El apoyo a estos procesos
puede concretarse en diferentes momentos y con diferentes tipos de apoyo como los que se indican a
continuacién. Para todo ello, considerar como involucrar en el proceso a los equipos docentes ordinarios ya
establecidos en el centro, y cémo los procesos de generalizacidon en marcha se articulan con las estructuras
y espacios de trabajo pedagdgico conjunto ya existentes, o requieren ajustarlos o transformarlos en mayor o
menor medida, resulta de especial importancia.
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Animar y acompafiar en la revision de los procesos de mejora ya desarrollados y las practicas ya
incorporadas. El apoyo puede ayudar promoviendo un didlogo entre diferentes docentes respecto a
las experiencias, las barreras y como se han superado, y los acuerdos a los que se llegé y como se
incorporaron las aportaciones de las familias y la evaluacion realizada por el alumnado. De este modo,
ayuda a hacer presente los diferentes grados de las mejoras desarrollados por diferentes profesores y
los cursos y las materias en que se han desarrollado. Contribuye asi a crear planes de generalizacién
para guiar la conversion de las mejorasen auténticos procesos de innovacion de centro.

Ayudar a crear equipos heterogéneos de apoyo, con profesorado que haya introducido ya las
mejoras y profesorado que se incorpora al proceso de innovacién. En la generacién de los proyectos
de generalizacion para la innovacion, el apoyo puede ayudar a configurar equipos de apoyo entre
profesores con diferentes competencias. Es importante que estos equipos no sean muy amplios -—-a
veces es preferible trabajar en equipos de 4-5 profesores, que en grupos de 10--. También es importante
equilibrar profesores de niveles préximos (1° y 2°) con profesores de materias del mismo ambito o
de ambitos diferentes. Ayudar a compaginar las vinculaciones personales del profesorado con las
necesidades de avanzar en la coordinacion es también una tarea importante. Esto supone a veces
disefiar juntamente con el equipo coordinador de la mejora como se va a presentar al claustro y a los
departamentos la propuesta, explicando con claridad el tiempo que supondra de trabajo conjunto y
para llevarlo al aula. Es necesario ayudar a los equipos directivos a representarse que su apoyo a estos
procesos, en un ritmo sostenible para el centro, es muy importante,asi como establecer el nivel de
implicacién que se pide a cada nivel y/o departamento (Lago y Onrubia, 2022).

Colaborar en la identificacion de los cursos, niveles educativos omaterias donde se pueden generalizar
las mejoras que en una primera etapa sélo han llevado a cabo unos pocos profesores. A veces, que los
equipos de profesores se pregunten hacia donde debe crecer la innovacién ayuda a que realmente sea
posible, del mismo modo que propiciar reflexiones que ayuden a pensarlo y decidirlo. Por ejemplo, el
departamento de matematicas ha desarrollado durante dos afios un modelo de docencia compartida
en el aula de primero y segundo, con criterios y estrategias de como distribuir en el aula la ayuda
individualizada a algunos alumnos y se da apoyo a todo el grupo; en el debate sobre como generalizarlo,
se defiende que esta suficientemente experimentado y se propone que a partir del préximo curso
lo desarrolle todo el centro; desde el apoyo, podria ser muy util ayudar a analizar que, si hay tres
departamentos en los que la mayoria de profesores se incorporan por primera vez al centro, podria ser
preferible marcar un ritmo progresivo para los diferentes departamentos. El apoyo, ademas de ayudar
en la toma de decisiones, puede guiar apactar estos procesos con los equipos directivos (Lipscombe
et al.,, 2023).

Proporcionar guias y pautas para un disefio conjunto de los planes de innovacion como procesos
colaborativos. La ayuda ha de tener en cuenta dos niveles de desarrollo diferentes. Por una parte,
el apoyo al proceso colaborativo entre profesores que han introducido previamente la practica y
profesores que se incorporan a la mejora, porque es importante hacer notar que no todos pueden ir al
mismo ritmo, para lo cual podemos utilizar recursos para apoyar la reflexién y didlogo entre profesores
con diferente experiencia. Y por otra parte el apoyo al profesorado que esta profundizando en las
mejoras para ampliar a mas situaciones de aprendizaje y mas niveles educativos, para analizar con
ellos la planificacion conjunta, la observacion entre iguales en el aula de quienes ya han introducido
una mejora y de quienes se incorporan a ella (Elliot, 2019; Pérez y Soto, 2015).

Acompahfar en los procesos de andlisis de las dificultades, de las barreras que encuentra el profesorado
para llevar a la practica las mejoras (en relaciéon con determinado alumnado, por las urgencias del
curriculo, por otras demandas institucionales que se cruzan...) utilizando como palancas las experiencias
del equipo de profesorado que ha desarrollado alguna mejora y movilizando la inclusion de los que se
inician en las innovaciones. Quizas una de las primeras ayudas sea establecer que, tanto silas mejoras
se desarrollan con éxito como si tenemos muchas dificultades, revisaremos tres o cuatro veces en el
afio el proceso de innovacion.
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« Impulsar y ayudar a la formalizacion de las practicas ya generalizadas en el plan de innovacién y las
politicas de centro. El apoyo deberia ayudar al equipo de coordinacién de la mejora para que recoja
las innovaciones alcanzadas en los diferentes niveles del centro (equipos docentes, departamento,
comisiones) segun un formato reconocible y aceptado por todos como util. También impulsaria la
consolidacién de los equipos de apoyo entre profesores como una férmula estable para asegurar la
continuidad de lainnovacién. Finalmente, el apoyo puede ayudar adocumentary formalizar las decisiones
anteriores para incorporarlas a los documentos de centro, el plan anual y el proyecto educativo, para
impulsar las politicas de equidad e inclusién en todos los ambitos de la actividad educativa.

Transformar las practicas y las politicas para consolidar culturas de equidad e inclusién en las
comunidades educativas

En centros donde la innovacién ha permitido llevar a diferentes niveles y materias practicas equitativas e
inclusivas, lo que se necesita es que se consoliden. El apoyo quizds debe centrarse en las comisiones y/o
equipos de coordinacién de los procesos de mejora con la finalidad de ceder el desarrollo y el control de
la innovacién al profesorado. La consolidacion de las innovaciones podria ir en cuatro lineas: la continua
identificaciéon de mejoras singulares y propias de cada nivel o materia enmarcadas en los procesos inclusivos
y equitativos del centro; la transformacién de la estructura y dinamica de los equipos de profesores del centro
de manera que permita un incremento progresivo de su autorregulacién, con el apoyo de las decisiones
institucionales de los equipos directivos; la promocién del liderazgo pedagdégico de quienes coordinan los
equipos docentes del centro; facilitar la proyeccién a diferentes dambitos de la actividad educativa, dentro
y fuera del centro, de los proyectos de inclusion generados en espacios mas reducidos, dando especial
relevancia a la participacion de las familias a nivel de aula y de centro. De fondo se trata de afianzar las
politicas y acciones que transformen las culturas del centro con una orientacion equitativa e inclusiva:

* Mostrar a los equipos directivos la necesidad de que los procesos de planificacién, seguimiento y
evaluacion de las innovaciones pasen de ser tareas puntuales a ser tareas institucionales propias de los
equipos docentes, los equipos de ciclo o los departamentos o comisiones, con el mismo reconocimiento
que las anteriores. Para apoyar este proceso hay que ayudar a definir bien los contenidos, los procesos
y la evaluacion de las mejoras atendiendo a la diversidad de posiciones del profesorado que se puede
producir en esos espacios. En todo este proceso es fundamental promover un liderazgo pedagégico por
parte de quienes coordinan los equipos docentes que oriente a una colaboracién reflexiva, productiva
y transformadora.

+ Construir juntamente con los equipos de coordinacién de la innovacién guias y pautas para reflexionar
e identificar los elementos claves para profundizar y avanzar en la innovacién. El apoyo puede ayudar
a lanzar procesos de didlogo entre el profesorado orientados a identificar, en las barreras que se
han encontrado, las brechas por donde introducir mejoras para romperlas, sugiriendo perspectivas
diferentes desde donde analizar las actividades y tareas (Lago y Onrubia, 2017).

+ Asegurar los procesos de seguimiento, impulsando mejorar o reorientar las estrategias de seguimiento
de las nuevas mejoras, poniendo especial énfasis en valorar las mejoras singulares, especificas de
determinados niveles, materias o situaciones de aprendizaje, que seguramente son la clave del avance
de la innovacién. El apoyo puede ayudar a la comision para que esos desarrollos del proceso de
innovacién mantengan vinculos con las politicas del centro sobre calidad e innovacién y que, al mismo
tiempo, se tenga en cuenta la diversidad de ritmos en la incorporacion de las mejoras por parte del
profesorado y la necesidad de mantener los apoyos entre el profesorado.

+ Impulsar los relevos en los equipos de coordinacién de las mejoras y la incorporacion progresiva del
profesorado de referencia a los equipos directivos. Apoyar al profesorado en la construccién de un
autoconcepto y sentimiento de competencia en relacién con la innovacion, y al mismo tiempo en la
idea de corresponsabilizarse en dicha innovacién, puede ser especialmente relevante para que se



Asesoramiento como apoyo a la innovacion para la transformacion A Ar
de las aulas y los centros en contextos inclusivos, equitativos y de calidad

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

incorporen a los espacios de coordinacién de las mejorascomo parte de su desarrollo profesional con
una orientacion colaborativa, coherente con las transformaciones que se estan impulsando.

* Mostrar y asegurar la conexion entre diferentes lineas de desarrollo de las innovaciones respecto a la
inclusion y la equidad o innovaciones especificas de algunos ambitos de conocimiento y aprendizaje
(p.e los enfoques globalizados de desarrollo del curriculo, la estrategia de interdisciplinariedad STEAM
o lo modelos de desarrollo organizativos del centro como la docencia compartida). Para ello, apoyar
comisiones que integren innovaciones de diferente naturaleza que pueden darse simultdneamente,
para integrar el conocimiento y para cuidar la sostenibilidad de todas esas innovaciones en las
practicas cotidianas del profesorado, asegurando que se orienten acorde a las politicas y las culturas
de centro que impulsan la equidad y la inclusion en el aprendizaje como referente de calidad del
sistema educativo.

Para terminar, algunas condiciones de contexto

Este conjunto de propuestas no se puede pensar y desarrollar de manera aislada del contexto en el que
se producen los procesos de transformacion. Aunque esté definido por multiples decisiones y practicas de
naturaleza muy diversa, quizads conviene sefialar algunas, referidas a los apoyos que reciben los centros, que
pueden favorecer o dificultar un proceso de transformaciéon como el que acabamos de plantear.

Asi, entendemos que el apoyo para la transformacion de las aulas y los centros en espacios inclusivos y
equitativos necesitaavanzardesde unasesoramiento psicopedagdgico centrado enlas necesidades educativas
de un alumno o alumna, o un tipo de alumnado, sefialadas y no sefialadas (que no por invisibilizadas son menos
importantes) hacia un asesoramiento centrado en situaciones de ensefianza en las que las propuestas y las
ayudas educativas se ajustan a todas las necesidades educativas que hay dentro del contexto de actividad del
grupo clase. De modo similar, la transformacidn de los centros y las aulas en espacios inclusivos y equitativos
quizas pasa por superar una concepcion del asesoramiento centrada en la organizacion de los espacios o de
los liderazgos que a veces no atiende de manera explicita al hecho de que la organizacién y los liderazgos
han de estar al servicio de la inclusién y la equidad, y que tampoco contempla los procesos colaborativos
del profesorado para llevarlos a cabo; esa concepcién a veces hace que los cambios en la realidad sean
diferentes a como los pensaron quienes los disefiaron.

Una transformacion del tipo que venimos planteando seguramente necesita equipos de apoyo que
deben tener formacién y capacidad de ayuda para ajustar el conjunto de las ayudas, no solo un aspecto
especifico de las aulas. La visién especializada de actuaciones centradas en aspectos parcializados de la
diversidad a veces lleva al profesorado a tener que atender diferentes visiones, que proporcionan apoyos
quizas en si mismos coherentes, pero que no siempre atienden al conjunto de necesidades de ajuste de la
actividad educativa que precisa el conjunto del alumnado del aula. Equipos con una dotacion pensada para
una intervencion interdisciplinar, centrada en las necesidades de los centros, pueden ayudar aimpulsar la
equidad y la inclusidn en el aprendizaje como referente de calidad del sistema educativo.
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Resumen

Asesoramiento: indagacion y ética

Este articulo propone entender el asesoramiento como una prdctica de indagacidn sostenida por una posicion
ética. En primer lugar, se plantea que asesorar implica indagar en escenarios complejos, ya que la practica
asesora se despliega siempre en contextos cambiantes, inciertos y atravesados por multiples condicionantes.
En este marco se analizan las tensiones que emergen de la propia practica, marcadas por la singularidad de
los sujetos, de las instituciones y de las situaciones en las que se interviene. En segundo lugar, se propone una
mirada que cuestiona la idea de un asesoramiento neutral y apolitico. Se sostiene que toda intervencion tiene
implicaciones éticas, sociales y profesionales. Por ello, es necesario asumir una posicién critica: asesorar
implica tomar partido, posicionarse e intervenir sobre aquello que se considera relevante y susceptible de
transformacion en el contexto. Finalmente, se destaca la tension entre la deontologia y la razén ética. Mientras
qgue la normativa ofrece referentes, las situaciones reales —especialmente en contextos de complejidad—
requieren respuestas que a menudo van mas alla de lo que las normas y los saberes establecidos prevén. Por
ello, se defiende una ética situada, que asume que no existen criterios generales aplicables a todos los casos.
Esta perspectiva situacional exige captar lo relevante, elaborarlo con criterio y decidir con responsabilidad en
cada situacion de asesoramiento.

Palabras clave: Indagacion, ética, asesoramiento, colaboracion, evaluacion, complejidad, lo comun, contexto socioeducativo,
vulnerabilidad, asesoramiento situado.

Abstract

Counselling: Inquiry and Ethics

This article proposes understanding educational counselling as a practice of inquiry sustained by an ethical stance. First, it
argues that counselling entails inquiring within complex scenarios, since advisory practice is always carried out in changing,
uncertain contexts shaped by multiple constraints. Within this framework, the tensions that arise from practice itself are
examined, tensions that are rooted in the singularity of subjects, institutions, and the situations in which intervention
takes place. Second, the article advances a perspective that challenges the idea of neutral and apolitical counselling. It
maintains that every intervention has ethical, social, and professional implications. For this reason, adopting a critical
stance is essential: to counsel is to take a position, to situate oneself, and to intervene in what is considered relevant and
open to transformation within a given context. Finally, the article highlights the tension between deontological frameworks
and ethical reasoning. While regulations and professional codes provide reference points, real situations—especially in
contexts of complexity—often demand responses that go beyond what norms and established forms of knowledge can
anticipate. Therefore, the article argues for a situated ethics that assumes there are no general criteria applicable to all
cases. This situational perspective requires the ability to grasp what is relevant, to elaborate it with discernment, and to
make responsible decisions in each counselling situation.
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Asesorar implica indagar en escenarios complejos

El asesoramiento se desarrolla en escenarios complejos. La practica asesora no puede concebirse al margen
de los discursos, estructuras e instituciones que configuran la realidad educativa contempordnea. Se despliega
en un escenario globalizado y en continua transformacién, caracterizado por la fragilidad de los vinculos
sociales.

La intervencion asesora contemporanea requiere situarse en un paradigma que reconozca la
complejidad[1] como condicién constitutiva de los fendmenos educativos. Estos fenémenos se traducen
en un vaciamiento progresivo de las referencias colectivas que histéricamente dotaban de estabilidad y
orientacion a las practicas educativas. Ciertamente, esta crisis institucional coincide con la fragmentacion de
los equipos, la falta de coherencia pedagdgicay la ausencia de espacios de encuentro que dificultan la creacién
de un proyecto educativo compartido. La indagacion constituye una manera de interpretar el asesoramiento
colaborativo en el marco de esta complejidad.

Desde esta perspectiva, indagar implica, en primer lugar, abrir interrogantes sobre la experiencia, las
situaciones y las practicas educativas. Se trata de abrir preguntas sobre lo que esta sucediendo y lo que nos
esta sucediendo para saber cOmo poder actuar juntos y orientados. Las acciones asesoras que se derivan
toman un sentido u otro de acuerdo con las preguntas que nos formulamos.

En el enfoque que proponemos, asesorar en escenarios complejos nos emplaza a un intercambio de
perspectivas y conocimientos entre los agentes educativos. La complejidad solo puede afrontarse de manera
colectivay a partir de los interrogantes que plantea la propia realidad educativa. Se parte de una pregunta que
debe producir un conocimiento compartido sobre las situaciones que suscitan los escenarios de colaboracién.
Un interrogante que debe construirse de manera mancomunadal2].

Como vemos, la indagacién sitda la colaboracidn en el registro de la relacién de los profesionales con
el saber[3]. En el proceso de asesoramiento, tanto el conocimiento del asesor como el de los participantes
se ponen en circulacién, pero este conocimiento previo no se coloca en el lugar de la respuesta. Durante este
proceso se producen alternancias: a veces es el asesor quien aporta un saber y en otros momentos son los
participantes quienes lo hacen. Cada cual aporta su interpretacion. En esta dialéctica, el asesor no deviene
el sujeto que sabe, situado en el lugar del agente de un saber (experto jerdrquico) constituido previamente,
que podria bloquear la elaboracién colectiva de conocimiento. Precisamente, de lo que se trata es de generar
condiciones para que cada participante se autorice a expresar su singularidad en el proceso de asesoramiento.

Cuando se indaga —especialmente en entornos complejos— el valor no reside en poner sobre la mesa lo
que sabe el asesor para concluir (la respuesta), sino en poder hacer explicito lo que no sabemos para abrir (la
pregunta) un proceso de elaboraciéon compartida. En otros términos, poner sobre la mesa de trabajo la renuncia
de cada uno de los actores del proceso de colaboracién a poseer el saber que debe orientar a los demas.

Indagar: relacion y contingencia

Consideramos importante enfatizar que la indagacion es estructuralmente relacional. Se despliega mediante
un intercambio sostenido con el otro en la relacidn de colaboracidn. Toda situacion de asesoramiento emerge
y se desarrolla en un entramado de relaciones, historias, expectativas y fragilidades que configuran un espacio
narrativo que vertebra acuerdos y tensiones sobre los contenidos que son objeto de colaboracion. En el
intercambio se trata de indagar con tacto. Es en el marco de esta relacién (de colaboracién) donde el asesor/a
contribuye a generar un espacio que acoge y sostiene la experiencia relacional de la colaboracién: un espacio
continente.
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Por este motivo, en las relaciones de colaboracién no solo entran en juego los conocimientos,
competencias, habilidades relacionales y recursos discursivos de los participantes. Las emociones, afectos
y sentimientos también forman parte de esta relacion de colaboracién. Por ello, un espacio continente debe
ser capaz de alojar estos sentimientos y hacerlos pensables para poder elaborarlos a través del trabajo sobre
el contenido de la colaboracion. Es un espacio intersubjetivo en el que el asesor contribuye —junto con los
participantes en el proceso— a generar y sostener la colaboracién a partir de su propia implicacién afectiva.

Es importante entender que toda relacién de colaboracién se construye en una situacion especifica
y viva, marcada por condiciones institucionales, historicas, culturales, emocionales y relacionales que no
pueden generalizarse ni preverse desde criterios Unicamente normativos o técnicos.

Conviene prestar atencién a este punto, ya que la colaboracion frecuentemente se despliega en
situaciones caracterizadas por la experiencia de la contingencia: aquello que puede no ser o no suceder, o
variar segun el tiempo, el contexto y las relaciones. Aquello que se espera como necesario para avanzar en el
proceso, pero donde emerge algo que nos convoca a responder a las caracteristicas de una situacién que no
habiamos previsto.

A menudo nos encontramos con que algo obstaculiza la produccién de una respuesta que favorezca la
mejora de las practicas educativas. Mds bien, se trata siempre de una respuesta transitoria. Siempre hay algo
que no encaja. En este sentido, la contingencia es una dimensién fundamental en la indagacién: no existe un
proceso de asesoramiento colaborativo cuyo resultado esté asegurado de antemano. Por ello, en ocasiones
nos resulta dificil asesorar sin poseer respuestas previas a los interrogantes que determinadas situaciones
suscitan. Es el saber que se extrae de una situacién en la que algo no encaja lo que nos permite avanzar. Y
podemos hacerlo si soportamos la tension y la angustia que puede producir que algo no encaje.

La indagacién es, antes que nada, una posicidn ética del asesor que impregna todos sus actos
profesionales. Es una posicion de colaboracién que requiere un juicio critico y constante sobre la accién
asesora. Esta posicion ética ofrece un marco de orientacién ante el reto que nos plantea todo aquello que en
la practica nos sorprende, cuando algo no previsto irrumpe, cuando algo no “encaja” con lo que se conoce y/o
se espera, cuando no se encuentran los referentes a los que atenerse para responder. Lo que podria parecer un
obstaculo se transforma, desde la indagacion, en una oportunidad para configurar un asesoramiento situado,
capaz de dar respuesta en contexto.

Tensiones en la practica asesora

En la practica asesora se aspira a transformar experiencias de vida y formas de ver la vida muy diversas que
pueden entrar en tension con las actuaciones del asesor. En el campo del asesoramiento estas actuaciones
con personas y entre personas se desarrollan principalmente en dos ambitos: por un lado, en la valoracién
y orientacion del alumnado; de la otra, en el apoyo a los centros educativos para la mejora de las practicas
pedagdgicas e institucionales. En particular, intervenciones vinculadas a las dificultades de aprendizaje y
de convivencia que pueden presentar algunos alumnos y/o grupos, como las necesidades que expresan
los diferentes estamentos de la institucion educativa —profesorado, equipos docentes, familias, equipos
directivos, departamentos o comisiones de atencién a la diversidad—, ya sea en forma de demandas de
formacién, procesos de reflexidn o iniciativas de mejora.

En cualquier caso, sea cual sea la intervencion, la practica del asesoramiento integra una gran variedad
de funciones que generan multiples relaciones dentro de los centros, configurando una compleja red de
interacciones entre personas con roles, expectativas e intereses diversos. Esta diversidad puede dar lugar a
tensiones en el desarrollo de las tareas de colaboracién que afectan tanto a los participantes como al mismo
asesor. Las personas con las que se colabora pueden interpelar al asesor por la interpretacién que hacen de
los efectos que producen sobre sus vidas las actuaciones psicopedagdgicas que ha realizado y/o realiza[4].

Se puede inferir, pues, que las dimensiones implicadas en el trabajo de los asesores se encuentran a
menudo atravesadas por tensiones y conflictos derivados de este entramado relacional. Los choques entre
los intereses y necesidades son diversos, sobre todo porque no siempre estan compartidas y claras las

-103 -



R
Asesoramiento: indagacion y ética AAP

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

intenciones de las personas que formulan la demanda de intervencion, ni las intenciones y efectos de las
respuestas que dan los asesores a estas demandas.

Bonals y De Diego (1996:503-504) sefialan que en esta red de interacciones intervienen varios elementos
fundamentales: (i) el encargo que recibe el asesor, (ii) la variedad de agentes —persones, grupos y estamentos—
que se dirigen, y (iii) los receptores finales de la intervencion, a menudo terceros implicados. A estos factores,
nosotros consideramos que hay que afadir (iv) el tipo de demanda formulada, (v) la disponibilidad de los
recursos necesarios para dar respuesta, asi como (vi) las politicas educativas y sociales que enmarcan y
regulan, normativamente, tanto las demandas como las respuestas.

Estos elementos pueden entrar en conflicto y constituir fuentes de dilemas y tensiones de naturaleza
ética que los asesores tienen que afrontar en su praxis profesional. Esto es asi porque la colaboracion es
un proceso en el que de manera constante se negocian las interpretaciones entre los diferentes agentes.
Comunicar es consentir el encuentro con el otro: con su alteridad o diferencia, con su perspectiva.

Aun asi, el acuerdo no siempre es inmediato ni garantizado. La comunicacién se ve a menudo marcada
por el malentendido y por el conflicto, mas que por la armonia o la comunioén interpretativa. Por eso es
fundamental asumir que las tensiones forman parte inherente del asesoramiento y no tienen que ser percibidas
como obstaculos a ocultar o rechazar, sino como oportunidades.

Contra la idea de un asesoramiento neutral y apolitico

Los conflictos y dilemas que experimentan los asesores en su practica no pueden ser entendidos sin
considerar el contexto ideoldgico, social y politico de época que condiciona tanto las tensiones como la misma
psicopedagogia. Las funciones, tareas y comportamientos de los profesionales no se dan independientemente
del discurso ideoldgico y de las normas sociales que regulan las relaciones sociales y profesionales.

Reducir las fuentes de las tensiones que ocasionan dilemas éticos en la practica psicopedagdgica a
los conflictos de intereses entre varias funciones profesionales o bien a los problemas de comunicacién
y/o criterio entre profesionales y personas atendidas sin considerar el marco social que define y regula los
comportamientos de todos los agentes implicados, es una vision restringida e, ideolégicamente interesada,
de interpretar las problematicas que emergen en la intervencion.

Entodasycadaunadelas situaciones en las que se interviene no nos encontramos ni una psicopedagoga,
ni un psicopedagogo preexistente a cualquier dinamica histérica y social. La intervencion asesora ni
es ahistdrica, ni es asocial, ni es apolitica. Solo una mirada ingenua podria sostener que las actuaciones
profesionales son neutras, desprovistas de valores o ajenas al poder.

Cuando se pone el énfasis exclusivamente en la funcién de ayuda para promover el desarrollo y el
aprendizaje, se obvia que la intervencion asesora participa en la produccién politica de los sujetos a los que
pretende apoyar. Por eso, no se puede reducir su concepcion de la intervencién a la mejora de capacidades
individuales sin tener en cuenta los componentes sociales y politicos asociados al aprendizaje y sus
dificultades. Se tiene que dejar de lado el escudo de la neutralidad técnica: asesorar es un proceso cargado de
valores que exige reflexion critica sobre que hacemos y por qué lo hacemos.

La psicopedagogia forma parte del complejo psi[5], un conjunto de disciplinas que son, al mismo tiempo,
instrumentos de produccion de subjetividad y dispositivos de gobierno. Este complejo describe una red de
teorias y tecnologias que conciben el individuo como un interior susceptible de observacién, clasificacion
y conocimiento, con el fin de hacer posible su gobierno. Cémo sefala Rose (1996), las disciplinas psi
proporcionan conocimientos, metodologias y técnicas que permiten regular las conductas en contextos
especificos y confieren a los profesionales una autoridad fundamentada en el conocimiento de la naturaleza
interior de todos aquellos que estan sujetos a la autoridad del profesional experto.

La biopolitica —y en la actualidad, la psicopolitica— nos recuerda que no hay una psicopedagogia
exterior al poder. La intervencién no es neutra ni aséptica; se inscribe en dispositivos sociales que regulan las
conductas, organizan las instituciones y producen formas de subjetividad. La funcién de pericial6] atribuida al
asesor puede tanto sostener estas formas de gobierno como resistirlas. Compartimos con Naredo (1997: 12)
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que sin someter la ideologia a una reflexion critica siempre seremos sus prisioneros.

A menudo encontramos un rechazo de lo politico que no permite afrontar de forma critica las condiciones
en las que se despliega la profesién y la vida de las personas con las que interactuamos. Y no nos vale decir
que estamos convirtiendo el asesoramiento en una cuestion politica pues el asesoramiento ya es politica por
si misma. Cémo lo es cualquier practica humana y social. Por eso, hay que resistirse y poner al descubierto
las ideologias que reivindican la neutralidad y la objetividad del conocimiento psicolégico y psicopedagdgico,
puesto que estas niegan la existencia de un discurso de dominacion que legitimay sostiene practicas sociales
y educativas injustas.

