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RESUMEN

La psicopedagogia surge entre las fisuras de la psicologia y la pedagogia, y es el
psicopedagogo quien tiene que demarcar el espacio de actuacién social de esta disci-
plina y ganar asi el reconocimiento de sus usuarios.

Sugerimos que sean los modelos de accién psicopedagégica los que delimiten el
perfil de ese nuevo profesional. Nos referimos al psicopedagogo como terapeuta, como
colaborador y como asesor, y analizamos en cada uno de ellos las caracteristicas de
sus intervenciones. Concluimos cémo los limites de los modelos son difusos y las
compatibilidades posibles.

ABSTRACT

Psuchopedagogy springs ont of the fissures of psychology and pedagogy. It is the
task of the psychopedagogist to determine the boundaries of the realm of its social
action in order to eran the recognition of users.

We point out to psychopedagogical action models as fit to outline this new professional,
to them refer to the psychopedagogist as therapist, collaborator and adviser, and analyse
the main features of their activity. Finally, we consider the faint limits of the models
and possible compatibilities.

EL GuiNniGuapa - N.2 8/9 * 1999 - 2000 149

© Del documento, los autores. Digitalizacién realizada por ULPGC. Biblioteca Universitaria, 2006



M? Teresa Fontdn Montesinos

1. Los origenes de una nueva profesion

Cualquier nueva profesién se encuentra siempre en la situacién de demarcar
su espacio de responsabilidad, el dominio de su intervencién. Esto supone
un proceso complejo tanto para aquellas profesiones que surgen entre las fisuras
de otras o aquellas que por su novedad tienen que hacer valer su presencia
social y ganar el reconocimiento de sus posibles usuarios. La psicopedagogia
no sin ciertas paradojas participa de ambas problemiticas.

Inicialmente la psicopedagogia ha sido una titulacién universitaria pro-
puesta mayoritariamente por psicélogos de la educacién directamente impli-
cados en la reforma de la LOGSE, con el propésito de cubrir un espacio que
se crefa vital en los centros de Secundaria Obligatoria, al mismo tiempo que
se definia un modelo educativo, en donde la orientacién y el apoyo a la la-
bor del profesorado se contemplan como elementos cruciales para la calidad
del sistema.

La reforma educativa impulsada por la LOGSE concede una especial importan-
cia a todo un conjunto de actuaciones directamente orientadas a promover la cali-
dad de la ensefianza. Entre ellas, ocupa un lugar destacado el impulso que se im-
prime a los servicios de orientacién educativa e intervencion psicopedagdgica (Coll,
1996:39).

Aunque esta nueva titulacién estd promovida desde la psicologia, es bas-
tante habitual oir manifestaciones airadas de sus profesionales, no sélo con
cardcter corporativo, como ha sido el caso de las declaraciones de los Cole-
gios de Psicologos, sino también a titulo individual en la institucién univer-
sitaria, con opiniones descalificadoras de profesores psicdélogos y, los deca-
nos de las Facultades de Psicologia.

Esta situacion paraddjica se vuelve aun mds si cabe si se analiza su plan
de estudios. En la la Licenciatura de Psicopedagogia confluyen administrativamente
dos campos conceptuales: la psicologia y la pedagogia, pero cuando se cuan-
tifica la influencia de ambos, a través de los creditos de sus asignaturas la
situaciéon no puede decirse que presente equilibrio, la psicologia supera a la
pedagogia. {Por qué esas descalificaciones desde el dmbito de la psicologia?

Las explicaciones posibles a estas paradojas quizds se encuentren cuan-
do se profundice sobre los términos reales de la disputa, que no son otros
sino las luchas por el campo de intervencién profesional, y que hasta ahora
ha sido la tierra en la que han aterrizado la mayoria de los psicélogos: ... la
presencia de la psicopedagogia viene a recortar el papel que el psicilogo o psicéloga
puro podria estar desemperiando en el campo de la educacion ya que sus limites profesionales
no se cierran en los centros de secundaria (como se pensd inicialmente) sino que se
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estd moviendo hacia el campo de la orientacion escolar (fuera del centro) y exira
escolar. Y si ademads,... parte de la psicologia (especificamente la clinica) tiene que
buscar un espacio por delante en confrontacion con la psiquiatria, por detrds (si
se me permite esta configuracion espacial) ha encontrado un nuevo rival en los pro-
fesionales psicopedagogos (Angulo 1997:I-1I).

Por otra parte, la psicologia ha tenido que abrirse camino entre las cien-
cias sociales; se ha desprendido de la filosofia y se ha acercado a las ciencias
naturales y a las de la salud, y ahora contempla como esa parcela de inter-
vencién que consideraba propia tiene que compartirla con unos nuevos pro-
fesionales que no han sido socializados exclusivamente en psicologia, sino en
educacién, porque mayoritariamente proceden de las especialidades de Ma-
gisterio o son maestros de profesiéon. ¢(No estardn también pesando estas cir-
cunstancias en las airadas manifestaciones de los psicélogos sobre la nueva
titulacién? La transformacién de las Escuelas Universitarias de Magisterio en
Facultades de Educacién o Centros Superiores de Formacién del Profesora-
do gracias a la implantacién de la titulaciéon de Psicopedagogia, tampoco parece
ajena a esta polémica.

Hoy por hoy la cuestién no esta zanjada por mucho que uno de los psicé-
logos, del grupo de los progenitores de la Reforma de los 90, sefiale a la nueva
titulacion un espacio institucional y profesional propiamente psicopedagigico (Coll,
1996:43) y, le augure una situacién casi paradisiaca tras la fusién legislativa
de los psicélogos escolares y pedagogos en psicopedagogos; pero no desoyamos
la realidad, en el sistema educativo existen otros profesionales que también
proporcionan ayuda psicopedagégica, y cuyos puestos de trabajos podrian ser
ocupados con estos nuevos licenciados y, por lo tanto, entrar en conflicto de
competencias.

A pesar de todas estas circunstancias formativas y laborales, o mejor por
ellas mismas, debemos intentar definir el perfil del psicopedagogo y, en con-
secuencia su campo de intervencién. Pero somos también conscientes de que
aunque fuéramos capaces de responder a este reto tan complejo, la contro-
versia no quedaria acallada, porque tras la apariencia de lucha por una iden-
tidad profesional, también esta polémica presenta dimensiones ideoldgicas,
sociopoliticas, econémicas, didacticas y, de otros tipos dificilmente conjugables.
No es nuestra intencién estudiar aqui estas circunstancias sino sélo sefalar-
las y, abordarlas indirectamente desde el andlisis de los modelos posibles de
accién psicopedagdgica.

EL GuiNIGUADA - N.2 8/9 ® 1999 - 2000 151

© Del documento, los autores. Digitalizacién realizada por ULPGC. Biblioteca Universitaria, 2006



M? Teresa Fontan Montesinos

2. Aproximacion al perfil del psicopedagogo

La identidad que caracteriza a cualquier profesién, en este caso la de
psicopedagogia, es el resultado, en parte, del proceso de la toma de decisio-
nes formativas iniciales en torno a tres variables: conocimiento profesional
deseable + caracteristicas del puesto de trabajo + procesos de formacién pro-
fesional. Estas acciones deben responder a la dialéctica continua que se esta-
blece entre la practica psicopedagégica y la teoria que la sustenta. Por todo
ello no extrafa la falta de unanimidad a la hora de definir el perfil del psico-
pedagogo y, como consecuencia las caracteristicas y ambitos de su accidn.

Sobre los conocimientos profesionales deseables del psicopedagogo sélo
haremos una puntualizacién: han de hacer hincapié, como su nombre indi-
ca, tanto en conocimientos psicolégicos como pedagogicos, e integrarlos so-
bre todo, para mejorar la calidad de la educacién.

Nuestra intencién no es profundizar en estas cuestiones sino analizar, como
punto de partida, aquellos modelos de accién psicopedagogica que conside-
ramos mds representativos, y en consecuencia el perfil de este nuevo profe-
sional.

3. Modelos de accion psicopedagégica

Somos conscientes que vamos a presentar una visién parcial de estos modelos.
Ni van a estar todas las dimensiones, ni todos los puntos de vista. Esta elec-
cién se hace con el deseo de la claridad, realismo y sencillez.

La frontera entre las tres tendencias laborales que observamos: el
psicopedagogo como terapeuta, como colaborador y como asesor, se corres-
ponden respectivamente a otras tantas de accién psicopedagdgica: counseling,
programas y consulta, es difusa, y en muchas ocasiones, es dificil averiguar a
que lado de esa frontera se encuentran la intervencién psicopedagégica, porque
sus limites no estan exentos de artificialidad y arbitrariedad.

