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Una manera de entender la labor de los orientadores es atribuirles la funcién de ayudar a los
profesores y otros agentes educativos a ayudar a los alumnos a aprender. Asumiendo este
punto de vista, los orientadores deben ser sensibles a las necesidades de los alumnos y, de
esta manera, valorar qué tipo de ayudas serian potencialmente relevantes para ellos, pero
también deben estar atentos a lo que necesitan los profesores para poder hacer suyas estas
formas de ayudar que parecen ser tan prometedoras. Esta doble consideracion es la que
puede llevarles a concebir cambios que sean a la vez relevantes (desde el punto de vista del
alumnado) y factibles (cuando consideramos las necesidades del profesorado). Centrarse
sélo en las necesidades de los alumnos y alumnas puede conducirles a ser injustos con los
profesores y a proponer cambios mal calibrados, y considerar tan sélo las necesidades de
los profesores puede impedirles discernir entre la bondad relativa de dos posibles respuestas
y fiarlo todo a consideraciones morales, intuitivas o ligadas a ciertos valores consensuados.

Esta doble visién revela qué conocimientos debe poseer un orientador, pero no cémo debe
usarlos. Por ejemplo, cabria imaginar que su labor fuera mostrar a los profesores cuales son
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esos cambios, modelarlos y alentarlos. Algo asi como si su papel correspondiera al de un
profesor de profesores. ;Es esto razonable? Con poco que profundicemos en la idea de con-
cebir cambios que atinen viabilidad y relevancia surge el problema de determinar en cada
caso qué cambios rednen ambos rasgos; algo que reclama la colaboracién —o corresponsa-
bilizacién (Bassedas y otros, 1991)- del propio profesor, que no sé6lo ha de permitirnos un
cierto grado de escrutinio de su practica sino que también debe ponderar desde si mismo
(aunque ciertos elementos escapen a su conciencia) qué es o no posible. Dicho de otro
modo, para ayudar a los profesores a ayudar éstos tienen que ser co-disefiadores de tales
ayudas, y es este proceso de colaboracién el escenario en el que se podran encajar los co-
nocimientos reunidos sobre las necesidades de los alumnos y de los profesores.

En oftras palabras, los conocimientos sobre las necesidades de alumnos y profesores deben
integrase, a modo de ayudas, en el curso de procesos dirigidos a resolver alglin problema signi-
ficativo para quienes pidan’ la intervencién del orientador, A ese proceso de resolucion conjunta
de Problemas —0 RcP, para abreviar- es a lo que suele denominarse asesoramiento (véase la
revision de West e Idol, 1987).

Estas paginas estan dedicadas a aclarar en qué consiste colaborar cuando se entiende como
RcP, sin perder de vista los dos referentes que alimentan estos procesos, como se expone en
el cuadro 1 de la pagina siguiente.? Dedicaremos un primer apartado a identificar los pro-
cesos implicados en resolver problemas; un segundo a mostrar las ayudas que pueden faci-
litarlos, y un tercero a explicar por qué esta labor resulta tan compleja.

$Qué significa «resolucion conjunta de problemas» (RcP)?

Para entender cabalmente esta nocién debemos aclarar qué es resolucion de problemas y
qué significa conjunta. En todo caso, y antes de iniciar este plan de trabajo, conviene dete-
nernos en analizar el cuadro 1 en el que se visualizan las relaciones entre todos los ele-
mentos hasta ahora mencionados: repasese en cémo las descripciones de la practica (A)
pueden ayudar tanto a detectar (1) como a concebir cambios (2); y que al concebir retos fac-
tibles debemos asegurarnos también de que son relevantes para los alumnos, lo que re-
quiere considerer los conocimientos sobre sus necesidades (B).

1. Se sobreentiende que pedir ayuda no significa «estar enfermon, ser «<incompetente» o precisar una revision mas o
menos profunda de si mismo. Quien pide ayuda es, en muchas ocasiones, un profesional bien formado que debe en-
frentarse a una situacién nueva con exigencias muy diferentes a las habiluales y que requieren, por ello, un proceso de
adaptacién susceptible de verse facilitado por la ayuda del asesor.

2. Véase, por ejemplo, el capitulo 3 sobre dificultades de aprendizaje de la lectura en el segundo volumen de esta espe-

cialidad: Oriertacicn educativa. Atencion a la diversidad y educacion inclusiva {(Sanchez, Garcia y Garcia Rodicio, 2011).
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Cuadro 1. Modelo basico de asesoramiento: competencias del asesor (1, 2, 3 y 4) y referentes (Ay B)

Una visién general sobre la resolucion de problemas

La resolucién de problemas (RP}) es un proceso que se pone en marcha cuando los seres
humanos experimentan que no tienen lo que desean {0 necesitan) ni tampoco un modo
preciso de conseguirlo. Si no hubiera discrepancia entre lo que se desea y lo que se tiene,
no existiria el problema, y si existiendo esta brecha tuviéramos preprogramada una res-
puesta satisfactoria para eliminarla, tampoco. Justamente, porque hemos de crear una nueva

respuesta, el proceso de RP ocasiona algin tipo de aprendizaje sobre cémo actuar o como
entender esas nuevas situaciones.