Asesorar desde una posicion critica

Hay, no obstante, otra manera de elidir la dimensién politica y critica del asesoramiento presente en los
diferentes procesos que caracterizan la vida social y cultural de hoy en dia: el «solucionismo». Marina Garcés
(2017: 55-56) plantea que se ha ido instalando en nuestras vidas una «ideologia solucionista» fundamentada
en la aspiracién y la ficcién de construir un mundo sin problemas ni conflictos, y, por tanto, sin malestar ni
angustia.

Pero un mundo a-conflictivo es un mundo a-critico donde no hay lugar para la capacidad de cuestionar
o de producir un juicio critico. El espacio del pensamiento reflexivo queda ocupado por la adhesion a las
opiniones y propuestas que otros nos ofrecen o bien a las decisiones que otros —generalmente expertos—
toman sin ser cuestionadas. Se produce una especie de obediencia voluntaria[7] que se arraiga en una pasividad
de la persona. Quizds mas que una pasividad. Garcés (2021) propone la expresion servidumbre voluntaria
para expresar una forma de sumision asumida como normal, fundamentada en la obligacién de adaptarse
constantemente a las exigencias del discurso dominante sin cuestionarlas. El aspecto mas determinante es
gue no se trata de una obediencia impuesta por la fuerza, sino de una actitud asumida como normal, basada
en la idea de que no hay alternativas posibles al orden establecido. En el ambito del asesoramiento se corre el
riesgo de contribuir a esta servidumbre adaptativa.

Contra la aceptacion de una vida adaptativa, a-problematica e irreflexiva se requiere la voluntad de
inventar respuestas que permitan restituir el tiempo para pensar, elaborar y construir colectivamente. Se
podria hablar de una respuesta asesora critica -de indagacion critica, quizas- mas alla de un asesoramiento
adaptativo que da por satisfactoria una mirada normativa e instrumentalista de los problemas y contextos de
las personasi8].

Una posicidén critica en el asesoramiento nos permite una nueva mirada sobre el propio cuerpo
disciplinario y social que la constituye. Necesitamos asesores que indaguen de forma critica y reflexiva; que
cuestionen las ideas y practicas ortodoxas que a menudo se proponen como dogmas y que al mismo tiempo
se cuestionen a si mismos como agentes incluidos dentro de un proceso social que las impulsa. Necesitamos
adoptar una posicién de indagacion critica permanente -nunca concluyente y siempre abierta- sobre el sentido
y propdsito de la funcién asesora en correlacion con el sentido y propésito de la Educacion.

El asesoramiento es, por lo tanto, una practica ética y politica. No nos es posible concebir un asesor
desvinculado del compromiso con el cambio social y que no se resista a la funcién de control que se le asigna.
En este punto conviene recordar la distincion que Giroux (2018:94) establece entre pedagogia politizante y
pedagogia politica y contextualizarla -no creemos que sea un atrevimiento- en el asesoramiento: mientras
que un asesoramiento politizante se focaliza en conseguir que los estudiantes, profesores y familias piensen
como nosotros una psicopedagogia politica plantea a los diferentes agentes educativos la importancia de que
reflexionen de forma critica sobre su propia interpretacion del saber, de sus capacidades y su relacién con la
responsabilidad social.

Una posicion politizante es una posicion que moraliza pues las ideas y practicas que se proponen
generalmente acaben funcionando como un ejemplo paralos otros respecto a lo que se tiene que considerar
correcto. Por el contrario, en una posicién politica un informe, una evaluacién, una propuesta de intervencién
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tiene que ser objeto de interrogacién sobre los efectos subjetivos que genera en las personas implicadas. La
paradoja se produce cuando las personas implicadas en el proceso de colaboracion rechazan las condiciones
de participacién e interrogacion y reclaman al asesor/a que adopte una posicién de conocimiento experto
sobre su situacion y experiencia vital que es objeto de intervencion.

La tarea asesora implica una dimension politica inevitable, porque trabaja con subjetividades, sistemas
de poder e instituciones. Los asesores no pueden desatarse de las condiciones de incertidumbre y fragilidad
producidas por este contexto, ni tampoco de los dispositivos que estructuran su propia practical9]. Es aqui
donde la ética acontece brujula: permite resistir la asuncidn acritica de un discurso dominante que naturaliza
desigualdades, patologiza diferencias e impone formas de control y rendimiento. Este compromiso ético toma
una relevancia particular en el marco de la época neoliberal, que tiende a individualizar los sufrimientos y
responsabilizar a las personas de sus dificultades.

El asesoramiento en tiempos de vulnerabilidad

Ciertamente, los asesores son profesionales que realizan un conjunto de actuaciones para ayudar a que
otras personas encuentren las maneras de transformar ciertos aspectos de su experiencia para mejorar sus
vidas (Dubet, 2006:17)[10]. Muchas de estas vidas estan atravesadas por la fragilidad y la vulnerabilidad.

La ética es también una manera de tratar la experiencia de vulnerabilidad que atraviesan muchas de
las personas con quienes el asesor trabaja. Vidas cautivadas por los efectos de las politicas dominantes. La
perspectiva de la ética de la compasion[11] de Joan Carles Mélich es especialmente relevante para pensar
el asesoramiento en contextos educativos y sociales caracterizados por el aumento de la precariedad y la
vulnerabilidad.

Mélich parte de la idea que la ética no puede fundamentarse en principios universales ni en cédigos
normativos cerrados, sino en la respuesta sensible y responsable ante la vulnerabilidad del otro. El fin de toda
ética se arraiga en la experiencia humana concreta, marcada por la fragilidad, la dependencia y la contingencia.
El asesoramiento tiene lugar en un marco atravesado por relaciones de poder, normas institucionales y
discursos sociales que modelan la manera de entender las dificultades y el sufrimiento. Por eso, adoptar una
posicion ética implica reconocer los efectos de las politicas dominantes que han impuesto formas de gestién
individual de la vida, han intensificado la fragilidad de los sujetos y han naturalizado discursos que convierten
problemas colectivos en responsabilidades personales.

Desde esta mirada, el asesoramiento tiene que resistirse a naturalizar estos relatos y tiene que asumir
que solo se puede ser ético si se vincula con la compasion como forma de atencién y de responsabilidad.
La ética nos convoca a preguntarnos si realmente el asesoramiento puede ser una practica que ayude las
personas a afrontar sus dificultades y a sostener sus experiencias de vulnerabilidad. ;Qué quiere decir hoy
“ayudar” en un tiempo —como recuerda Marina Garcés (2012) en que la existencia se privatiza mediante
procedimientos que estandarizan las vidas y las subjetividades?

La fragmentacion institucional y profesional, las practicas burocratizadas, las miradas normativas y
la psicologizacién individualizadora del sufrimiento son dindmicas que debiliten el comun e invisibilizan la
complejidad de las situaciones. En este contexto, una posicidn ética en el asesoramiento reclama recuperar
la dignidad y singularidad de cada persona y situar el sufrimiento en el centro de la accién educativa y
asesora. Implica comprender que la intervencién no es neutral ni aséptica: produce sujetos, define identidades
y contribuye a reforzar o a cuestionar desigualdades. Dora Laino (2012: 8) lo plantea claramente: “Porque
la psicopedagogia se vincula con la dignidad de los sujetos, es decir, con sus posibilidades de realizacion,
de accidn, de operacion y de realizacion que pueden sostenerse y/o restablecerse por las intervenciones
psicopedagdgicas”.

Asumirunaposicion ética, pues, exigellevaracabounacriticainmanente delasesoramiento: problematizar
qué quiere decir asesorar, que quiere decir evaluar y qué tipo de sujetos generamos con nuestras practicas.
El asesor tiene que dar “cuenta critica de si mismo”, revisar constantemente los saberes que fundamentan
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su intervencion y reconocer que su mirada tampoco es exterior al sistema de normas y significados en el que
trabaja. Es, sobre todo, una interrogacion continua sobre el sentido de la funcién asesora: significa revisar
los propios marcos de interpretacion y los propios actos, reconocer los efectos y asumir la responsabilidad
de estos efectos. En otros términos, supone localizar algo de la propia responsabilidad en el despliegue del
proceso de colaboracién.

Las aportaciones de Melich al asesoramiento suponen situar la vulnerabilidad en el centro de la
intervencion, respondiendo al sufrimiento de manera sensible y contextual, y resistiendo a las fuerzas que
estandarizan, individualizan y simplifican la vida de las personas. El asesoramiento no es una aplicacién de
técnicas, sino una practica responsable que se construye en la relacién con el otro, desde el reconocimiento
de su fragilidad y de la propia.

La tension entre la razon juridica y la razon ética

A menudo cuando se habla de ética en el campo del asesoramiento se hace referencia a los principios y
cédigos deontoldgicos que regulan los comportamientos de los profesionales. En el ambito de la Educacion
estos comportamientos se regulan a través de las leyes, decretos, resoluciones y reglamentos, asi como
principios y orientaciones que ayudan a interpretar estas normas y dotarlas de significacion en la practica
educativa. En este sentido, tanto los diferentes agentes educativos como los escenarios en que se despliegan
las practicas educativas son objeto de regulacion. Es la dimensién que Skliar (2010) denomina “razén juridica”.

Pero la normativa y el lenguaje juridico entran en tension permanente con la razén ética, hasta el punto
de poder imponerse sobre el lenguaje educativo que tendria que presidir las practicas educativas (Skliar y
Perez, 2014). Segun qué aspectos se enfaticen en la normativa y como se concreten las prescripciones que
la interpretan, las practicas profesionales pueden quedar condicionadas. El punto critico aparece cuando las
razones juridicas se superponen a las razones éticas.

Sin duda, los avances legislativos y el reconocimiento de derechos para nifios y jovenes, tanto en el
ambito educativo como en el social, son indiscutibles. Por eso, conviene aclarar que la referencia a la razén
ética (Skliar, 2010) no cuestiona los logros en materia de derecho y regulacién, sino que interroga sobre su
exceso. El discurso técnico y juridico, inevitablemente, produce sentidos.

El despliegue normativo en las practicas educativas transmite una manera de concebir y tratar
la diferencia. Para ser precisos, es el resultado de una determinada comprensién de las relaciones entre
diferencia, diferenciacion y diferente. Es muy importante distinguir estos tres conceptos: la «diferencia como
el resultado, que no la causa de la diferenciacién, no es la fuente de ningun problema» (Delgado, 1998). La
diferenciacion no establece la diferencia, sino que determina aquello diferente. Se trata de una derivacién sutil
de la diferencia hacia lo diferente, en la que no se considera que la diferencia esté entre los sujetos sino en el
interior del sujeto. En este sentido, la diferenciacion siempre implica una interpretacién de la diferencia, y toda
interpretacién se hace desde un patrén con el que se compara[12].

El tratamiento de la diferencia desde un lenguaje juridico y técnico tiende a instrumentalizar la diversidad
que puede llegar a convertir la diferencia de las personas en temas de trabajo. Tematizar la diversidad
comporta consecuencias: la atencion al alumnado con necesidades especificas justifica la intervencion
de especialistas, pero segin como se oriente esta actuacion, puede acabar sefialando los alumnos como
diferentes de los “normales”. Aquello que se plantea como una respuesta a la singularidad puede convertirse,
en la practica, en un mecanismo de diferenciacion visible para toda el aula y en un signo para todo el mundo
que en la clase hay alguien diferente que representa la division entre los no diferentes y él mismo.

Ademas, tematizar la diversidad desplaza el foco de la intervencién educativa del contexto al individuo.
Si bien desde la Administracién educativa y la normativa se impulsa conceptualmente la idea que hay que
desplazar la mirada del individuo al contexto, a menudo las practicas centran la atencion en el individuo o,
dicho de otro modo, del contexto al diferente. Se produce, de este modo, un desplazamiento de la diferencia
(como un valor) al diferente (como una categorizacién). Un desplazamiento que va de la sensibilidad hacia el
otro a la tematizacion del otro, lo cual denota una perspectiva mucho mas tecnoldgica que no ética.
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Se genera un efecto muy relevante: la tematizacion de la diferencia produce una mayor diversidad y
numero de diferentes. Empuja a entender que los sujetos diferentes precisan respuestas y recursos diferentes.
Implicaciones: cuantas mas diversidades se identifiquen mas demandas de atencién emergeran. Esto puede
conducir a grandes paradojas:

+ Si se establecen muchos tipos de diversidad respecto a las cuales se tienen que ofrecer respuestas
diversas y diferentes, nuevamente tenemos categorias y clasificaciones.

+ Este movimiento puede llevar a tratar cada vez mas los alumnos normales como a diferentes.
+ Se promueve una demanda que después no se puede satisfacer.

+ Aquello que en principio se presenta como una actuacion pensada para atender la singularidad de un
alumno, se puede convertir en la practica en un mecanismo de diferenciacion visible para toda el aula.

La normativa, a menudo, regula y determina cual es el perfil o la tipologia del alumnado que tiene que
ser incluido en las diferentes medidas y apoyos. Este planteamiento a su vez implica que desde los centros
se identifiquen los alumnos que responden a esta tipificacion para que puedan acceder a las ayudas y las
medidas a las que tienen derecho[13]. La cuestidn esencial es interpretar la regulacién desde una posicién
ética que permita aproximar la razén juridica a la razén ética, de modo que la razén ética actue como brujula
en la interpretacion de la norma.

La normativa, aun siendo necesaria para regular los procesos educativos, no es suficiente para promover
el aprendizaje y la inclusién. El espacio social, lo comun, tampoco puede prescribirse normativamente. Los
vinculos, la confianza, la disponibilidad y la responsabilidad son aspectos claramente éticos que sustentan
las relaciones educativas y que no pueden prescribirse para que se conviertan en realidad en los centros
educativos. Pero la normativa no solo no es suficiente, sino que en muchas ocasiones puede contribuir a
promover el efecto inverso del que pretende conseguir. La realidad se encarga de demostrarnoslo.

¢Queé ética para el asesoramiento?

Llegamos a un tramo del articulo en el que abordaremos de manera mas especifica la funcién que posee la
dimension ética en la practica asesora. De hecho, no hemos dejado de hacerlo a lo largo de todo el escrito.
La ética constituye un campo de enorme complejidad, donde coexisten multiples enfoques, controversias
y discrepancias. Hay varias maneras de entenderla y conceptualizarla: ética de la complejidad, ética de
maximos y de minimos, éticas deliberativas, principalistas, consecuencialistas, de la hospitalidad, entre otras.
No pretendemos ofrecer un analisis exhaustivo de estas perspectivas en relacién con el asesoramiento,
puesto que esto superaria los objetivos de nuestro trabajo y, sobre todo, nuestras competencias y saberes. Lo
que proponemos es, mas bien, una reflexién que ayude a pensar las relaciones entre ética y asesoramiento.
Vivimos en un mundo marcado por la pluralidad de morales, y es precisamente esta proliferacion la que
hace posible plantear la ética: no existe una moral universal ni definitiva capaz de integrar la multiplicidad de
morales que conviven en una sociedad plural. En este contexto, hay que interrogarse sobre si la proliferacion
de codigos éticos y reglamentos (Canimas, 2017:16) no esta convirtiendo la ética en mera prescripcion. Si la
ética se convierte en prescripcion, no es ética
Mientras la moral tiende a la generalidad, la ética es siempre singular, vinculada al acto de escoger
y a la responsabilidad de una decision en la situacion. La responsabilidad emerge, asi, como eje central y
significativo: aquello que es ético se arraiga en la capacidad de las personas de responder por sus actos ante
las situaciones que las interpelan. Por eso decimos que la ética va mas alla de la moral: la moral indica qué
debemos hacer; la ética nos pide como responder y que hacer en la concrecion de cada situacion.
Coincidimos con Canimas al destacar que el reconocimiento, la acogida, la hospitalidad y la compasion
constituyen éticas especialmente significativas en los dmbitos de la educacion, la salud y la accién social.
Son practicas atentas a la alteridad y a las experiencias de personas en situacion de vulnerabilidad (Canimas,
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2017: 65-66), todas ellas vertebradas por la responsabilidad hacia el otro. En este sentido, no fundamentamos
nuestra reflexién en planeamientos esencialistas o absolutos. Nos situamos en el paradigma de las éticas de
la hospitalidad, la compasion, el cuidado, |a situacion[14].

No se trata de una posicion esencialista en el asesoramiento, ni de un marco fijo o inmutable. Entendemos
que una ética del asesoramiento es responsiva: una ética de la respuesta en situacion. La ética se activa
cuando una situacion nos interpela y nos obliga a decidir, a asumir la responsabilidad de nuestra respuesta y
a sostenerla.

Las dimensiones de la ética en el proceso de asesoramiento

La posicion ética del asesor se configura a partir de dos dimensiones que, a pesar de presentarse de forma
separada, conforman un campo de tension inevitable: por un lado, la dimension de los marcos de referencia
gue expresan el estado del conocimiento de la época; de la otra, la dimensién de la singularidad de cada
situacion concreta.

Una situacién singular es una configuracion especifica de relaciones, significados y condiciones
personales einstitucionales que da forma a una demanda, cuestién o necesidad. Esta configuracién condiciona
la respuesta en el marco de la colaboracién. Cuando se encaran estas situaciones de colaboracién puede ser
que los conocimientos disponibles sean limitados para afrontar la complejidad de las situaciones reales.
Los marcos conceptuales y los cédigos deontoldgicos ofrecen orientaciones previas, pero no respuestas
inmediatas ni aplicaciones automaticas: requieren interpretacion. Hay que leer qué esta pasando, identificar
los factores implicados y construir orientaciones fundamentadas en esta reflexion constitutiva de la primera
dimension de la ética.

La segunda dimension de la ética se activa en el momento en que el profesional se encuentra en la
situacion concreta[15]. Es entonces cuando se procura articular los marcos conceptuales con la singularidad
de la situacion. Si no se puede articular el saber preexistente a la situacion es justamente en este punto donde
emerge la segunda dimensién de la ética[16]. La responsabilidad ética aparece, pues, en el espacio que abre
la tension que se establece entre las dos dimensiones.

Esta tension solo se puede abordar adecuadamente si se asume que la ética es una dialéctica. Un
encuentro entre dimensiones. Esta tension no es un problema: es el espacio mismo de la creacién profesional.
La practica ética es “movimiento” entre dimensiones, una indagacion inacabada que no busca respuestas
univocas sino la posibilidad de dar lugar a aquello mas singular de la situacion[17].

Cuando una dimensién se impone sobre la otra, la ética se disloca. Instalarse exclusivamente en uno de
los polos, eliminando la tensién necesaria, rompe la posibilidad de pensar la situacién. Evitar estos extremos
implica sostener esta dialéctica y reconocer que la ética se encuentra en la capacidad de articular ambas
dimensiones.

Un asesoramiento situado

El espacio que habita el asesoramiento se concreta en encuentros y sesiones que pueden conceptualizar como
situaciones que se van entretejiendo en el devenir del proceso de colaboracion en los centros. Situaciones
que podemos esperar e incluso prever, pero también situaciones contingentes: inherentes a toda practica de
colaboracién[18].

Cada vez que un asesor entra en el centro educativo a lo largo del proceso de colaboracién se encuentra,
inevitablemente, con una situacion y/o con una cadena de situaciones que presentan una configuracién
concreta de relaciones, expectativas, experiencias y/o tensiones que preceden su llegada. El asesoramiento
empieza en el momento mismo en que se hace presente en un contexto cargado de significados previos.
Es en esta situacion donde se produce la intervencion: es el tejido de donde emergen los malestares, las
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expectativas, los acuerdos y desacuerdos y las lecturas previas delo que el centro considera necesario abordar.

Un asesoramiento situado parte de la idea que toda intervencion profesional solo se puede entender
desde el lugar concreto donde se encarna: una situacion formada por personas reales, historias previas,
sentimientos singulares, tensiones institucionales. El asesoramiento situado interroga los marcos tedricos
y los protocolos a partir de lo que emerge en la institucion: los malestares del profesorado, los aciertos y
mejoras, las expectativas divergentes, las tensiones pedagdgicas, las vulnerabilidades de los equipos y las
formas de significar la demanda. No existe una practica asesora “general”: existen practicas inscritas en un
contexto y transformadas en y por este contexto. Una practica donde el saber psicopedagdgico se articula en
la singularidad de la situacién institucional que se configura en cada sesién o momento de colaboracién[19].
Es en este contexto donde emerge la posibilidad de elaborar un conocimiento situado: la situacion misma
genera conocimiento.

Etica y artesania

Quiza sorprende a algunos vincular la ética con la artesania. Lo hacemos porque la artesania remite tanto al
saber practico que orientala accion como al saber que se requiere para elaborar una produccion. Consideramos
que se necesita oficio para articular en situacién las dos dimensiones de la ética en el proceso de colaboracién.

Definir el oficio del asesor es explicar como realiza su trabajo, en el que siempre se ponen a prueba sus
principios y sus herramientas: es un profesional con oficio cuando se formay se prepara para fundamentar una
manera de actuar con y sobre los otros en un marco institucional. Entendemos el oficio como una experiencia
de trabajo con y por los otros. En este punto, el oficio —los oficios del ambito social, aceptando la afortunada
expresion de Frangois Dubet (2006: 444) — es concebido como «la capacidad de producir algo, de conocerlo
y de hacerlo reconocer».

De hecho, esta idea se conjuga de manera directa con el concepto ampliado de artesania que propone
Sennett (2009; 2010). En efecto, este término va mas alla del trabajo manual y especializado que, sugiere la
palabra artesano, y se puede aplicar a una amplia gama de actividades humanas. Subraya el compromiso de
cualquier profesional con su trabajo Por esta razon el concepto de artesania es mas que una metafora.

Entender el asesoramiento como una artesania nos remite a la idea de aquello “hecho a mano”, que
es singular, como el caso por caso, como cada una de las situaciones educativas que queremos mejorar y
que, igual que un objeto, un producto o una obra de artesania, necesita una dedicacién, un saber hacery, sobre
todo, un tiempo. Asesorar de manera situada implica un saber hacer en el proceso: la elaboracién paulatina de
una respuesta a medida que se va colaborando. Quizas se puede hacer si estamos situados.

Colaborar de forma situada

Cada contexto educativo, cada relacion y cada problema emergente participa en la configuracion del
conocimiento que se produce, haciendo que este sea siempre situado, provisional y abierto a revision. Asi, el
proceso de asesoramiento se convierte en un espacio donde el conocimiento se elabora en movimiento, en
estrecha relacion con la singularidad de las situaciones. ; Como hacerlo?

Esta colaboracion en situacién puede entenderse como un procedimiento[20] estructurado en tres
tiempos l6gicos que permiten situar el profesional en una posiciéon de escuchay atencién para poder intervenir
de forma situada. Se tiene que entender como una manera de ordenar el pensamiento y la toma de decisiones
en situacion. Esta ldgica en tres tiempos permite orientar el trabajo de colaboraciéon que conjuga las dos
dimensiones implicadas en un asesoramiento situado.
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Describir

Tiempo en el que se describe la situacion tal como se presenta: las condiciones de aparicidn de la situacion.
Es un tiempo esencial para no precipitarse y para permitir que la situacién nos “hable”. Es el momento de
recoger aquello que se presenta, lo que aparece a la vista y aquello que los actores implicados enuncian como
problema, reto y/o interés. Es una manera de fijar la situacién a través de la descripcion. Aqui se incluyen
los antecedentes, los datos disponibles, los documentos institucionales, los protocolos aplicables y las
versiones de los diferentes agentes educativos. En este primer movimiento, el profesional es capaz de poner
en suspension lo que conoce y sabe. Se escucha, se organiza la informacion y se registra lo que emerge: se
reconstruye el escenario de la situacion Este momento permite aproximarse a la complejidad de la situacién
sin reducirla prematuramente a categorias previas.

Elaborar

Todo aquello que se observa y se expone no se interpreta por si mismo ni ofrece una significaciéon inmediata.
El tiempo de elaborar designa el espacio de interpretacion, de lectura y de andlisis: los hechos dejan de ser
datos, informaciones y conocimientos y pasan a ser elementos que interpretar. Si antes se exponia ahora se
piensay elabora. A partir de aquello que se expone se empieza a analizar, relacionar y pensar la situacion. Este
es el momento en que intervienen los marcos tedricos, las categorias interpretativas. Es cuando se recurre al
universo de conocimientos a nuestro alcance para dar sentido a lo que se ha descrito, reconocer paradojas,
elaborar hipétesis y situar la complejidad institucional, relacional y singular de la situacion. Se confronta
la situacién con este conocimiento porque la situacion interroga a los principios y conocimientos que nos
orientan. Cuando estos conocimientos no responden nos encontramos con un problema o dilema ético.

Decidir

En este tiempo se articula aquello descrito y aquello interpretado a través de una decision[21]. Se toma una
decision para transformar la situacion descrita en funcion de las interpretaciones realizadas (elaborar). Este
movimiento exige asumir la responsabilidad por los efectos de la decision. La decision es la concrecion situada
de esta tensién inherente al doble movimiento de la ética que hemos mencionado anteriormente[22]. En este
punto, tanto el marco conceptual como la norma orientan, pero no determinan; la singularidad interroga, pero
no anula el horizonte institucional. Por lo tanto, es la creacion de un conocimiento situado. Es un saber hacer
en situacién. Una decisidon que no se tiene que considerar como un saber definitivo - es provisional - sobre
la situacion que supera los saberes que han estado en el punto de partida sino como una invitacién a seguir
indagando.

Esta modalidad de trabajo colaborativo en tres tiempos se puede considerar una herramienta de
indagacion[23] que estructura la tarea asesora y la posiciona en una ética situada, muy alejada de la Iégica
técnica o instrumental. Proponemos un procedimiento que nos permite tomar posicion ante la contingencia
de la situacion. Conviene subrayar que la posicién es la manera como un asesor se ubica subjetivamente en
una relacion de colaboracién: hace referencia a su implicacion en la situacion. En este sentido, la herramienta
se configura como un esquema o marco mental desde el cual el asesor describe e interpreta el que pasa, y
toma decisiones. Saber mantenernos en esta posicién exige sostener una mirada abierta, flexible y atenta a
la singularidad de cada situacién. Asi, la herramienta no cierra el sentido delo que ocurre, sino que posibilita
indagar en la situacion

Se convierte, por lo tanto, en una herramienta conceptual y metodoldgica[24] que se sustenta en esta
ética situada. Por esta razon, la ética en el asesoramiento no se encuentra ni el punto de partida de la situacién
(la que nos convoca a pensar, elaborar y escoger), ni en el resultado final (que nos lleva a decidir una accién
asesora) sino en el mismo movimiento que va de un punto a otro por sucesivas aproximaciones durante
el proceso de colaboracion. Una ética del asesoramiento que reconoce la importancia de la norma, de las
orientaciones administrativas y de los marcos conceptuales, pero que también asume que el sentido de la
accion asesora solo se puede construir a partir de la singularidad de la situacion.
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Notas:

[1] Tal como apunta Josep M. Esquirol (2006, p. 143), conviene diferenciar entre una situacion complicada y

una situacion compleja: «Fijémonos en que una cosa es la complejidad y otra la complicacion; de la primera a la
segunda hay cierto degradamiento. La complicacion es como un innecesario plus de complejidad, un sintoma de
proceso insensato, gratuito, artificioso. Y, sobre todo, es preocupante como sintoma de un proceso de progresiva
degradacion, ya que después de la complicacion viene ya la confusion».

[2] En una praxis mancomunada se integran en un mismo movimiento la colaboracién, la participaciény la
colegialidad. Son tres aspectos clave que se articulan en esta manera de concebir el asesoramiento a través de la
indagacion.