3.1. La accién psicopedagégica directa e individualizada

La accién psicopedagégica comienza en las primeras décadas del siglo xx
en América unida a movimientos de reforma escolar, con figuras tan desta-
cadas como Parsons, Davies y Stanley Hall. La idea de estos autores era ofre-
cer a los jovenes desfavorecidos un camino, que les permitiera, tras un aprendizaje
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previo, incorporarse a un puesto de trabajo, de acuerdo a sus capacidades.
Aparece entonces la vocational guidance que pone énfasis en las ocupaciones
y se define como la ayuda que se presta a los jévenes para la busqueda del
empleo y la elecciéon de la carrera. Los profesores de formacién profesional
(vocational teacher) eran los que la realizaban, porque se concebia la forma-
cion profesional y la ayuda como componentes de un esfuerzo conjunto (Bizquerra,
1996:27).

La introduccién de los tests y el desarrollo de la psicometria, no solo es-
tableci6 la contrastacién empirica y la cuantificacién positivista de las apti-
tudes individuales, sino que también hizo posible que las diferencias indivi-
duales se objetivaran, y se dirigiera la atencién al diagnéstico, a la predic-
cidén, y a la clasificacién de los individuos. Ademads la vocational guidance se
enriquecié con la teorfa de rasgos y factores, y desde entonces los datos ex-
traidos de los tests se completé con la informacién ocupacional. Pero lo que
ocurrié fue que aunque estas dos informaciones se unieron no se desarrolia-
ron estrategias de accion psicopedagogica y, las fases de consejo y seguimiento
quedaron desatendidas. Por todo lo cual, se desconects la vocational guidance
con la accion educativa y con las posibilidades de cambio del propio contexto educa-
tivo, productivo y social (Rodriguez Espinar, 1993:17).

En esta orientacién vocacional y profesional incidirdn conocimientos y
practicas de la medicina y de la psicologfa lo que hara que se configure otra
nueva actuaciéon profesional conocida con el nombre de counseling: ayuda
individual, externa, de un experto, siguiendo el esquema: diagndstico-inter-
vencidn-seguimiento de corte terapéutico y con gran apoyo de la psicometria.
El objetivo principal es la mejora y la adecuada solucién de los problemas
del cliente.

Aubrey (citado por Rodriguez Espinar, 1993:17) indica que el término
counseling aparece por primera vez en 1931 y se utiliza para definir el proceso
dirigido de ayuda al sujeto para que logre la adecuada comprension de la informa-
cién educativa y vocacional en relacion a sus propias aptitudes, intereses y pers-
pectivas.

En el counseling no hay que desdefar la importacia del movimiento psi-
coanalitico, aunque fue Rogers con su obra Counseling and Psychoterapy (1942)
quien propicié que en la accién psicopedagdgica la psicometria evolucionara
hacia la terapia. Aunque este nuevo enfoque humanista terapéutico, pero no médico
ni psicoanalitico, serd rechazado desde la psicologia clinica pero serd aceptado desde
los dmbitos educativos (Rodriguez Espinar, 1993:18).

L.os matices diferenciadores entre la técnica del guidance v el counseling
los establecemos a partir de las ditinciones que propone Santana (1993).
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Resaltamos que aunque ambos términos designan realidades distintas y des-
encadenan funciones diferentes, las técnicas puedan ser complementarias.

Cuabro N2 1

DIFERENCIAS ENTRE LAS TECNICAS DEL GUIDANCE
Y DEL COUNSELING

Guidance Counseling

Mas cognoscitivo. Mis afectivo.

Mis impersonal y publico. Mis personal, privado y confidencial.

Generalmente iniciado por el terapeuta. | Generalmente iniciado por el cliente.

Mis colectivo. Siempre hace referencia a | Individualizado, aunque exista el «coun-
actividades que se desarrollan, como mi- seling grupal» para ayudar a personas
nimo, en el grupo-clase. con problemas similares y a las que con-

viene hacer interactuar.

El dmbito de actuacién es, preferentemente, | Se ha extendido a muy diversos campos
vocacional, aunque puede ser extendi- (multidisciplinar).
do a lo educativo, en general.

FueNTE: SANTANA, L. E. (1993): Los dilemas en la orientacion educativa. Argentina, Cincel, en JiMEnez, R. A. (1997):
Modelos de accion psicopedagigica, Mdlaga, Aljibe, p. 20.

Aunque originalmente el counseling surge en el ambito educativo, en la
actualidad, se ha extendido a otros campos con multiciplidad de métodos de
estudio y trabajo. El espacio multidisciplinar del counseling es abierto y fle-
xible, y se prdctica tanto en el dmbito de la educacién formal como la no
formal.

La influencia de las teorias y practicas diagnésticas y terapéuticas
psicodindmicas (psicoanilisis), conductistas y del movimiento centrado en la
persona, ha sido decisiva en el counseling, pero también de otras llamadas
menores como la psicologia analitica (Jung), la gestalt, la transpersonal, el
psicodrama, la bioenergética, etc. Cada vez mas se observa en las estrategias
del counseling el abandono del purismo teérico y la aparicién del eclecticis-
mo o de la integracién. Pero serd la investigacién aplicada, desde el conoci-
miento practico, la que ird validando cualquiera de estas dos opciones profe-
sionales posibles en la accién psicopedagégica.

En el 4mbito escolar la practica terapéutica del counseling se convierte en
school counseling, se define entonces, como las acciones de ayuda a los alum-
nos que pueden padecer o padecen algin tipo de problema o disfuncién, directa
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o indirectamente relacionados con lo escolar. Aunque el counseling actie so-
bre un grupo de alumnos los considerard individualmente y quedard fuera
de su intervencién aquellos problemas graves mas propios de la psicoterapia
clinica.

En el campo educativo, la réplica terapéutica del group counseling, en donde
un tratamiento se enriquece gracias a la interaccién de unos clientes con otros,
di6 lugar al peer counseling. Esta orientacién entre compaieros, permite que
de un grupo de iguales se seleccionen, los que estdn dispuestos a ayudar a
los que posean algun problema; para que, una vez formados en destrezas de
ayuda y comunicacién, se conviertan en sus orientadores, ahora bien siempre
dirigidos o coordinados por un orientador profesional. Mds recientemente
se ha desarrollado el multicultural counseling, en donde el terapeuta profesio-
nal debe formarse en técnicas adecuadas a las culturas de sus clientes, para
asi evitar, entre otros, sesgos politicos y culturales como por ejemplo los de
religién, raza, género, etc. En el campo educativo la replica del multicultural
counseling no estd muy extendida en nuestro pais, pero creemos que podria
ser un estrategia de gran utilidad en instituciones con minorias culturales y
religiosas.

Los modelos teéricos de la psicoterapia (psicoanalisis, conductismo y
humanismo), han desarrollado en el campo educativo modos de actuacién
propios que rigen la prdctica de sus actores de modo similar a como los paradigmas
o ejemplos cientificos lo hacen en el campo de las teorias cientificas (Escudero, 1986:557).
Estos paradigmas funcionales, aunque no coinciden con las teorias terapéu-
ticas clasicas, toman de ellas ideas y técnicas, aplicadas a la accion psicopedagogica
directa e individualizada.

3.1.1. Modelos de orientacion teraperitica

Por la légica limitacién de este articulo sefialaremos los que han tenido
mayor incidencia en la orientacion educativa:

a) La orientacion psicométrica

Se basa en la teoria de rasgos, en donde el orientador es el experto que
domina los tests. La psicometria enfatiza los aspectos cuantitativos del diag-
ndstico; son claves los criterios de validez y fiabilidad; también supone, que
los tests, como instrumentos de diagnéstico, tienen la exclusiva en el acceso
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al conocimiento de los alumnos y proporcionan una informacién relevante
para la solucién de problemas y para la prdctica escolar.

No es este el lugar para profundizar en las criticas de los tests como ins-
trumentos de diagnéstico, los trabajos ya cldsicos de Gould (1984) o los mds
recientes de Verdugo (1994) nos pueden ayudar a conocerlas, pero a pesar
de todo hay que reconocer algunas de sus contribuciones, como: a) la cons-
tatacién objetiva de las diferencias individuales y, b) la superacién de la in-
tuicién como Gnico instrumento para acceder al conocimiento de las aptitu-
des y actitudes.

Entre las criticas globales al paradigma funcional psicométrico comparti-
mos las que Jiménez (1997:36) senala:

— Se eleva al orientador a la categoria de «mago sin magia», de técnico
que posee la clave para la comprension de los fenémenos intrapsiquicos
y que estd en condiciones de rotular a los individuos segin determina-
das categorias (Salvini, 1993).

— Se acepta un modelo jerdrquico de distribucién de funciones (Escude-
ro, 1986). El orientador es un técnico diagnosticador, el profesor es un
agente usuario del conocimiento extraido del diagndstico y el alumno
es el beneficiario. Se presupone que este conocimiento va a servir para
mejorar la actuacién del profesor.

