Capitulo 11

AMNALISIS DE LA DEMANDA
¥ ROL DEL ASESOR EN SU.
VALORACION, ORIENTACION
¥ SEGUIMIENTO

MAITE MARRODAN SAENZ y MARTA OLIVAN PLAZAOLA

INTRODUCCION

Este capitulo se ocupa de la dindmica que generan las diferentes demandas de los

centros escolares, en la perspectiva de la intervencién asesora realizada desde un

Equipo Psicopedagdgico dependiente de la administracién educativa. Utilizaremos

los nombres de Equipo de Asesoramiento o Equipo Psicopedagoégico indistintamente :
para reflejar las diferentes realidades existentes en el estado espafiol. Nos centrare-

mos en el asesoramiento psicopedagdgico realizado con periodicidad sistematica y no ;
contemplaremos la especificidad de otros asesoramientos, también psicopedagoégicos, :
pero mas puntuales en cuanto a la temporalidad o al acotamiento en sus objetivos.
Queremos resaltar que una de las peculiaridades de dichos colectivos es la depen-
dencia administrativa que define su entorno laboral y establece las funciones y lineas
de intervencién de cada equipo. Estas lineas parten de una filosofia comiin, pero se
concretan en actuaciones diferentes segin la Comunidad Auténoma donde se ubiquen.
Dado que los aspectos inter e intraprofesionales del asesoramiento psicopedago-
gico son ampliamente tratados en la quinta parte de este libro, nos situamos en el
contexto del centro y, concretamente, en la clase, deteniéndonos de forma especial en
resaltar la importancia que tiene un buen analisis de las demandas en relacién a todo
proceso asesor. Consideramos que la creacién de un contexto de colaboracién ade-
cuado nos facilitard el trabajo posterior y repercutird en todas las interrelaciones que
vayamos estableciendo con el profesorado.

Por otro lado, aunque nuestra experiencia corresponde a un Equipo de Asesora-
miento Psicopedagdgico, creemos que la reflexién puede hacerse extensiva y resultar
de utilidad a psicopedagogos que trabajen en centros educativos privados o publicos
con objetivos y finalidades similares.

Conviene especificar que ¢l abordaje que desarrollamos entiende los Equipos de
Asesoramiento como colectivo de profesionales de la psicopedagogia que colaboran
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1. NUESTRO MODELO DE INTERVENCION

El pla . s P P
mw_:mawawmm%w:._mao teorico mmm guia nuestro andlisis mantiene como referente y
dsico la concepcién constructivista de la ensenanza y del aprendizaje
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(Coll, 1990). Los postulados que defiende ' son para nosotras un instrumento de refle-
xién continua ante los procesos de ensefianza y de aprendizaje que se producen en las
aulas.

Asumiendo la inmadurez existente en los diferentes marcos de intervencién psico-
pedagégica, nos situamos de forma global dentro de los pardmetros con los que Mar-
tin y Solé (1990) encuadran el modelo «educacional-constructivo». A partir de aqui
intentaremos explicitar brevemente aquellos aspectos que guian nuestras actuacio-
nes, siempre dentro de un paradigma constructivista y, partiendo de este marco tedri-
¢o, de las aportaciones recogidas de la teoria sistémica de la comunicacién humana,
de las reflexiones incorporadas desde nuestro propio equipo de trabajo y del fruto de
intercambios y formacién compartida con otros compaifieros y compaiieras.

Definimos el asesoramiento como un proceso de construccién que comparten el
asesor —psicopedagogo— y el asesorado —profesor—. Nuestras ideas se encuadran
en un tipo de asesoramiento psicopedagégico que tiene la finalidad de promover la
autonomia de los diferentes centros educativos donde se colabore y de cada uno de
sus profesores a través de dos 4mbitos concretos de actuacion:

« La explicitacién y reflexion sobre los procesos de ensefianza y de aprendizaje
para contribuir a la introducci6én de cambios en la mejora de la prictica educativa.

¢ La colaboracién en la atencién de las necesidades educativas del alumnado para
elaborar propuestas curriculares adaptadas a las diferentes situaciones.

Conviene comentar que al ser los psicopedagogos los primeros profesionales que
trabajan sisteméticamente en tareas de apoyo a los centros educativos, y al carecer de
un modelo de intervencién consensuado y contrastado, se han producido y se produ-
cen todavia intervenciones asesoras poco fructiferas.

Por nuestra parte defendemos, como instrumento primordial en toda actuacin, la
realizacién de una reflexién conjunta ante el problema en la que los profesionales
que intervienen lleguen a concretarlo en términos resolubles y, paralelamente, sien-
ten las bases de una relacién profesional fundamentada en la complementariedad de
los recursos y en la corresponsabilizacién de las tareas. Desde estas premisas, intenta-
remos explicar para qué nos sirve la concepcién constructivista en la tarea de asesora-
miento en las aulas.

El constructivismo es un enfoque teérico que permite la reflexién sobre el disefio,
planificacién y organizaci6n de los procesos de ensefianza y de aprendizaje de las in-
terrelaciones existentes entre profesor, alumno y contenido. Pero creemos que es
mas, que puede ser un marco de referencia para organizar las relaciones entre aseso-
res, profesores y objeto de asesoramiento.