[3] Los profesionales elaboran tres tipos de conocimiento: sobre el contenido de colaboracion, sobre la relacién de
colaboracion y, sobre la relacién de cada participante con sus actos profesionales y sus consecuencias.

[4] Hay que recordar que en este punto toma mucha relevancia una idea central en el proceso de asesoramiento: el
consentimiento de las personas a nuestra actuacion o dicho en los términos que lo expresa Roman (2016:10): no se
puede “ignorar cuales son las voluntades de las personas atendidas”.

[5] El complejo-psi explica la existencia de una red de disciplinas, teorias y tecnologias que conciben el individuo
como un interior susceptible de observar, clasificar y conocer para que sea posible su gobierno. Cémo afirma Rose
(1996), las disciplinas psi proporcionan una serie de conocimientos (principios, metodologias y técnicas) para

que sea posible el gobierno de las conductas en situaciones y contextos especificos y facilitan a los profesionales
de la conducta humana una forma de poner en practica su autoridad. Una autoridad que se fundamenta sobre el
conocimiento de la naturaleza interior de todos aquellos que estan sujetos a la autoridad del profesional experto.

[6] Obviamente no compartimos la posicién de un asesoramiento jerarquico.
[7] Para profundizar en esta temadtica se puede consultar Garcés, (2021), La Boétie (2019) Lorddn (2015).

[8] Una aportacién muy interesante sobre la Psicopedagogia critica se puede encontrar en Sarthe (2022).
También tiene una estrecha relacion con las ideas que planteamos en este texto el enfoque de la Psicopedagogia
Comunitaria. Se puede consultar Judrez (2022).

[9] Hay que actuar frente esta aquiescencia generalizada a partir de la cual las personas manifiestan una actitud de
aceptacion o consentimiento pasivo o incluso resignacion sin mostrar desacuerdo, resistencia u oposicion. Es un
asentimiento que no implica necesariamente acuerdo o convencimiento. Mas una cesidn que un consentimiento.

[10] Dubet no habla explicitamente de los asesores psicopedagdgicos, no obstante se pueden extender sus
reflexiones y aportaciones al campo de la intervencion psicopedagdgica.

[11] En general la compasién se entiende como un sentimiento de empatia, pena o solidaridad ante el sufrimiento
ajeno, una reaccion emocional que impulsa a ayudar. Por Joan-Carles Melich (2010) la compasion es una posicion
ética: no se arraiga al sentir “pena”, sino al responder a la vulnerabilidad del otro. Se define como una responsabilidad
ética: no se trata tanto de sentir, sino de responder. Una ética responsiva. Es una ética situada que nace en cada
encuentro concreto, sin principios universales que dicten qué hacer, y que asume que todos somos seres fragiles y
expuestos. La compasion —entendida como una manera de dejarse afectar por el sufrimiento ajeno y responder—
acontece asi la base de una ética situada, narrativa y finita. Implica una critica a los sistemas que deshumanizan o
invisibilizan el sufrimiento.
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[12] Badiou es muy claro al respeto: "“Nosotros no renunciamos a la idea de emancipacion humana, pero afirmamos
que el ser mismo de la humanidad no se deja pensar mas que la diferencia. El ser mismo de la humanidad es la
multiplicidad. Hay que empezar a pensar politicamente desde otro punto de partida, otro principio que nos llevara

a caminos muy diferentes: se trata de partir de las diferencias (lo cual no significa quedarse en las diferencias),

de partir de la multiplicidad (y no del Uno). Entonces tenemos que observar cuidadosamente dos reglas muy
importantes: una regla de inmanencia y otra de igualdad. La regla de inmanencia dice que quien atestigua o
testimonia la diferencia es quien es diferente, quien experimenta la diferencia. Este es un punto crucial politico y
ético: que el testigo de la diferencia pueda dar testimonio, enunciar la diferencia y, al hacer, expresar la humanidad
misma. La regla de igualdad establece la igualdad de las diferencias: la diferencia no puede ser jerarquica en ningun
caso. De la practica de estas dos reglas pueden deducirse formas de resistencia al universalismo capitalista”.
(Badiou, 2006, pag. 23).

[13] Hay que apuntar otro factor muy determinante en las practicas educativas que no desarrollamos en este
apartado pero que conviene sefialar: al mismo tiempo que se avanza en los marcos juridicos se retrocede en las
politicas de financiacion publica de la educacion. Esto pone en juego la enorme dificultad para definir y determinar
de manera justa los recursos que hay que implementar para promover la atencion a la diversidad y la inclusion, en
correlacion con la justicia que vertebra la normativa y el lenguaje juridico (Skliar, 2014).

[14] Algunas autoras y autores representativos de este paradigma: Judith Butler, Farifia, Carol Gilligan, Emmanuel
Lévinas, Joan-Carles Mélich, Martha C. Nussbaum, Paul Ricoeur, Arthur Schopenhauer, JoanTronto, SimoneWeil.

[15] Nos inspiramos en los planteamientos de Farifia (2001) y Salomone (2006).
[16] Nos encontramos en la dialéctica entre el ; Qué tengo que hacer? y el ;Qué hago? ;Como respondo al otro?.

[17] Indagacién es movimiento: también es una forma de plantear que el asesoramiento y la psicopedagoga no
poseen un cimiento absoluto que da respuesta a cualquier situacion antes de que se acontezca.

[18] Otros autores también subrayan la importancia de la “situacion” en el asesoramiento: Serra-Capallera (2022: 26-28).
[19] Se podria hablar de una relacion contingente con el saber con el corpus de conocimientos.

[20] Siguiendo las aportaciones anteriores desarrollamos este procedimiento con actitud artesanal ante las
dificultades y contingencias. A menudo, cuando los artesanos se encuentran ante los retos inherentes a sus
producciones hacen un uso imaginativo de sus herramientas, y rompen el molde de aquello que se ha disefiado y
adaptado a una finalidad, tanto para afrontar las resistencias de la obra que hay que producir como para repararla
o restaurarla y, sobre todo, para innovarla. A pesar de que un procedimiento nos provee de una manera de hacer,
esta manera de actuar también nos tiene que permitir afrontar situaciones nuevas, hasta el punto de transformar el
mismo procedimiento si la situacion practica asi lo requiere.

[21] Quizés conviene aclarar las relaciones entre acto, decision y accion. Entre el acto del asesor y una accion
asesora. A menudo acto y accion se toman como sindnimos. En el ambito de la ética esto no se tan claro. Hasta
ahora estamos hablando de la responsabilidad del asesor frente su propio acto. En este sentido un acto es

una decision y no una accion. Pero este acto/decision del asesor se produce en el marco de las relaciones de
colaboracion con otros profesionales. Esta dialéctica entre el asesor y los otros nos permite introducir la diferencia
entre acto y accion. Un acto implica una decision que te consecuencias por quienes lo ha producido y también por
los otros. Porque por los otros el acto del asesor constituye una accion. Los otros ven en mi acto una accion (Ariel,
2024).

[22] Precisamente aceptar que no todo esta decidido con antelaciéon y que no se puede decidir sobre todo abre la
posibilidad de decidir.

[23] Herramienta que integra las aportaciones de Trobes (2002), Farifia (2004), Ubieto (2004), Bolea y Cércel (2018).

[24] Reiteramos la actitud artesanal tiene que inspirar nuestro trabajo ante las dificultades y contingencias.
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Resumen

El asesoramiento colaborativo como impulsor de la practica reflexiva:
la importancia de la pregunta

Los servicios educativos reciben de forma ordinaria demandas de los centros educativos que desean mejorar la atencion
educativa que dan a su alumnado. Ante estas demandas los servicios educativos deben preguntarse qué estrategias de
asesoramiento utilizaran para realizar sus intervenciones. En el presente articulo se propone el asesoramiento colaborativo
como herramienta Util para el impulso de la practica reflexiva en el seno del centro como herramienta de mejora de la
praxis educativa del centro. Dentro de este marco de intervencion, los asesores cuentan con una gran herramienta que es
la pregunta. La pregunta, junto con el silencio, se convierte en una estrategia de modelado metacognitivo al servicio de una
practica reflexiva sustentada en la evaluacién de las evidencias de los resultados de las practicas educativas del centro.

Palabras clave: Asesoramiento colaborativo, practica reflexiva, pregunta, silencio, asesoramiento psicopedagdgico.

Abstract

Collaborative mentoring as a driver of reflective practice: the importance of the question

Educational services regularly receive requests from educational centres that want to improve the educational care they
provide to their students. In the face of these demands, educational services must ask themselves what are the counselling
strategies they will use to carry out their interventions. This article proposes collaborative counselling as a useful tool for
promoting reflective practice within the centre as a tool for improving the educational praxis of the centre. Within this
intervention framework, counsellors have a great intervention tool that is the question. The question, together with silence,
becomes a metacognitive modelling strategy at the service of a reflective practice based on the evaluation of evidence of
the results of the educational practices of the centre.

Keywords: Collaborative counselling, reflective practice, question, silence, psychopedagogical counselling.

Los y las profesionales de los servicios educativos, que tienen como finalidad la formacion y asesoramiento
psicopedagogico en los centros educativos de nuestro pais, reciben a diario demandas de asesoramiento para
el abordaje de los diferentes retos que deben afrontar los centros educativos de nuestro pais. El profesorado
pide apoyo a los orientadores y orientadoras de centro y a los servicios educativos para ayudar a su alumnado
en su proceso de desarrollo, especialmente para aquellos que presentan necesidades educativas especificas,
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pero también para afrontar la gestién de aula, mejorar la convivencia o por otros aspectos organizativos e
institucionales en los que quieren implementar mejoras.

Los servicios educativos que reciben estas demandas deben plantearse qué estrategias utilizaran
para apoyara los equipos docentes a ayudar a su alumnado y cémo transformar el problema que presenta la
institucion en una oportunidad de cambio (Ferrer Barbany y Talaya, 2022). El asesoramiento psicopedagdgico,
que busca un impacto significativo en la mejora de la practica educativa de los centros, no puede limitarse a
la atencion de la demanda concreta y puntual que se le plantea en el dia a dia, sino que debe entender esta
demanda como una oportunidad de colaborar en el proceso de mejora del centro educativo (Andrade y Aguilar,
2013). Las demandas a los servicios educativos suponen que asumen una responsabilidad compartida con
los centros acordando los objetivos, disefiando el plan de actuacion, monitorizando su puesta en marcha y
planificando y ejecutando su evaluacion (Pérez-Escoda y Bisquerra Alzina, 2014).

La planificacion de las intervenciones de los servicios educativos esta siempre ligada a cudles consideren
que es la finalidad de los procesos de asesoramiento y qué elementos consideraran como criterios de calidad
de su intervencion. Es por este motivo que los servicios educativos deben preguntarse cudl es la finalidad
de sus procesos de asesoramiento y como van a garantizar su calidad. Después de analizar la situacion de
la orientacion educativa en Europa, Fernandez-Rei et alt. (2023) proponen cuatro principios centrales para
garantizar la calidad de los servicios de orientacion:

+ Orientandose a la transformacién del contexto: el asesoramiento esta orientado al contexto educativo
ya la institucion.

+ En uso de una metodologia de investigacién accién: las mejoras nacen de la investigacion, es decir, del
anadlisis de las evidencias de las que se desprende una propuesta de cambios cuyos resultados son
nuevamente evaluados de forma empirica.

+ Estimulando el papel activo y reflexivo de los profesionales implicados: las mejoras son fruto de la
reflexion de todos los participantes y estan elaboradas de forma colaborativa.

« Garantizando la participacion de todos los profesionales implicados: el trabajo debe estar realizado en
red con todos los agentes implicados que participan en el proceso que se desea mejorar.

Estos cuatro criterios ponen de relieve que el asesoramiento psicopedagdgico es mas efectivo y tiene
una mayor calidad en tanto que se convierta en un asesoramiento colaborativo, habilitador y contextual que
busca la mejora institucional a través de la reflexién partiendo del andlisis de evidencia de la practica y que
implica a toda la comunidad educativa.

Desde este punto de vista, uno de los objetivos centrales del asesoramiento es el estimulo de la practica
reflexiva de las instituciones educativas en el marco epistemolégico de la investigacion-accion.

El personal docente y los centros educativos plantean en sus demandas de asesoramiento, situaciones
gue cuestionan su practica educativa, situaciones ante las que les aparecen dificultades, o en las que las
estrategias docentes o las medidas de apoyo implementadas no alcanzan los resultados que esperarian. El
asesoramiento colaborativo ofrece al centro la posibilidad de acompanfar a los docentes en el proceso de
afrontar estos retos. Y por ese motivo tanto el asesor como el docente y toda la institucién educativa se ven
empujados a iniciar una evaluacién de la situacién que en realidad es una investigacién, una investigacion
sobre la practica educativa del centro. El profesorado, apoyado por los servicios educativos, se convierten
a partir de su demanda en investigadores de su propio centro y de su propia practica docente (Latorre &
Bisquerra Alzina, 2004).

El asesoramiento, desde esta perspectiva, busca poner en marcha un proceso de investigacion-accion.
Es decir, pretende iniciar un proceso de mejora del conocimiento que la propia institucién tiene de su realidad.
Esta rigurosa y sistematica reflexién dara lugar a un nuevo conocimiento que permita generar una teoria
de la practica con el objetivo de transformarla. Pero esta transformacion requiere siempre un proceso de
evaluacion y validacion a partir de evidencias y testimonios (Lomax, 1995), puesto que no todo cambio o
innovacién supone una mejora por si misma. Es necesario evaluar los procesos de cambio para garantizar
que generen mejoras en el aprendizaje del alumnado. De hecho, esta perspectiva supone entender la propia
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practica docente como un proceso de investigacién sobre la mejor estrategia de ensefianza a fin de garantizar
las maximas oportunidades de aprendizaje. La reflexién sobre la propia practica se convierte asi en un
indicador de calidad del centro educativo (Chavez Donoso et al., 2025).

En este sentido, el espacio de asesoramiento se convierte en un espacio de investigacion y reflexion
conjunta. Los profesionales docentes saben que en educacién no se suelen presentar situaciones recurrentes
para las que encontrar soluciones estandarizadas (Safiudo Guerra, 2010), o al menos éstas no son las que
mas preocupan a los centros educativos. Sino que la mayor parte de situaciones complejas son singulares
y requieren de aproximaciones personalizadas y de estrategias de intervencion adaptadas y exigen de la
produccidn constante de nuevo conocimiento educativo. La practica reflexiva es una herramienta a disposicién
de los docentes para la generacién de este conocimiento de forma colaborativa que permita el ajuste de la
respuesta educativa a las necesidades del alumnado (Duk et al., 2021).

El proceso de asesoramiento colaborativo es basicamente un proceso de didlogo. Por este motivo, son
diversas las revisiones que se han centrado especificamente en el uso del lenguaje por parte de los asesores
psicopedagdgicos (Newman et al., 2017; Soto Gonzalez et al., 2023).Podemos dividir los usos linglisticos
de los asesores en dos grandes grupos de acuerdo con la propuesta de Sanchez (2000). En un primer grupo
encontramos las intervenciones que corresponden a la cara célida del asesoramiento. Estas intervenciones
estan destinadas fundamentalmente a la resonancia emocional y motivacional del problema a abordar
durante el asesoramiento. Forman parte de este proceso el interés personal, el humor, la comprensién, el
elogio, el establecimiento de un vinculo, la corresponsabilidad, la busqueda de puntos de acuerdo con la
oferta de soporte o de material. Tienen como finalidad la creacién de un equipo de trabajo y la motivacién para
afrontar la labor. El segundo grupo estaria relacionado con lo que Sanchez llama la cara fria del asesoramiento
destinado al abordaje del problema. Formarian parte de esta cara fria el andlisis del problema, la busqueda de
informacion complementaria, aceptar o rechazar propuestas de intervencion, justificar y argumentar, proponer
ejemplos, aportar elementos tedricos y técnicos... (Soto Gonzalez et al., 2023).

Se podria pensar que lo mds importante en un proceso de asesoramiento son las reflexiones teéricas
o las estrategias que el asesor proporciona al profesorado, pero existenvarios metaanalisis que nos dicen
lo contrario. De hecho, son diversos los estudios que demuestran que el hecho de que el asesor haga
un alto nimero de propuestas prescriptivas es contraindicado durante los procesos de asesoramiento
psicopedagdgico (Shannon et al, 2021) siendo mucho mas recomendable realizar propuestas abiertas,
sugerencias de didlogo y la discusion de las propuestas (Hunt, 2018). Incluso en caso de que sea necesario
proponer alternativas a los docentes, es de mayor utilidad hacerlo a través de sugerencias que se sustenteny
partan de las propias practicas y propuestas del asesorado(Haneda et al., 2017).

No hay que olvidarquetanimportantes sonlosaspectos dela carafriadel proceso de asesoramiento como
los de la cara célida (Soto Gonzalez et al., 2023). Por este motivo resulta imprescindible que los y las asesoras
psicopedagodgicas no sdélo tengan formacion en los aspectos psicopedagdgicos y técnicos relacionados con
su labor asesora, sino que, también es imprescindible que tengan formacién en el acompafiamiento, que
supone la cara calida del mismo. Los y las asesoras psicopedagdgicas deben saber utilizar el lenguaje como
herramienta de acompafiamiento y como instrumento central de su tarea (Onrubia et al., 2022). La utilizacion
de estas estrategias discursivas redunda en los aspectos de cara cdlida imprescindibles en el proceso de
asesoramiento.

Uno de los usos discursivos mas importantes y que mas contribuyen al desarrollo de los procesos de
asesoramiento que enumera la bibliografia disponible, son las preguntas(Shannon et al., 2021), el uso del
elogio y el reconocimiento (Jayaraman et al., 2015), y los silencios (von Ahlefeld Nisser, 2017).

Podria sorprender que el uso del silencio forme parte del discurso del orientador. Es evidente que los
silencios tienen una funcion esencial para poder atender y escuchar a los y las docentes. Pero también son una
herramienta imprescindible para estimular la reflexion, puesto que el silencio del asesor permite al docente
seguir hablando y elaborando su discurso. Esto hace que en la conversacion, los docentes alcancen un mayor
nivel de reflexion. Por este motivo se espera que el asesor utilice el silencio como estrategia para dar tiempo
al docente para pensar. La investigacion nos muestra como las intervenciones excesivas del asesor pueden
acabar convirtiéndose en un obstaculo para el asesoramiento colaborativo (Soto Gonzélez et al., 2023).
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Otro de los recursos centrales, a disposicion de los asesores, que permite apoyar los aspectos del
vinculo entre asesor y docente, son los elogios, reconocimiento e identificacién de acuerdos entre ellos
(Jayaramanetal.,2015). De hecho, rescatar los aspectos positivos de las actuaciones de los docentes es una
estrategia de apoyo especialmente imprescindible en momentos criticos de los procesos de asesoramiento
(Puigardeu, 2023).

La pregunta es el recurso discursivo mas importante durante el asesoramiento colaborativo y puede
convertirse en una herramienta estratégica para la promocién de la practica reflexiva. La pregunta fomenta el
didlogo entre el docente y el asesor, pero sobre todo, es una estrategia para guiar el didlogo interno del docente.
Es decir, supone promover y ayudar al docente guiando su reflexion durante el proceso de asesoramiento. Esto
nos permite explicitar la estrategia y el proceso reflexivo, que durante el proceso de reflexién-accién sera mas
interno y opaco para el docente. De hecho, preguntar es una forma de promocionar estrategias metacognitivas
en el proceso de reflexion docente. Es decir, el asesor pregunta para conseguir que el docente se pregunte
sobre su propia practica. Tal y como propone Carlos Monereo (2020), el didlogo es una estrategia de apoyo
a las habilidades y estrategias metacognitivas. En definitiva, la conversacion durante el asesoramiento no es
mas que un razonar de forma conjunta a través de la palabra.

La pregunta en el asesoramiento no tiene como Unica finalidad la recogida y contraste de informacion.
Esta funcion suele estar restringida a los primeros momentos del asesoramiento. A lo largo del trabajo
las funciones de la pregunta pueden ser muy diversas (Rodriguez Ceberio&Rodriguez, 2020). Vemos, a
continuacién, algunos ejemplos de los objetivos que pueden tener las preguntas durante el asesoramiento:

* Preguntas para ampliar la escena: pretenden ampliar el marco semantico.
- ¢(Crees que podrias imaginar otro motivo para que Manuel no haya terminado la tarea?
- Marcos es muy insistente y puede acabar cansando a cualquier docente, pero él tiene un buen vinculo
contigo, ;por qué crees que estd tan vinculado contigo?

* Preguntas de actuacion en el futuro: ayudan a la planificacién de las actuaciones previstas.
- ¢Cudndo crees que podria ser un buen momento para planificar una entrevista con tu familia?
-¢Como crees que le haria sentir si le proponemos algun cambio en el grupo de trabajo? ; Cuando crees
que seria el mejor momento para hacerlo?

* Preguntas para generar dudas: Ante afirmaciones muy contundentes y globales, la pregunta puede
ayudar a introducir matices.
-Me comentan que Maria siempre genera mucha disrupcion, pero comentasteis que la salida de la
semana pasada fue muy bien, ;verdad?
- Os parece que Hamed es muy perezoso y que nunca se quiere esforzar por nada y que no hace las
tareas, pero también ha explicado como le cuesta aprender a leer ya escribir... podria ser que algunas
veces no fuera sélo la pereza lo que le dificulta hacer las tareas?

* Preguntas para generar alternativas: las dificultades en el aula suelen generar falsas dicotomias en el
proceso de decision de las intervenciones a realizar; ampliar las posibles intervenciones puede mejorar
los procesos de decision.

- Es dificil decidir si es mejor sancionar a Luis sin recreo o no hacerlo... jacaso podriamos pensar algin
otro tipo de sancién?

- Veo que le cuesta mucho poder recordar las tareas que debe realizar en casa, ;qué estrategias cree
que podriamos utilizar para facilitarle que las pueda recordar algo mas?

* Preguntas confrontativas: Tienen como misién provocar una reaccion en el asesorado. Son preguntas
de compleja gestion, ya que pueden impactar negativamente en los aspectos de la cara calida del
asesoramiento.

- Segun la normativa, ;no seria prescriptivo que este alumno tuviera un Pl ya elaborado?
- (Estd seguro de que podremos sacar adelante estas medidas sin el acuerdo de todo el equipo docente?

* Preguntas de contingencia: Pretenden mostrar que un recurso utilizado en una situacion podria ser Gtil
en otra.
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- Creo recordar que el curso pasado Marc también tuvo muchas dificultades a principio de curso y
después mejord, ;recuerda que planificasteis entonces para ayudarle?

- ¢Estoy seguro de que no es la primera vez que acoge a una familia que esta en desacuerdo con su
propuesta, que hace habitualmente en estas situaciones?

* Preguntas paraddjicas: son preguntas que muestran una dificultad imposible de afrontar, pero a su vez
contraponen la posibilidad de afrontarla.

-cDebemos aceptar que en estos momentos Marc no puede entrar en el aula, pero que podriamos
planificar para que el dia que pueda entrar podamos ofrecerle una actividad de su interés que le
estimule a quedarse?

-No sabemos como podemos ayudar a Miquel para que aprenda a sumar y se nos han acabado los
recursos, pero estoy seguro de que estamos decididos a seguir buscando nuevos recursos, que ahora
no conocemos. ;Cémo podemos hacerlo?

* Preguntas priming: son preguntas que se formulan pero que de inmediato el asesor propone que no
sean contestadas hasta mds tarde para evitar que el impacto de la presion, el tiempo o la dificultad de
la pregunta bloqueen o condicionen las respuestas.

-¢Quiza deberiamos pensar sobre cudl es el numero maximo de profesionales que pueden intervenir
con un mismo nifio? ... quizas ahora no es buen momento para pensar en esto... mejor lo apuntamos
como tarea pendiente...

- Todo esto que hemos estado hablando... ;no cree que deberiamos pensar como lo comentamos
a la familia de forma que puedan entenderlo? ... pero quizds primero lo debemos tener mds claro y
organizado, después ya pensaremos cémo se los comentamos.

* Preguntas generativas: tienen por finalidad generar nuevas miradas o posibles soluciones a una situacion.
- Creo que su intervencion ha sido muy ajustada,pero ;podriamos imaginar otras formas de intervenir
en una situacion similar?
-, Qué es lo que mds te ha sorprendido de su reaccion? ;Qué hay de diferente respecto a otras veces
que ha pasado algo similar?

* Preguntas de cambio punto de vista: buscamos queel docente pueda pensar la situacion desdeotro
punto de vista.
-¢Qué crees que Fdtima ha pensado cudnto le has devuelto el trabajo suspendido y con tantas correcciones?
-, Qué crees que pensardn el resto de los docentes del equipo cuando les presentamos el plan de
trabajo que hemos elaborado?

* Preguntas de traduccidon: buscamos devolver lo que el docente ha comentado elaborado de una forma
distinta proponiendo en forma de pregunta una nueva interpretacion de la situacion.
- Cuando dices que Marc se puso como una fiera, ;quieres decir que estaba muy nervioso y que le
costaba mucho razonar en ese momento?
- ¢Dices que es imposible poder hacer una adaptacién para Miquel, entiendo que quieres decir que no
tendremos el tiempo para poder planificarla y que seria muy dificil implementarla con los recursos
que disponemos?

* Preguntas de soporte y reconocimiento: buscan transmitir la confianza en el docente y su capacidad
de resolver la situacion.
-¢No podria ser que te hayan escogido como tutor de Manel por que la direccién cree que eres el mejor
docente para asumir esta situacion en estos momentos?
-¢Qué situacion mds compleja... no crees que has tenido mucha capacidad para poder pensar y
encontrar una estrategia que ha podido ayudar mucho a Jaume?

Losy las profesionales de los servicios educativos utilizan muchas mas preguntas de las mencionades.
Por supuesto que la lista presentada tiene mas una voluntad ejemplificadora que clasificatoria, pero sus
preguntas pueden ser de gran utilidad para permitir ampliar el pensamiento de los equipos docentes (Rodriguez
Ceberio&Rodriguez, 2020).

119 -



L
El asesoramiento colaborativo como impulsor de la practica reflexiva: A Ar
la importancia de la pregunta

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

Por ultimo, el asesor no puede olvidar que todo proceso de investigacion-accion supone el contraste
empirico de los resultados de los procesos de cambio implementados. El asesor no sélo debe evaluar el proceso
de asesoramiento y el hecho de que se hayan introducido cambios en la practica educativa de los docentes.
Es necesario evaluar también de forma colaborativa con ellos y ellas, el impacto que estos cambios hayan
tenido en los procesos de aprendizaje del alumnado en su desarrollo y en el clima de aula. Esta evaluacion no
puede basarse so6lo en impresiones subjetivas, sino que debe basarse en evidencias, ya que la evaluacion de
los procesos de asesoramiento en realidad es la semilla del proximo proceso de mejora del centro educativo.

Conclusion

Ante las demandas de asesoramiento y formacién que reciben los servicios educativos, sus profesionales
deben reflexionar sobre el modelo de intervencién y las técnicas que pueden ser mas efectivas y de mayor
calidad para estimular la mejora de la praxis educativa en el marco de un sistema educativo inclusivo. Uno
de los modelos con mayor apoyo empirico es el asesoramiento psicopedagégico colaborativo, habilitador
y contextual que busca la mejora institucional a través de la reflexiéon partiendo del analisis de evidencia
implicando atoda la comunidad educativa. Esta podria ser una estrategia con un mayor potencial para lamejora
de la praxis educativa, pero también una herramienta de mejora para los centros educativos que impulsara
una mejora del propio sistema. Este modelo supone hacer del asesoramiento una practica de investigacion-
accion que estimule la practica reflexiva. En este proceso, el asesor cumple un papel de impulsor de la
reflexion mediante la explicitacién de los procesos metacognitivos propios de la practica reflexiva. El asesor
nunca puede olvidar la importancia de generar un vinculo significativo entre asesor y docente, puesto que los
aspectos emocionales del asesoramiento son tan importantes como el contenido del mismo. En el proceso de
modelado metacognitivo, las preguntas e incluso los silencios podrian ser dos elementos centrales.