— Se sobrevalora el conocimiento indirecto que el orientador obtiene del alumno
y se infravalora el obtenido por el profesor.

b) La orientacion conductual

Esta perspectiva se concreta en la terapia de la modificacién de conduc-
ta, en donde la evaluacién psicométrica se sustituye por la situacional, aqui
se mide e interpreta la conducta como producto de la interaccién de lo intrasiquico
y el contexto mds préximo. En las situaciones naturales de las conductas problemas
se recoge informacién mediante la observacién. Se trata de un diagndstico
ideografico y programado para cada caso, lo que permite un tratamiento no
solo mas detallado y continuo que el psicométrico sino también mds contextual.

Este modelo comparte las criticas del modelo conductual anterior y afia-
de otras que le son propias como: a) el alto coste de su terapia y, b) el que se
trabaje s6lo sobre aspectos observables, lo que hace que pueda explicar y resolver
problemas simples pero no complejos.
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¢) La orientacion clinico-médica

En esta perspectiva la solucidén de problemas educativos se traslada a las
aproximaciones psicodindmicas, a las rogerianas, a algunas de las teorfas menores
y, a las posturas eclécticas. Se trata de una orientacién mas cualitativa en donde
la entrevista es el instrumento de diagndstico, tratamiento y, seguimiento.

A pesar de los avances de este paradigma sigue existiendo un jerarquizacion
de funciones, ahora el profesor, que es el que deriva el trastorno para que el
orientador lo solucione, se convierte en el médico de cabecera y el orienta-
dor en el especialista. Los peligros del etiquetaje del alumno, que cada vez
hayan mds alumnos con problemas por comodidad del profesor, la infravaloracién
del trabajo del profesor y la marginalidad del que realiza el orientador, que
la terapia sea individual y no tenga en cuenta el contexto, etc., son criticas
que no deben pasar desapercibidas. Tampoco debemos dejar a un lado unas
reflexiones sobre el significado del término problema: iqué es un problema
y, para quién?, ¢acaso no es un concepto tan ambiguo como el de enferme-
dad con el que se relaciona?, {lo limitado de su solucién serd la causa del
relativismo del término o de lo inadecuado de los diagnésticos y terapias?

3.1.2. El psicopedagogo como terapeuta

En cualquiera de los tres paradigmas funcionales sefialados: psicométrico,
conductual y, clinico-médico el orientador/psicopedagogo es el experto de la
accién psicopedagogica, porque su conocimiento profesional no lo extrae sélo
de las teorfas sino de su experiencia. Pero al igual que cualquier otro profe-
sional prdctico, tiene que construir subjetivamente su intervencion, en donde
los retos no se reducen a la solucidn de problemas identificados previamente y desde
fuera, sino que se orienta a la clarificacion de situaciones complejas donde los problemas
deben ser en primer lugar planteados, situados y valorados (Peréz Goméz, 1992:
407-8). La metifora del psicopedagogo como reparador sintetiza alguna de es-
tas notas y, al mismo tiempo deja en entredicho que los dilemas practicos en
el counseling sean exclusivamente técnicos, son también ético-politicos.

3.2. La accidn psicopedagdgica por programas

Cuando en los anos 70 la racionalidad préctica sustituye a la técnica apa-
recen alternativas a la intervencién terapéutica. El modelo de programas en
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que se convierte la accién psicopedagdgica rompe con el marco escolar como
dmbito de intervencion y supone una redefinicién de las funciones del responsable
de la orientacion en el centro, quien asumird un papel dinamizador, asesor y motivador,
de tutores y profesores que pasan a ser los protagonistas (Rodriguez Espinar, 1993:237).

Estos nuevos planteamientos se caracterizan, entre otro, por lo siguiente:

~ Se asume que los trastornos estan, en gran parte, determinados por el
entorno sociocultural del individuo. A partir de ahora la familia, el grupo
y las instituciones son los objetivos de la ayuda.

~ Los constructos epistemolégicos son exdgenos y se extraen de discipli-
nas emergentes: la ecologia, la teoria de la comunicacién, etc., y no sélo
de la psicologia.

— Se introduce la prevencién y la solucién del problema sin necesidad
de aislar al individuo del contexto.

— El fin del proceso de ayuda deja de ser la reparacién terapéutica para
dirigirse al desarrollo de la comunidad, grupo o entorno.

— La organizacién de la ayuda ya no es individual, esporadica, de espe-
ra, sino que tiene una planificacién racional en su distribucién y pres-
tacién. Ahora para la accién psicopedagégica se elaboran continuos progra-
mas preventivos de accién directa y grupal y, no servicios individualizados
de corte terapéutico.

— El agente que realiza la ayuda no es sélo el profesor, intervienen tam-
bién paraprofesionales o mediadores.

— La comunidad o entorno, de un modo global, es co-responsable de las
necesidades y objetivos de la accién. En la elaboracién de los progra-
mas, las necesidades sentidas por los usuarios son el punto de partida.

~ La relacién de los agentes con los clientes (en este caso toda la comu-
nidad) es de colaboracién simétrica y no distanciada.

— El agente deja de ser un técnico, un experto interventor, ahora ejerce
de dinamizador que disefla, desarolla y evalda en colaboracién progra-
mas de cambio social.

— La evaluacién no es individual sino de todo el programa.

Todos estos aspectos epistemolégicos dotaran a los programas de unos
principios inrenunciables. Con la intencién de sefialarlos, destacamos los que
Drier & Gysbers (1988) y Sears & Coy (1991) les atribuyen:

a) Tienen un cardcter proactivo que se fundamenta en las competencias
de los alumnos y no en sus deficiencias.
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b) Estdn elaborados en equipo y articulados de un modo adecuado y com-
prensivo.

¢) Poseen la intencién y secuencias de cualquier programa educativo: disefio,
desarrollo y evaluacién.

La accién psicopedagégica por programas es directa y grupal, con tres
postulados basicos: prevencién, contextualizaciéon y, colaboracién.

Los tipos de prevencién de la accidén psicopedagégica por programas son
los mismos que tradicionalmente se han establecido en el campo de la Salud
Mental: primaria, secundaria y terciaria. La diferencia entre esos tres tipos
de prevencién esta en la secuencia temporal del problema: las acciones pre-
ventivas realizadas antes del problema corresponden a la prevencién prima-
ria; las realizadas durante el problema (aunque no tengamos la seguridad de
que se estd produciendo y sélo sospechamos que se pueda producir) son de
prevencién secundaria y; las realizadas después de la desaparicién del proble-
ma son de prevencién terciaria.

El modelo de servicios que surge a partir de la creacién de los equipos pe-
dagdgicos externos a los centros escolares, entraria de pleno en una accion fe-
rapéutica y, por lo tanto en la prevencion terciaria (Jiménez 1997: 67). Estos
equipos multiprofesionales actitan por funciones y no por objetivos, se cen-
tran en las necesidades de los alumnos con dificultades y de riesgo e, intervienen
sobre el problema v no sobre el contexto que lo genera (Rodriguez Espinar, 1933:162-
64). Sin embargo cuando la accién psicopedagégica es a través del modelo de
servicios por programas se podria considerar al menos de prevencién secunda-
ria, porque aunque sigue estando fuera de los centros interviene, cuando éstos
lo solicitan, en situaciones y alumnos de riesgo.

La accién psicopedagégica por programas abarcaria la prevencién pri-
maria y secundaria, pero no asi la terciaria porque aunque trabaje sobre grupos
de individuos afectados por problemas comunes y, no sujetos aislados, las acciones
son terapéuticas. L.a prevencién secundaria se encuentra en la frontera de la
terapia, porque interviene no en la poblacién en general sino en el grupo
que tiene el problema o se sospecha. Una vez mds reiteramos los limites tan
imprecisos de los modelos de accién psicopedagdgica.

Otra de las caracteristicas de la accién psicopedagégica por programas,
ademds de la prevencidn, es el enfoque social.

El objeto de estudio ya no es entonces lo intrapsiquico individual, sino el siste-
ma relacional del que el individuo forma parte. En este contexto se indaga el sinto-
ma no como una manifestacion exterior de una patologia interna del sujeto sino (...)
en el marco del sistema relacional (Selvini cit. Jiménez, 1997:70).
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Para Rodriguez Espinar (1993:419), el enfoque social de la accién
psicopedagdgica por programas debe admitir:

a) La modificacién del contexto educativo y social, y el rechazo de acti-
tudes de aceptacién pasiva del estatus establecido.

b) Que el psicopedagogo convenza a sus clientes para que luchen con-
tra aquellos factores ambientales que obstaculizan el logro de sus objetivos
personales.

¢) Que cuando existan discrepancias entre los objetivos y los valores de
los clientes y los de la institucién educativa y la sociedad, la solucién no esté
en adaptar al individuo a éstas, sino en el esfuerzo por cambiarlas.