No se trata de buscar en la concepcion constructivista un modelo definido y cerra-
do para la intervencién psicopedagégica —tampoco lo es para la intervencién educa-
tiva— sino de obtener unos criterios para el asesoramiento, unas pautas claras que
nos permitan definir con precisién el rol del asesor psicopedagdgico, que nos ayuden

! Coll, C.: «Un marco de referencia psicolégico para la educacion escotar: la concepci6n constructivista
del aprendizaje y de la ensefianza». En Coll, Palacios, Marchesi (comps.) (1990): Desarrollo psicolégico y
educacién 11. Psicologia de la educacion. Madrid. Alianza Editorial.
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a wmm_ima la demanda de forma eficaz, que nos faciliten los puntales necesarios para:
Iniciar un trabajo de colaboracién y de construccién conjunta con el profesorado e
torno a la compleja y apasionante tarea educativa.

Estableciendo un paralelismo de la intervencién asesora con alguno de los aspec
tos que la nueva organizacién del sistema educativo resalta, nos centrariamos en tres
de ellos para ejemplificar nuestra posicién. Nos referimos a /g atencion a la diversi
W.n&. la individualizacion de la ensefanza y la reflexion conjunta de los equipos educa
ivos.

Las ideas que desarrollan estos principios estdn en abierta contradiccién con as:
pectos de la practica educativa hoy dia bastante extendidos en las aulas. Pensemos e
F homogeneizacién de las clases, en las ayudas educativas poco ajustadas y en las
ideas, que gran parte del profesorado comparte, sobre la concepcién de la actividad:
docente como tarea individual. .

ﬂ_.moaom Que estas mismas objeciones existen en la intervencién asesora. Con de-.
masiada frecuencia se siguen proponiendo soluciones tinicas y cerradas, m::uoio:am,, f
ann_om sin detenerse suficientemente en las peculiaridades y matices que cada situa "
cién noz_._n<m. Asi, desde el asesoramiento psicopedagégico se repite el esquema ge-
33:&0. intervenciones homogéneas, proporcionando ayudas asesoras no ajustadas y
respondiendo desde planteamientos individuales.

Partiendo de los conceptos explicitados en el modelo que defiende el equipo psi-
nwﬁnamm.awmno al que pertenecemos (Bassedas y otros, 1993) resumiremos a continuas
cion las ideas que nos ayudan a modificar y a adecuar nuestra intervencién de forma
coherente con los planteamientos anteriores:

* Ayudar a construir una nueva situacién partiendo del conocimiento y m:wmmmw :
de la realidad de cada aula para conseguir un nivel ptimo de respuesta. Aludimos
aqui al conocimiento de las «reglas»y «patrones» de funcionamiento del aula y del
centro donde se ubica, al respeto por la «ideologia» de la institucién y del profesor -
con el que hemos de colaborar.

. >.onv§. que el objeto principal en el asesoramiento es conseguir la E:o:e#:&
progresiva del centro, el transferir responsabilidades y control, el no tener miedo a -
perder .amﬁo_.BEmaom espacios de intervenci6n, en resumen, en evitar lo que podemos
denominar «Zona de peligro» en el asesoramiento: crear dependencia en lugar de ge-
nerar autonomia.

¢ Concebir el asesoramiento como una farea compartida, como un proceso de
construccion que han de realizar de forma conjunta docente y psicopedagogo.

Cm.mmn a estos niveles de colaboracién no es tarea fcil. Todavia pesa demasiado
la tradici6n, desde otros modelos de intervencién, en la que han prevalecido con bas-
tante frecuencia la oferta de soluciones desde una posicién de autoridad. Esto, a su
vez, ha generado en el profesorado la exigencia de soluciones a los diferentes _un.oc_m-
mas que se producen en las aulas al margen del proceso de aprendizaje y delegando
la n.amvonmwg:amn_ del cambio en el experto. Modificar la situacién expuesta compor-
ta ir avanzando progresivamente en la reelaboracion de nuestro modelo de partida

aonaw el analisis previo y la negociacién conjunta generen orientaciones cada vez
mds ajustadas a las necesidades que nos plantean.
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A continuacién, sefialaremos brevemente los aspectos mds importantes que, se-
gdn nuestra vision, deben tenerse presentes al concretar el trabajo con los diferentes
profesores. Nos referimos esencialmente a conseguir un asesoramiento diversificado,
al establecimiento de relaciones fluidas y constructivas y al poder de las representa-
ciones mutuas.

La necesidad de interpretacién de la demanda que proponemos tiene un referente
claro en la atencién a la diversidad. De la misma manera que la atencién a la diversi-
dad es una opcidén pedagdgica en el curriculum, consistente en ofrecer una ensefianza
capaz de ajustarse en el mayor grado posible a los diferentes condicionantes y al pro-
ceso de aprendizaje de los alumnos, podemos hablar de una atencién a la diversidad
en la intervencién asesora: diversidad de alumnos, de contextos-clase, de centros...
Asi, el asesoramiento psicopedagdgico se debe ajustar en el mayor grado posible a los
condicionantes de los centros y debe estar basado en una planificacién, observacion y
actuacién diversificada, siempre respetando las finalidades de la intervencién. El as-
pecto que més nos tendria que interesar es conseguir que se modifiquen las précticas
educativas necesarias a cada situacién, mas que esperar que todo el profesorado o to-
dos los centros consigan metas similares.