La finalidad dltima de la formulaciéon de preguntas en los procesos de asesoramiento no es que el
docente las responda dando informacion, sino que el docente interiorice la estrategia de hacerse preguntas
y sobre todo estimular estrategias para que pueda hacerse preguntas distintas sobre su practica educativa.
Muchas veces los asesores psicopedagogicos intentamos promover los cambios en las practicas docentes,
pero olvidemos que las practicas docentes son una respuesta provisional que los profesionales dan a los
retos, dificultades y preguntas que les suscitan las situaciones de aula. Puede que para estimular el cambio
en la actuacion docente sea mas facil introducir cambios en las preguntas que los docentes se hacen en su
practica educativa que en las respuestas que dan. Cuando el docente cambia su pregunta sobre lo que ocurre
en el aula es altamente posible que cambie su respuesta educativa.

Referencias bibliograficas

Andrade, MJB De, & Aguilar, CLC (2013). Re-pensando la psicologia educacional en Chile: Analisis critico de su
quehacer y sugerencias proyectadas. Psicologia Para América Latina, 173-190.

Chavez Donoso, YF, Nocettide la Barra, A., & Bérquez Mella, J. (2025). Significado de practica reflexiva de docentes
en servicio: una experiencia vivida en el Seminario Narrativo Docente. Aula Abierta, 54(1), 107-117.
https://dialnet.unirioja.es/servlet/extart?codigo=10110053

Duk, C., Blanco, R., Zecchetto, F, Sombrero, C., & Ldépez, M. (2021). Desarrollo Profesional Docente
para la Inclusion: Investigacién Accidon Colaborativa a través de Estudios de Clase en Escuelas
Chilenas. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 15(2), 67-95.
https://doi.org/10.4067/S0718-73782021000200067

Fernandez Rey, E., Couce Santalla, A., Garcia Murias, R., Franco Lépez, JP, Peralbo, M. (coord.), Risso, A. (coord.),
Barca Lozano, A. (coord.), Brenlla-Blanco, J.-C. (coord.), Silva, BD da (coord.), Almeida, LS (coord.), &
Santos, AC (coord.). (2023). La calidad en los servicios de orientacién: una propuesta europea. In XVII

-120 -


https://dialnet.unirioja.es/servlet/extart?codigo=10110053
https://doi.org/10.4067/S0718-73782021000200067

L
El asesoramiento colaborativo como impulsor de la practica reflexiva: A Ar
la importancia de la pregunta

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

Congreso Internacional Gallego-Portugués de Psicopedagogia: IV Congreso de la ACIP: (A Coruiia, 30,
31 de agosto y 1 de septiembre de 2023) (pp. 484-495). En Corufia: Universidade da Corufia, 2023.
https://dialnet.unirioja.es/servlet/extart?codigo=10011295

Ferrer Barbany, N., & Talaya, M. (2022)., Repensar el asesoramiento psicopedagdgico desde un servicio
educativo especifico, el CRETDIC. Ambitos de Psicopedagogia y Orientacidn, 56, 30-38. https://dialnet.
unirioja.es/servlet/extart?codigo=8448291

Haneda, M., Teemant, A., & Sherman, B. (2017). Instructional coaching through dialogic interaction: helping a
teacher to become agentive in her practice. Language and Education, 31(1), 46-64. https://doi.org/10.10
80/09500782.2016.1230127

Hunt, CS (2018). Toward Dialogic Professional Learning: Negotiating Authoritative Discourses within Literacy
Coaching Interaction. Research in the Teaching of English, 52(3), 262-287. http://www.jstor.org/stable/44821303

Jayaraman, G., Marvin, C.,Knoche, L., & Bainter, S. (2015). Coaching Conversations in Early Childhood Programs.
Young Children, 28(4), 323—-336. https://doi.org/10.1097/1YC.0000000000000048

Latorre, A., & Bisquerra Alzina, R. (coord.). (2004). La investigacidn-accion. In Metodologia de la investigacion
educativa (pp. 361-386). La Muralla. https://dialnet.unirioja.es/servlet/extart?codigo=1090872

Lomayx, P. (1995). Action Research for Professional Practice[1]. British Journal of In-Service Education, 21(1),
49-57. https://doi.org/10.1080/0305763950210105

Monereo, C. (2020). Hablar por desarrollar la metacognicién. https://doi.org/10.13140/RG.2.2.26810.62407

Newman, DS, McKenney, ELW, Silva, AD, Clare, M., Salmon, D., & Jackson, S. (2017). En Qualitative Metasyn
thesis of Consultation Process Research: ;Qué es lo que se conoce? Journal of Educational and
Psychological Consultation, 27(1), 13-51. https://doi.org/10.1080/10474412.2015.1127164

Onrubia, J., Roca, B., & Minguela, M. (2022). Assisting teacher collaborative discourse in professional
development. Teaching and Teacher Education, 113,103667. https://doi.org/10.1016/j.tate.2022.103667

Pérez-Escoda, N., & Bisquerra Alzina, R. (2014). ;Consulta o Asesoramiento? Analisis del uso de estos
dos términos entre los profesionales de la orientacién? REOP - Revista Espafiola de Orientacién y
Psicopedagogia, 24(3), 27. https://doi.org/10.5944/reop.vol.24.num.3.2013.11243

Puigardeu, O. (2023). El asesoramiento psicopedagdgico apreciativo, una herramienta de apoyo a los docentes
ante incidentes criticos en la convivencia del centro educativo. Revista de Educacidn, 29, 109-124.

Rodriguez Ceberio, M., & Rodriguez, SE (2020). El arte de preguntar en psicoterapia. Interacciones: Revista de
Avanzas En Psicologia, 6(1). https://dialnet.unirioja.es/servlet/extart?codigo=7530122

Sanchez, E. (2000). El asesoramiento psicopedagdgico: un estudio observacional sobre las dificultades de
los psicopedagogos para trabajar con los profesores. Infancia y Aprendizaje, 23(91), 55-77.
https://doi.org/10.1174/021037000760087865

Safiudo Guerra, LE (2010). Pensar en el aula desde la investigacion. Revista Interamericana de Investigacidn,
Educacién y Pedagogia: RIIER, 3(2), 57-70. https://dialnet.unirioja.es/servlet/extart?codigo=7862904

Shannon, DK, Snyder, PA, Hemmeter, ML, & McLean, M. (2021). Exploring Coach-TeacherInteractionsWithin
en Practice-Based Coaching Partnership. Topics en EarlyChildhoodSpecialEducation, 40(4), 229-240.
https://doi.org/10.1177/0271121420910799

Soto Gonzalez,R.,MinguelayBrunat, M.,& Onrubia Gofii,J. (2023). Usos del lenguaje por parte del asesoren procesos
deasesoramiento psicoeducativo: unarevisiondealcance dedos décadas. Pensamiento Educativo: Revista de
Investigacion Educacional Latinoamericana, 60(1). https://dialnet.unirioja.es/servlet/extart?codigo=8913359

Correspondencia con el autor:
Oscar Puigardeu. E-mail: opuigard@xtec.cat

-121-


https://dialnet.unirioja.es/servlet/extart?codigo=10011295
https://dialnet.unirioja.es/servlet/extart?codigo=8448291
https://dialnet.unirioja.es/servlet/extart?codigo=8448291
https://doi.org/10.1080/09500782.2016.1230127

https://doi.org/10.1080/09500782.2016.1230127

http://www.jstor.org/stable/44821303

https://doi.org/10.1097/IYC.0000000000000048
https://doi.org/10.1080/0305763950210105
https://doi.org/10.13140/RG.2.2.26810.62407
https://doi.org/10.1080/10474412.2015.1127164
 https://doi.org/10.1016/j.tate.2022.103667

https://doi.org/10.5944/reop.vol.24.num.3.2013.11243
https://dialnet.unirioja.es/servlet/extart?codigo=7530122

https://doi.org/10.1174/021037000760087865

https://dialnet.unirioja.es/servlet/extart?codigo=7862904

https://doi.org/10.1177/0271121420910799
https://dialnet.unirioja.es/servlet/extart?codigo=8913359


o o . )
AMBITS DE PSICOPEDAGOGIA I ORIENTACIO ANYS
AMBITOS DE PSICOPEDAGOGIA Y ORIENTAGION ANOS
FIELDS OF EDUCATIONAL PSYCHOLOGY AND COUNSELLING YEARS

Num. 63 (3a. época) mazo 2026 | P4g. 122 - 126 | ISSN: 2339-7454 | Creative Commons BY-NC-ND www.ambitsaaf.cat

Colaborar con los docentes desde el
asesoramiento psicopedagogico

Lluis Espunya i Danés
Asesor psicopedagogico

Recibido: 16.11.25 Aceptado: 05.12.25
DOI: https://doi.org/10.32093/ambits.vi.63.504995

Resumen

Colaborar con los docentes desde el asesoramiento psicopedagdgico

Es una propuesta de actuacién para definir un plan de trabajo compartido, acordado en colaboracién con cada centro
educativo, para ofrecer una posible respuesta a la pretension histérica de los EAP de superar las relaciones con los centros
educativos basadas Unicamente en el caso a caso, y llegar a modelos de intervencién mas globales que ayuden a las
escuelas e institutos a mejorar la respuesta educativa para todo el alumnado.

Palabras clave: Acompafiamiento, trabajo colaborativo, confianza y respeto profesional, plan de mejora de centro.

Abstract
Collaborating with teachers through psycho-pedagogical advice

It is proposed a course of action to define a shared work plan, agreed upon in collaboration with each educational centre, in
order to offer a possible response to the historical aim of the EAPs to move beyond relationships with educational centres
based solely on individual cases, and to develop more global intervention models that help schools and institutes improve
the educational response for all students.

Keywords: Accompaniment, collaborative work, trust and professional respect, centre Improvement plan.

¢Qué son y de donde vienen los Equipos de Asesoramiento
Psicopedagogico (EAP)? Una previa imprescindible

Los EAP fueron creados en Catalunya, hace mas de cuarenta afios, como un instrumento para mejorar el
desarrollo del proceso educativo y contribuir a la renovacién pedagégica, con la confianza que ya entonces se
tenia de que esto haria posible que la escuela respondiera a las necesidades educativas de todos los alumnos,
fueran cuales fuesen dichas caracteristicas individuales. Con dos condiciones de funcionamiento, la primera,
que se hiciera desde una perspectiva multidisciplinaria, y la segunda, que se hiciera en estrecha colaboracién
con los claustros de profesores. Este era el primero de los articulos, entiendo que el mas importante, de la
Orden de 20 de mayo de 1983, de Regulacion de la Intervencién Psicopedagdgica en los centros escolares y de
creacion de los Equipos de Asesoramiento y Orientacion Psicopedagdgica (EAP). En el listado de funciones se
hablaba de deteccién, de valoraciéon multidisciplinaria de las NEE, de elaboracién de los Planes de Desarrollo
Individual y su seguimiento, y de participar con la Inspeccién Educativa, como érgano sectorizado, en la
realizacién del disefio del cuadro de necesidades del sector.
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El trabajo principal, por tanto, era contribuir a la mejora general del centro educativo, porque hacerlo ayudaria
a la atencion personalizada del conjunto del alumnado. Todos los objetivos estaban centrados en la atencién a
los centros educativos y tan solo habia un objetivo de sector, muy concreto y bien circunscrito a una Unica tarea.

Y, efectivamente, fue una época en la que se desarrollaron mdltiples iniciativas dirigidas a mejorar proce-
sos de ensefianzay aprendizaje, en relacion con la lengua escrita, con las matematicas, con la ensefianza de las
ciencias, con la accién tutorial. En aquel momento, nos considerabamos, quizas pretenciosamente, “agentes de
cambio” y la misma Administracién apostaba por formarnos para la “intervenciéon educativa y el asesoramiento
curricular”, que este era el nombre del Master que muchos pudimos cursar en la Universidad de Barcelona.

La ultima de las definiciones sobre los EAP dice: son equipos de asesoramiento y orientacion psicopedagé-
gica que dan soporte a los centros educativos y al profesorado en la respuesta educativa a la variabilidad del alum-
nado y en relacidn con los alumnos que presentan necesidades educativas especificas, asi como a sus familias.

Esta manera de presentarlos es, de algin modo, mds genérica e imprecisa, porque se trata de “dar soporte”,
sin mas concreciones, a los centros y al profesorado, pero al mismo tiempo es mas concreta y focalizada
a la “variabilidad” del alumnado y a los que presentan necesidades educativas especificas y a sus familias.

Matices e interpretaciones al margen, en funcion de esta definicién pareceria que los EAP siguen siendo
un servicio exclusivamente destinado al trabajo con los centros, el alumnado y las familias, cuando en realidad
es bastante evidente que estan muy superados por las demandas de la misma Administracién Educativa,
basicamente peticiones estadisticas y de realizacién de certificaciones constantes sobre las caracteristicas
del alumnado con dificultades de aprendizaje o de adaptacién a las dindmicas de los centros educativos. La
duda que se genera es si trabajan para la Administracion o lo hacen para los centros educativos.

En este sentido, los EAP se han dejado atrapar en un entramado técnico-burocratico, del que sera dificil
salir,y que complica cualquier intento de colaboracidn real con los centros y con el alumnado que escolarizany
sus familias. Fijémonos en la cantidad ingente de tiempo que requieren la acogida y catalogacion del alumnado,
de los que se incorporan al sistema educativo (en 13, y los que se van afiadiendo de todos los niveles a lo largo
del curso, jque en Catalunya son muchos!), y los que cambian de etapa (paso de sexto a ESO, de la ESO a la
ensefianza postobligatoria). Para los alumnos que ya estdn en el centro educativo, la intervencién de los EAP
acaba siendo anecdética, sobre todo porque en este periodo de tiempo han de determinarse las necesidades
educativas de los que destacan en un sentido u otro, pero basicamente para cuantificar a los protagonistas y
poder decir cuantos son disléxicos, cuantos de altas capacidades, cuantos TEA, cuantos TDAH, cuantos con
trastorno del lenguaje... Cada uno de los cuales ha de disponer, naturalmente, del informe prescriptivo que lo
acredita. Detrds de cada etiqueta siempre hay alguna asociacidn u organizacion quejosa de la poca deteccion
que se ha hecho y de la inmensa cantidad de otros sujetos que esperan poder ser participantes de alguno de
los listados que resulten. Probablemente, esta dinamica no tiene fin. El caso es que, ademas, tener listas mas
o0 menos largas se vincula directamente con la posibilidad de disponer de mas o menos recursos, y tener una
categoria diagnostica u otra también abre o cierra puertas en el acceso a becas, con lo cual las presiones
estan aseguradas por todos los lados.

Hemos recuperado un articulo de Joan Bonals, de 2003, en la revista Ambitos[1], que ya decia que los
EAP “estaban colapsados por informes técnicos, informes para solicitar auxiliares de educacion especial,
informes para alumnos que no tienen informe, de reuniones para saber cdmo hacer los informes, de reuniones de
informatica para hacer mejor los informes... Esto no es el nucleo duro de nuestra actuacion. Y a los EAP nos ahoga”.
Veintidos afios después estan practicamente en el mismo sitio, seguramente en una peor situacion al respecto.

Por otra parte, en el libro reciente “El asesoramiento psicopedagdgico a debate”[2], promovido la revista
Ambitos de Psicopedagogia y editado por Grad, se aboga repetidamente por superar las intervenciones caso
a caso, para poder llegar a propuestas de intervencion en los centros mas globales y que, desde fuera (dentro-
fuera, ya saben) siempre nos han parecido mas rentables y eficaces para la atenciéon a TODO el alumnado,
uno de nuestros suefos dorados. Recordamos la indignacién que generaron las declaraciones de una altiva
directora general, hace tiempo, que decia que los EAP solo atendian el 2% de la poblacién escolar.

Siguiendo con este hilo de nuestro deseo asesor, Carles Monereo explica, en el texto que ha escrito para
el libro antes citado, como considera que debe de ser la formacién de la identidad asesora[3]. Nos parece
un articulo muy interesante, por dos razones, la primera porque estd muy bien plantearse una propuesta
formativa especifica para un perfil laboral de dificil catalogacion y que debe realizar actuaciones profesionales
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complejas, variadas, siempre necesariamente adaptadas a cada uno de los contextos de intervencion; y la
segunda, porque se dicen verdades que surgen de la realidad mas cruda de la cotidianidad, que pueden parecer
muy sabidas y obvias, pero que consideramos muy conveniente poner en evidencia. Destaca, por ejemplo, que
la tarea asesora dificilmente tendra éxito sin la colaboracion de los que estan en contacto continuo y directo
con los alumnos, y también enfatiza que pocas veces se ponen en evidencia y se documentan los resultados
obtenidos con el trabajo de los asesores, lo cual provoca que, en ocasiones, se les considere unos “desertores
de la tiza” o “profesionales de guante blanco que no se sabe muy bien cual es su tarea, un lujo innecesario”.
Los mas veteranos recordaran que, afios atras, en el estado espafiol se les denominaba “paquistaneses”, por
aquello de “paquestanesos”.

Tenemos la impresién de que, justamente, esta necesidad de demostrar que lo son mucho, de Utiles, los ha
llevado a menudo a aceptar formulas de trabajo que estaban lejos de sus deseos profesionales mas valorados.

Lo primero que habria que conseguir seria, por tanto, reducir toda esta carga administrativa, que en ultimo
extremo estaria dispuesto a aceptar que también es necesaria. Seguramente la |A ayudara a conseguirlo. En
realidad, estoy convencido que ayudara.

¢Para ir hacia donde?

Solo cuando pueda ser mas reducido todo este lastre administrativo, podremos centrarnos en responder a la
pregunta capital que ha de determinar el futuro (el hacia donde) de la tarea asesora de los EAP: cdmo hacerlo
para colaborar, con sentido, con la escuela, con el instituto, de manera que la aportacién de los EAP sea
clara, bien comprendida y util, al lado del profesorado i las necesidades de los centros.

Ahora mismo, la relacion de los EAP con cada centro educativo suele concretarse, de manera genérica
y formal, en un documento, una especie de Plan de Centro, en el que cada servicio educativo (CRP, LIC, EAP,
recientemente también las DEI, Dinamizadoras de la Escuela Inclusiva) plantea sus actuaciones, propuestas,
programas que promueve o protagoniza, para acordar las actuaciones concretas de cada servicio en el centro
en cuestion. Seguramente es un intento de salir airosos de una propuesta que, en Girona al menos, si no nos
equivocamos, surgio de la inspeccion educativa. Era una invitacién a participar en un trabajo colaborativo,
como Servicio Educativo de Zona, hecha desde un érgano jerarquico que siempre se sitla por encima vy al
margen. Los inspectores no suelen explicar sus objetivos a los centros, seguramente consideran que no han
de mostrar sus cartas, siendo como son un servicio de control. Tampoco querriamos negar el valor de la
propuesta, que intentaba vertebrar una intervencion coordinada de los diferentes servicios (LIC, CRP, EAP)
en la escuela, propésito loable y dificil i que, en caso de conseguirse, probablemente evitaria duplicidades
en las intervenciones, se dispondria de una vision mas integral de la escuela, reforzaria las dindmicas de
colaboracién que pudieran generarse... Lo que pasa es que el reto es mayusculo; de hecho, como tantos otros.

Ahora mismo, que este Plan sea tan solo un trdmite administrativo o alguna cosa con mucho mas sentido,
dependera de cada equipo, de cada profesional i de cada uno de los centros participantes. Seguramente seran
actitudes bien distintas en un lugar o en otro.

Ahora bien, de entrada, no parece el mejor de los modelos posibles. No nos lo parece porque la escuela,
su dindmica, sus objetivos son unos, y las aportaciones de los diferentes servicios se plantean como muy
predeterminados, al margen o en paralelo al camino trazado por cada centro: en los EAP nos ocupamos de
este listado de aspectos, los LIC de este, los CRP de este otro, y las DEI del suyo. Entonces lo que se hace en
la negociacion anual con la escuela es intentar encajarlos, y esto lo lleva a cabo cada servicio por separado.
Ciertamente se dispone de un documento compartido en el que se recogen les tareas que cada servicio
desarrolla en cada centro. Es un paso, no lo negaremos, en un camino pedregoso y de mal transitar.

Los EAP (como los LIC y los CRP), lo reiteramos, son servicios de soporte y como tales nos parece
gue deberia de ser posible poder compartir, con cada escuela e instituto, el andlisis pormenorizado de sus
necesidades y definir, en funcién de este andlisis, un plan de trabajo realista, bien adaptado y compartido,
hecho en colaboracién y sin ningln apriorismo. Hacerlo ayudaria, sin duda, a empezar a responder a la
pregunta capital que formuldbamos antes.

¢Qué nos haria falta para poder llevarlo a cabo? (hablamos de los EAP, en principio, incluir el resto de los
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servicios seria un ejercicio mucho mas complejo, aunque no imposible). En primer lugar, nos hara falta tiempo,
hay que valorar esta tarea como esencial y dedicarle el tiempo que se merece. Tampoco tendria que ser una
tarea de inicio de curso, es demasiado importante para circunscribirla a un periodo de tiempo, es un trabajo
que deberia desplegarse a lo largo de todo el tiempo de colaboracién con el centro. Estar en la escuela cada
semana, uno o dos dias, debe servir para construir una relacion de colaboracién con el equipo directivo y el
profesorado basada en la confianza y en el reconocimiento del otro, en una relacién de corresponsabilidad e
intercambio de conocimiento, de ningin modo desde la jerarquia. Esta relacién, personal y profesional, solo
se puede generar desde el trabajo del dia a dia, con plena conciencia que se esta proyectando una linea de
colaboracién y que puede durar, por qué no, todo un curso escolar. Conseguir esta dinamica relacional, de
confianza, de respeto y de reconocimiento del valor profesional del otro, nos parece imprescindible para poder
abordar con garantias cualquier intento de colaboracion.

De aqui derivaran, seguro, y en primera instancia, demandas para hacer actuaciones individualizadas,
de valoracién psicopedagodgica, de definicion de propuestas de actuacién con determinados alumnos que
preocupan especialmente, de seguimiento, que quiere decir de evaluaciéon de como funcionan las propuestas
de trabajo compartidas y la conveniencia de su modificacion si fuera necesario. El profesorado del centro
deberia percibir un real acompafiamiento en las situaciones de sufrimiento que les generan la escolarizacion
de aquel alumnado con mas dificultades y que requiere una respuesta educativa mas personalizada.
Las angustias del profesorado han de estar acompafiadas siempre, nunca deben sentirse solos con las
problematicas. Consideramos que este aspecto debe tenerse controlado para mirar mas alla y poder pensar
en la oferta educativa que se ofrece para atender con solvencia a la totalidad del alumnado.

El Plan de Mejora del Centro

Conseguido este primer objetivo de acompafar al profesorado en las situaciones puntuales complejas, y para
no quedarnos estancados solo con este trabajo, serd bueno definir bien como elaborar este Plan compartido
de Mejora de Centro.

Para empezar, se podria acordar, por ejemplo, un objetivo comun: detectar y analizar las necesidades
educativas del conjunto del alumnado del centro para poder ajustar la oferta educativa y responder mejor a
los retos de la escuela inclusiva.

Las fases de este proceso colaborativo podrian ser:

Recogiday andlisis inicial de datos: los maestros o el profesorado podran aportar la informacion directa
de su practica diaria, a partir de las observaciones que hayan podido realizar, de las dificultades recurrentes que
encuentran en el ambito del aula (expresion oral, lengua escrita, convivencia, dificultades especiales en areas
curriculares especificas...), de las relaciones con las familias, de las condiciones de vida de estas familias,
también podran explicar aquellos aspectos que se valoran como positivos, en las actitudes de los alumnos,
de las mismas familias...; el equipo directivo podra exponer resultados de evaluaciones internas y externas,
las actuaciones globales que se han ido realizando, los vinculos del centro con los recursos del sector y su
aprovechamiento, la relacion con la Asociacién de Familias...; el EAP podra facilitar el histérico de evaluaciones
psicopedagdgicas y las dificultades que se han ido abordando, la coincidencia de problematicas..., también la
disponibilidad y posibilidades que tendra para dimensionar su colaboracién. Todo ello ayudara a disponer de
una fotografia compartida de la realidad educativa del centro, con los puntos fuertes y los aspectos de mejora
prioritarios. Todas estas consideraciones habran de compartirse en espacios de reflexién conjunta que han
de haber sido previstos.

En estos espacios de reflexion conjunta se habra configurado la realidad educativa de la escuela y
serviran para determinar las posibles alternativas de mejora. A través de dindmicas colaborativas (lluvia de
ideas, DAFO...) se debatira sobre las causas y posibles soluciones a las necesidades detectadas. En este punto,
el papel del EAP puede serimportante desde esta posicién externa y desde el conocimiento de que dispone de
la psicologia y la pedagogia para evidenciar como los factores de organizacion, metodolégicos, de dindmicas
relacionales, pueden influir en los aprendizajes y en el bienestar del alumnado en el centro. Y llegaremos a
una propuesta compartida de linea de mejora, que podria ser, por ejemplo, “reforzar la competencia lectora”,
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o “acordar formas de abordaje de los conflictos entre los alumnos”, o bien “acordar medidas universales que
faciliten la escolarizacion de alumnado con dificultades de atencién, impulsividad y desorganizacion”.

Pasaremos, después, a la fase del Diseiio del Plan de Mejora. Este punto probablemente habra de
encargarse a un equipo reducido formado por alguien del equipo directivo, algunos maestros o profesores
escogidos por los compaiieros (coordinadores de ciclo, tutores...), y el representante del EAP. Se tratard de
definir objetivos mesurables (reducir el nimero de conflictos entre alumnos en el patio, por ejemplo), proponer
estrategias concretas de desarrollo (alguna actividad formativa, revision de la normativa de centro en relacién
con las sanciones...), asignar responsables de cada una de las actuaciones decididas, fijar el calendario de
ejecucion y pensar en instrumentos para poder evaluar el proceso y los resultados finales.

La siguiente fase seria la de Implementacion y Seguimiento del Plan. Los maestros y profesorado
llevaran a cabo las acciones propuestas en el aula o en otros espacios del centro y el EAP podra acompanar
y observar algunas sesiones, 0 momentos, para comprobar los avances y detectar las dificultades que, mas
tarde, se pondran en comun en reuniones de seguimiento trimestrales.

La ultima fase seria la de Evaluacion y Proyeccion para ver el impacto real de las actuaciones realizadas
(con datos numeéricos concretos), que servira de base para el nuevo Plan de Mejora. Con todo lo expuesto, esta-
remos en el camino de consolidar una cultura de centro basada en la reflexion compartida y la mejora continua.

Las condiciones del éxito

Para asegurar el éxito de este camino iniciado, ya hemos insistido antes en la necesidad de la relacién de
confianza entre todos los profesionales. Recalcaremos también la conveniencia de disponer de tiempo y
espacios de coordinacion real entre todos los implicados; ademas, la actuacién debe de tener una continuidad
en el tiempo, de hecho, ha de formar parte del Proyecto Anual de Centro, y la implicacion y complicidad del
equipo directivo debe ser total y sin fisuras.

Con toda esta dinamica en marcha, la elaboracién del contrato de trabajo anual entre la escuela o el
instituto y el EAP (o los servicios educativos) dejard de ser un acto formal, administrativo y puntual para pasar
a ser un recordatorio de aquello que ya esta detectado, pactado y organizado de hace tiempo, con todo el
sentido. Hasta cierto punto, prescindible.