La organizacién de la accién psicopedagégica por programas puede apa-
recer integrada o independiente del curriculum. De tal modo, que Bizquerra
(1992) y Rodriguez Espinar (1995) plantean el dilema entre la orientacién en
el curriculum o el curriculun de orientacién. En el primer caso los progra-
mas se diluirian en el curriculum oficial. En el segundo, la orientacién cons-
tituiria un nuevo curriculum, en donde las actividades de las dreas o disci-
plinas se plantearfan alrededor del programa orientador, que se configura-
ria como tépico o tema interdisciplinar. La puesta en practica, entre otros,
de los postulados basicos (prevencion, colaboracidén y contextualizacién), dirimirdn
estos dilemas organizativos.

La accién psicopedagdgica a través de programas no sélo se dirige a los
alumnos con problemas sino a todos sin discriminacién. Sin embargo, no consiste
en ofrecer lo mismo a todos, sino hacerlo en funcién sus necesidades. Por
otro lado, las mismas posibilidades de acceso a los programas tienen los alumnos
y los agentes de la comunidad educativa. Con este cardcter equitativo, los
programas por ejemplo, no actuarian sobre un nicleo familiar individual sino
que fomentarian la implicacién de las familias en la vida del centro educativo y
la participacion de los padres en los propios programas, como alumnos o, incluso
como agenles formadores (Rodriguez Espinar, 1993:517-18).

El diseno, desarrollo y evaluacién de los programas, pueden concretarse
de muchas maneras, aunque personalmente nos inclinamos por la investiga-
cién-accién. Justificamos esta opcidén con estas razones:

— Los programas de accién psicopedagégica, como cualquier otro pro-
grama curricular se pueden considerar como conjuntos de hipétesis de
accién que se comprueban y se reestructuran en la prdactica de la ensefianza
mediante la investigacién-accion (Elliott, 1993:72). El programa no se es-
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tructura como resultados a conseguir, sino como hipdtesis a com-
probar.

— El programa de accién psicopedagdgica, es simultineamente, un pro-
ceso de investigacién, de ensenanza-aprendizaje y, de evaluacién.

— La estructura del programa psicopedagégico se puede ajustar a las cla-
sicas etapas de la investigacién-accién: planificacién, accién, observa-
cién y reflexién que Kemmis y McTaggart (1988) toman de Lewin. Es
decir, el proceso metodolégico de la investigacién-accién puede ser util
para que se encuadre un programa de accién psicopedagoégica y, para
la evaluacién de su desarrollo o, para ambas cosas a la vez.

— Cualesquiera que sean los responsables del programa (en funcién del
modelo de la integracién en el curriculum), tienen que trabajar en co-
laboracién. Aunque si el psicopedagogo interviene como experto téc-
nico, en una situacién jerarquica superior, respeto del resto de los agentes
educativos, se anulard la reflexién cooperativa y, por lo tanto, perdera
el rumbo de la investigacién-accidon, y ademds si asi lo hiciera dificil-
mente podrd validar, a través del contraste y la triangulacion, las técni-
cas cualitativas aqui tan necesarias.

3.2.1. Ejemplos de programas

El contenido de los programa, siempre que se respete los principios y
caracteristicas sefalados, puede ser muy variado. Como muestra he aqui al-
gunos de los mas extendidos:

a) Educacion para la carrera (Bizquerra, 1996), que sustituye a los contenidos
que tradicionalmente integraban la orientacién vocacional y profesional.

b) Educacion psicoligica que también se le conoce por habilidades para la
vida o adquisicion de competencias, porque su objetivo es ayudar al alumno a
adquirir las competencias psicologicas necesarias para la vida (Bizquerra, 1966:53).
Se trata de unos contenidos actitudinales o procedimentales que la mayoria
de las veces quedan fueran del curriculum oficial. Enumeramos algunos de
los contenidos mas habituales:

— El entrenamiento asertivo para ayudar a los alumnos a que expresen sus
sentimientos positivos y negativos de forma apropiada y directa (Bizquerra,
1992:121-25).

— La prevencion del estrés para preparar a los individuos a que eviten las

tensiones y, movilicen defensas ante situaciones amenazantes (Bizquerra,
1992:125-141).

EL GuiNicuana - N.2 8/9 * 1999 - 2000 161

i6n realizada por ULPGC. Biblioteca Universitaria, 2006

los autores. Digitali

© Del



M? Teresa Fontan Montesinos

— La educacidn moral y de clarificacion de valores, centrada en algin tipo
de contenidos morales, en funcién de las necesidades mas acuciantes
de los alumnos (Bizquerra, 1992:141-146).

— La terapia de la realidad, que dentro de un enfoque cognitivo trabaja el
autoconcepto, la autoconfianza y la autoestima (Bizquerra, 1992:151-
161).

— La educacién para la paz, educacién para el consumo, educacién para
la salud, educacién afectivo-sexual, o educacién para las drogas, que
aunque entran dentro de las dreas transversales dan origen a progra-
mas psicopedagégicos interdisciplinares.

c) Habilidades de estudio que lo encontramos tanto integrado en las dis-
ciplinas del curriculum o, con un tratamiento ocasional o paralelo en un programa
sobre métodos de estudio, que puede incluir desde la lectura como técnica de
trabajo intelectual hasta programas de ensefiar a pensar y de desarrollo de la inte-
ligencia como el Proyecto Harvard (Bizquerra, 1992:79-107).

d) Habilidades sociales con contenidos muy generales dirigidos a mejo-
rar los problemas de disciplia en los centros o, mas concretos como el entre-
namiento en habilidades de comunicacion interpersonal (Bizquerra, 1992:163-193).

3.2.2. El psicopedagogo como colaborador

En un modelo de programas las intervenciones del psicopedagogo se ri-
gen por los siguientes principios:

a) El psicopedagogo no actiia como experto que prescribe e interviene
sobre la realidad, sino que interactia sobre ella y, antes de actuar la indaga 'y
la comprende y, para mejorarla reflexiona con todos los presentes. Esta rea-
lidad se caracteriza por poseer metas ambiguas, por lo que es mds importan-
te el camino seguido para alcanzarlas, que lograrlas a cualquier precio. La
accién psicopedagégica no esta dirigida a solucionar los problema, y no des-
precia las valoraciones éticas y politicas de los medios empleados y de las
decisiones tomadas.

b) El psicopedagogo como colaborador y facilitador otorga gran impor-
tancia a las situaciones informales y conversaciones personales con los pric-
ticos. El control de la situacién es interno y se produce, en una interaccién
privada, mediante la persuasion.

c) La relacion del saber tedrico del psicopedagogo con la practica es dialéctica.
El saber cientifico elaborado puede facilitar la comprensién de los proble-
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mas prdcticos, pero no funciona como una guia técnica que prescriba la ac-
cidn. A su vez, la reflexién conjunta entre el psicopedagogo y el practico sobre
el desarrollo del programa puede enriquecer y modificar la teoria.

d) La relacion del psicopedagogo y los pricticos debe dejar de ser asimétrica
y de superioridad jerarquica para desarrollarse de modo simétrico y demo-
cratico, aunque diferenciada. Debe basarse en un trabajo conjunto, en don-
de el psicopedagogo no utiliza al practico como un instrumento para la solu-
cion eficaz de los problemas, sino que plantea una complementareidad de
funciones para indagar, explorar y fundamentar mejor la accion en curso (Escu-
dero, 1990b:28).

e) La colaboracién del psicopedagogo y los précticos lleva inmersa la
corresponsabilidad de funciones:

Frente al expertismo, a la dejacion de funciones y la profesionalizacion y patologizacidn
cada vez mayor de todo lo educativo, (...) es necesario compartir taveas y también la
responsabilidad sobre las mismas. El psicopedagogo no puede ser el héroe o villano
sobre el que se carguen los éxitos o fracasos de las reformas educativas (Jiménez,
1997:75).

f) La relacién entre el psicopedagogo y la realidad sobre la que actia
no puede ser episddica, ni de despacho, sino a pie de obra, continua, reali-
zada desde dentro de la institucion educativa, ya que lo importante es el proceso
de ayuda, no el producto y los resultados. Todo ello independientemente que
sea un agente interno o externo, aunque indudablemente el primer caso las
circunstancias favoreceran la continuidad y proximidad de relacién.

Autores como Giroux (1990) o Freire (1975), y otros de la corriente curricular
critica, consideran que los profesores tienen que ser intelectuales criticos y trans-
formadores, no sélo del ambito escolar, sino de la sociedad en la que estdn
integrados. Cuando estas ideas se trasladan a la accién psicopedagdégica el
psicopedagogo se convierte en un dinamizador del cambio. Y desde esta pers-
pectiva autores como Escudero y Moreno (1992) analizan el asesoramiento
como una relacion socialmente comprometida y sitian a los agentes de apoyo educativo
externo como (rabajadores sociales, dispuestos a luchar con los sujetos en un
proceso de emancipacién y liberalizacién social y politica. En esta misma li-
nea, Nieto (1993) establece un modelo que denomina de colaboracidn critica.