De hecho, la cultura de la homogeneizacién es incompatible con la concepcién
constructivista de la enseilanza y del aprendizaje y también resulta incoherente con
las intervenciones asesoras. No se trata tan s6lo de promover cambios de la cultura
de 1a homogeneizaci6n hacia la cultura de la diferencia, sino que es necesario insertar
el mismo asesoramiento en esta cultura.

No obstante, la adaptacién a la diversidad no tendria que comportar una difumi-
nacién de la identidad del Equipo Psicopedagégico. Esta adaptacién se tendria que
reflejar, entre otros muchos elementos, en las finalidades de intervencién del Equipo.
En el sentido que sefialan Martin y Solé (1990),

(...) el psicopedagogo no puede renunciar a la coherencia necesaria que debe presidir su actua-
cién para que ésta sea algo mas que un conglomerado de respuestas mais o menos felices a los
interrogantes de todo tipo que plantea la institucién escolar (p. 467).

Aunque no es objetivo de este articulo discutir las finalidades de la intervencién
asesora desde un Equipo Psicopedagégico, sefialaremos que la identidad del asesor o
asesora no se construye solamente a partir de dichas finalidades, sino que tiene estre-
cha relacién con las maneras, con las formas o los modos. En el mismo sentido que
nos preocupa c6mo ensefiar, conviene que nos preocupe cémo asesorar.

Cuando pensamos en estas cuestiones, hay que considerar que el asesoramiento
—igual que la interaccién profesor/alumno— estd filtrado por representaciones mu-
tuas. La representacién que los profesores se hagan del asesor y las expectativas que
genere, estardn influidas tanto por experiencias asesoras previas como por las actitu-
des que constaten. Por su parte, el asesor también se construye su propia representa-
cién de los profesores y de los centros, que condiciona y modula sus relaciones. Todas
estas aportaciones se van elaborando paralelamente a la intervencion asesora y tie-
nen un potencial considerable ante cualquier actuacién.

Algunos de los factores que ayudan a definir el rol del asesor y que contribuyen
positivamente a ir configurando el contexto de colaboracion son los siguientes:
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* Posibilitar la vmﬂnmvwnaa y las aportaciones de todos los integrantes en la tarea.
* Establecer relaciones claras y explicitas.

* Estimular y apoyar la autonomia progresiva de los equipos de profesorado.

2. LA DEMANDA COMO INDICADOR DE DIFERENTES REALIDADES

aUmma.m nuestra perspectiva, ._m demanda que el profesorado realiza al asesor psico-
pe mm&m:xw no puede ser considerada siempre como necesidad de intervencion psi-
Mwmw%wmo%nm wow :wnmﬁm parte. Creemos que antes de abordar la situacién planteada
problema, debemos reflexionar y diagnosticar cu4l
) , €es son las raz
e ones concretas
w%n:BOm de dos E‘Q.Emm.m..vg un lado, del convencimiento de que no toda de-
Mnmz a —en su formulacién inicial— responde a una necesidad real, ¥y, por otro lado,
e que :.am %Emzam responde al contexto en que ésta se expresa. Es decir, en aigu-
nas @n»mmoso.m las mo__.nzcaom de ayuda pueden responder a situaciones puntuales de:
inquietud o Eo.oanEwa que quedan modificadas al pedir su conceptualizacién. Y,
en o:mm. situaciones, pueden responder al momento que atraviesa el centro, a sus
M%%meo__o_-ow mocmm o_. proceso de ensefianza y aprendizaje, a la situacién de la institu-
» @ las experiencias anteriores que hubieran podid
0 : 0 tener con ot
psicopedagdgicos... . P 108 asesores
m>mr la primera tarea Ummoo_wmawmomwom frente a una demanda consiste en analizar a
qué responde y valorar la pertinencia o no de iniciar su abordaje. En un segundo mo-
B%E.o trataremos de compartir este analisis con el profesorado y explicitaremos los
0 _umw:\om m% la colaboraci6n, la redefinicién —si fuera necesaria— o el no inicio de la
colaboraci6n en el caso que veamos que no ob i

edece a una necesidad -

mos aportar ayudas. en la que poda
A mmwzacmoam exponemos de forma resumida y a modo de pauta los indicadores
mco %ﬁ mwaom enel E._m__.w_m de las demandas. Dicho esquema resulta iitil como aglu-
inador de las ideas principales que hemos de articular en los primeros momentos de

trabajo en los centros. En nuestra ici m m m
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1. ;Quién realiza la demanda?: tutor/a, profesor/a de drea, equipo educativo, equipo de nivel o
ciclo, equipo directivo, coordinador/a pedagégico...

2. ;Cémo se ha consensuado la demanda? itinerario seguido para llegar a un anélisis compartido
de la situacién-problema:
-— modificaciones de la demanda inicial;
— profesionales y/o instituciones implicadas en la formulacién de la demanda y en el trabajo
que conlleva su desarrollo y explicaci6n;
— nivel de coherencia entre quien realiza la demanda y quien fprma el grupo de trabajo.

3. :Qué ambitos de intervencién incluye la demanda? ubicacién de la intervencién a nivel de
centro/ciclo/grupo/alumno:
— qué ensefiar (adecuacién de los Objetivos Generales de la Etapa, y los objetivos y conteni-
dos generales de las dreas);
— cuéndo ensefiar (secuencia y organizacién de los contenidos);
— c¢6mo ensefiar (opciones metodoélogicas, criterios de organizacion, seleccién de materiales
curriculares);
— evaluacién (proceso, instrumentos, Criterios...).