¢Facil? iDe ninguna manera! No lo es porque hay muchas variables de la realidad de los centros
(particularisimas) y de las personas, las del EAP y las de los centros (particularisimas también), que no son
faciles de describir en un papel. Hemos hecho un poco como el Departament d’'Educacio de la Generalitat de
Catalunya cuando dice que para crear culturas inclusivas “es indispensable un dialogo necesario, permanente
y renovado dentro de la escuela y con el entorno, con la voluntad de promover una comunidad educativa
acogedora y colaboradora, y que valora a todos y cada uno de los alumnos a la vez que crea a su alrededor altas
expectativas de éxito"[4].

En nuestro texto, que hemos procurado que fuera practico y a pie de obra, y este que destacamos del
Departament d’Educacié, bastante mas sofisticado, lo que cuesta es bajar de la literatura a la realidad. Pero
habra que intentarlo. jAnimamos a hacerlo!

Notas:

[1] El trabajo en equipo del profesorado. Aportaciones de la psicologia y la pedagogia, Ambitos de Psicopedagogia, n°.
9, otofio de 2003.

[2] Huguet, T, Liesa, E. Serra-Capallera, J. (coords) (2022). El Asesoramiento Psicopedagdgico a debate. Grao.

[3] La formacidn de la identidad asesora: crear contextos de intervencion a través del didlogo asesor, en Huguet, T,
Liesa, E., Serra-Capallera, J. (coords) (2022): El asesoramiento psicopedagdgico a debate. Grao.

[4] https://xtec.gencat.cat/ca/curriculum/diversitat-i-inclusio/marc-conceptual-i-normatiu/
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Ambitos.- Cudles son las necesidades del sistema educativo que determinaron la decisién de elaborar la hoja
de ruta, presentada el curso pasado, y que supuso la revision de las funciones de los EAP? ;Qué repercusiones
tendrd en la organizacidn del asesoramiento y la orientacién?

Susana Tarapiella Carrefio.- Hay que adecuar las funciones a la realidad actual: el entorno educativo es
un contexto cambiante que requiere una revision y actualizacion constantes. La tarea de los EAP ha ido
evolucionando con estos cambios, y por ello era necesario sentarnos, escuchar y recoger las desazones y las
propuestas que han expresado los 77 equipos de todo Catalunya.

Esta hoja de ruta final nos estd sirviendo para marcar un camino compartido, establecer objetivos claros
e identificar prioridades que nos permitan orientar la practica de los equipos.

Entrelos aspectos mas destacados, hay que mencionar el fortalecimiento del asesoramiento colaborativo,
la reduccion de la carga burocratica, entre otros muchos elementos que se han identificado como esenciales
para garantizar una intervencion educativa mas eficiente y ajustada a las necesidades actuales.

Ambitos.- La hoja de ruta tiene como uno de los objetivos finales la inclusién de todo el alumnado:;qué
consecuencias tendra sobre la planificacion de recursos de servicios educativos y medidas organizativas en los
centros?

Susana Tarapiella Carreio.- Nunca habiamos dispuesto de tantos recursos como hoy en dia, y es imprescindible
saberlos ajustar a las necesidades de cada contexto educativo. En este sentido, desde la CAEI, cada centro
educativo tiene que poder repensar tanto su organizacién como la practica diaria en las aulas.

En cuanto a los servicios educativos, queremos incrementar el nimero de profesionales para que el
acompafiamiento en los centros sea mas préximo, continuado y basado en la reflexion compartida.

Uno de los objetivos de esta legislatura es impulsar el decreto de servicios educativos, un marco
normativo que tiene que dar respuesta a las necesidades actuales del sistema educativo.

Ambitos.- ; Se prevé también desarrollar una hoja de ruta en relacién a los orientadores de centro revisando sus
funciones actuales? ; Como se prevé articular la relacién entre los orientadores de centro y los EAP?

Susana Tarapiella Carrefio.- En breve se publicara el decreto de orientacién, que se desplegara de manera
progresiva. Este decreto sitla la orientacion como un elemento clave del sistema educativo y prioriza el
acompafamiento del alumnado en los ambitos personal, social, académico y profesional.

Los centros educativos se conciben como espacios protectores, y es fundamental que los docentes
puedan disponer del tiempo y de los recursos necesarios para atender nifios y jévenes a lo largo de su
desarrollo, desde el inicio hasta el final de su itinerario formativo.
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Ambitos.- La respuesta a la diversidad ha dado lugar a la presencia de diferentes profesionales en los centros:
¢cel departamento se plantea definir la forma de articular la coordinacién entre estos profesionales?

Susana Tarapiella Carreiio.- Si, es responsabilidad del Departamento definir con claridad las funciones propias
de cada perfil profesional y, a la vez, promover espacios de trabajo en red y de colaboracién. La diversidad de
capacidades presentes en los centros tiene que permitir un trabajo coordinado y complementario, orientado
al logro de objetivos compartidos.

En este sentido, los EAP, en el marco de la hoja de ruta, han manifestado la necesidad de disponer de
esta claridad funcional entre los diferentes perfiles profesionales, y estamos trabajando para dar respuesta a
este encargo. Mas alla de las instrucciones de inicio de curso recogidas a los Documentos de organizacion y
gestion de centro (DOIGC), se han emitido comunicaciones especificas cuando se ha detectado la necesidad
de aclarar funciones o establecer prioridades, y se continuara avanzando en esta linea de trabajo.

Ambitos.- ; Cudles son los criterios que determinan, a nivel general, la adjudicacion de recursos como los SIEl y
el AIS en los centros?

Susana Tarapiella Carreiio.- El proceso de planificacion y adjudicacidn de estos recursos es el resultado de un
trabajo conjunto entre la Direccién General de Educacioén Inclusiva, que aporta la vision global del sistema; los
servicios territoriales, que disponen del conocimiento de su ambito de actuacion; y los EAP, que conocen de
manera directa los centros educativos, el alumnado y sus familias.

La asignacion de los apoyos intensivos se realiza con criterios de equidad entre la escuela publica y la
escuela concertada, y teniendo en cuenta, siempre que es posible, el conocimiento anticipado del centro donde
se escolarizarad el alumnado que necesita estos apoyos. Este planteamiento favorece que nifios y jovenes
puedan ser escolarizados en el centro educativo mas préximo a su entorno. En este proceso, la informacién
aportada por los EAP es clave, dado que son los profesionales que mejor conocen las necesidades del
alumnado y de sus familias.

Ambitos.- ; Qué valoracién hace el Departament d’Educacié de los apoyos intensivos emprendidos los ultimos
anos, concretamente los SIEl plus o las AIS?

Susana Tarapiella Carreiio.- El recurso SIEl plus se implementd hace tres cursos y, a pesar de que todavia no
se dispone del recorrido suficiente para hacer una evaluacién en profundidad, la experiencia acumulada hasta
ahora es positiva. El despliegue de docentes y el asesoramiento especializado que comporta la incorporacién
de un SIEl plus permite ofrecer un acompafiamiento muy personalizado al alumnado con altas necesidades de
apoyo. Este curso se ha hecho un esfuerzo importante y se han dotado 87 centros de los diferentes servicios
territoriales con un docente y un educador por cuatro alumnos ademas de reforzar los EAP con la figura del
logopeda y un incremento de psicopedagogos y fisioterapia.

En cuanto a las AlS, en los ultimos meses se ha llevado a cabo una recogida exhaustiva de propuestas
y aportaciones provenientes de los centros educativos, de la inspeccion y de los servicios educativos, con el
objetivo de mejorar el funcionamiento y optimizar la respuesta a las necesidades del alumnado.

En este mismo sentido, en las 16 nuevas AIS que se han puesto en funcionamiento este curso se
ha reforzado el acompafiamiento con la incorporacién de mas profesionales del Departamento de Salud,
como por ejemplo terapeutas ocupacionales, asi como con un incremento de las horas de atencion de los
profesionales del CSMIJ.

Ambitos.- Desde algunos sectores se ha reabierto el debate sobre si el asesoramiento tiene que continuar
realizéandose desde equipos de zona o implementando orientadores en cada centro escolar (tanto a primaria
como secundaria). ; Cémo esta pensando el Departament d’Educacié esta cuestion?

Susana Tarapiella Carreiio.- El Departamento apuesta por el modelo actual, en que los maestros de apoyo a
la inclusién y los orientadores educativos forman parte de los claustros de los centros, con una proximidad
directa a las necesidades del alumnado y del centro. A la vez, los profesionales de los EAP aportan una mirada
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externa y coordinadora, enlazando con la red de apoyos y recursos externos y ofreciendo una mayor amplitud
en las propuestas e intervenciones educativas.

Conflamos en el trabajo de cada profesional y consideramos que la combinaciéon de estas dos
perspectivas constituye una riqueza de nuestro sistema educativo que hay que valorar y preservar.

Ambitos.- ;Cémo se concreta la funcién del orientador y asesor en el acompafiamiento a las familias?

Susana Tarapiella Carrefio.- Cada vez se incorpora mas la voz de la familia y del alumnado en su itinerario
formativo. En este dmbito, se ha avanzado mucho respecto a afios atrds, cuando los EAP simplemente hacian
comunicaciones a las familias después de los dictdmenes. Hoy el trabajo es compartido: cada profesional
aportainformaciény conocimiento, y el papel del orientador o asesor es clave, puesto que amenudo acompafa
las familias durante mas de un curso y facilita las transiciones entre etapas educativas.

Tanto el decreto de inclusion como el decreto de orientacion establecen que el acompafiamiento en las
familias es fundamental y que su participacion en la toma de decisiones es una voz valiosa. Este enfoque
contribuye a un sistema educativo mas humanizado, donde se cuida la relacion entre todas las personas
implicadas y se mantienen altas expectativas para todo el alumnado.

En los casos en que la comunicacién es mas compleja, hay que destinar recursos adicionales, establecer
canales de comunicacién mdas regulares e incorporar figures mediadoras o referentes préoximos de las
familias, incluido personal otros ambitos fuera del sistema educativo. El objetivo es crear confianza y facilitar
el entendimiento entre familias y centros.

Ambitos.- Dentro del papel que deberia tener el asesor psicopedagdgico /Orientador en relacién con la red de
servicios, ;i creéis que hay aspectos pendientes y mejorables enla colaboracién y coordinacion interdepartamental
(especialmente educacién, bienestar y familia, salud y justicia)?

Susana Tarapiella Carrefio.- El asesor psicopedagdgico y el orientador deben tener un papel clave para reunir
a todos los que forman parte de las redes desde un enfoque colaborativo: se trata de potenciar espacios
conjuntos y compartidos para promover objetivos claros y coherentes que se desarrollen desde los distintos
servicios. Estas redes tienen que decidir quién sera el profesional referente para cada alumno y su familia,
promoviendo vinculos de confianza que nos ayuden a avanzar juntos.

En linea con esta mirada comun y compartida cabe destacar el proyecto del Pla integral dels trastorns del
neurodesenvolupament i de I'aprenentatge (TNDiA). El objetivo de este Plan es mejorar la deteccién temprana,
la atencion compartida y la atencion de los nifios y adolescentes, a partir de la colaboracion entre los ambitos
sanitario, educativo y social. Segun las estimaciones, la prevalencia de los TNDiA en la poblacién infantil y
juvenil es del 15%.

Para garantizar un desarrollo integrado, en 2024 se constituyd un comité con representacion de las
direcciones generales de los tres departamentos implicados: Direccién General de Planificaciéon en Salud,
Direccién General de la Autonomia Personal y la Discapacidad y Direccién General de Educacion Inclusiva y
Bienestar del Alumnado.

Es preciso un trabajo colaborativo y coordinado de toda la red que interviene poniendo en el centro al
nifio y/o joven y a sus familias. Todas estas acciones tienen por objetivo aplicar un proceso integrado de
deteccion temprana poblacional, atenciéon y acompafiamiento individual y familiar, coordinando la accién de
los servicios sanitarios, sociales y educativos dirigidos a nifios y jovenes de 0 a 18 afios con TNDIA.

Para conseguirlo se estan estableciendo procesos de comparticion de datos evitando duplicidades y
desconexién, por lo tanto, se impulsa la coherencia en acciones comunes y compartidas.

El curso 2024-2025 se ha llevado a cabo un analisis territorial sobre como se estd interviniendo con los
nifosy jovenes con trastornos del aprendizaje y trastornos del neurodesarrollo a zonas diferentes de Cataluia:
Manresa y Sabadell. Ademas, un grupo de trabajo de expertos ha elaborado una propuesta de circuito de
intervencion. A partir del andlisis y la propuesta, este curso se esta llevando a cabo el pilotaje 0 modelizacién
en Manresa y Sabadell. Esta previsto llevarlo a cabo en Osona y Cornella el curso 2026-2027.
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Ambitos.- ;Cémo debe ser la formacién inicial y continuada de estos profesionales? ; Debe suponer también
cambios en la formacion de los docentes que favorezca el empoderamiento para aplicar las estrategias y
metodologia de las propuestas educativas que se hagan?

Susana Tarapiella Carreio.- Si, debemos poder ofrecer formaciones ajustadas a las necesidades de toda
la comunidad educativa y que sean transferibles a la practica profesional. Este afio, hemos priorizado la
formacidn inicial de los profesionales que se incorporan al EAP, a los servicios educativos especificos y en
lugares docentes como la atencidn educativa domiciliaria, las AlS o las aulas hospitalarias.

Hay que poner en valor las formaciones que se estan ofreciendo en formato telematico y presencial y
gue se ofrecen desde la Direccion General, pero también desde los Planes de Formacién de Zona de cada
territorio.

También se esta trabajando con Universidades para ajustar la formacién que se imparte a los grados en
las necesidades reales del sistema educativo, no solo en el &mbito de la inclusion.

Ambitos.- ;Cémo hacer compatible el modelo de evaluacién propuesto en la hoja de ruta (centrado en la
evaluacién en contexto y el trabajo colaborativo con el equipo docente) con las camparias de deteccién masiva
de NESE?

Susana Tarapiella Carreiio.- Entendemos que se refiere al proyecto de Acciones de prevencién para promover el
aprendizaje (APPA). Tenemos una alta expectativa en este proyecto y su aportacién en la mejora de resultados
y también el avance de un sistema educativo inclusivo, puesto que la mirada se centra en la accién universal
como primer paso de la intervencién. Nos tiene que ayudar también para que las funciones de los servicios
educativos prioricen lo que se ha venido diciendo: el asesoramiento.

El proyecto APPA nace con la voluntad de reforzar la calidad del sistema educativo cataldn desde
una mirada preventiva e inclusiva, con una atencién especial en las primeras etapas de la escolarizacién.
La investigacion demuestra que promover practicas educativas efectivas e identificar de manera temprana
las dificultades de aprendizaje puede favorecer significativamente el éxito y la mejora educativa de todo el
alumnado, asi como reducir el abandono escolar prematuro.

Las APPA se aplican este afo mediante inscripcién voluntaria. Este hecho deriva de las consideraciones
que la Junta de Direcciones manifesté a la Directora General de Educacion Inclusiva. El nimero de escuelas
inscritas supera las 450.

Las APPA se dirigen en los centros educativos que imparten educacion infantil y primaria, y ofrecen guias
y materiales para desarrollar las competencias oral y lectora. Las actividades del alumnado van dirigidas a 1.°
y a 3.° de educacion primaria, se desarrollan de forma individual, las hace todo el grupo y ofrecen informacion
sobre el logro individual y del grupo.

Estas acciones tienen como finalidad:

* Mejorar las practicas de aula mediante propuestas didacticas que promuevan un aprendizaje activo y
significativo.

+ Orientar las decisiones pedagodgicas con criterios claros y compartidos, que permitan establecer
medidas ajustadas a las necesidades reales de los nifios.

« Favorecer la deteccion temprana de dificultades para desarrollar la competencia comunicativa oral y
la competencia lectora.

Una vez aplicadas las pruebas, los centros tienen que analizar los resultados obtenidos con el apoyo
del equipo de asesoramiento pedagodgico (EAP) y los centros de recursos educativos para alumnos con
discapacidad auditiva y alumnas con trastornos graves del lenguaje o a comunicacion (CREDA), y con
posibilidad, también, de intervencidon del Equipo de Lengua e interculturalidad (ELIC), en el marco de la
comisién de atencién educativa inclusiva (CAEI).

El centro tiene que disefar un plan de accion educativo, que tiene que incluir medidas universales y
adicionales, para ajustar la respuesta educativa en las necesidades detectadas.

La CAEI, con la participacion de la escuela, la EAP, el CREDA y el ELIC, tiene que llevar a cabo un

-130 -



Entrevista a Susana Tarapiella Carreiio A Ar
Directora general de Educacién Inclusiva

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

seguimiento y una valoracion del despliegue del proyecto para identificar el impacto y orientar las mejoras
para los cursos posteriores.

Esta mirada universal, creemos, puede ayudar los servicios educativos a centrarse en el asesoramiento,
potenciando buenas practicas en el desarrollo competencial del alumnado.

Ambitos.- ;Qué papel juega actualmente y qué papel tendria que jugar el EAP en el seguimiento del alumnado
NESE NEE en la etapa postobligatoria?

Susana Tarapiella Carreiio.- Desde el EAP se debe colaborar en la creacion de los itinerarios formativos, sobre
todo los del alumnado con necesidades educativas especiales (NEE) y necesidades especificas de apoyo
educativo (NESE). Siguiendo las indicaciones del decreto 150/2017 es una prioridad la construccion de estos
itinerarios en todas las etapas y también especialmente a la postobligatoria.

El EAP también tiene que jugar un papel importante en el traspaso de informacion entre la etapa obligatoria
y la postobligatoria, para garantizar la continuidad de las medidas y apoyos que se han aplicado a un alumno/a,
asi como en su seguimiento en coordinacién con otros agentes, como son los orientadores de centro.

Actualmente, se ha incrementado los recursos en los centros haciendo mencidn a la implementacién de
la CAEl y el aumento de la figura de los orientadores educativos/vas en esta etapa de postobligatoria.

El orientador/a de centro es el referente para la orientacion, seguimiento y coordinacion de las medidas
de atencidn al alumnado con NESE dentro del centro. Coordina acciones y asesora a los equipos docentes
sobre el seguimiento y la aplicacidn de las medidas y apoyos que garantizan una respuesta educativa inclusiva
y una orientacién académica y profesional ajustada a las necesidades del alumnado.

La coordinacion con el orientador/a de centro y otros agentes, a través de la CAEl acontece importando
no solo en la atencién al alumnado con NESE sino también porque permite compartir y enriquecer la definicién
de lineas estratégicas en la atencion a la diversidad en el centro.
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Resumen

La importancia de las familias y el trabajo compartido en el marco de la escuela inclusiva

La educaciény el bienestar de los nifios y nifias es cosa de todos: de las escuelas, con sus direcciones y equipos docentes;
de los profesionales de los equipos de atencion psicopedagdgica y de todos los servicios educativos y especificos...,
pero, sin duda, debe perseguir un trabajo conjunto con las familias. Trabajar a la par tantos agentes no siempre es facil,
implica establecer puentes de comunicacion, sintonia y reconocimiento, e implica, ante todo, que se ponga la mirada en
ese mismo objetivo.

Las escuelas y todos los profesionales del sistema educativo debemos ser suficientemente generosos para trabajar
en equipo y para incorporar a la familia en todo el itinerario educativo. Incorporarla en la toma de decisiones sobre el nifio,
pero también escucharla y acompafarla.

En el momento actual, donde las aulas son tan diversas como diversa es nuestra ciudad y sociedad, este reto se
convierte en mayusculo y complejo, ya que la diversidad de las familias contribuye a que se tengan que buscar muchos
mas canales o espacios compartidos. Pasa, ademas, por generar espacios verdaderamente inclusivos, mas alla del
sistema educativo, si no en todas las relaciones que se crean a partir del nicleo de la escuela.

Palabras clave: Familias, educacion inclusiva, necesidades educativas, trabajo compartido, aprendizaje y bienestar.

Abstract

The Importance of Families and Collaborative Work in Inclusive Education

The education and well-being of children is everyone’s responsibility: schools, with their administrations and teaching staff;
professionals in psycho-pedagogical support teams; and all educational and specialized services... but, undoubtedly, it
must involve working together with families. Working together with so many stakeholders is not always easy; it requires
building bridges of communication, harmony, and recognition, and above all, it requires focusing on the same goal.

Schools and all professionals in the education system must be generous enough to work as a team and to involve
families throughout the entire educational journey. This means involving them in decision-making about their child, but
also listening to them and supporting them.

In the current climate, where classrooms are as diverse as our city and society, this challenge becomes enormous
and complex, since the diversity of families means that many more channels and shared spaces must be found. It also
involves creating truly inclusive spaces, not only within the education system, but also in all relationships that are created
from the core of the school.

Keywords: Families, inclusive education, educational needs, shared work, learning and well-being.
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Desde que, en 2017, con la aprobacidn del Decreto por una escuela inclusiva, el Departamento de Educacion
posibilité la ilusidn de una escuela diversa donde todos los nifios y nifias estuvieran juntos en el aula
aprendiendo, no se ha dejado de trabajar y avanzar para hacer realidad este proposito. La apuesta por una
escuela que procurara el éxito educativo para todo el mundo —independientemente del punto de partida,
las condiciones familiares, las capacidades o la salud— ha movilizado recursos, marcos mentales y culturas
escolares, y ha propiciado que hoy la diversidad en nuestras aulas sea un hecho y el paradigma de la inclusién
sea mayoritariamente compartido. Igual que lo es laidea de que sin equidad no podemos aspirar a la excelencia.

Pero de los muchos retos que plantea este cambio de paradigma, y que se abordan en la mayoria de los
foros educativos, hay uno que pasa injustamente mas desapercibido: ;como se incorpora a las familias de
nifios y adolescentes con necesidades educativas? ;Como participan en el sistema educativo inclusivo? ;Y
cémo se las acompafia?

Sabemos por experiencia, y porque lo corrobora la evidencia cientifica, que unos mejores vinculos con
las familias conducen siempre a unos mejores resultados de aprendizaje (Collet y Tort, 2014), y que, cuando
las familias son parte de la respuesta y no del problema, los efectos positivos se multiplican. Se ha avanzado
mucho en abrir las escuelas a la participacion familiar, con el fin de implicar a padres y madres en el proceso
educativo, no solo como receptores de informacién sino como personas con un rol relevante en el devenir
de la vida escolar; pero debe ponerse mas atencion y debe ser aiin mas prioritario en el caso de las familias
con hijos con necesidades educativas. En estos casos, existe una necesidad especifica de acompafiamiento
y de apoyo que va mas alla de la simple dindmica escolar y que es sobre lo que os propongo reflexionar a
continuacién.

El acompanamiento a las familias de ninos con necesidades
educativas en la llegada a la escuela, los procesos de escolarizacion
y los cambios de etapa

La incorporacion a la escuela, en la educacion infantil, genera muchas preguntas y tensiones vinculadas
al modelo de crianza y a la separacion del nifio de tres afios de sus referentes, y también vinculadas a su
desarrollo. Es un momento del proceso vital especialmente critico por la aparicién de nuevos profesionales
que le observaran, que determinaran qué necesidades especificas tiene y que, en algunos casos, acabaran
elaborando un diagnéstico y haciendo una propuesta de escolarizacién especifica. Los marcos mentales
sobre la normalidad y la gestién de las expectativas que toda familia tiene quedaran en suspenso y llenos de
interrogantes que, desde el sistema educativo, sera necesario acompafiar y responder.

Por eso se debe trabajar y poner mucha atencién en este momento clave en el que las familias necesitan
mas acompafiamiento. Desde el Consorci se contacta con todas las familias que realizan la preinscripcion
en 13 que han expuesto que sus hijos tienen necesidades educativas, se facilitan materiales explicativos, se
convocan a reuniones a las familias y, después, todas ellas se retnen con los profesionales de los EAP para
hablar de las escuelas y de los apoyos que mejor se ajustan a las necesidades de sus hijos o hijas.

Una vez escolarizados, este acompafiamiento debe tener continuidad, y aqui somos conscientes de
que hay que seguir trabajando. Un buen ejemplo de acompafiamiento es el que ofrece el centro de educacion
especial Carrilet a las familias de centros ordinarios, en la aceptacién, seguimiento y orientacion de sus hijos e
hijas con necesidades especificas. Las familias participantes, de los distritos de Horta-Guinardé y Nou Barris,
han manifestado que en estas sesiones, que se organizan mensualmente, han sentido que la red de otras
madres les aporta acompafiamiento en todo lo que viven cada dia y comprension sobre las conductas de sus
hijos o hijas —a menudo, poco comprendidas por otras familias—. Expresan que dejan de sentirse solas y que
han ido construyendo apoyos entre ellas. Aqui es hacia donde tenemos que dirigirnos. Esta experiencia nos
parece significativa para poder extenderla a otros distritos, impulsando la relacion entre centros de educacion
especial, equipos de asesoramiento y orientacién psicopedagdgica (EAP) y centros ordinarios. Asimismo,
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existen experiencias como la del Institut Escola Eixample, donde las familias que cuentan con apoyo intensivo
para la escolarizacién inclusiva (SIEl) se ayudan mutuamente.

Una vez se ha superado la etapa de la primaria, apareceran nuevos retos en el salto a la secundariay a
la escolarizacion posobligatoria. Es esencial conocer los itinerarios y de los soportes especificos, asi como
el acompafiamiento y la orientacién del EAP a todas estas familias para que puedan tomar las decisiones de
escolarizacién de forma acertada y ajustada a la realidad de los adolescentes. Y no solo para tomar la mejor
decision, sino para poder acompafar en la incertidumbre que generan estos cambios.

El trabajo conjunto para el aprendizaje

Ya se ha dado el salto de un enfoque estrictamente clinico para entender que el dmbito educativo no es
un espacio terapéutico, aunque, sin embargo, se generan entornos de aprendizaje, itinerarios adaptados o
soluciones pedagdgicas que pueden tener unos efectos positivos elevados, tanto en el desarrollo del nifio
como en su aprendizaje, su socializacion y su bienestar. Esta nueva mirada psicopedagdgica que se ha dado
en la educacién inclusiva es la que recoge, en 2024, la Guia per a la deteccid de les necessitats educatives de
l'alumnat de 3 a 16 anys.

Sin embargo, habia que explicarla a las familias, y por eso se han publicado una serie de documentos
para todas ellas, para orientarlas hacia este paradigma educativo basado en una mirada capacitadora, pues
pretende que cada nifio llegue al maximo de su potencial de aprendizaje.

Ahora el reto es incluir a las familias en la toma de decisiones y en la elaboracion del plan individualizado
del alumno. Recoger el conocimiento de su hijo o hija, compartir los apoyos que se requieren e incluir en esta
hoja de ruta el tiempo educativo del mediodiay el tiempo libre. Compartir y consensuar retos de aprendizaje y
trabajarlos conjuntamente, tanto en casa como en la escuela.

Cuando a la necesidad educativa se le suman unas condiciones de
vida mas complejas

La aplicacion del Plan de choque contra la segregacion parte del reconocimiento de que los hijos e hijas de las
familias en situacién de mayor vulnerabilidad tienen mas dificultades para alcanzar el éxito educativo. Por ello
se empezd6 a implementar una politica en contra de la segregacion, con el fin de garantizar una escolarizacién
mas equilibrada y equitativa. Es un hecho que existe una brecha en cuanto a resultados, que puede llegar
hasta 10 puntos, entre alumnado en situacion vulnerable (NEE-B) y alumnado que no lo esta.