Entre papel del psicopedagogo como colaborador y como dinamizador sélo
hay diferencias de leves matices y, se puede considerar como la evolucién légica
hacia posturas mas comprometidas. El psicopedagogo se convierte en dinamizador
cuando el grupo de educadores, liderado por el psicopedagogo, decidiese, libre, pru-
dente y progresivamente, arriesgarse y trabajar fuera de la propia institucion en lucha
por la transformacion politica y social, necesaria y paralela a la mejora educativa.
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En todo caso, habria que evitar el peligro de un vanguardismo que sélo comprome-
tiese a unos pocos y, sobre todo, ejercer constantemente la autocritica y el rechazo a
la dogmatizacién (Jiménez, 1997:75-76).

3.2.3. Tareas del psicopedagogo como colaborador

En la accién psicopedagdgica por programas el papel del psicopedagogo
es de facilitador y colaborador, y debe realizar, entre otras, las siguientes
tareas:

— Es el responsable del disenio, desarrollo y evaluacién del programa, aunque
busque la colaboracién de padres, alumnos y profesores.

Si el programa se organiza en paralelo al curriculum, el psicopedagogo
puede entonces hacer funciones de formador. Si el programa estd inte-
grado disciplinar o interdisciplinariamente, aunque no imparta toda la
actividad docente, como ocurria en el modelo en paralelo, puede tra-
bajar con los profesores en las aulas en algin momento o encargarse
de alguna actividad con los alumnos fuera del horario escolar.

— El psicopedagogo debe coordinar y gestionar las actividades del pro-
grama, y regular las extracurriculares que exigen un esfuerzo mis alld
de lo meramente escolar. Debe asimismo mantener conectados y aco-
plados a todos los que directa o indirectamente se relacionan en el programa.
También debe realizar informes cuando se lo pida una autoridad supe-
rior o cuando la evaluacién del programa lo exija.

— Aunque el psicopedagogo se mueva dentro de un modelo de progra-
mas preventivo tendra que llevar a cabo actividades terapéuticas con
alumnos con problemas graves de rendimiento escolar o de conducta,
encontrados por el mismo o por los profesores, padres o directivos. En
casos extremadamente graves los alumnos se derivaran a otros especia-
listas. Queremos hacer notar como el causeling, tanto el individual como
el grupal o entre compaieros, puede estar presente en el modelo de
programas pero no la psicoterapia que es practicada por psicélogos clinicos
y psiquiatras. Recordemos como el enfoque de servicios lo considera-
mos como tipicamente terapéutico, mientras que el de servicios por
programas estaria en la frontera con el modelo de programas.

As{ pues, la accién psicopedagdgica por programas es compatible con la
de asesoramiento o consulta.
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3.3. La accién psicopedagogica de consulta.

Aunque los términos consulta y asesoramiento se usan indistintamente por
ser sindnimos no hay que confundirlos con el counseling porque las bases
epistemoldgicas son distintas. Generalmente se denomina asesoramiento a las
labores en las que participan profesionales de igual estatus con el propdsite de resol-
ver problemas encontrados en la prdctica profesional (Rodriguez Romero, 1996:169).

El asesoramiento es un servicio indirecto entre dos profesionales (consultante
y asesor) que se coordinan para prestar servicio a un tercero (cliente). En
esta relacién triadica el consultante o asesorado plantea una cuestién o pro-
blema (no personal sino de este tercero) a un experto, que es quien a través
de un trabajo conjunto le asesorard en su resolucién, aunque la responsabili-
dad de su puesta en préctica es del que inicié la consulta.

Aunque la consulta o ¢l asesoramiento se emplea en diversos servicios humanos
(sanidad, abogacia, educacién, etc.), e incluso con modelos diferentes, ten-
drd unas caracteristicas comunes, que seftalamos tomando como referencia a
Jiménez (1997:100-1):

— El cliente y el asesorado puede ser una persona, un programa o una
organizacion. El asesor suele ser un persona, organizacién o servicio
especializado.

— Es una relacién triadica en donde lo importante es resolver los proble-
mas del cliente y no los personales del asesorado, aunque éstos pue-
dan atajarse de modo indirecto.

— Se intenta también mejorar el contexto social del cliente, no sélo resol-
ver su problema. La finalidad es aumentar las capacidades del asesora-
do para resolver problemas similares, en definitiva, educarlo para que
esté mejor preparado para afrontar los problemas del cliente. Esto ocurrira
cuando los asesorados conserven la responsabilidad de la accién. El asesor
aunque garante del proceso asesorado, no acepta responsabilidades de
actuacidn ajenas.

— La relacién entre asesor y asesorado debe ser colegiada, colaborativa y
simétrica, nunca ejercida desde la superioridad y el poder. Asimismo
es voluntaria y temporal: es el asesorado el que demanda el apoyo del
asesor y, acaba cuando el problema del cliente esta resuelto. Se basa
en un acuerdo, en un contrato entre ambpos y la informacién comparti-
da es confidencial.

— Por ultimo, el asesor siempre es, un extrafo, por lo menos cuando se
inicia la relacién, al sistema del cliente y del asesorado. Son éstos los
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que conocen y, por tanto, los que pueden disefiar, actuar y compren-
der los problemas y no los asesores.

En esta relacién colaborativa las funciones que Aubrey (1990, cit. por Jiménez,
1977:100) asigna al asesor son:

Ofrecer un punto de vista objetivo.

— Ayudar a mejorar las destrezas de resolucién de problemas.
— Ayudar a incrementar la libertad de eleccién del asesorado.
Apoyar al asesorado en las elecciones hechas.

— Aumentar en el asesorado la conciencia de los recursos validos para
tratar los problemas.

Tras estas acotaciones conceptuales iniciales y con la intencién de evitar
confusiones, diferenciamos la consulta o asesoramiento de otras actividades
con las que guarda similitudes:

— El asesoramiento se asemeja a la supervisién y a la inspeccidn, intere-
sadas ambas en que los destinarios de su accién realicen el trabajo del
mejor modo posible. Se diferencia en que los supervisores se sitiian en
un nivel evaluador superior, priacticamente exigen que sus sugerencias
sean aceptadas por sus supervisados y, en que éstos sienten esa actua-
cién como una amenaza. Aunque se pretende que la supervisién sea
compatible con las funciones de control y apoyo, incumple con la con-
dicién de que el asesoramiento se realice entre profesionales de igual
status.

— Es necesario diferenciar el asesoramiento de la labor realizada, en mu-
chas ocasiones, por los asesores curriculares de los CEPs, porque estos
actian como «vendedores» de la Reforma, mientras que los asesores tienen
que estar abiertos a una ayuda amplia y no necesariamente subscrita a
un proyecto exdgeno.

— Entre la ensefanza y el asesoramiento, también hay diferencias. En un
sentido tradicional, el término ensefanza supone impartir informacién
de manera intencional, planificada, y sistemadtica y, aunque el asesor pueda
realizar, en algunos momentos, tareas de enseflanza, cuando por ejemplo
trabaja con los asesorados sobre cuestiones relativas al curriculum, siempre
lo hard de modo asistematico y ocasional. La funcién del asesor no es
ensefar en el sentido mas cldsico del término, aunque la transforma-
cién actual del rol del ensenante pueda acercar estas dos actividades.
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3.3.1. Modelos de consulta

La diferencia esencial entre un modelo de programas y uno de consulta
estriba en que la accién del psicopedagogo en el primero es directa, y en el
segundo indirecta. Es cierto que, formalmente la consulta puede ser indivi-
dual (un consultor asesora a un profesor y éste actia sobre un alumno), pero
no es la situacién mds provechosa, porque una auténtica consulta o asesora-
miento es cuando un consultor asesora a un grupo de profesores que actua
sobre un grupo de alumnos.

El asesoramiento asume todas las caracteristicas epistemologicas del modelo de
programa. La vnica diferencia estriba en que en la consulta, el psicopedagogo des-
aparece sigilosamente cuando no es necesario (Jiménez, 1997:153).

En el cuadro elaborado por Jiménez (1997:110) sobre los modelos de consulta
aplicados en diversos campos de la actividad humana, nos permite estable-
cer comparaciones en torno a tres parametros: nivel operativo, rol del con-
sultor y, toma de postura ante los valores, lo que nos da la clave de la trans-
ferencia de estos modelos al ambito educativo.

CuUaDpRO N2 2
MODELOS DE CONSULTA EN CAMPOS DE ACTIVIDAD HUMANA.

T T
‘ Niveles \ Rol Toma de postura
[ operativos [ del consultor sobre valores
tSalud mental \!Individual o en pe- \rAunque la relacién | No explicita. ‘]
\ quefnios grupos. con el consultante
es colaborativa
mantiene el rasgo
de experto.
-
Conductista \Individual y en pe- | Conserva el rasgo de | Aparentemente sin
] quefios grupos. experto sobre todo | valores, aunque
en la metodologia. | implicitamente
| pueda imponer sus
‘, I valores cientificos.
De proceso En organizaciones | Principalmente cola- | Explicitos: los valores
| medias o grandes.| borador, aunque| humanos estan por
\ también consejero |  encima de lo tec-
[ administrativo, nolégico. Igualdad
l investigador y ges-| de lo emotivo so-
| tor de conflictos. bre lo racional.
Abogacia social En organizaciones | Aliado y amigo. Su explicitacion es
grandes. fundamental. Los
valores politicos
son determinantes.