Grado de coherencia de la demanda con la linea de intervencién det Equipo y con la linea del
centro (PCC, PEC). Relacion con intervenciones asesoras anteriores...
4. ;Qué compartimos sobre el tema? explicitacién de la situacion inicial en relacién a la demanda:
— trabajos anteriores realizados, conocimientos previos del profesorado y experiencias de
trabajo de colaboracién;
— estado inicial del psicopedagogo en relacion al tema planteado;
— marcos referenciales comunes, explicitacién conjunta de las concepciones sobre el proceso
de ensefianza y aprendizaje;
— expectativas individuales y de grupo que se pretenden cubrir.

5. ;Cémo queda definido el ¢ de colab

— objetivos que se pretenden conseguir: modificar metodologia de un 4rea, de varias...; ade-
cuar objetivos, contenidos, elaborar actividades, adaptaciones individuales para alumnado
con necesidades educativas especiales. Responder a una demanda de la administraci6n, de
los padres...;

— objetivo que cubre la intervencién asesora: actuar como coordinador del grupo de trabajo,
colaborar en el proceso de discusion...;

— concreci6én de los roles: responsabilidades en la coordinacién y motivacién, alternancias en
las diferentes tareas (moderacién, elaboracién de actas, realizacién de la sintesis...);

— acuerdos sobre las responsabilidades. disponibilidades y compromisos individuales y de
grupo.

6. ;Coémo se concretan los acuerdos?:
— organizacién quec sc cstablece;
— calendario de trabajo;
— fecha de finalizacién y de evaluacion,
— proceso de elaboraci6n de actas, formulacién de acuerdos, reflexiones y criterios compar-
tidos;
— previsiones para la generalizacién y descontextualizacién.
7. ¢Cémo repercutira en el centro el trabajo realizado?:
— produccion y difusién de materiales y documentos que se elaboren;
— valoracién de los cambios en la préctica educativa;
— generalizaci6n de los acuerdos con el resto del profesorado;
— interrelacién con otros trabajos del centro, con el PCC, con ¢l PEC...
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Jemos olvidar sin embargo, que las demandas cambian en funcidn de la intervencion
del Equipo Psicopedagégico y que en las intervenciones cotidianas se transmite una
visién del proceso de ensefianza y aprendizaje y una visién del asesoramiento que a la
larga transforman la visién de las necesidades.

Muchas veces hemos observado cémo la corresponsabilizacién no ha sido efectiva
a lo largo del proceso porque, de entrada, la interpretacién de la demanda no ha sido
suficientemente reflexionada por parte del profesor y del asesor. También es posible
que la demanda respondiera a una realidad que el psicopedagogo no ha sabido anali-
zar e interpretar o que el profesor no hubiera podido explicitar con la claridad nece-
saria. Asi, un elemento clave del asesoramiento psicopedagégico en la relacién con
los equipos de profesorado se encuentra en el andlisis y la interpretacion de la situa-
cién inicial guiados por la bisqueda de la diversidad de estrategias de asesoramiento.
Tal diversidad de estrategias y actuaciones de asesoramiento requiere, sin embargo,
un punto de consenso: el respeto a las finalidades de la intervencién asesora. Es decir,
¢l analisis contextualizado y el asesoramiento adaptativo tienen que respetar el mo-
delo de intervencién del Equipo Psicopedagégico y de las premisas en que se sustente.

Hemos sefialado que las diferentes demandas responden a diferentes realidades;
hemos visto la necesidad de analizar las diferentes realidades y, por dltimo, la necesi-
dad de utilizar diferentes estrategias de intervencién. Entre estas diferentes estrate-
gias no debe descartarse la posibilidad de la no intervencién cuando existe discre-
pancia en el andlisis de la situacién-problema y puede preverse el fracaso del proceso
de colaboracion.

Esto es asi porque, desde nuestro planteamiento, en la situacién de asesoramiento
no hay dnicamente un proceso de transmisién de conocimientos especificos de cardc-
ter mas o menos técnico. Hay, sobre todo, una visién de una misma realidad sobre la
gue se actia, y sobre la que pueden haber lecturas diferentes segin el papel que se
desempeiie. Estas visiones diferentes no se anulan por el hecho de que el asesor o
asesora tenga un mayor grado de conocimientos. No tiene ningin sentido hacer valer,
hacer prevalecer empecinadamente nuestro punto de vista especifico. De lo que se
trata es de buscar un objetivo compartido que oriente el trabajo de colaboracién.

Este objetivo compartido que se pretende a través de la intervenci6n asesora tie-
ne que ser explicitado para establecer el contexto de colaboracién. Ello supone com-
partir el andlisis de la demanda y compartir la finalidad de la intervencién. En defini-
tiva, se trata de una negociacién de significados; de otra manera serd inviable la
elaboracién de orientaciones psicopedagdgicas ajustadas a las demandas.

Cuando las orientaciones psicopedagégicas no son aceptadas o valoradas por el
profesor, lo que nos tenemos que plantear es en qué medida hubo un anélisis compar-
tido de 1a realidad, de la situacién-problema al inicio del proceso de colaboracion.

Asi el asesoramiento psicopedagégico se debe ajustar en el mayor grado posible a
los condicionantes de los centros y debe estar basado en una planificacién, observa-
cién y actuacién diversificada siempre respetando las finalidades y objetivos de la in-
tervencion asesora.