La pregunta es: ;qué ocurre cuando se suman las necesidades de contexto a las personales de un
alumno? Pues es evidente que crece la complejidad. En Barcelona, en el curso 2025-26, el porcentaje de
alumnos con necesidades educativas NEE-A es del 2,8 % (4579 alumnos), de los cuales el 43,3 % también se
encuentra en situacion de vulnerabilidad (el doble que el porcentaje de alumnado vulnerable NEE-B en conjunto,
que es del 21,2 %). Esta combinacion entre necesidades de desarrollo y condiciones sociales vulnerables
muestra la influencia del contexto familiar en el desarrollo de los nifios. En estos casos, la labor que se realiza
desde la Comisién de atencidn a la educacion inclusiva (CAEI) —donde los equipos sociales interactian con
los equipos psicopedagdgicos o la intervencion de los trabajadores sociales de los EAP— muestra que la
perspectiva interseccional es imprescindible.

Son imprescindibles, también, los programas con enfoques mucho mas comunitarios, como el Plan de
Barrios, que genera redes que van mucho mas alla del horario escolar y en las que se pueden implicar a las
familias u otros agentes que trabajan con el nifio.
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Una mirada inclusiva y para el bienestar de los ninos, de toda la
comunidad

Finalmente, persiste una idea de fondo que, al ser tan bdsica, parece que no sea necesario mencionarla: o toda
la comunidad educativa de la escuela comparte los principios de la inclusién, los conoce y comprende qué
supone una mirada inclusiva, o seguiremos teniendo foco de segregacion o exclusion dentro de las aulas, en
el patio, con las familias en el entorno escolar o en espacios formales. Hay que explicar bien que la equidad no
estd refiida con buenos resultados para todos, y hay que explicar también cuales son los beneficios y cudles
las renuncias de un aula inclusiva.

Hay que trabajar en esta linea para evitar situaciones que pongan en riesgo el bienestar en la escuela de
los alumnos con necesidades educativas. Programas como Escuelas por la igualdad y la diversidad siguen
siendo mas necesarios que nunca, y trabajaremos con el Ayuntamiento de Barcelona para seguirimpulsandolo.

Si con la educacién formamos un equipo, con la educacion inclusiva, familias (todas, no solo las que
tienen nifios y nifias con necesidades educativas) y escuela nos necesitamos mdas que nunca, y nuestro
compromiso es trabajar para generar las condiciones que permitan el trabajo conjunto y el acompafiamiento
compartido a los nifios y nifias de las escuelas de nuestra ciudad.
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Resumen

Equipo de Asesoramiento Psicopedagdgico (EAP): entre el derecho y la realidad.
Presente y futuro de un oficio que se construye

El Equipo de Asesoramiento Psicopedagdgico (EAP), con una trayectoria de mas de 40 afios, se sitia como el “puente
entre el derecho y la realidad” educativa. Este equipo interdisciplinario, formado por psicopedagogas, fisioterapeutas y
trabajadoras sociales, se mueve en una dualidad constante, conciliando los marcos normativos de la administracién con
la complejidad unica de cada centro.

Su redefinicion, recogida en la Hoja de Ruta de los EAP, se alinea con el Decreto 150/2017 de Educacion Inclusiva, lo
que implica un cambio de paradigma fundamental, pasando del tradicional modelo del déficit (centrado en diagnosticar al
alumno) al modelo inclusivo (centrado en el contexto). El EAP se convierte en un agente de cambio cuya mision principal
es la deteccidn de barreras en el entorno educativo y la construccion de respuestas colaborativas.

Esta tarea asesora, busca transformar los centros, impulsando cambios y mejoras desde una mirada inclusiva. El
EAP debe establecer una relacion de confianza con los equipos docentes y ser un compaiero de viaje claro y cercano
para las familias, priorizando la igualdad de oportunidades y el bienestar emocional. El reto es guiar a los centros para
que se empoderen, utilizando un lenguaje alejado del diagndstico clinico y centrado en la mejora de la participacién y el
aprendizaje de todo el alumnado

Palabras clave: EAP Educacion inclusiva. Barreras contextuales. Asesoramiento colaborativo. Evaluacion en contexto.
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Abstract

Psycho-pedagogical advice team (EAP): Between law and reality.
Present and future of a profession that is being built

The Educational Psychological Advisory Team (EAP), with over 40 years of experience, is positioned as the “bridge between
the law and educational reality”. This interdisciplinary team, formed by educational psychologists, physiotherapists, and
social workers, operates in a constant duality, reconciling the administration’s regulatory frameworks with the unique
complexity of each school.

Its redefinition, outlined in the EAP Roadmap, aligns with the Decree 150/2017 on Inclusive Education, implying a
fundamental paradigm shift: moving from the traditional deficit model (focused on diagnosing the student) to the inclusive
model (focused on the context). The EAP thus becomes an agent of change whose main mission is the detection of
barriers in the educational environment, and the construction of collaborative responses.

This advisory role seeks to transform schools by promoting changes and improvements from an inclusive
perspective. The EAP must establish a relationship of trust with teaching teams and serve as a clear and accessible
travelling companion for families, prioritizing equal opportunities and emotional well-being. The challenge is to guide
schools to empower themselves, using language far removed from clinical diagnosis and centred on improving the
participation and learning of all students.

Keywords: EAP (Educational Psychological Advisory Team)/ Inclusive Education/ Contextual Barriers/ Collaborative
Consulting/ Contextual Assessment.

Mas de 40 afios de vida de los EAP; mas de 40 afios de presencia en los centros educativos; mas de 40
afios de debate sobre su viabilidad; mas de 40 afios escuchando a menudo las mismas disertaciones sobre
fundamentaciones tedricas, posicionamientos pedagdgicos o, lo que es aun mas grave, la falta de un marco
tedrico compartido o de unos criterios de intervencion que den sentido a las diferentes actuaciones, mas alla
de las diferencias territoriales o de la individualidad de cada profesional.

Y a pesar de todo, aqui estamos, defendiendo nuestra labor, nuestra presencia en los centros educativos
y la conveniencia del modelo catalan: somos equipos interdisciplinarios, formados por profesionales en los
ambitos de la psicopedagogia, la fisioterapia y el trabajo social; externos a los centros, pero profundamente
implicados en su vida. Nos movemos en una dualidad constante: somos equipo, pero trabajamos a menudo
en soledad; somos externos, pero nos sentimos parte de la comunidad educativa; somos técnicos, pero
trabajamos con personas, con historias y con emociones; somos tres perfiles profesionales que asesoran,
pero desde perspectivas diversas que deben aprender a mirar y aportar conjuntamente. Y en palabras de la
consejera de Educacién y Formacién Profesional, Esther Niubé: “Sois el puente entre el derecho y la realidad”.

Una gran parte de nuestro dia a dia implica movernos en esta dualidad. Por un lado, la ley, la normativa,
las prioridades definidas desde el Departamento y los encargos de la administracion educativa; y por el otro,
el centro educativo con toda su complejidad. Desde la cultura de centro hasta los posicionamientos, las
concepciones y los valores de las personas que componen cada una e irrepetible comunidad educativa. Del
peso de la ley, a la fragilidad del llanto de un nifio el 8 de septiembre ante el aula de 13 (Infantil 3 afios).

Nos llaman equipo, pilar fundamental para sustentar nuestro trabajo, tanto en el ambito de apoyo
personal como de reflexion y debate profesional. Sin embargo, nuestra labor diaria es basicamente individual,
solitaria dentro del centro educativo, sin formar parte estructuralmente de éste. Solitarias como EAP, pero
imprescindiblemente compenetradas y cercanas con las referentes de cada centro, sin cuya confianza y
complicidad, nuestra tarea es estéril. En estas realidades duales nos movemos las profesionales del EAP.

Y, contodas estas ambigiiedades y dualidades, la Direccidn General de Educacion Inclusiva ha impulsado
un proceso participativo. Este debate, iniciado durante el curso 2024-2025, tenia como objetivo revisar y
actualizar las funciones de los EAP con el fin de alinearlas con el marco de la escuela inclusiva. El proceso
ha culminado con la redaccion de la llamada Hoja de ruta de los EAP, un documento clave para avanzar hacia
el modelo que propone el Decreto 150/2017, de 17 de octubre, sobre la atencién educativa al alumnado en el
marco de un sistema educativo inclusivo.
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Esta propuesta es esencial, ya que, en palabras de referentes como Susan Stainback y Mel Ainscow,
“la inclusion tiene que ver fundamentalmente con la identificacion y reduccion de las barreras que los alumnos
encuentran en el aula para aprender y desarrollarse”. En la misma linea, David Duran, Climent Giné y Alvaro
Marchesi subrayan que “el factor clave de la inclusién es ponerse en movimiento”.

Asi pues, la tarea de los EAP como asesores de los centros educativos debe centrarse en dos conceptos
fundamentales: la deteccién de barreras y la necesidad de construir una nueva forma de hacer. Deteccion de
barreras, entendidas siempre como aspectos del contexto, nunca del alumno. Y, la voluntad de “ponerse en
movimiento”, de iniciar un proceso de transformacion para promover oportunidades de aprendizaje con el
objetivo de velar por la participacién de todo el alumnado. Deteccion de barreras y construccion: dos palabras
clave que, sin duda, nos acompafiaran en la relacion con los centros educativos; dos palabras clave que
deberdn estar presentes en el dia a dia de toda la comunidad educativa.

Este cambio de paradigma conlleva el paso de un modelo de evaluacién psicopedagdgica a un modelo
de evaluacién inclusiva. Del modelo del déficit al modelo inclusivo. De focalizar la mirada en las dificultades
del alumno con Necesidades Educativas Especiales (NEE) y ver qué adaptaciones necesita para hacer lo que
hacen los demas, se nos invita a identificar las barreras del contexto para facilitar el acceso y la participacion
de este alumno en las actividades de aprendizaje y en la vida diaria de la escuela. El aprendizaje y la posibilidad
de participar son los mejores indicadores de inclusion, y cada centro debe construir su particular forma de
hacerlo posible. Inclusién entendida como el derecho de todo nifio a participar, pertenecer y progresar en su
entorno escolar y con sus iguales.

Y cada EAP, como equipo de profesionales, y cada profesional del EAP, como individuo que interviene
en un centro, debe encontrar la manera de ir construyendo este acompafiamiento, de entender cada realidad
Unica, de cada Unica comunidad educativa y tejer consensos para establecer acuerdos y la mirada inclusiva
necesaria para que el aprendizaje de todo el alumnado sea una prioridad en cada aula. Aquello que es esencial
para un alumno es bueno para todos.

Bajo este enfoque, el conocimiento del alumno se amplia. ;Qué necesitamos saber ahora del alumno
para definir la mejor respuesta educativa? Evidentemente, nos aporta informacién conocer sus habilidades
y sus capacidades, comparadas con las de la media de la poblaciéon. Las informaciones “objetivas” que nos
pueden aportar las valoraciones psicopedagdgicas “tradicionales” también pueden ser valiosas. Pero la
mirada principal, tanto del docente como del asesor, debe ser, indiscutiblemente, el alumno dentro del aula:
cémo aprende y como se relaciona, qué fortalezas se observan y a qué retos hay que hacer frente.

Y del alumno al centro. La administracion espera de nosotros que identifiquemos necesidades,
acompafiemos y orientemos, que hagamos red e impulsemos la formacioén para promover la inclusién.
Pero, sobre todo, se espera también que seamos agentes de cambio, que hagamos visibles las barreras y
ayudemos a construir respuestas, que ayudemos a los centros a transformarse, que pasemos de planes
individuales a planes inclusivos de aula. Catalizadores, expertos en guiar procesos de reflexién conjunta para
ir estableciendo metas y avanzar en la definicion de objetivos consensuados; expertos en acordar tareas para
la implementacidon y evaluacion de practicas mas inclusivas que progresivamente se vayan consolidando
como linea de centro, desde el acuerdo, el reconocimiento y la responsabilidad de todos, de cada uno de
los miembros de la comunidad educativa que participan, y que se arriesgan a formar parte de este reto tan
complejo y comprometido. No es un cambio menor, ni tampoco es un cambio inesperado.

Quienes llevamos ya tiempo dentro de un EAP recordamos los primeros afios de trabajo, donde lo unico
que se esperaba de nosotros era la aplicacién de pruebas estandarizadas con el fin de diagnosticar qué le
pasaba a aquel alumno, con escasa o nula referencia a lo que podia hacer el centro para atenderle. Afios en los
que las hojas de demanda de intervencién del EAP se rellenaban con poca reflexion por parte de los docentes,
entregadas en los pasillos de la escuela como quien se quita un peso de encima.

La creacion de estructuras que nos permiten hablar y pensar colaborativamente ha ayudado a cambiar
esta imagen. En este sentido, la CAEI (Comisién de Atencion a la Escuela Inclusiva) se ha convertido en una
gran aliada para favorecer el trabajo de la demanda, para concretar qué preocupa del alumnado y para definir
qué podemos hacer cada uno de los profesionales que intervenimos, cada uno desde su responsabilidad
profesional. El SIEI (Apoyo Intensivo Escolarizacién Inclusiva) colaborativo o plus, es también un ejemplo
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de cdmo compartir miradas y propuestas desde diferentes perfiles profesionales que colaboramos para
potenciar la participacién y facilitar el acceso a los aprendizajes del alumnado que requiere apoyos intensivos.

Ponernos en marcha, pero cada centro a su ritmo. Ningln asesoramiento tiene sentido sin tener en
cuenta la realidad que tiene delante, sin tener presente al otro. Iniciar este trabajo cercano, compartido,
vinculado al aula y al acercamiento hacia el alumnado sin prejuicios y con el claro objetivo de mejorar el
acceso a los aprendizajes y el bienestar emocional. Traspasar el puente del “qué le pasa a este alumno”
para llegar al “qué podemos hacer para que aprenda y se relacione mejor de lo que lo hace actualmente”.
Necesitamos observar y conocer; detectar y promover cambios concretos que mejoren el posicionamiento
del alumno ante el aprendizaje académico, personal o social; dar apoyo a la implantacién de estos cambios y
hacer su seguimiento, el seguimiento de los acuerdos y el seguimiento del impacto en la realidad del alumno.
Las propuestas deben ser concretas, contextualizadas y viables. Deben partir de lo que el centro puede
hacer, de lo que el docente puede sostener; deben ser construidas conjuntamente y deben hablar un lenguaje
cercano, educativo e inclusivo. Huimos del lenguaje clinico: no hablamos de trastornos, hablamos de barreras
y necesidades; no hablamos de déficits, hablamos de oportunidades; no hablamos de casos, hablamos de
nifos, de jévenes, de familias, hablamos de personas.

Este cambio de lenguaje no es menor. Es un cambio de mirada. Es un cambio en la relacion que debemos
establecer con los docentes; debemos hacerlo desde la complicidad, el reconocimiento y la confianza.
Tenemos que ser capaces de adaptarnos a su lenguaje y a sus necesidades. Y, desde ahi, construir puentes
que conecten lo que sabemos con lo que podemos hacer juntos. Esta deberia ser la linea basica de actuacién
de la tarea asesora del EAP.

Hablamos de colaboracién y de trabajo compartido con los equipos docentes para construir aulas mas
inclusivas. Pero, a menudo nos encontramos con la queja de la falta de recursos, de que faltan manos y ojos
para atender todo lo que sucede dentro del aula. Los recursos no son la solucién automatica; sin una mirada
inclusiva, sin una propuesta de trabajo pensada y vinculada a la realidad del alumno y del centro, el recurso
por si mismo, se diluye. También se diluye la atencidn de las necesidades de los alumnos sin una estructura'y
una organizacién minima que permita el trabajo de reflexion y observacién para conocer al alumno, detectar
barreras y planificar un plan de actuacion. Este trabajo requiere personal, tiempo y criterios pedagdgicos.
Manos por manos no nos sirven. Voluntarismo por voluntarismo tampoco lo queremos.

Nuevamente, las palabras “construir” y “deteccion de barreras” toman protagonismo. Se vuelve crucial
guiar al equipo docente a tomar conciencia de las caracteristicas de sus alumnos para modificar el contexto de
aula y favorecer el acceso y la participacion de todos. Este proceso requiere observacion, tiempo de reflexion
y trabajo compartido. Por lo tanto, es imprescindible disponer de espacios y estructuras que faciliten estos
encuentros y la colaboracién profesional. Ayudar a crear estos habitos y estructuras en los centros es parte
de la labor del EAP. Nuevamente construyendo, y como en cualquier construccién, todo es mas facil cuando
se dispone del material y el personal necesario.

¢Podriamos funcionar en el mundo educativo con una minima previsién de apoyos para atender las
necesidades que nos encontraremos en las aulas desde el minuto cero? Es decir, antes de acoger al alumnado
con nombre concreto, asignar una dotaciéon minima de apoyos que facilite atender toda la variabilidad de
situaciones que sabemos que nos encontraremos. ;Se podria gestionar el personal docente con anticipacién
para atender a todo el alumnado? Esta dotacion podria empoderar al centro, a los profesionales del entorno
educativo, la experiencia del docente y, de rebote, romper con la perversidad de entender la accion del EAP
como generador de recursos. Con esta organizacion el EAP y el centro podrian construir con los ladrillos y los
andamios necesarios, sin tener que esperar ningin suministro extra.

Recursos suficientes, cultura de centro en linea con la Escuela Inclusiva, espacios de trabajo conjunto
para definir como actuamos y hacer el seguimiento de aquello que hemos dicho que hariamos. Y necesitamos
un paso mas, sutil quizas, pero crucial. En la mayoria de los ambitos profesionales, asumir un “caso dificil”
es sinonimo de reconocimiento. Si hay un enfermo grave, las decisiones las toma el jefe de departamento; si
hay un juicio complicado, las alegaciones ante el tribunal las liderard un abogado de prestigio. En la mayoria
de los dmbitos profesionales, afrontar retos y resolver casos complicados recae en los profesionales con
mas experiencia porque su labor sera reconocida y valorada. En el ambito educativo, afrontar un grupo clase

-139 -



R
Equipo de Asesoramiento Psicopedagdgico (EAP): entre el derecho A Ar
y la realidad. Presente y futuro de un oficio que se construye

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

complejo o un alumno con muchas necesidades no reporta ningun reconocimiento ni social ni profesional. El
liderazgo pedagégico dentro de un centro deberia pasartambién por ahi. Asignar grupos complejos o alumnado
con retos que afrontar, a aquellos profesionales con experiencia, formados y con buenas practicas que los
avalen. Y esta asignacién deberia vivirse como un reconocimiento a la buena labor, a la valia profesional. Y
algin mecanismo deberia moverse también desde la administracion educativa para poder desarrollar este
concepto de “carrera profesional” que debe implicar estabilidad, es decir, posibilidad de continuidad en un
mismo centro y valoracion personal y, por qué no, econémica o con algun tipo de incentivo que valore el buen
trabajo realizado.

Y del centro a la familia. Si desde la vertiente del centro el EAP deberia ser el puente entre el derechoy la
realidad, desde el punto de vista de la familia del alumnado mas vulnerable, el EAP deberia ser el compafiero
de viaje a lo largo de toda la escolarizacion obligatoria. Acompafiar mas alla de cursos, mas allad de etapas
educativas. Acompanfar para entender qué le sucede, para ayudar a hacer duelos y tomas de conciencia.
Acompahfar para mediar entre sus expectativas como familias y la singularidad de cada aula, de cada recurso.
Acompafar para compartir inquietudes y valorar entre todos, escuela - familia - EAP, cual es la mejor respuesta
educativa, el mejor itinerario, el mejor proyecto personal. Acompafar, entender y escuchar para dibujar puentes
gue nunca rompan la comunicacion y la viabilidad de accion con el centro. Debemos ser referentes claros a
lo largo de toda la escolaridad asegurando la equidad y la igualdad de oportunidades. Equidad e igualdad
para alcanzar los objetivos finales del sistema educativo, es decir, formar ciudadanos de pleno derecho con la
voluntad de contribuir a la construccién de una sociedad mas culta, democratica, formada, libre, critica, justa
y saludable.

Como EAP, nunca podemos olvidar nuestra vertiente de compafieros de viaje porque representamos
una puerta abierta a la reflexién conjunta y aportamos una mirada técnica necesaria a la hora de tomar
decisiones. Sabemos que no siempre es asi. Ojald pudiéramos escuchar siempre que fuera necesario. Ojala el
compafero de viaje estuviera siempre presente. Ojald el viaje fuera mas llano, mas cuidadoso, mas humano.
Ojala pudiéramos dibujar todos los puentes que un nifio necesita, en el momento que lo necesita y en el lugar
que lo necesita.

Es imprescindible construir con los centros y las familias, pero también es fundamental construir y
fortalecer nuestros equipos. Esto nos exige un trabajo colaborativo entre los diferentes perfiles profesionales
que forman parte del EAP, una identificacion clara como equipo tanto ante los centros como, a menudo, ante
la propia administracion que no siempre tiene presente la relevancia de los tres perfiles.

Se trata de construir lineas de actuacién compartidas, de pensar conjuntamente y de crear formas de
hacer y marcos de actuacion que repercutan en el apoyo que podemos y queremos dar a los centros y a las
familias. Este proceso interno es clave, ya que, si somos equipos fuertes, contribuiremos a hacer centros
fuertes.

Para garantizar la calidad del asesoramiento, defendemos la necesidad de una formacién de calidad
y abierta a los tres perfiles, y como expresa Gerardo Echeita, “para hacer frente desde una base sdlida a las
turbulencias de un proceso tan complejo, dilemadtico y dificil”. Pensarnos y reivindicarnos.

Los retos no son menores. Nos encontramos con una sociedad fragmentada; con una escuela que a
menudo replica esta fragmentacion; con servicios externos que diagnostican desde una mirada clinicay alejada
del contexto; con detecciones masivas que pueden desvirtuar el sentido del asesoramiento en contexto; con
una carga administrativa que nos aleja de lo esencial; con dilemas éticos sobre como afrontamos la distribucion
de recursos limitados y con criterios de asignacion y distribucién no siempre vinculados a aspectos técnicos.
Priorizar la atencion a la diversidad no es repartir equitativamente, sino repartir con equidad. Y para hacerlo
necesitamos transparencia, el debate abierto y el establecimiento de criterios consensuados como equipo de
profesionales ante una administracion que, a menudo, se limita a solicitar la simple ejecucién de directrices,
sin tener en cuenta el conocimiento técnico y la realidad del alumnado y los centros que conocemos. La
misma consejera dijo: “sois la voz que recuerda al sistema que cada nifio es unico, y que su desarrollo no puede
quedar relegado al azar, ni a una segunda categoria”.

Pero también tenemos oportunidades: la oportunidad de hacer visible nuestra labor; de transmitir cual
es la realidad de las aulas a la administracion para construir conjuntamente; de promover demandas que
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vayan mas alld del alumno; de construir contextos de colaboracién entre servicios, centros, comunidad y
administracién; de guiar procesos de cambio para que la escuela se aduefie de esta manera de hacer, se
empodere y defienda también su propia organizacion y saber hacer, para atender a todo su alumnado; de
reivindicar la fuerza de criterios técnicos a la hora de tomar decisiones en el ambito psicopedagdgico y social;
de crear equipos cohesionados y relevantes dentro del sistema educativo. Profesionales formados, equipos
cohesionados, centros empoderados. El puente entre el derecho y la realidad.
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“Una cultura de equipo se construye poco a poco, cuando la experiencia de
cada docente entra en las decisiones del centro, cuando hay tiempo para mirar
juntos qué hacemos y recursos que apoyan lo acordado.”

Resumen

Empoderar a los equipos humanos para liderar y sostener el cambio

Este articulo recoge la experiencia de transformacion de un centro educativo. EI cambio real ha sido cultural: una
transformacion profunda en las formas de trabajar, decidir y relacionarnos. El paso de ser una escuela concertada aun
Instituto Escuela publico es sdlo el punto de partida. El relato se articula a partir de la conviccion propia de cémo debe ser
un liderazgo para el aprendizaje, fruto de la experiencia de muchos afios ejerciendo el cargo de directora, pero también
basada en las lecturas sobre liderazgo en el ambito educativo. La investigacién muestra que liderar es, sobre todo, crear
condiciones para el aprendizaje compartido (Robinson, 2022; Hargreaves & Fullan, 2014; Stoll, 2020). Y esto sélo es posible
cuando existe escucha, confianza y sentido de propdsito. Se comparte aqui como se va construyendo una comunidad
profesional capaz de aprender y transformarse desde dentro, a través de practicas concretas, reflexién colectiva y una
mirada que pone a las personas en el centro.

A lo largo de los diferentes apartados, se despliegan las ideas bastante que han guiado esta transformacién: la
diferencia entre gestion y liderazgo, la importancia de cuidar el inicio del cambio, la fuerza de las experiencias que hacen
crecer al equipo y el valor de los relatos que explican el conocimiento construido. Todo ello con clara intencién: que la
mejora educativa sea una practica sostenida y compartida, no el proyecto de unos pocos, sino la cultura de todo un
centro. En el primer apartado se presenta la mirada de liderazgo que ha ido dando forma al proyecto; en el segundo, se
relata como esta mirada se ha puesto a prueba en el proceso de transformacién del centro; en el tercero, se describen tres
experiencias concretas que muestran como este liderazgo se concreta en la practica cotidiana; y, por Ultimo, se propone
un breve balance abierto.

Palabras clave: Liderazgo distribuido, cultura de centro, comunidad de aprendizaje, transformacion educativa, escucha
activa, desarrollo profesional docente, liderazgo compasivo, inclusién educativa, gobernanza horizontal, mejora sostenida.

Abstract

Empowering human teams to lead and sustain change

This article recounts the transformation of an educational center. The real change has been cultural: a profound
transformation in the ways we work, make decisions, and relate to one another. The transition from a private-subsidized
school to a public school is just the starting point. The narrative is structured around the author's own convictions about
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what leadership for learning should look like, stemming from many years of experience as a principal, but also based on
readings about leadership in education. Research shows that leading is, above all, about creating conditions for shared
learning (Robinson, 2022; Hargreaves & Fullan, 2014; Stoll, 2020). And this is only possible when there is listening, trust, and
a sense of purpose. This article shares how a professional community capable of learning and transforming from within is
built, through concrete practices, collective reflection, and a people-centered approach. Throughout the different sections,
the key ideas that have guided this transformation are unfolded: the difference between management and leadership,
the importance of nurturing the beginning of change, the power of experiences that foster team growth, and the value of
narratives that explain the knowledge built. All of this is presented with a clear intention: that educational improvement
becomes a sustained and shared practice, not the project of a few, but the culture of an entire school. The first section
presents the leadership perspective that has shaped the project; the second describes how this perspective has been
tested in the school's transformation process; the third outlines three specific experiences that demonstrate how this
leadership is put into practice in daily activities; and finally, a brief summary is offered.

Keywords: Distributed leadership, school culture, learning community, educational transformation, active listening, teacher
professional development, compassionate leadership, educational inclusion, horizontal governance, sustained improvement.

Liderazgo versus gestion: poner a las personas en el centro

En los inicios del proceso, en una sesién de reflexion compartida, una docente explicé que empezaba a vivir
el centro de otra forma: sentia que podia expresar dudas y propuestas y que éstas eran escuchadas y tenian
consecuencias en la organizacién. Aquel comentario, hecho casi de paso, ponia el foco en lo que queriamos
hacer posible: que la experiencia de cada docente contara a la hora de decidir, distribuir el tiempo y situar los
recursos. En el fondo, estaba poniendo nombre al tipo de cultura de equipo que queriamos construir. Y es
precisamente ahi donde radica la diferencia entre gestionary liderar.

Cuando empecé en la direccion el concepto de Directora o de Junta directiva llevaba a confundir
direccidn con asegurar que las cosas funcionaran. Y asi lo hacia: calendarios, reuniones, recursos. Pero con
el tiempo descubri que gestionar no era suficiente. Liderar, en cambio, significaba crear condiciones humanas
para que el trabajo tuviera sentido y, sobre todo, impacto en el aprendizaje. Y la Junta directiva se transforma
en equipo directivo.