FuenTe: JiMENEZ, R. y Porras, R. (1977): Modelos de accion psicopedagigica. Entre el deseo y la realidad. Archidona
(Maétaga), Aljibe, p.110.
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De todos estos modelos emergentes en las pricticas de consulta o aseso-
ramiento, creemos que las intervenciones psicopedagégicas puede participar,
con mayor o menor grado, de los roles, funciones y caracteristicas de cual-
quiera de ellos. No es necesario especificar que en la educacién formal si el
psicopedagogo es el asesor, €] asesorado es el profesor, que como mediador
trata directamente con los clientes (alumnos). En los procesos educativo no
formales los asesorados podrdn ser mediadores voluntarios, agentes educati-
vos formales, managers, etc., que tratan directamente con los clientes, que
por ejemplo pueden ser animadores culturales, educadores, padres, emplea-
dos, etc.

Aunque con anterioridad hemos indicado que cualquiera de estos mode-
los de asesoramiento puede ser trasladado a la consulta psicopedagdgica, hay
unas salvedades que no queremos dejar de resefiar.

a) La consulta en la salud mental

De entre los modelos posibles en este campo, no trasladamos a la consul-
ta psicopedagdgica el de «consulta de caso centrada en el cliente», aunque st
admitimos el de «consulta de caso centrada en el consultante» y los de «con-
sulta administrativa centrada en el programa» y «consulta administrativa centrada
en el consultante», pero siempre y cuando en estos modelos de la salud men-
tal, se evite que la consulta se convierta en un tratamiento psicoterapeitico
del consultor sobre el consultante. En cualquier caso, las situaciones que re-
quieran un tratamiento psicoterapetitico se derivaran hacia recursos exter-
nos de consulta. Indudablemente para la accién psicopedagdgica son los dos
ultimos modelos los que mejor pueden aplicarse, siempre y cuando se evite
la amenaza gerencialista, es decir, el riesgo de organizar el asesoramiento exclusi-
vamente al servicio de las directrices administrativas (Rodriguez Romero, 1996:21).

De los restantes modelos de consulta descartamos, por inapropiado para
la accién psicopedagégica, el conductista, pero no asi el de proceso y el de
abogacia social, porque creemos que aportan por su epistemologia la confi-
guracion del asesoramiento psicopedagogico de las préximas décadas.

b) La consulta conductista

Rechazamos el modelo de consulta conductista por su desacertado rigo-
rismo metodolégico en el asesoramiento psicopedagégico, aunque reconoce-
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mos que sus técnicas son de utilidad en la educacién especial sobre todo cuando
se anaden algunas variables cognitivas. En esta situacién, las destrezas exigi-
das al asesor no son distintas de las del counseling, aunque actiie sobre el
consultante y no directamente sobre el cliente. Las tareas del asesor conductista
pasan para Bergan y Tombari (citados por Jiménez, 1977:105), por las siguientes
fases:

a) Identificacion del problema. Para que el consultor y consultante llegen
a definir en términos observables (signiendo los requisitos conductistas) el
problema a solucionar se debe producir una comprensién mutua entre ellos.
Esta fase acaba cuando se sefnala la linea-base del comportamiento a estu-
diar. Para realizar este diagndstico inicial, el consultor permanecerd, reco-
pilando datos, en el escenario del consultante.

b) Andlisis y validacion del problema. Debe llevar a que el consultor y
consultante establezcan juntos los antecedentes y consecuentes del compor-
tamiento y, disenen estrategias para que se modifique.

¢) Durante la implementacion, aunque el consultante debe mantener contacto
con el consultor para que le ofrezca apoyo, la responsabilidad directa serd
siempre la suya.

d) Finalmente la evaluacion y el seguimienio debe ser un labor conjunta
del consultante y del consultor.

Cuando se aplica este modelo de consulta en la accién psicopedagégica,
el asesor debe cuidar las verbalizaciones, ya que influyen sobre las creencias
del consultante y, por supuesto tiene que set consciente de que si se siguen
tielmente los pasos y requisitos de las técnicas conductistas los aspectos
colaborativos de la consulta pueden quedar afectados. Hay que tener en cuenta
que el consultante debe estar motivado para desarrollar, con todas sus exi-
gencias formales, este modelo de consulta conductista en donde el consultor
determina exactamente cudl es el problema, aisla las variables ambientales que
originan y apoyan el comportamiento, y manipula el ambiente, lo que redu-
cirfa la probabilidad de que la conducta continue.

c) La consulta de proceso

El modelo consulta de proceso es también conocido con el nombre de
consulta organizacional-industrial porque nacié el campo empresarial, inspi-
rado en la Psicologia Social, en concreto en la dindmica grupal de Lewin y
en los grupos de sensibilizacién y formacién (training groups). Se basa en
los ideales humanistas de organizacién y de desarrollo personal.
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Para Sdnchez Vidal (1996:430) este movimiento denominado de Desarro-
llo Organizativo tiene los objetivos siguientes:

a) Crear un clima abierto para la solucién de problemas.

b) Disminuir la autoridad basada en el status (director, jefe, capataz,
etc.) y aumentar la que proviene del conocimiento y la competencia laboral.

¢) Situar la toma de decisiones y la resolucién de problemas lo mas cerca
posible de las fuentes de informacién para mejorar los resultados.

d) Aumentar la colaboracién y confianza entre los miembros de la or-
ganizacién.

e) Desarrollar un sistema de incentivos que reconozca, al mismo tiem-
po, los fines de la organizacién y el desarrollo de las personas.

f) Ayudar a que la gestién sea realizada en funcién de los objetivos re-
levantes y no de la tradicién y de la rutina.

g) Aumentar el nivel de autocontro! y autodeterminaciéon de los miem-
bros de la organizacién.

Dentro del movimiento de Desarrollo Organizativo existen dos enfoques:
el tecnoestructural o sociotécnico y el psicosocial. La consulta se emplea, sobre
todo, en el segundo modelo porque trata de mejorar las relaciones persona-
les y la comunicacién en lugar de la estructura y los métodos productivos de
la organizacién como intenta el primero.

Los presupuestos de la consulta proceso son los siguientes:

a) A menudo los consultantes/managers no conocen lo que es erréneo
y necesitan ayuda especial para sus problemas:

— Necesitan buscar ayuda de los consultores.

— Necesitan saber qué mejorar y cémo.

b) El consultor puede proporcionar soluciones y alternativas, pero las
decisiones tienen que estar en manos de los consultantes.

¢} La funcién esencial de la consulta de proceso es transmitir las des-
trezas a los consultantes para que ellos puedan mejorar la organizacién.

d) La organizacién puede ser mis eficaz si puede autodiagnosticarse.

e) Un consultor, si quiere ayudar a una organizacién, debe aprender la
cultura de esa organizacién.

Asi pues, el proceso de consulta es ... un conjunto de actividades mediante
las que el consultor ayuda al consultante o percibis, comprender y actuar sobre los
procesos que ocurren en el medioambiente de éste, en orden a mejorar la situacion
tal como es definida por el consultante (Jiménez, 1977:107-8).

Por tanto, la consulta de proceso no es idéntica a Ia que se realiza a un
experto, porque aunque en ambas el manager es el que reclama los servicios
del experto para que le ayude, el diagnoéstico y el plan del resolucién del problema
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no es sélo del experto sino que es comun al manager, como consultante, y al
consultor, que serd a su vez el ultimo responsable de la accién sobre el clien-
te. El consultor no elabora un diagnoéstico si el manager, como consultante,
no lo asume y lo comparte. Lo importante son las destrezas del consultante
para autodiagnosticarse.

Por ultimo recordamos como el modelo de consulta proceso surgi6 en el
mundo empresarial, por lo que debemos ser prudentes a la hora de aplicarlo
a los macro y microsistemas educativos porque no poseen las mismas carac-
teristicas, y hay que evitar el peligro de trasladar la concepcién gerencialista
del modelo. La consulta organizacional-industrial, que es otra de las deno-
minaciones de las consulta proceso, estd cercana a una concepcioén vertical y
escasamente participativa de las organizaciones industriales, cuestion ésta que
hay que desterrar en las educativas, en donde la democracia debe estar siempre
presente en la solucién de sus problemas.

d) La consulta en el campo del trabajo social

Para Sdanchez Vidal (1996:428) no estd claro que la consulta de desarrollo
comunitario, sea asesoramiento o consulta en sentido estricto. Y eso asi por-
que en sus modelos: los «grupos de ayuda mutua», los «movimientos sociales
urbanos», las «comunidades terapéuticas» y otros tantos en el campo social,
no existe en el grupo u organizacién una persona o grupo con funciones
diferenciadas de asesoramiento.