Creemos necesario dedicar tiempo y recursos para abordar la dificultad que en-
“trafia la interpretacién de la demanda y la creacién de un contexto de colaboracién
para conseguir que el asesoramiento psicopedagdgico promueva descontextualiza-
ci6n y generalizacion. Es decir, que los aspectos trabajados conjuntamente en rela-
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cidn a una tarea concreta puedan ser asumidos e incorporados de forma aut6noma;
por los profesores para abordar su tarea diaria.

N..Oam:o conseguir que a través de la intervencién asesora se produzca descontex
Em.__smn_oa y generalizacién a otras situaciones? Esta cuestién estd estrechamente r
lacionada con la necesidad de diagnosticar las diferentes realidades analizar las de
mandas y poder compartir con el profesorado el objetivo de la Smoj\m:nan
tanto el tipo de ayuda que se necesita ofrecer. ype

. .Uo wn:nnﬂ.wo con la conceptualizacién de Martin y Solé (1990), resulta absurda I
vision an.w psicopedagogo como dispensador de «recetas metodolégicas». Nuestr:
Emzﬁ»@om”o estd en abierta contradiccién con la actuacién como nn:olo. vnnnmw&,
o exclusivo en la intervencién psicopedagégica. El trabajo del psicopedagogo no de:
n.oaﬁ_o exclusivamente de sus intervenciones, sino del grado de complicidad que con:
sigue m_o_ profesorado que trabaja directamente con los alumnos; en otras Mm_mcamﬁ
del éxito en la creacién de contextos de colaboracién dptimos en los que los diferen:
tes profesionales implicados aporten sus recursos y competencias. Es decir, defende
mos un wmomont»oEo basado en la comprensién de la realidad que EmB:gm la.
autonomia y potencie las posibilidades de ensefiar del nnommmonao.,

3. LA DEMANDA COMO CREACION DE UN CONTEXTO DE COLABORACION

EmEom considerado la demanda como un indicador de las diferentes _.g:ﬁ;&wmM
La Ea_ﬂwoﬁna: de la situacién-problema objeto de demanda no puede mmnwawaa.
del wuwrm_m de la demanda, dado que tales situaciones tienen significados diferentes
seglin su contexto especifico.

mm a partir de aqui, a partir de la interpretacién conjunta de la demanda y de la si-
tuacion-problema objeto de asesoramiento, que podemos plantearnos la creacion de
un 8:8«8 de colaboraci6n. Desde nuestra perspectiva, un contexto de colaboracién
real requiere una colaboracién y construccién conjuntas; para alcanzarlas es preciso
tener presente y explicitar el marco referencial de uno y otro profesional. El asesor
vm_oo.uoamwa@no necesita conocer algunos elementos de la concepcién del H.:oﬂomo de
ensefianza y aprendizaje del docente, algunas de sus priorizaciones de contenidos cu-
an.c_.w.now. su enfoque metodolégico, sus ideas sobre la ayuda educativa..., tener, en
definitiva, informacién sobre el contexto-clase. ” ,

wm_.o.m_ nosotros como asesores psicopedagogicos necesitamos conocer los marcos
no?nnnm_m_nm del profesorado con el que vamos a iniciar un proceso de colaboracién
de la misma manera éste tiene que saber, Y POr tanto nosotros tenemos que nxvzozm_.,
nuestros marcos referenciales, nuestro enfoque del proceso de ensefianza y w?d:&.,
zaje, la .mo_.Bm en la que creemos que el alumnado adquiere conocimientos, nuestra
concepeion de la ayuda educativa... Coincidimos con Bassedas (1988) en la :mGomEma
de tener presente y respetar las concepciones del profesorado en la medida en que
constituyen su bagaje cultural y profesional. K

Explicitar unos y otros nuestros marcos referenciales es condicién imprescindible M
para no.ann establecer una linea de colaboracién. Esta explicitacién también resulta
necesaria para realizar el anilisis previo, sobre los recursos y posibilidades con que se
puede contar para promover cambios en la situacién-problema planteada, y para ini-
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ciar profesor y psicopedagogo planes de actuacién conjuntos. Y, por otro lado, dicha
explicitacion de los marcos referenciales es un elemento clave para poder disefiar
unas orientaciones psicopedagdgicas contextualizadas y ajustadas a la demanda. Por-
que de la misma manera que las situaciones-problema no tienen interpretacion si no
es dentro del contexto-clase, las orientaciones que plantearemos no existen si no es
dentro de un contexto. Por decirlo de otro modo, no existe una tnica orientacién
para una misma situacion; ésta depende del contexto y dentro de este contexto juega
un papel prioritario el profesor, sus concepciones sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje y su interpretacién de los problemas y de las necesidades de asesora-
miento, siendo éstas coincidentes con las nuestras o no.

También debemos contemplar el poder que generan las representaciones mutuas
cn el inicio de toda relacién. Como comentabamos al explicitar nuestro modelo refe-
rencial, las representaciones y las expectativas generadas estdn marcadas por las ex-
periencias previas de los dos profesionales y por las impresiones que las primeras in-
tervenciones confirmen. Pero sobre todo no debemos olvidar que de manera
semejante a lo que sucede en las situaciones de ensefianza y aprendizaje, el autocon-
cepto y la motivacién se construyen en las situaciones de asesoramiento y se pueden
promover; no son estéticos ni fijos.