En momentos de cambio, esta distincion se convierte en clave:

+ La gestion tiende a multiplicar iniciativas: hay movimiento, pero a menudo poco apreciado, mucho ruido.
« El liderazgo que escucha sabe priorizar: focaliza, sostiene en el tiempo y revisa el impacto.

Esta diferencia no es sélo semantica; se traduce en confianza o desconcierto, en claridad o fatiga, en
proyecto o improvisacion.

Liderazgo que sostiene: coherencia entre el cuidado, la exigencia y la transformacion

Un liderazgo orientado al aprendizaje no evita el conflicto, sino que crea las condiciones para que sea abordable,
combinando el cuidado y el rigor.

Es preguntar antes de decidir: “;cémo lo estds viviendo? ;qué necesitas para probarlo?” Es generar
claridad (sobre propdsitos, criterios, expectativas) y acompaniar la asuncion de riesgos pedagdgicos. Es dar
valor al feedback entre iguales y celebrar los pequefios avances como sintoma de cambio.

Esta actitud transforma espacios aparentemente neutros en espacios de aprendizaje: una reunién de
seguimiento se convierte en transformacion si hay escucha y transferencia. Una conversacion de pasillo
resulta decisiva si hay confianza para poner en duda.

Organizaciones que aprenden: transformar la visién en cultura

Cuando pensamos el centro como una organizacion que aprende, asumimos que el liderazgo debe ser
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transformador. No es suficiente con garantizar estructura: hay que cuidar las condiciones para el aprendizaje
de todos. En la linea de las aportaciones de Louise Stoll sobre el liderazgo para el aprendizaje, esto implica:

* Una visién compartida centrada en el aprendizaje de todo el alumnado.
* Desarrollo profesional continuo.

* Colaboracioén estructurada y sostenida.

* Cultura de indagacién y evaluacion para el cambio.

Este enfoque exige estructuras abiertas, participacion significativa y liderazgos capaces de traducir el
cambio en acciones concretas y coherentes.

Esta forma de entender el liderazgo se ha ido desplegando en el dia a dia del centro, en contacto con
situaciones muy concretas.

Una de las mds significativas fue el momento en el que comunicamos a la comunidad educativa que la
escuela pasaba a formar parte de la red publica. No se trataba sélo de explicar un cambio de titularidad, sino
de sostener muchas expectativas y miedos, especialmente entre las familias: el miedo a perder elementos del
proyecto que valoraban, la incertidumbre sobre como afectaria al funcionamiento del centro, la duda sobre si el
cambio seria realmente una oportunidad. Para mi, el propdsito estaba claro: era necesario generar confianza,
abrir espacios de didlogo y dejar muy explicito que la transformacion se haria a partir de lo que ya funcionaba
y daba identidad al centro.

Pocos dias después, sin embargo, la pandemia le dio la vuelta todo. El 14 de marzo se decretaba el
confinamiento y, de repente, todos los planes de conocimiento mutuo, de apertura de aulas y de encuentros
con familias quedaban suspendidos. Las conversaciones, pasillos, patio y reuniones informales, que debian
ser espacios clave para construir conflanza, desaparecian. Nos encontrabamos en la paradoja de tener que
pedir conflanza en un proyecto nuevo justo cuando las condiciones para construirla se esfumaban.

En ese momento comprobamos hasta qué punto era diferente entender la direccién como gestién o como
liderazgo pedagdgico. Desde la gestidn, la urgencia habria sido sélo organizar horarios, plataformas, protocolos
y dispositivos y habia que hacerlo, pero el liderazgo pedagdgico pedia, ademas, ocuparse de como lo vivian
las personas: escuchar el malestar y el cansancio, dar sentido a los cambios, cuidar el vinculo con los equipos
y con las familias, ayudar a ayudar a ayudar. Entendimos que liderar, en ese contexto, queria decir sobre todo
crear espacios donde todo el mundo pudiera expresarse y sentir que formaba parte de un proyecto compartido.

Esta es, en esencia, la clave del liderazgo que ha sostenido y sigue sosteniendo este proyecto: no sélo
desplegar estructuras y discursos, sino generar contextos de escucha, de sentido y de confianza donde
cada persona pueda reconocerse parte de un centro que se transforma, también, en las circunstancias mas
adversas.

Del cambio vivido al sentido compartido: relato de una
transformacion educativa

El tono de este articulo no parte de una investigacion formal ni de un andlisis académico, sino de una vivencia
ubicada en un centro concreto.

Narrar estas experiencias es también una manera de aprender: detenernos, releer los gestos, decisiones
y emociones que hicieron posible sostener un profundo proceso de cambio institucional. Es un intento de
poner palabras a lo que a menudo sélo se comprende cuando se mira con cierta distancia y se hace dialogar
la practica con el propdsito.

Por qué y para qué: de la titularidad concertada en el proyecto compartido publico
La decisién de pasar a formar parte de la red publica no fue un simple cambio administrativo. Fue una apuesta

pedagogicay comunitaria. El por qué respondia a una realidad clara: era necesario garantizar una oferta publica
en un entorno donde la opcién mayoritaria era concertada. Pero el para qué apuntaba mas alla: queriamos un
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proyecto compartido, con el aprendizaje y las personas en el centro, y una forma diferente de tomar decisiones
y asumir liderazgos.

Pasar de una cultura vertical a una gobernanza mas horizontal debia suponer que los equipos docentes
no sélo ejecutaran, sino que se hicieran suyo el proyecto. Y esto necesitaba tres palancas: hacer visible que
las decisiones pedagdgicas nacian cerca del aula; crear espacios donde todas las voces pudieran expresarse
con criterios claros; y asegurar que lo acordado se tradujera en tiempo y recursos.

El paso a la titularidad publica nos abria nuevas posibilidades, pero el verdadero cambio debia nacer de
una cultura profesional activa, critica y abierta a la mejora.

Del dialogo al compromiso: condiciones que hacen posible otra cultura

Desde el primer dia, quisimos construir el relato con claridad y coherencia: explicar qué cambiaba —formas de
decidir, criterios pedagdgicos, apertura de aulas— y qué se mantenia —lo que funcionaba y generaba identidad
y seguridad. El relato fue construyéndose con profesorado y familias, aunque la pandemia dificulté mucho
este Ultimo vinculo. Nos falté potencia comunicativa y, todavia hoy, es un reto pendiente.

Dentro del claustro, en cambio, reservamos tiempo para pensar juntos y cuidar sus inicios: franjas para
reuniones con propositos claros, visitas de aula, mentoraje de nuevos docentes. No podiamos pedir escucha
si no habia tiempo para escuchar. La toma de decisiones compartida sélo tenia sentido si se acompafiaba
de un ritmo asumible, de calendarios sostenibles y confianza mutua. Todo esto, que podria parecer obvio, no
estaba garantizado. El marco horario del centro, cuando estaba concertado, incorporaba una sexta hora que
alargaba significativamente las horas lectivas del profesorado y no preservaba espacios reales para el trabajo
conjunto. El paso a la red publica no sélo permitié ajustar condiciones laborales, sino sobre todo recuperar el
tiempo como recurso pedagadgico y relacional.

Al mismo tiempo, todo esto ocurria en un contexto de malestar docente muy presente. La falta de tiempo
y calma para pensar el trabajo, la sensacion de trabajar siempre en emergencia, el aumento de la complejidad
en las aulas y unas politicas educativas que a menudo priorizaban llenar vacantes por delante de cuidar
la cohesién de los equipos generaban una tensién constante. Ha habido cursos en los que hemos podido
disefar y consolidar equipos de liderazgo, estructuras de trabajo compartido y espacios para la reflexion; y
hay otros en los que los hemos tenido que debilitar, reconvertir o, simplemente, dejar de hacer por cambios
impuestos desde fuera. Esta inestabilidad no sélo desgasta, sino que dificulta consolidar culturas de centro
sélidas y proyectos con continuidad.

El primer afo: crear seguridad y sentido compartido

Después de haber situado el sentido del cambio y las condiciones que queriamos crear, tiene sentido
detenernos en el primer curso como instituto escuela, porque es el momento en que todas estas decisiones
se ponen realmente a prueba.

Ese primer curso fue, sencillamente, un terremoto. Mientras aterrizdbamos el nuevo proyecto institucional,
llegaban alumnos y docentes nuevos, se activaban protocolos de pandemia, se cerraban aulas y desaparecian
espacios informales.

Mas alla del proyecto pedagogico, nos dimos cuenta de que existian muchas piezas invisibles, e
igualmente esenciales, que no habiamos contemplado: el papel del personal de administracion y servicios, la
gestion de los presupuestos, la organizacién del comedor, la distribucién de los espacios o incluso el mobiliario.
Cuestiones aparentemente prosaicas, poco relacionadas con el aprendizaje, pero con un impacto directo en el
bienestar de todos. No tenerlas en cuenta de entrada genero tensiones, malentendidos y sobre todo una gran
carga afiadida al equipo directivo. Liderar, también, era hacer frente a esa complejidad inesperada.

Hablar de liderazgo distribuido, en ese contexto, parecia un lujo. Pero sabiamos que era necesario
hacerlo. Empezamos por dénde podiamos: generar complicidades y empezar a hablar el mismo lenguaje.
Esto implicaba reconocer el conocimiento de los demas, confiar en ellos y cuidar las condiciones para que
este liderazgo pudiera emerger y sostenerse.

Por eso, mas alla de los roles formales, empezamos a identificar referentes dentro de los equipos:
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personas capaces de sostener procesos, crear vinculos, poner palabras donde era necesario, poner pausa y
orientacion donde habia ruido. En este escenario, cuidar a los equipos ya no era sé6lo una cuestién de clima
laboral: era una estrategia de sostenibilidad y de coherencia con el tipo de escuela que queriamos construir.

Con la excusa de disefiar el organigrama de funcionamiento, empezamos a consensuar significados:
iqué entendiamos por liderar?, ;qué significa tomar decisiones colectivas? Este espacio actué como
catalizador de ideas y acciones compartidas de identidad. Al mismo tiempo, buscabamos alianzas fuera del
centro: visitas a escuelas con proyectos educativos singulares, formacién con modelado, participacién en
seminarios de direccion.

Y buscabamos, dentro del propio centro, practicas que funcionaban para hacerlas visibles y celebrarlas.
Cada encuentro, cada conversacion era una oportunidad para tejer significados y hacer crecer la confianza mutua.

Pero sabiamos también lo que no habiamos conseguido: explicarnos en el entorno y en las familias.
Las circunstancias del curso dificultaron mucho el vinculo y esto ha sido un handicap importante. Aun hoy,
construir un relato compartido hacia fuera es una de las asignaturas pendientes. No hemos sabido, o no
hemos podido, explicarnos bien, y esta falta de relato compartido ha limitado la comprension externa de lo
que hacemos y por qué lo hacemos.

Ese primer afio fue un intenso proceso de aprendizaje colectivo. Se sentaron las bases para una nueva
cultura de equipo, donde la confianza y la corresponsabilidad empezaron a consolidarse como la raiz de un
proyecto educativo que, todavia hoy, seguimos construyendo.

A partir de ahi, el reto fue dar forma concreta a esta cultura en la vida cotidiana del centro: en cémo nos
formdbamos, en cémo tomaban cuerpo los liderazgos y en como atendiamos la complejidad de las aulas.

Tres experiencias para hacer crecer una comunidad de aprendizaje

“Una comunidad de aprendizaje se construye cuando la formacion esta situada en el centro, colaborativa y
sostenida, y cuando el liderazgo se distribuye para que el equipo pueda aprender, decidir y mejorar unido.”

Las tres experiencias que se presentan a continuaciéon se han escogido por ser representativas de tres
dimensiones clave del cambio que se estaba intentando construir: una jornada de centro que convierte la
celebracion en aprendizaje compartido; equipos de liderazgo que desplazan el foco de la gestidn al andlisis
de la practica; y una nueva forma de coordinar los apoyos que ayuda a pensar la atencién educativa desde el
nosotros y no desde la suma de casos individuales.

Jornada pedagégica: celebrar para aprender y reconocer

La propuesta nacio de una necesidad casi intuitiva: en medio de un curso lleno de incertidumbres y preguntas
sobre la propia practica, era necesario crear un espacio para mirarnos con orgullo. Queriamos hacer visible lo
que funcionaba, reconocer el talento que a menudo queda escondido en las aulas y celebrar los logros como
motor para seguir aprendiendo juntos. No se trataba sélo de cerrar el curso, sino de hacerlo haciendo hincapié
en el valor de las experiencias compartidas.

Optamos por un formato sencillo: una especie de feria pedagdgica, donde el profesorado iba pasando
por los diferentes stands preparados por los propios comparieros y compafieras. Cada propuesta compartida
se articulaba a partir de tres ejes muy claros: una evidencia observada en el aula, un impacto percibido en el
alumnado o en el equipo, y una pregunta abierta que invitaba a seguir explorando. Para completar la jornada,
abrimos espacios para conocer experiencias de otros centros y organizamos un world café, pensado como
un espacio tranquilo para compartir lo aprendido, ponerlo en comun y empezar a dibujar nuevos horizontes a
partir de lo que ya funcionaba.

Lo que ocurrid ese dia fue mucho mas alla de lo previsto. La preparacion ya fue transformadora: pensar
juntos qué queriamos compartir y oir a alguien decir “eso que haces, ¢por qué no lo explicas?”. Gener6 un
efecto inmediato de reconocimiento y valoracion. Durante la jornada se hizo evidente que esa celebracién era,
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en realidad, una forma de evaluacién formativa del centro.

El impacto fue tangible: muchos docentes expresaron sentirse mas seguros con lo que hacian en el aula,
mas reconocidos y con mas ganas de compartir. Se empezé a hablar con mayor claridad de lo que ocurria en
las aulas, con un lenguaje mas comun y comprensible entre equipos. Al terminar aquella primera jornada, la
sensacion colectiva era de euforia.

A partir de ese curso, la voluntad no ha sido tanto repetir una jornada “final” como mantener vivo este
espiritu a lo largo del afio: organizar momentos para compartir practicas exitosas, abrir aulas para que otros
docentes puedan entrar y observar, y, cuando ha sido posible, ofrecer también espacios para que las familias
puedan conocer de cerca qué pasa en las aulas. De esta forma, la celebracién puntual se convierte en una
invitacion a hacer visible la practica ya reconocer lo que se construye conjuntamente, mas alla de un solo dia
en el calendario.

Equipos de liderazgo pedagogico por etapa: distribuir para capacitar

Uno de los aprendizajes clave de los primeros cursos fue que no bastaba con repartir tareas ni con tener una
organizacion formalmente correcta. Como en la mayoria de centros, ya existian equipos de nivel, coordinaciones,
equipos docentes, jefes de ambito... pero a menudo la palabra no hacia la cosa: estos espacios se utilizaban
sobre todo para informar, repartir trabajos o resolver incidencias. Por eso quisimos que las coordinaciones
dejaran de ser roles principalmente funcionales y se convirtieran en equipos de liderazgo pedagégico. Cada etapa
empezo a trabajar con un pequefio equipo motor, con la mirada puesta en el aprendizaje del alumnado y con el
propésito de analizar los cambios y practicas de aula para centrarlas en lo que realmente ayudaba a aprender.

Trabajar asi permitiria alinear tres dimensiones que a menudo funcionan de forma aislada: el trabajo
colaborativo entre docentes, la cultura de indagaciény el liderazgo distribuido. Las decisiones quieren tomarse
mas cerca del aula, con informacién directa y con la confianza necesaria para poner en juego las propias
practicas. La evaluacion institucional debe dejar de ser una formalidad para pasar a ser una herramienta que
ayude a leer la realidad y orientar las acciones con mas sentido.

Trabajar de esta forma pero generé resistencias, especialmente porque exigia poner en juego liderazgos
intermedios que a menudo no han sido ni formados ni reconocidos. Nos dimos cuenta de que una parte
importante de estas dificultades no tenia que ver sélo con la voluntad individual, sino con una carencia
estructural de preparacion para liderar equipos humanos en contextos educativos. Es un reto que no se
resuelve solo con organizacion interna; pide una mirada mas amplia, de sistema, que ayude a emerger y
sostener estos liderazgos con sentido pedagogico.

Al mismo tiempo, la experiencia nos ha mostrado que estas estructuras no son estables ni lineales. Hay
cursos en los que hemos podido fortalecer los equipos de liderazgo por etapa y darles continuidad, y otros
en los que, por cambios de plantilla o de condiciones, hemos tenido que rebajar su alcance, reconvertirlos
o poner el acento en otros espacios. A pesar de estas oscilaciones, el objetivo de fondo se mantiene: se
trata de traspasar progresivamente la toma de decisiones a los lideres de las aulas, construir un liderazgo
realmente distribuido y basado en la evidencia sobre el aprendizaje. Para que esto sea posible hace falta
tiempo, empoderamiento y formacion para estos liderazgos intermedios; sélo asi podran sostener decisiones
compartidas que vayan mas alla de la gestién del dia a dia y apunten a la mejora profunda de la practica.

Hacer equipo para personalizar: una nueva mirada a la atencion educativa

Con el paso ala red publica, el centro empezé a disponer de apoyos que hasta entonces no tenia: seguimiento
semanal por parte del EAP (Equipo de Asesoramiento Psicopedagdgico), una educadora social, un SIEI
(unidad de apoyo intensivo a la educacion inclusiva), horas de auxiliar de educacion especial, MALL (maestra
de audicion y lenguaje)... Esta llegada de recursos, que podia haber sido sélo un refuerzo logistico, se entendié
como una oportunidad para cambiar la mirada y poner el foco en la personalizacién. Se trataba de pasar de la
“atencion a la diversidad” a integrar, coordinar y construir un relato comun.

La CAEI (comision de atencién educativa inclusiva) no se concibe como un espacio de gestién, sino
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como un equipo que piensa, decide y actua de forma colectiva. Un equipo que busca hablar en términos de
contexto y no solo de necesidades individuales.

Actualmente, estamos trabajando no sélo para mejorar la coordinacién de los recursos y la presencia
efectiva de los soportes en el aula, sino también para fortalecer la confianza entre profesionales. Compartimos
miradas, revisamos enfoques y tomamos decisiones conjuntamente para avanzar hacia unaaccién pedagégica
coherente e integrada, dejando atras una atencion compartimentada.

En sintesis: del proyecto a la cultura

Tres relatos, tres escenas aparentemente inconexas. Pero justamente en esto reside su fuerza: al mostrar que
la transformacion no nace sélo de grandes proyectos o decisiones estructurales, sino de acciones cotidianas
que, cuando se entrelazan, dibujan otra forma de escuela.

Son ejemplos concretos de lo que ocurre cuando se empieza a confiar, abrir las practicas y reconocer el
valor del otro como compafiero de aprendizaje. Poco a poco, el trabajo colaborativo deja de ser una consigna
para convertirse en cultura.

El denominador comun de estas tres experiencias es el proposito de empoderar equipos y de hacer visible
que el liderazgo no esta solo en el equipo directivo, sino en todas las personas que asumen responsabilidades
pedagdgicas. Cuando se da espacio, reconocimiento y criterio compartido a estos liderazgos intermedios, el
centro deja de funcionar sélo por inercia organizativa y comienza a pensarse como una comunidad profesional
que aprende. La verdadera transformacién no es, pues, el paso administrativo de una escuela concertada en
un instituto escuela publico, sino el cambio en la cultura de centro que hace posible este liderazgo ampliado
y compartido.

Cuando un centro se piensa como un ecosistema de formacién —con tiempo, indagacién, mentoria
y liderazgo distribuido—, la comunidad profesional crece y la mejora educativa deja de ser el proyecto de
unos pocos para convertirse en la practica de todos. Como afirma Andy Hargreaves, “los buenos equipos
no sdlo trabajan juntos, sino que aprenden juntos”. Este aprendizaje compartido es el ndcleo de un liderazgo
que transforma: empodera a personas, hace aflorar liderazgos, crea equipos y capacita. Y lo hace desde la
practica, no solo desde el discurso.

Breve balance: un relato compartido de transformacion

“Podemos decir que la transformacion no se explica sélo con resultados, sino con relatos de confianza,
pertenencia y sentido: lo que cambia cuando nos reconocemos como equipo y no como suma de profesionales.”

La transformacion de un centro no sélo se explica con indicadores o documentos, sino con relatos.
Relatos que hablan de confianza, pertenencia y sentido. Es decir, de lo que cambia cuando dejamos de ser una
suma de profesionales para convertirnos en un equipo con propésito comun.

Mirando atras, el camino realizado es menos un conjunto de proyectos y mas una historia de personas
que aprenden a trabajar juntas. El paso de centro concertado a Institut Escola publico ha sido, sobre todo, un
proceso de aprendizaje colectivo. Y el mayor valor de este proceso ha sido la confianza. Confianza que se haido
construyendo poco a poco, con tiempo, con palabra, cuidado y reconocimiento de lo que cada persona aporta.

Los inicios fueron intensos. Habia incertidumbre, la necesidad de encontrar una identidad compartida
y la sensacion de abrir un camino sin explorar. A pesar de la intensidad, se percibia la sensacion de que lo
que estabamos poniendo en marcha tenia sentido y merecia ser cuidado. Con el tiempo, la palabra “centro”
empez0 a tener otro significado: ya no era solo un proyecto o un edificio, sino una comunidad que se piensa,
cuida y compromete.

El cambio mas profundo no se ha producido en los documentos oficiales, sino en las conversaciones
informales, en las reuniones en las que se ha aprendido a escuchar, a discrepar con respeto, atomar decisiones
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desde la diversidad de miradas. Aqui el liderazgo ha sido clave: no como una funcién de mando, sino como
una practica de generacién de confianza. Esta concepcion del liderazgo, mas cerca del acompafiamiento
que de la direccién, conecta plenamente con lo que propone el informe de la UNESCO (2024): liderar por
transformar significa escuchar, capacitar y crear condiciones para el aprendizaje colectivo.

También Vivian Robinson, en su libro ;Cambiar la escuela o mejorarla?, apunta que no todo cambio es
una mejora. Y que los liderazgos con mayor impacto no son los que lo hacen todo, sino los que saben focalizar,
sostener y acompaniar el trabajo que pasa dentro del aula. No se trata de sumar iniciativas, sino de construir
una cultura en la que la mejora sea posible, deseable y compartida.

En esta linea, el segundo Proyecto de Direccion (2024-2028) recoge toda la trayectoria vivida y la
proyecta hacia el futuro. El hilo conductor esta claro: crear una comunidad de aprendizaje. Un espacio en el
que la palabra tenga valor, el talento sea reconocido y el liderazgo distribuido, comprometido y transformador
pueda tener continuidad.

No ha sido un camino facil. Ha habido momentos de duda, de desgaste, de preguntas sin respuesta
inmediata y también de impotencia ante cambios que venian de fuera: modificaciones en las plantillas,
modos de cubrir vacantes que incrementaban la complejidad de determinados grupos, decisiones de politica
educativa que hacian fragiles estructuras que apenas comenzaban a arraigar. En algunos cursos hemos
podido fortalecer equipos y espacios de liderazgo; en otros, hemos tenido que ajustarlos o reducirlos para
adaptarnos a nuevas condiciones. En estos momentos, preguntarnos por qué hacemos lo que hacemos ha
sido como recuperar el norte.

Y todo esto, que puede parecer intangible, es quizas el mas transformador. Porque el verdadero cambio
no es solo institucional: es profundamente relacional. Cuando una comunidad aprende, se da tiempo para
escucharse y construye desde lo que vive todos los dias, se hace mas capaz de responder con equidad y
calidad a las necesidades reales de todo el alumnado.

Desde esta experiencia, se pueden sintetizar tres aprendizajes que quizas sean transferibles:

+ Sobre el liderazgo: liderar para el aprendizaje significa organizar la confianza, priorizar y cuidar el ritmo
del cambio.

+ Sobre la organizacién del centro: los cambios estructurales solo arraigan cuando se traducen en
tiempo, espacios y equipos que aprenden juntos.

+ Sobre la comunidad profesional: la mejora es sostenible cuando el talento colectivo es reconocido y
puesto en el centro del proyecto.
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Resumen

Orientacidn educativa: el hilo invisible que sostiene el centro

Este articulo quiere dar voz a un trabajo que a menudo pasa desapercibido en los centros educativos: orientar, acompariar
y sostener. Hablamos desde la mirada de un equipo que vive el dia a dia de la orientacion muy cerca del alumnado, del
profesorado y de las familias, construyendo vinculos, resolviendo conflictos y buscando caminos posibles cuando todo
se complica. Reivindicamos la importancia de esta figura, que se mueve entre muchas funciones y espacios y que, a
pesar de su invisibilidad, tiene un impacto profundo en el bienestar y desarrollo de cada estudiante. El articulo recoge la
complejidad, las carencias, los puntos fuertes y la responsabilidad de esta tarea, asi como la necesidad de reconocimiento
y de recursos para poder llevarla a cabo correctamente. En esencia, es una reflexion sobre un trabajo que nace de la
relacién humana y que solo tiene sentido si se realiza desde la presencia, la escucha y el compromiso con cada joven'y
su historia.

Palabras clave: Orientacion educativa, figura invisible, acompafiamiento integral, inclusion, trabajo en red.

Abstract

Educational Guidance: the Invisible Thread that Supports the School

This article aims to give visibility to a work that often goes unnoticed in educational settings: guiding, supporting, and
sustaining students. We speak from the perspective of ateam that experiences daily orientation work up close with students,
teachers, and families, building trust, resolving conflicts, and finding possible paths when challenges arise. We highlight
the importance of this role, which operates across multiple functions and spaces and, despite its invisibility, has a profound
impact on the well-being and development of each student. The article reflects on the complexity, challenges, strengths,
and responsibilities of this work, as well as the need for recognition and resources to carry tout effectively. Essentially, it is
areflection on a profession rooted in human relationships, meaningful only when approached with presence, listening, and
commitment to each young person and their story.

Keywords: Educational guidance, invisible roles, holistic support, inclusion, networked collaboration.
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Introduccion

Definir exactamente qué es la orientacion educativa sigue siendo, hoy en dia, una tarea sorprendentemente
compleja. No porque falten marcos teodricos, decretos o documentos institucionales, sino porque la realidad
cotidiana de los centros educativos supera cualquier definicion estatica. La orientacidn estd en todas partes
y, al mismo tiempo, parece no pertenecer completamente a ningun espacio: atraviesa la accién tutorial, el
trabajo con el alumnado, el acompafiamiento emocional, la gestion de la convivencia, la coordinaciéon con
servicios externos, el apoyo al profesorado y la comunicacion con las familias. Es, en esencia, un trabajo que
se despliega en multiples niveles y que a menudo resulta poco visible.

La figura de la orientadora —o del orientador— se ha convertido en un punto de encuentro entre todas
estas dimensiones. La practica diaria muestra una realidad mucho mas rica, profunda y exigente que los
manuales: la orientaciéon es un acompafiamiento integral, personal, emocional, social y educativo. Implica
escuchar, establecer vinculos de confianza, detectar necesidades, anticipar riesgos, sostener momentos
de crisis y crear oportunidades de aprendizaje y crecimiento. También implica situarse como intermediario
entre personas, equipos y servicios, y hacer de puente cuando es necesario traducir lenguajes, perspectivas y
expectativas diferentes.

Esta complejidad hace que a menudo no se comprenda del todo qué hace realmente una orientadora
en un centro. Para el profesorado, puede parecer una figura que se mueve entre funciones difusas; para las
familias, puede confundirse con la atencién tutorial; y para el alumnado, puede convertirse en aquella persona
que “siempre estd ahi” cuando surgen dificultades, dudas o situaciones personales que requieren un apoyo
mas profundo. La realidad es que la orientacion sostiene silenciosamente muchos de los hilos que mantienen
la vida del centro unida y en equilibrio.