La funcién del asesoramiento en el trabajo social es ayudar a comunida-
des desfavorecidas o grupos con alguna clase de marginalidad, con la finali-
dad del cambio social y la justicia distributiva. El término inglés advocacy, traducido
como abogacia social o como asesoramiento comprometido (Rodriguez Romero,
1996:22) seria la denominacién mas acertada.

El asesor comprometido actia como el aliado de los marginados y, cree
en el poder, la influencia y la politica como fuerzas motivantes del compor-
tamiento humano, de ahi que trabaje para desvelar la ideologia del sistema y
que su practica se dirija hacia la mejora de la vida de los grupos menos favoreci-
dos (Rodriguez Romero, 1996:22).

Los asesores comunitarios se destacan mds por sus creencias y su carga
de valores politicos, que por la metodologia que emplean.

El mayor peligro de los asesores comprometidos es que influyan excesivamente
en la decisién de los asesorados y los hagan excesivamente dependientes.

En el campo educativo, las aportaciones y ejemplos mds destacados del
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asesoramiento como relacion socialmente comprometida (Escudero, 1992:67-74)
los encontramos en sudamérica, en donde los orientadores ejercen como agentes
de cambio social, luchando mds alld de los limites de las instituciones educa-
tivas, debido a la extrema marginalidad de numerosos grupos sociales.

3.3.2. Kl psicopedagogo como asesor. Estrategias

Antes de concretar las estrategias del psicopedagogo en el modelo de consulta
debemos recordar que aunque hasta aqui se han trasladado modelos de otros
campos de actividad humana, hay que evitar la influencia de aquellos mode-
los asesores de naturaleza coercitiva y de gestion.

En el modelo de asesoria o consulta educativa que defendemos el
psicopedagogo es el asesor, y en el ejercicio de esta tarea lleva a cabo tres
funciones: lider del cambio educativo, formador e investigador. Veamos a
continuacién cada una de ellas.

El asesor lider del cambio educativo

El auténtico propésito del asesoramiento es siempre el cambio y la mejo-
ra de la situacién educativa. Aunque la consulta la inicie un sélo profesor
sobre una situacion educativa concreta, las situaciones contextuales nunca son
ajenas, y el asesor cuando procura la mejora del caso problemitico percibe
que afecta a otros elementos del sistema: alumnos, padres, prdctica curricular,
organizacién escolar, etc. Y queda claro que la consulta no es un servicio perso-
nal dirigido a un profesor 0 a una escuela, sino un servicio social prestado a la
comunidad (Golby & Fish, 1990).

Si nos atenemos a la amplitud del servicio de consulta, en ¢l centro edu-
cativo se plantean dos tipos posibles de cambios: los superficiales o de primer
orden o los profundos, de segundo orden (Rodriguez Romero, 1996). La diferen-
cia entre uno y otro esta en que los cambios superficiales llevan inevitable-
mente al fracaso de la innovacién educativa porque el desarrollo profesio-
nal, el cambio del curriculum y las nuevas estrategias de ensefianza se traba-
jan aisladamente y, permanecen intactas las relaciones de poder en las estructuras
de la escuela.

Para que en las instituciones escolares se pueda llevar a cabo ese cambio
profundo el asesor educativo se convertira en el agente de cambio de la organi-
zacion, en el consultor de la organizacidn, abierto siempre a la comunidad, para
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que entre la escuela y la comunidad haya un enriquecimiento mutuo (Dustin
& Ehly, 1992). Para que el cambio sea posible el asesor deberd estar pendiente
no solo de las tareas de ayuda para conseguirlo, sino del sentido y condicio-
nes politicas y sociales de lo que se estd proponiendo. Las tres perspectivas
de innovacion de House (1988) nos ayudardn a comprender el significado
de este cambio y de su consiguiente accién psicopedagégica:

a) En la perspectiva tecnolégica, la innovacién se establece sin que los
profesores hayan discutido y valorado los cambios que se proponen, el ase-
sor controla y difunde esas mejoras externas, la mayoria de las veces especi-
ficadas en prescripciones y en unos materiales curriculares elaborados por
expertos. Los profesores se convierten en consumidores pasivos tanto de las
prescripciones como de los materiales diddcticos.

b) En la perspectiva cultural, es mas importante la reflexién sobre los
valores y el sentido de la innovacién que se pretende que los aspectos técni-
cos de como llevarla a cabo. Se insiste sobre «las culturas» de los grupos par-
ticipantes en la innovacién y las interpretaciones que se pueden hacer desde
ellas. El asesor es un facilitador de la reflexién e interpretacién de los gru-
pos, las cuestiones técnicas quedan en un plano secundario.

c) En la perspectiva politica, se destacan los aspectos sociopoliticos de los
grupos participantes en la innovacién, en donde la negociacién ocupa un lugar
destacado. El asesor se convierte en un agente de apoyo comprometido que con-
tribuye a desvelar las circunstancias historicas y sociales del proceso de cambio, que
declara su postura y se compromete a trabajar con el conflicto y con perspectivas en
litigio (Rodriguez Romero, 1966:74).

Cuando en las instituciones educativas se acometen cambios profundos o
de primer orden las perspectivas culturales y politicas son compatibles. En
esta situacion, el asesor puede ayudar a los profesores de varios modos:

a) Como un amigo critico (Holly, 1991) que proporciona una mirada
iluminadora, a cierta distancia, en donde sélo la confianza de ese amistad
entre el asesor y los profesores permite que sus criticas ayuden sin herirles.
Se trata de una actitud silenciosa en donde el asesor vive vicariamente los
éxitos y fracasos de los profesores.

b) Como un lider educativo (Smith, 1986) que dinamiza y ayuda en el proceso
de autocomprension a sus seguidores. El liderazgo deberd ser democritico y
critico, capaz de llevar a la comunidad educativa a la emancipacién. Con esta
actitud, el asesor ayudara a que los profesores cuestionen su propia ensenan-

ErL Guinicuapa - N.2 8/9 * 1999 - 2000 173

i6n realizada por ULPGC. Biblioteca Universitaria, 2006

los autores. Digitali

© Del



M? Teresa Fontin Montesinos

za y desvelen los aspectos politicos y sociales que hay detrds. Los profesores
necesitan ser capaces de ver como sus luchas particulares en las que ellos estin en-
vueltos no son aberraciones aisladas, sino que estdn inextricablemente unidas a pro-
cesos que tienen profundos origenes sociales (Smith, 1986:158).

El asesor como formador

En las instituciones educativas unida a la funcién del asesor como lider
del cambio educativo aparece la de formador de profesores. Al igual que Rodriguez
Romero (1966) consideramos que esta funcién es tan consubstancial a la ac-
cién psicopedagogica de consulta que podria considerarse como un tipo de
formacién permanente del profesorado en los centros educativos.

Esta formacion del profesorado que realiza el asesor supera la visién mds
tradicional de esta formacién permanente y anade unas caracteristicas que
le son propias:

a) Debe ser relevante y por tanto ha de partir de unos contenidos que
se articulen en torno a problemas practicos de los profesores. El asesor ha
de provocar la explicitacién y reconstruccién del pensamiento prictico de los
profesores para asi hacerlo mds riguroso, contrastado, cientifico y menos rutinario.

b) La reflexién de los profesores serd sobre los problemas que encuen-
tran en su prictica. De este modo se facilitaran aquellas condiciones que hacen
posible la relacion del desarrollo profesional y la innovacién educativa. Y serd
a partir de esta reflexién cuando se establecerdn las mejoras en la practica
educativa y sus contextos.

c) La relacién teorfa-prdctica dejard de ser tecnolégica para plantearse
de modo dialéctico, por lo tanto no precederd a la prictica sino que desde
aqui se creard, en interaccién. Los profesores analizardn sus conocimientos
précticos ante los problemas presentados y los contrastardn con otras teorfas
y/ o soluciones practicas.

d) Este proceso reflexivo se llevara a cabo en el contexto de trabajo de
los profesores y, serd colaborativo y deliberativo. Serd una formacién continua
centrada en el centro escolar.
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El asesor como investigador

La diferencia que Elliott (1990:34) establece entre investigacion sobre edu-
cacion e investigacion educativa, nos servird para situar la funcién de investi-
gador del asesor en la accién psicopedagégica de consulta. La investigacién
del asesor es educativa porque la realiza con los profesores y con los centros
educativos y no sobre los profesores ni sobre los centros educativos.