S6lo si tenemos en cuenta dichos aspectos, la colaboracién puede permitir
establecer una concrecién consensuada del problema o problemas, y establecer la li-
nea de colaboraci6n a lo largo de todo el proceso. Aqui serd necesario explicitar y
acordar cuiles son las formas de colaboracién que uno y otro esperamos obtener. Un
modelo como el nuestro, basado en la colaboracién, requiere el establecimiento de
compromisos mutuos. Nos referimos a cuestiones tan sencillas, pero tan dificiles de lle-
var a la préctica como: ;jqué esperas de mi'y qué espero yo de ti?; jqué estoy dispuesta
a hacer yo, y qué vas a hacer tii para cambiar la situacion?... Preguntas tan simples son
en realidad imprescindibles para que realmente exista una complementariedad en la
relacion.

En cierto sentido, pues, €l asesoramiento se plantearia de manera anéloga a una
situacién de aprendizaje compartido, en la cual la construccién de significados comu-
nes se produce en la interaccion entre el docente y el psicopedagogo o psicopedago-
ga. Asi, el asesoramiento implica cambios en los esquemas de conocimiento no sola-
mente en el ensefiante, sino también en el asesor o asesora.

El concepto de Zona de Desarrollo Préximo (Vigotsky, 1986) proporciona un mo-
delo de anilisis que nos permite cierta traslacién a la intervencién asesora. La ZDP
de los centros —siguiendo la analogia— seria la distancia que separa lo que los
docentes pueden realizar solos y lo que pueden realizar con la intervencion asesora.
De ese modo, el asesoramiento tendria que influir en la creacién de la ZDP de los
ensefiantes y de los centros, traspasando responsabilidad y control y construyendo
significados compartidos con el objetivo de potenciar la autonomia progresiva del
centro. Es lo que denominariamos la Zona de Desarrollo Institucional.

Esta transferencia de responsabilidad y control provoca un cierto vértigo -——seme-
jante al que experimenta el ensefiante frente al alumno. No nos tendria que dar mie-
do perder determinados espacios de intervencién. La ayuda en el asesoramiento a los
profesores o equipos de profesores es un proceso que se regula en el mismo proceso.
Y cuando una ayuda se convierte en innecesaria, no nos quedamos sin objeto de ase-
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soramiento, ya que surgiran otros nuevos. Cuando un profesor no nos requiere para,
claborar una Adaptacién Curricular, més que preocuparnos, ello deberia indicarnos!
que otras adaptaciones elaboradas conjuntamente han promovido suficiente general
zacion, le han proporcionado la suficiente autonomia para solucionar por si mismo el
problema.

Los roles del docente y del psicopedagogo estdn claramente diferenciados, pero el
objeto de trabajo tiene que ser definido siempre en colaboracién entre los dos profe-
sionales. De igual manera que hemos hablado de la Zona de Desarrollo Institucional,,
podemos hablar de la «Zona de Peligro» en el asesoramiento. Un peligro constituid
por la tentaci6n de «sustituir» en lugar de «asesorar» al profesor o equipo de profe-
sorado que es quien tiene que elaborar, adaptar y aplicar el curriculum.

Lo que hemos llamado Zona de Peligro en el asesoramiento se pone especialmen-
te en juego en el momento de encarar una demanda. (Como se sigue el proceso de
negociacién para determinar conjuntamente si una demanda es necesaria, si es perti-
nente compartir el objetivo de cambio que se persigue...?

Asumir una demanda o no asumirla comporta un proceso de andlisis y negocia-
cién conjunto y no puede convertirse en una decisién unilateral por parte del asesor.
Consensuar, sin embargo, no quiere decir asumir en su totalidad el punto de vista
«del otro», de los ensefiantes en nuestro caso. A veces puede ser mds conveniente no
aceptar una demanda, rechazarla. Ei anlisis compartido de las demandas y de las ne-
cesidades es, en cualquier caso, un primer elemento necesario a la hora de iniciar la
colaboracién con equipos de profesorado y constituye, en s{ misma, una de las m4s
importantes tareas asesoras. S6lo a partir de un anilisis compartido, se debe llegar a
la redefinicién de la demanda inicial. Una «demanda reconvertida» no comporta for-
zosamente un elemento de cambio. Para que tal cosa sea asi, es necesario que la re-
conduccién sea realmente consensuada. De este modo, hablar de estrategias para
promover cambios es algo distinto que hablar de la reconversién de las demandas, re-
curso del que, por otra parte, se ha abusado con demasiada frecuencia en el asesora-
miento psicopedagdgico.

El asesoramiento es, pues, una situacién de interaccién en la cual tiene que darse
una intersubjetividad; es decir, unos elementos en comiin con el objetivo de no hablar
«diferentes lenguajes». De acuerdo con lo expresado por Bassedas (1988), en ocasio-
nes puede resultar complicado establecer «un dialogo en la misma lengua»; comparti-
mos con la autora la constatacién de que un didlogo constructivo puede abrir buenas
vias de colaboracién.

De la misma manera que se subraya la importancia de los conceptos y de las rela-
ciones entre los conceptos en la construccién del conocimiento, subrayamos el papel
decisivo que juega el lenguaje para codificar, dar forma y adquirir significados com-
partidos en las relaciones profesor-psicopedagogo en la intervencidn asesora.