Este articulo quiere poner en valor esta tarea, mostrar su complejidad y su importancia real en la vida
cotidiana del centro. Reivindica la figura de la orientadora como pieza clave, necesaria e insustituible para
construir centros mas humanos, inclusivos y capaces de acompafar a todos los nifios y jovenes en su camino.

El papel global de la orientacion y el asesoramiento
psicopedagogico en el centro

La orientadora ocupa un lugar central dentro de la vida del centro educativo. Nuestra funcién va mucho mas
alla del acompafiamiento académico y profesional; consiste en ser un punto de referencia para el alumnado,
las familias y el profesorado, y lograr que las decisiones y los procesos sean coherentes y adaptados a cada
persona. La orientadora tiene un rol transversal que permite trabajar en multiples ambitos al mismo tiempo,
atendiendo a cada situacién concreta.

Acompanamiento al alumnado

Nuestro trabajo parte del vinculo que establecemos con cada alumno. Disponemos de horas de atencion
individualizada y participamos en codocencias con el profesorado para ofrecer apoyo dentro del aula, detectar
desafios y adaptar la manera en que se ofrece la informaciéon académica para que cada alumno la pueda
integrar plenamente. Esta presencia constante nos permite intervenir en conflictos desde la raiz y preparar al
alumnado para enfrentarse a la sociedad con recursos y seguridad.

Lo que hace que nuestro trabajo sea realmente significativo es el vinculo de confianza que construimos.
Muchos alumnos nos ven como personas cercanas a quienes pueden explicar sus inquietudes y dudas sin
miedo; muchas familias confian en nosotras porque saben que actuamos siempre pensando en lo mejor para
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sus hijos. Este acompafiamiento profundo es la base sobre la cual se desarrollan todos los demas aspectos
de la orientacion: académicos, sociales y personales.

Trabajo con el profesorado

El trabajo con el profesorado es, a menudo, una de las partes mas necesarias y, al mismo tiempo, mas invisibles
de nuestra labor. No se trata solo de realizar adaptaciones curriculares, sino también de ofrecer herramientas
y perspectivas que ayuden a los docentes a comprender mejor la diversidad de su alumnado

Por ello, promovemos:

+ Reuniones de nivel periddicas y especificas de asesoramiento, donde el profesorado puede compartir
dudas, necesidades y situaciones complejas.

« Estrategias concretas para la gestion del aula, especialmente en grupos con alta diversidad.

+ Orientacion en la resolucién de conflictos para garantizar que cada alumno se sienta escuchado y
respetado.

+ Espacios de reflexion conjunta sobre dinamicas, limites, expectativas y maneras de acompafar

El objetivo es claro: que el profesorado no se sienta solo ante la complejidad y que la orientacion sea un
apoyo real, constante y util.

Coordinacion con direccion y recursos del centro

En nuestro centro tenemos la suerte de contar con una direccidn que ha hecho una apuesta muy importante
por el departamento de orientacién. En un centro pequefo, tener una orientadora por nivel significa un
reconocimiento explicito del valor de esta figura en el desarrollo del alumnado y en el apoyo a las familias. La
confianza depositada en nosotras nos permite crear proyectos desde cero y actuar con libertad, siempre con
coherencia y rigor.

Participamos activamente en la CAEI junto con la asesora del EAP y en reuniones especificas donde se
analizan los casos mdas complejos. Es en estos espacios donde la mirada psicopedagdgica se combina con
la mirada organizativa de direccion, creando protocolos, disefiando recursos y ajustando decisiones para que
respondan a la realidad del centro y no solo a la teoria.

La direccién escucha y valora nuestras propuestas, lo que nos permite asumir responsabilidad y actuar
con autonomia dentro del proyecto educativo. Esta colaboracion cercana y de confianza es un privilegio que,
a la vez, incrementa nuestro compromiso con la calidad del acompafiamiento que ofrecemos.

Trabajo en red con servicios externos

Uno de los aspectos mas cruciales —y a menudo menos explicados— es la coordinacién con servicios
externos. Para garantizar una respuesta completa es necesario trabajar de manera directa y fluida con:

« EAP

« Servicios sociales y EAIA

+ CSMIJ y entidades de salud mental

« Pediatria, médicos de cabecera e enfermeria del Programa Salud y Escuela
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+ Psicéloga del programa Vinculos del SIAD

« Servicios de psicopedagogia

« Entidades y recursos del territorio

Trabajar en red significa compartir informacién relevante, establecer objetivos conjuntos, seguir
procesos y garantizar que todas las intervenciones vayan en la misma direccién. También implica que el
departamento de orientacion —y no solo el EAP— pueda contactar directamente con estos servicios cuando
es necesario agilizar respuestas.

Ademds, como equipo (orientadoras y EAP junto con direccion) realizamos reflexiones globales sobre el
funcionamiento del centro: qué esta funcionando, qué dificulta el aprendizaje o la convivencia, qué espacios
es necesario repensar y qué intervenciones necesitamos incorporar. Esta mirada sistémica es indispensable
para mejorar realmente la vida del centro.

Puntos fuertes, puntos debiles y vision de la orientacion ideal

Puntos fuertes

« Acompafnamiento integral: cada alumno es visto en todas sus dimensiones.

+ Vinculos de confianza: la base que permite que puedan avanzar.

+ Apoyo real al profesorado: adaptaciones, estrategias y espacios de reflexion conjunta.
+ Prevencion e intervencion directa en la convivencia, las emociones y las dificultades.

Puntos débiles

« Invisibilidad de la labor, a pesar de su profundo impacto.

« Falta de recursos: tiempo, espacios y personal a menudo insuficientes.

« Confusion de funciones, que se mezclan con la tutoria.

+ Desajuste entre teoria y realidad, especialmente en centros con alta complejidad.

Vision de la orientacion ideal

+ Mayor visibilidad y reconocimiento de la funcion.

* Recursos adecuados y estables.

+ Trabajo colaborativo real y continuado con profesorado y familias.
« Acompafamiento integral y planes personalizados viables.

+ Red fluida con servicios externos y coordinacion efectiva

La orientacion dejaria de ser invisible y se convertiria en una pieza clave para la inclusion, la convivencia
y el desarrollo integral del alumnado.

Conclusion

Ser orientadora no es solo una profesion: es estar al lado del alumnado cuando a menudo se les ha agotado
la esperanza, es compartir alegrias y dificultades, es construir vinculos que van mas alla del aula. Es saber
escuchar en silencio e intervenir cuando hace falta guiar, con sensibilidad pero también con firmeza.

Cada decision, cada plan individual, cada conversacién con familias o profesorado es una oportunidad
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para que el alumnado se sienta visto, comprendido y acompafiado. Nuestro trabajo pasa desapercibido
muchas veces, pero tiene un impacto profundo y duradero: en los y las alumnos que superan retos que
parecian imposibles, en las familias que recuperan confianza, en el profesorado que se siente sostenido para
afrontar la complejidad del aula.

En un centro pequefio como el nuestro, con la confianza y el apoyo de la direccién, podemos crear,
innovar y actuar con libertad para responder a la realidad concreta de nuestro alumnado. Esta apuesta nos
permite hacer realidad lo que a menudo queda en teoria: una educacion inclusiva, sensible y humana.

Y al final, eso es lo que da sentido a todo: ver como cada alumno crece, no solo académicamente sino
como persona, capaz de sentir, comprender y relacionarse con el mundo. Nuestra labor, aunque a menudo
invisible, es el hilo que sostiene y acompafia la vida de muchos jévenes cada dia.

La orientacion educativa no solo acompanfa: sostiene, conecta y transforma vidas.
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Resumen

Experiencias personales de alumnos sobre el acompainamiento,
orientacion y asesoramiento psicopedagégico

El articulo analiza cémo vive el alumnado (actual y exalumnos) el acompafiamiento psicopedagdgico y la orientacién
educativa en los centros de secundaria. A partir de 40 testimonios recogidos mediante entrevistas y cuestionarios, se
constata que casi todo el alumnado ha tenido al menos un adulto significativo que les ha ofrecido apoyo emocional,
académico o personal. Este apoyo proviene sobre todo de tutores/as y de profesorado, aunque no tengan formacién
especifica, o bien de orientadores/as del centro.

Las experiencias positivas destacan la importancia de la figura del adulto significativo: una persona cercana,
coherente, empatica y disponible, capaz de generar un vinculo de confianza y ofrecer sostén emocional. En algunos casos,
esta relacién ha actuado como factor protector frente a situaciones de vulnerabilidad. Sin embargo, algunos testigos
relatan vivencias de desatencién o incomprension.

El alumnado conoce y valora mucho la figura del orientador/a, pero practicamente desconoce el papel del EAP, a
menudo invisible en el dia a dia. También reclaman mds tiempo y recursos para garantizar una atencién individualizada y
mejor coordinacién entre profesionales.

Las reflexiones finales de la orientadora subrayan que la orientacion es, sobre todo, una tarea humana basada en la
presencia, la escucha y el cuidado. El vinculo es el principal motor del crecimiento emocional y académico de la juventud,
y es necesario que todo el equipo docente disponga de formacién relacional para poder ofrecer un acompafamiento de
calidad. La orientacion educativa se concibe como un proceso continuo, que acompafa no sélo a decisiones académicas
sino trayectorias vitales.

Palabras clave: Acompafiamiento psicopedagogico, orientacion educativa, adulto significativo, coordinacion entre
profesionales.

Abstract
Personal experiences of students about psychopedagogical support, guidance and counselling

The article analyses how students (current and former students) experience psychopedagogical support and educational
guidance in secondary schools. Based on 40 testimonies collected in interviews and questionnaires, it is found that almost
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all students have had at least one significant adult who has offered them emotional, academic or personal support. This
support comes mainly from tutors or teachers, even if they do not have specific training, or from guidance counsellor sat
the school.

The positive experiences highlight the importance of the figure of the significant adult: a close, coherent, empathetic
and available person, capable of generating a bond of trust and offering emotional support. In some cases, this relationship
has acted as a protective factor in situations of vulnerability. However, some testimonies relate experiences of neglect or
misunderstanding.

Students know and value the role of the guidance counsellor, but are practically unaware of the role of the EAP’s
professionals, which is often invisible in day-to-day life. They also demand more time and resources to guarantee
individualized attention and better coordination between professionals.

The counsellor’s final reflections emphasize that guidance is, above all, a human task based on presence, listening
and care. The bond is the main driver of the emotional and academic growth of young people, and it is necessary for the
entire teaching team to have relational training in order to offer quality guidance. Educational guidance is conceived as a
continuous process, which accompanies not only academic decisions but also life trajectories.

Keywords: Psychopedagogical accompaniment, Educational guidance, Significant adult, Coordination between professionals.

Introduccion

El asesoramiento psicopedagdgico y la orientaciéon educativa son funciones esenciales en los centros de
secundaria y pueden ser realizadas por diferentes profesionales: tutores/as, profesorado, orientadores/as,
profesionales del EAP u otros adultos significativos. El objetivo de este articulo es recoger y analizar las
opiniones del alumnado -actual y ex alumnos- sobre cémo han vivido este acompafiamiento, e identificar
elementos que pueden contribuir a mejorarlo.

Esta investigacion no pretende ser estadisticamente representativa, sino explorar experiencias diversas
que permitan entender mejor la vivencia subjetiva del alumnado.

Metodologia

En total se han recogido 40 testigos, obtenidos a través de entrevistas y cuestionarios
+ 10 entrevistas a exalumnos del Instituto Leonardo da Vinci de Sant Cugat del Valles.
+ 10 entrevistas a alumnado de 3° y 4° de ESO del Instituto Escola Teresa Altet de Rubi.
+ 20 respuestas escritas de las 60 enviadas a exalumnos de Leonardo da Vinci.

La combinacion de alumnado actual y ex-alumnado permite contrastar vivencias y observar posibles
cambios en la percepcion del acompafiamiento educativo.

Resultados

1. Existencia de un referente de acompaiiamiento
La gran mayoria afirma haber tenido en el centro al menos a una persona que les ha ofrecido acompafiamiento
psicopedagdgico, emocional o académico. Sélo un testimonio declara no haber recibido ese apoyo.

Este apoyo a menudo provenia de profesorado o tutores/as sin formacién especifica en psicopedagogia,
pero con voluntad de acompafarlos y hacerles sentir importantes, o del orientador u orientadora del centro.
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2. El valor del adulto significativo

La mayor parte de respuestas, especialmente del ex-alumnado, destaca que el acompafiamiento lo ha
realizado una persona concreta, con quien pudieron establecer un vinculo de confianza. Independientemente
del rol profesional, estos adultos han tenido un impacto determinante en su desarrollo emocional, social y
académico.

Caracteristicas comunes de estos referentes:

+ Vinculo basado en la confianza y la coherencia.

+ Relacidn horizontal, empatica y respetuosa.

+ Escucha sin juicio y presencia constante.

+ Aceptacion incondicional y capacidad de sostener emocionalmente.

+ Disponibilidad y accesibilidad.

+ Capacidad de poner limites con respeto.

* Modelos de comportamiento saludable y de autorregulacion.

+ Ajuste de expectativas: altas, pero realistas.

+ Capacidad de ayudar a poner palabras a las emociones y gestionarlas

En algunos casos, especialmente en contextos vulnerables, este vinculo ha compensado carencias de
su entorno y ha actuado como factor protector.

3. Experiencias negativas

Pese al predominio de testimonios positivos, algunas personas relatan situaciones de desatencion,
incomprension o incluso sanciones injustas cuando pedian ayuda. Algunas perciben que el centro no supo
leer sus sefiales de alarma.

4. Conocimiento del rol de orientacién y del EAP
Orientadores del centro: todo el alumnado afirma conocer esta figura y valora muy positivamente su papel,
tanto en el ambito académico como en el personal.

Profesionales del EAP: la practica totalidad desconoce su existencia o funciones, lo que evidencia la
invisibilidad de su rol en el dia a dia del centro

5. Necesidades y mejoras
El alumnado destaca la importancia de que haya orientadores/as en los centros y propone:

+ Incrementar el nimero de profesionales para garantizar una atencion individualizada.
* Mejorar la coordinacién entre tutores/as, orientadores/as y EAP.

+ Reforzar espacios de vinculo y escucha dentro del centro.

« Hacer mads visible la labor de los profesionales externos.

Conclusiones

Las principales conclusiones que se desprenden de esta investigacion son:
« El alumnado valora muy positivamente el acompafiamiento y orientacién recibida en el centro.

« El factor determinante es la persona: su actitud, disponibilidad, coherencia y capacidad de establecer
vinculo.

+ El rol de orientacion es percibido como proximal, accesible y util.

+ La labor del EAP sigue siendo poco conocida por el alumnado, probablemente por la naturaleza mas
indirecta de su trabajo.
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« El trabajo en equipo entre profesionales es esencial pero todavia variable seguin la dindmica interna de
cada centro.

« El alumnado pide mas recursos humanos para garantizar un acompafiamiento mas personalizado y
continuado.

Reflexiones de una orientadora

Este articulo me hace pensar en que la orientacién educativa es una tarea profundamente humana, donde
la presencia y el cuidado son fundamentales. La parte técnica y organizativa de nuestra profesién muchas
veces no es lo importante, lo que es prioritario es que el alumnado sienta que lo vemos, que escuchamos y
gque acompafiamos.

Los testimonios recogidos ponen palabras a una realidad que a menudo percibimos de forma intuitiva:
cuando existe una relacién de confianza, empatia y coherencia, el alumnado tiene la posibilidad de crecer
emocionalmente, ganar autoestima y reafirmarse. El adulto que acompafa es una figura de seguridad desde
la que el/la joven puede explorar, equivocarse, rectificar y avanzar, entendiendo que el error es el camino para
mejorar. Y es en ese punto donde la orientacion educativa toma una dimensién transformadora.

No quiero olvidarme de comentar que el rol de acompafiar, no siempre recae en adultos con formacién
especifica. Esto evidencia que quien genera el impacto en los jévenes muchas veces no es quien tiene la
formacién especifica, sino quien tiene la actitud profesional: la capacidad de estar presente, escuchar sin
juzgar, respetar los ritmos y sostener emocionalmente los momentos de dificultad. Sin embargo, esto también
pone sobre la mesa la importancia de ofrecer formacién emocional y relacional a todo el equipo docente.

Las demandas del alumnado apuntan claramente a una direccién: mas profesionales, mas tiempo de
atencién individualizada y mas espacios de escucha. Estas propuestas conectan con una vision de orientacién
educativa entendida como acompafiamiento continuado, no como intervencion puntual.

En definitiva, nuestra querida profesion no sélo implica acompanar e informar a nuestro alumnado sobre
el mejor itinerario escolar, sino significa cuidar las trayectorias vitales de nuestros jovenes. Quiere decir andar
a su lado cuando aparecen miedos, fragilidades, dudas o bloqueos, intentando hacer surgir las fortalezas
de cada uno, fortaleciendo su confianza y ayudando a abrir horizontes. El arte de acompafiar es un acto
pedagogico, emocional y social imprescindible para construir centros educativos verdaderamente inclusivos
y mas humanos.

Correspondencia con los autores:
Iris Hernandez. E-mail: ihernandez@ieteresaaltet.cat
Cesc Notdé. E-mail: cesc.noto@gmail.com
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La escuela que escucha
El poder de la palabra y el vinculo
en la experiencia educativa

Mario Izcovich
Editorial Ariel, Barcelona. 2025

Uno de los rasgos que caracterizan a nuestra época es la crisis de las estructuras de acogida (familia, ciudad,
religion). La educacion y la escuela como institucion, como espacios fundamentales de acogida, no son ajenos
a esta situacion. Un aspecto bdsico en el que se concreta esta falla es en la dificultad de cuidar al otro, en la
tarea del cuidar. Cuidar implica un conjunto de técnicas y prdcticas, pero también es una actitud, una forma de
estar con los demads, un compromiso.

El andlisis de la situacién y las dificultades de la educacion y la escuela en el entorno actual es uno de
los aspectos que aborda el libro de Mario Izcovich. Pero no se limita a hacer un diagnéstico de la situacion,
sino que también reflexiona y hace propuestas sobre coémo la escuela y los profesionales que trabajan en ella
pueden dar respuestas, aunque sean parciales, a los retos que deben asumir los docentes y las instituciones
que tienen el reto de educar a nuestros nifios.

Mario Izcovich, autor de diversas publicaciones, es un psicologo y psicoanalista con unalarga experiencia
que, ademas de su practica clinica, ha estado estrechamente ligado al mundo de la educacién a lo largo de
muchos afios con su labor de formador y asesor a docentes y centros educativos.

De esa experiencia, y la perspectiva que le da su formaciéon como psicoanalista, surge este libro que
aborda multiples aspectos de la situacién de la educacidny la escuela en el momento actual. El libro es riguroso,
pero también de facil lectura, por eso es de interés tanto para profesionales (educadores, psicoanalistas,
pedagogos, trabajadores sociales...) como también para todas aquellas personas que estan interesadas en
la educacion.

El libro nos alerta y analiza algunos de los riesgos y retos a los que se enfrenta la escuela actual:
incertidumbre sobre la propia funcién y cémo asumir los retos, burocratizacién, pérdida de autoridad,
generalizacién acritica de los protocolos, psicologizacion abusiva de la educacién, proliferacién de los
diagndsticos y afan clasificatorio, exceso de la medicalizacidn como respuesta a las dificultades de los nifios,
invasion de lo “neuro” -neurociencias, neuroeducacién, neurodiversidad ...- como explicacién casi universal de
los malestares), las dificultades en los procesos de inclusién...

Pero a pesar de las dificultades existentes apuesta por que otra escuela es posible. Una escuela que
hace una opcién por el trabajo en comun, en comunidad, a diferencia de muchas propuestas de la modernidad
que defienden que cada sujeto debe construirse a si mismo. Porque aprender es un proceso individual, pero
que también tiene como elementos fundamentales las vertientes comunitarias, sociales y politicas.

Las herramientas por las que apuesta Mario Izcovichquedan claras desde el titulo del libro: la escucha
del otro, la conversacion y el vinculo. Y para que esto sea posible es necesario un impulso institucional para
facilitar la disponibilidad de tiempo y espacios, pero también es necesaria la disponibilidad personal. Sin la
creacion de espacios y tiempo en las instituciones educativas que faciliten compartir los malestares, elaborar
proyectos colectivos y poner en comun las diferencias no es posible.

Pero no debemos olvidar que, como también se plantea en el libro, mas alla de lo que podemos y
debemos hacer juntos, existe la responsabilidad, una ética personal de cada educador respecto a su propia
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tarea: sin educadores comprometidos no hay escuela. El proceso de aprendizaje se sostiene en el encuentro
entre alguien que desea ensefiar y alguien que consiente en aprender. Como dice Philippe Meirieu, a menudo
no podemos modificar las causas que impiden la apariciéon del deseo de aprender, pero si que podemos
realizar un trabajo para establecer las condiciones para que esta decision sea posible.

Estas condiciones que son de orden ético (personal e institucional), organizativo y metodoldgico, de
recursos, nos llevan en ultimo término a la cuestion sobre las finalidades de la educacién que, con frecuencia,
es una cuestion que queda elidida. Asi, hay una cuestién que cada escuela debe plantearse: cdmo damos
respuesta a la tension estructural, nunca del todo resoluble, que existe entre el encargo social que se hace a
la escuela (transmision de valores, adquisicion de conocimientos...) y la atencién a la singularidad de cada
nifo, pero también a las necesidades de todos los miembros de la comunidad educativa. En cada época, la
escuela, y cada escuela en particular, trata esta funcion civilizatoria y de atencion a las singularidades de
diversas formas.

¢Qué tipo de respuesta queremos nosotros para nuestro colegio?

La lectura del libro nos puede dar pistas importantes sobre cémo responder a esta cuestion primordial.

Josep Amoroés i Contra
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El arte de ser humanos

David Bueno
Columna Edicions, Barcelona. 2025

DOI: https://doi.org/10.32093/ambits.vi.63.505003

En nuestra revista hemos publicado algunas resefias de libros elaborados por el biélogo David Bueno, con
la intencidn de abrir perspectivas en el conocimiento y funcionalidad de las dindmicas que mueven nuestro
cerebro y laimportancia que pueden tener en su aplicacion en la labor educativa. En esta ocasion, David Bueno
nos ha satisfecho con una aportacién insdlita presentdandonos un ensayo sobre el componente humano de
la creacion artistica. En este libro se hace una generosa reflexion sobre el componente del ejercicio artistico
como habilidad exclusiva de la especie humana. Y nos hace entender que dentro del concepto del arte
también estan incluidas las ciencias y la filosofia, equiparandolas a la concepcion que ya tenian los griegos,
tres milenios antes. Todas las artes, desde el uso de la palabra, la manifestacién plastica de la belleza, todo
el conjunto de las creaciones musicales, la expresion corporal en danza, teatro y deportes, y la utilizacion del
pensamiento para la elaboracién de ideas propias de la filosofia o la creacién imaginativa de la investigacion
cientifica son elementos fundamentales para el desarrollo de nuestro crecimiento cognitivo.

El autor define las artes como la expresién creativa de sentimientos, emociones e ideas a través de
formas visuales, sonoras o de otro tipo de representacion, concreta o abstracta, con claras implicaciones
sensoriales. Esta creatividad tiene una implicacién intrinseca en las conexiones y cambios que se producen
dentro del cerebro, lo que provoca una visible transformacién personal en nosotros. Por tanto, puede tener
también una sensible influencia en el proceso de los aprendizajes y la educacion.

La actividad artistica del ser humano tiene como elementos fundamentales la creatividad, la
imaginacion, y la capacidad de ocupar un sitio en nuestra vida. Dentro de esta creatividad se utiliza
modernamente la palabra inglesa flow, entendida como la experiencia mental que sentimos cuando nos
insertamos intensamente en la realizacién de una actividad, hecho equivalente a la concentracidn y altamente
gratificante. Las actividades artisticas ponen en marcha diversas zonas del cerebro y todas ellas comportan
funciones de innovacién, abstraccion y flexibilidad cognitiva. Por eso la persona se convierte en creadora,
extrae ideas o imagenes que ha podido previamente imaginar, emite mensajes cripticos, metaféricos o con
un significado oculto, y siempre esta sometida a la posibilidad del cambio mientras va avanzando su proceso
creativo. La propia elaboracion de una obra de arte comporta la aparicion de ideas nuevas y de nuevos
planteamientos que, inicialmente, ni la persona creadora lo hubiera podido prever. Es por eso que en la obra de
arte no solo se activa el cerebro del artista sino que se pone en marcha el cerebro del observador.

David Bueno partedelabasede queelarte notiene ningtin género niestd vinculado aningunacivilizacién
ni clase social. Una caracteristica de las artes radica en que pueden ser interpretadas de muy diversas formas
por diferentes personas. Por eso la sociedad puede reflexionar sobre la cultura con imaginacién y creatividad,
encontrando belleza estética, o bien, impulsando cierta incomodidad reflexiva con experiencias emocionales
y racionales.

La condicion abstracta de la obra de arte responde a la capacidad de obtener conclusiones a partir de
un conjunto de datos, o bien configurando una hipétesis, mas en el dmbito cientifico, que nos permitira dotarla
de sentido llenando los espacios vacios o inconclusos que contiene. Cualquier obra artistica, por sencilla que
parezca, puede esconder una realidad o un mensaje que describe lo que la evidencia sensorial no es capaz de
percibir. Frente a la abstraccidn, el cerebro responde a partir de su falta de comprensién. Por eso se activan
las areas de la creatividad y la flexibilidad. Puede decirse que el cerebro siempre quiere entender las cosas;
cuando no es asi, se provoca una colisién mental y emocional. Por este motivo, hay gente que se siente muy
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incomoda con el arte abstracto o con las manifestaciones artisticas mds contemporaneas, lo que puede
provocar una reaccion de rechazo debido a su incomprension.

Con este ensayo, podemos comprender el complejo mundo del arte visual y la inmensa capacidad
de desarrollar funciones cognitivas y metacognitivas a través del simbolismo del arte plastica. Asimismo,
expresa el valor emocional y atavico de la musica, sus efectos indiscutibles en el bienestar personal y como la
musica puede evocar experiencias intimas y explicitamente marcadas por la vivencia humana. No es en vano
que la musica si pertenece también a otras especies animales, sobre todo en las aves, que la utilizan para
comunicarse y seducirse.

En todos los aspectos de la creatividad artistica mantiene una valoracion tan vinculada a la expresion
mal [lamada cldsica como en las producciones que se han ido realizando hasta nuestros tiempos actuales.

David Bueno ha sido premiado por este libro con el prestigioso Premio Josep Pla 2025, dado el
incontestable interés que genera su lectura y el rigor cientifico y comunicativo que presenta en todas sus
paginas. Nos hace pensar, de nuevo, en cual es el lugar que ocupa la especie humana en medio de la naturaleza
y abre la posibilidad de que quizas seria mas adecuado sustituir nuestra denominaciéon de homo sapiens por la
que estudia en este ensayo como homo artisticus. Contemplando la evolucién humana de los ultimos 80000
afios hay razones para pensar, sobre todo gracias a los cambios que ha experimentado el uso del lenguaje
y nuestra comunicacion, el habla, que no puede entenderse la especie humana sin configurar los aspectos
neuronales, cerebrales y artisticos como un conjunto integrado. Por esta razén defiende que el mundo escolar
y de la educacién no se olviden nunca de tratar con intensidad tanto las ciencias como la filosofia y las
humanidades.

Jaume Forn i Rambla
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