Para nosotros el marco general de la labor de consulta es la investigacidn-
accién, y como estrategia también puede servir de guia al proceso de aseso-
ramiento. Hay autores como Rodriguez y Gil (1996) y Bell (1990) que consi-
deran otros enfoques utiles. Los primeros admiten ademis de la investiga-
cién-accién del profesor, la investigacién cooperativa -en la que participan
profesionales de varias instituciones educativas- y la investigacion participativa
-marcada por la perspectiva comunitaria y por objetivos de emancipacién social.
Bell (1990) cree que tanto la investigacién-accién, como el estudio de caso y
la investigacidon cooperativa o colaborativa pueden ser utiles como enfoques
0 marcos para el asesoramiento, tanto externo como interno, ya sea como en
forma de investigacion evaluativa o curricular, solicitada o promovida por la
Administracién o surgidas desde la iniciativa de un centro o distrito escolar.
En concreto, este autor propone que los asesores ayuden y coordinen una
red de centros que realicen investigacién-accién para la difusiéon de las expe-
riencias.

Nuestra propuesta de la investigacién-accién como marco general de consulta,
la fundamentamos porque con esta estrategia se aunan las tres tareas del asesor
en las instituciones escolares: la formacién del profesor + la innovacién + la
investigacion educativa.

La relacién de asesoramiento que defendemos no puede llevarse a cabo a
través de lo que algunos autores han denominado investigacién-accién técni-
ca, entre otros Holly (1987) y Grudy (1991), ya que el asesoramiento no pue-
de partir de una actuacién prescriptiva sobre los problemas practicos de los
profesores.

Para profundizar en estas diferencias nos ayudaremos de los tipo de in-
vestigacién-accion que distinguen estos autores. En la investigacidn-accion téc-
nica el experto, que serfa el asesor, anima a participar en proyectos diseia-
dos por €l y, quizds con ellos se resuelva el problema que hizo que el consul-
tor (profesor) reclamara su ayuda. En la investigacion-accion prdctica, el profe-
sor selecciona los temas, los métodos y el control de los mismos, aunque so-
licita la ayuda del asesor como amigo critico. La investigacion-accion critica
supone un compromiso ideolégico y politico, un intento de profundizar en
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la emancipacidn de las practicas y propdsitos de los profesores y una conexién
con las coordenadas socio-contextuales. En este caso el asesor como investi-
gador externo no puede asumir el papel de facilitador, puesto que minaria
la responsabilidad colaborativa del grupo, sin embargo puede prestar la fun-
ciéon de moderador que ayuda a los practicos a problematizar y modificar sus
acciones.

De lo que si estamos convencidos es que el proceso de asesoramiento puede
ser enfocado como un modelo de resolucién conjunta de problemas y, que
adquiere sentido y significado gracias a la investigacion-accién en sus moda-
lidades practica y critica.

4. Los limites y la compatibilidad de los modelos

Los limites de los modelos, tanto los terapéuticos como los de programas
y los de consulta, son difusos. Existe entre ellos un continuum, desde la terapia
a la prevencion, desde la actuacion sobre el individuo hasta la grupal, desde la in-
tervencidn directa hasta la indirecta (Jiménez, 1997:153).

La accién psicopedagégica del counseling grupal y del counseling entre
comparieros es, como la de programas, directa y grupal, pero con la diferen-
cia que sus destinatarios tienen problemas individuales que hay que resol-
ver. Estas acciones se pueden considerar en la frontera de los modelos de
programa porque aunque son grupales siguen siendo terapeuticas. Ademas
los compafieros voluntarios que colaboran en esa terapia grupal nunca poseeran
las caracteristicas de un consultante o asesorado, porque se seleccionan por
su proximidad y posibilidad de ayuda directa sobre los clientes. Entre los modelos
terapeuticos el mas préximo al de programas es el counseling multicultural
porque con el propésito de ayudar al «yo con problemas psicolégicos» se afiade
el «<yo cultural y politico» y, entonces el foco de atencién pasa del individuo
a la familia, al grupo o colectividad.

La accién psicopedagégica mediante programas no es incompatible con
la que se realiza mediante consulta o asesoramiento. Ambas no constituyen
acciones antogénicas -aunque con posibilidad de gradacién entre ambas- como
ocurria entre el modelo del counseling y el de programas. La diferencia -esencial,
que no secundaria- entre el modelo de programas y el de consulta estriba en
que, en el segundo, la accién del psicopedagogo es indirecta, frente a la ac-
tuacién directa en el de programas.

La accién psicopedagégica por programas se identifica con la de consul-
ta, en funcién del dngulo bajo el cual se observe y del punto de vista que se
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adopte. El modelo de consulta situa en su punto adecuado —el de colabora-
cioén y no de superioridad jerarquica— las relaciones entre el psicopedagogo
{facilitador) y los participantes (profesores y alumnos). Se superan asi las graves
deficiencias que tenjan esas relaciones en el modelo terapeiitico.

Un modelo de consulta o asesoramiento supone una accién psicopedagogica
que beneficia a un grupo de alumnos, nunca a uno sé6lo y, por lo tanto tam-
poco es terapeutica. Hay casos donde formalmente la consulta puede ser
individualizada (un consultor asesora a un profesor y éste a su vez actia so-
bre un alumno), pero no ecs la situacién mejor, ni se puede considerar una
auténtica consulta o asesoramiento. Hay que recordar como los modelos de
consulta se enfocan grupalmente (un consultor asesora a un grupo de profe-
sores que actiia sobre un grupo de alumnos). El asesoramiento debe preten-
der la formacién del profesor para prevenir los problemas de los alumnos.

El modelo de servicios entraria de lleno en la accién psicopedagoégica
terapeutica, pero no asi el modelo de servicios por programas que habria
que situarlo en los limites del modelo de programas. Recordemos que desde
la Reforma del 90 la Administracién propugna en nuestro pais ese modelo.

Cuando la accién psicopedagégica cumple con todos los requisitos
epistemologicos del modelo de programas, se disefia, desarrolla y evalda en
paralelo al curriculum; si se integra en el curriculum, ya sea de modo disci-
plinar o interdisciplinar, estd mas cerca cerca del modelo de consulta. En esta
segunda situacion el psicopedagogo presta apoyo a los profesores, dinamiza
el programa, lo que le otorga algunos rasgos propios del asesor del modelo
de consulta. Por ello lo situamos en el limite de ambos modelos. De todos
modos la frontera entre el modelo de programas y el modelo de consulta en menos
tupida que la anterior. En realidad no debia existir, si no es por establecer conven-
ciones académicas. El asesoramiento {...) asume todas las caracteristicas epistemoldgicas
del modelo programa. La vinica diferencia estriba en que en la consulta el psicopedagogo
desaparece sigilosamente cuando no es necesario (Jiménez, 1997:153).

Tanto en el modelo terapeutico, como en de el de programas y en el de
consulta se utiliza la investigacién-acciéon. En los tres modelos se puede em-
plear como estrategia de evaluacién del trabajo del psicopedagogo, es decir
del diagndstico, tratamiento y seguimiento de las intervenciones realizadas.
En el modelo terapettico tendrd para el psicopedagogo el matiz de rendi-
miento de cuentas de las acciones puntuales e individualizadas realizadas, ante
la administracién privada o publica de la que dependiera.

Al paralelismo que se puede establecer entre la teoria de los intereses
Habermas, las concepciones sobre el curriculum (producto, proceso y praxis),
las del papel del profesor (técnico, practico y critico) y las del psicopedagogo
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(terapeuta, colaborador y asesor), anadiriamos los tres modelos de investiga-
cién-accion posibles (diagndstica, colaborativa y critica).

Los tipos de investigacién-accién, los propésitos de esta estrategia, el pa-
pel del psicopedago vy, las relacione entre el psicopedagogo y los participan-
tes aparecen en el cuadro siguiente. Resaltamos como el papel del psicopedadogo
en la accién psicopedagoégica puede, en funcién de sus propdsitos, evolucio-
nar hacia posturas mds comprometidas: de experto externo, pasa a colabora-
dor y, en una vuelta de tuerca mais se transforma en dinamizador.

—
. . L Papel Relaciones entre el

Tipos deazzlzléitzgaczon Propdsitos dfl psicopedagogo
psicopedagogo y los participantes

1. Diagnéstica

Efectividad/eficacia | Experto desde fuera. | Los practicos depen-
(Técnica).

de la ayuda. Reparador. Tera-| den de las reco-
peuta. mendaciones del
experto.

—

2. Colaborativa. Como la (1), pero|Rol socritico estimu- | Cooperacién (proce-

(Préctica)

ademads mejorando
en el practico la
comprensién de su
actuacién. Toma
de conciencia.
Transformacién.
Desarrollo profe-
sional constante.

lando la participa-
cién y la reflexiéon
personal. Colabora-
dor.

so consulta).

3. Critica

Como la (2), pero

ademas propician-
do la emancipa-
¢i6n. Transforma-
cién de la organi-
zacién dentro de
los limites y condi-
ciones existentes y,
del sistema educa-
tivo.

Rol de moderador del

proceso (la respon-
sabilidades compar-
tida igualmente
por todos los parti-
cipantes). Dinami-
zador. Asesor.

Colaboracién criti-
ca en equipos.
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