En el asesoramiento se trata de intentar revisar y modificar los esquemas de cono-
cimiento de los ensefiantes 0, dicho de otra manera, de promover cambios y construir
fuevos conocimientos que los capaciten para anticipar y dar respuesta a los proble-
mas planteados en la practica educativa.

En intervenciones concretas como pueden ser los procesos de concrecién curricu-
lat dentro del contexto-clase, por ejemplo, esto significaria trabajar conjuntamente a
partir de lo que el profesor o profesora ests habituado a realizar, y avanzar a partir
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Je aqui. Siendo conscientes —y explicitdndolo— que dicha concrecién curricular po-
dria abordar mds aspectos, pero quizds solo serd posible, de entrada, abordar consen-
stadamente el disefio de unas actividades o parcialmente unos mmﬁ.mnmow Boﬁoao_omr
cos y de evaluacién. Pero compartir :nmoawawamim ese objetivo de :,mvm.:w
conjunto, esa demanda «no mcmomoﬁmBmsﬂw m.u:mgawvf EocmEoB@::w _umaﬁ:::,m
avanzar mds hacia la construccién de conocimiento y la progresiva autonomia del
centro que en una concrecidn curricular para el contexto-clase elaborada por el
psicopedagogo o psicopedagoga no:mwvos&mﬁm, al margen del contexto. Huoﬂcm, de
igual forma que los docentes no son meros ejecutores de las decisiones nc:_o.c_m_.wm
tomadas por otros, tampoco lo son de los cambios instigados por los asesores psicope-
dagdgicos. ) .

Lo importante serd clarificar previamente de dénde vmn.:BOm. con qué contamos,
y continuar haciéndolo a lo largo del proceso para conseguir aproximarnos al mismo
campo conceptual donde los significados queden compartidos y el mo-w:ao de la tarea
alcance magnitudes similares en ambos profesionales. Esta es la razén por _m. que el
asesor o asesora deben explicitar sus concepciones sobre mow procesos de wsmmsmsmm\w
aprendizaje. El objetivo deberia consistir en llegar a una visién ooavmmsam a través
de una negociacién en la que se busquen los elementos de contacto mds alld de los
puntos de vista discrepantes.

4. PLANIFICACION Y SEGUIMIENTO

Una vez analizada la demanda, definida la situacién como posible y _.Wwo_cc_m,
marcada la necesidad de la corresponsabilizacién y decididos los compromisos mu-
tuos, conviene planificar y concretar cémo realizaremos la revisién de los oc_.n:<om y
tareas sefialadas para comprobar la adecuacién o no de las Eon.comﬂmw ¥y para introdu-
cir los elementos reguladores que sean necesarios para conseguir las finalidades mar-
cadas. o )

Siguiendo el paralelismo con el proceso de osmommim-mﬁnmuaﬁgo.n:o potencia-
mos en los alumnos, pensamos que siempre hemos de trabajar a partir de lo que el
profesor/a esta habituado a realizar y orientar desde .mmS base. Esta manera de proce-
der puede concretarse en actuaciones muy diferenciadas. La wawncmﬁoz de las pro-
puestas a los conocimientos previos del ?.ommmonwao,.am:”m:_onao a su vez un reto
motivador y alcanzable, es uno de los objetivos més —Bnoﬂwimm.m conseguir mc\_n.vm
inicios de la tarea asesora. Acercarse a una zona éptima de trabajo no es tarea facil.
Seré necesario previamente recordar :mnomawamm,. Boaéﬁo:mm y recursos del profe-
sorado con el que hemos de colaborar. Lo que quiere decir que la reflexién m.o.g.m .~\mm
posibilidades de cambio, en el momento de analizar la amimnaw yen la planificacién
de su seguimiento, siempre ha de estar ?‘nnm&am. por el inventario de recursos con
los que contamos en cada uno de los diferentes niveles: centro nm.oo_mq., ciclo, equipo
educativo, aula, profesor o profesora y sobre todo de _.om del propio wm._noumammomo o
psicopedagoga. No sera prudente ni resultara eficaz orientar mmBgom sin la certeza de
poder conseguir una modificacién positiva. Aqui oo@_.w mms.:ao jo sefialado por Hu-
guet (1993) cuando comenta la bondad de desequilibrar situaciones para provocar
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cambios siempre que estemos seguros de contar con recursos, tanto el profesorado?
como el asesor, para colaborar en la tarea marcada y conseguir un nuevo equilibri

Asi la idea principal serd proponer cambios posibles concretados a través de obj
tivos realistas y no muy distantes de las tareas que esté acostumbrado a realizar e
profesor. Creemos que las ayudas para acercarnos a la zona dptima de trabajo con
junto con el profesorado, vendria determinada por una secuencia de acciones que;;

pudiendo variar segiin los diferentes contextos de aplicacién, concretamos a conti-:
nuacion:

* Analisis del estado inicial del profesorado en relacién al tema a asesorar.

* Reflexion sobre los recursos del propio psicopedagogo o psicopedagoga par:
abordar la demanda.

* Motivaciones, actitudes y sentido que tiene la tarea para los profesionales im-
plicados (profesores-asesores).

* Similitudes y discrepancias de los profesionales comprometidos ante el tema a
abordar.

¢ Establecimiento de niveles de resolucion.

A partir de aquf sefialaremos conjuntamente los objetivos a conseguir, las
actuaciones a realizar y marcaremos la periodicidad de las mismas.

En esta fase asesora es cuando pueden trabajarse mejor los aspectos relacionados
con las ayudas para potenciar la autonomia. Es importante, salvando las diferentes
estrategias de intervenci6n y las distintas necesidades y demandas, que todas las ac-
tuaciones del psicopedagogo/a se orienten a promover la autonomia de los centros y
de su profesorado para conseguir mejoras en la tarea educativa. La funcién principal
del psicopedagogo ahora es observar, escuchar, revisar y a partir de las aportaciones
recibidas proponer reajustes, confirmar, motivar y estimular para conseguir nuevos
retos.

Las tareas conjuntas a realizar responderan siempre al an4lisis previo de recursos
y posibilidades de cada uno de los profesionales implicados. La tentacion, en este mo-
mento del proceso, puede aparecer cuando el psicopedagogo no es capaz de asumir el
ritmo adecuado que cada contexto o situacién marca como 6ptimo o deseable. Si no
se produce una buena conexién entre ambos profesionales y sobre todo cuando existe
una fuerte discrepancia en los ritmos y en las expectativas, es posible que aparezcan
cambios de rol. Asf por ejemplo el psicopedagogo guiado por un fuerte sentimiento
de protagonismo o por una falta de estrategias para conseguir colaboracién, puede
tender a sustituir actuaciones del profesor en vez de aceptar la realidad y comple-
mentar los recursos del mismo. Puede llegar incluso a reconvertir demandas que no
responden a las necesidades iniciales planteadas por el profesor, y que la mayoria de
las veces son fruto de la linealidad de su propio pensamiento.

Se produce aqui lo que anteriormente hemos denominado zona de peligro en el .
asesoramiento que, de no hacer una valoracion sensata, puede originar un germen de q
bloqueos en las competencias del profesorado, fuertes dependencias en las actuacio- 4
nes, baja autoestima, simetria en las relaciones,... ;

Cuando somos capaces de traspasar la «zona de peligro» con un plan de accién 3
claro y consensuado, es el momento de marcarnos las situaciones y estrategias para la
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revisién del mismo. Todo el proceso ha de estar presidido por la intencionalidad .ao
generar autonomia, por el deseo de ayudar a descontextualizar y a m.mﬁm_u_moon nm._wn_o-
nes entre las miiltiples variables que interactian en todo acto educativo. Resumiendo,
¢n proporcionar ayudas contingentes. L o
Fl establecimiento de una periodicidad pactada para la revisién y el seguimiento
de los temas concretados en el inicio del proceso constituye la forma més habitual de
valoracién. La necesidad de seguimiento ha de aceptarse por .chmm partes, <w_w~ws-
do la potencialidad que conlleva en relacién a conseguir nmac_,om\ reales en la prictica
cducativa. Consideramos el seguimiento como el medio mds Eon.mo para ammrmmn la
evaluacién continuada del proceso de asesoramiento y poder ubicar los reajustes y
adecuaciones pertinentes. o ) .
Es muy importante dedicar atencion para decidir como se plantean estas situacio-
nes. Son momentos de valoracién conjunta y de intercambio de TECUTsOS que necesi-
tan, sobre todo, sinceridad y disponibilidad para revisar y ser nofmwao.. wmbmwawm que
si no existe un trabajo conjunto previo, un hébito en m_\nm.z\ﬁ.o macom?\o.@m revisar la
propia préctica y un aceptable nivel de mﬁommaam., seré 9@9_ la nnm_ﬁmn_o:.am un se-
guimiento positivo. La sefial de alerta aparecerd si se convierte en un mero intercam-
bio de materiales sin reflexién ni nuevas propuestas, un compartir lamentos o en una
cristalizacién de la situacién de partida. i . y
Creemos que el hecho de que en un centro después de afios ao intervencion ase-
sora, la colaboracién contintie centrada inicamente en la <m_an_\o= psicopedagégica
y adaptaciones curriculares del alumno a nivel individual, tendria que rwman.uom re-
plantear las estrategias de intervencion y no_,EEwE.Om w_\mzzmm Enmﬁawm similares a
las que detallamos. ;Por qué no se produce mmsmnm_ﬁw\o_o:q (Por qué no se ha avan-
zado en la autonomia para elaborar adaptaciones? wOoEo. es que no se ha visto la ne-
cesidad de derivar ninguna tarea hacia un trabajo de equipo de @nOmomOnw% ¢{Es que
hemos vehiculizado que todas las soluciones se pueden encontrar centrandonos ex-
clusivamente a nivel individual? ) . ) o
Interrogantes como estos ayudardn a revisar Em. _m:o?d:n_o:mw \vm_novma.mmom-mm.m
y a evaluarlas desde el mismo inicio de la tarea. Quizd quede Ga.ﬁ:m demasiada rigi-
dez en las actuaciones y exista bastante desajuste entre las posibilidades del asesora-
miento y las expectativas que genera. Un nOmew camino de avance puede _om.am—.mo
explicitando y enmarcando los actos de asesoramiento amn::.v de un Bomm_o de inter-
vencién coherente, definiendo el modelo adoptado con claridad, n_.n_i:S:ao lo que
se puede y se sabe hacer. Avanzando asi en la definicién del rol y finalidades del ase-
soramiento psicopedagégico.
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