El proceso mental de resolucién de problemas (RP) posee dos caras o dimensiones (Garcia y
Pintrich, 1994): una cara frfa, que supone comprender la situacidn problemética en la que es-
tamos inmersos y acometer su resolucion (Novick y Bassok, 2005), y una parte calida, que
tiene que ver con la resonancia emocional y motivacional que genera el problema en quien
lo experimenta e intenta resolverlo. Este componente célido puede llevarnos a enfrentarnos
al problema o a rehuirlo {0 al menos posponerlo), y a persistir 0 no en su solucion cuando las
dificultades sean muy notorias. Finalmente, siempre estaremos atentos a valorar los logros al-
canzados (lo frio) y a alimentar, tras esa revision, nuestra idea de nosotros mismos {lo calido).

De manera mds precisa, podemos descomponer el proceso de RP en tres fases (véase cua-
dro 2 en la pagina siguiente): comprension-deliberacion, resolucion-volicion y evaluacién,
cada una de las cuales contiene las dos caras, fria y célida, en permanente interaccién (De
Sixte y Sanchez, 2010).
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Cuadro 2. Resumen de los procesos frios y célidos que subyacen a la resolucién de problemas

FASES DEL PROCESO DE PROCESOS FRIOS PROCESOS CALIDOS
RESOLUCION DE PROBLEMAS
Comprensién-deliberacion Comprensién o definicion dela | Motivacion:

situacidn problematica:

1. Estado inicial.

2. Estado final.

3. Estado intermedio-submeta.
4. Plan de accién.

1. Valorar la deseabilidad.
2. Valorar |a viabilidad.

Resolucién-volicidn

Desarrollo de un plan de accion.

Volicion: proteger la meta du-
rante el desarrollo del plan.

Evaiuacion

Revisidn de los resultados al-
canzados con el plan de accion
respecto del estado inicial, el es-

Explicacion para uno mismo de
los resultados obtenidos: a qué
cabe atribuirlos.

tado intermedio-submeta y el
estado final.

Fase 1. Comprension y deliberacion: ;desde donde organizamos
la accidn?
Dada una situacién problemitica en el sentido anteriormente definido, la persona afectada
intentara comprenderla y definirla en términos resolubles, lo que dara como resultado una
representacién mental con estos cuatro elementos:
1.Cual es el punto de partida, con sus posibilidades y limitaciones (estado inicial: qué
es lo que tengo). .
2.Qué estado futuro eliminaria el problema (estado final: qué aspiro a alcanzar).
3.Qué se puede conseguir en un primer momento (estado intermedio-submeta: qué es
fo que puedo).

4.Qué se planea hacer {plan de accién: qué voy a hacer).

Este modo de formalizar en qué consiste comprender un problema resultaria trivial si no su-
piéramos que contemplar al mismo tiempo lo que tenemos y lo que buscamos no es muy
comdin. Puede que, por ejemplo, la urgencia por acceder al estado final deseado ciegue la vi-
sién del presente, por lo que el interesado no podré construir una definicion del problema que
oriente su accién. De igual manera, podemos contemplar al mismo tiempo lo que tenemos y
lo que deseamos, pero sin llegar a vislumbrar un estado intermedio que resulte verosimil. Esto
quiere decir, en otras palabras, que alguien se ve inmerso en un verdadero proceso de
RP siempre y cuando la comprensién de la situacion preceda y oriente la accion; si no fuera
asf, seria mejor hablar de ensayo y error, donde la accién prescinde de, o al menos prece-
de a, la conciencia.

e A 3
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En paralelo, desde el punto de vista cdlido, se pueden distinguir un cierto nimero de pro-
cesos que acompafian a la comprensién del problema y que nos permiten valorar si merece
o no la pena implicarse en su resolucién. Asi, podemos asumir que antes de embarcarnos
en una nueva empresa barajamos en nuestra mente distintos estados deseados (Boekaerts y
Niemivirta, 2000) entre los que habremos de decidir segtn sea la deseabilidad (en qué me-
dida un determinado estado futuro encaja con nuestra idea de lo que queremos ser) y la via-
bilidad (en qué grado encaja con las creencias sobre nuestras capacidades y posibilidades)
que susciten, hasta concluir en un compromiso firme con alguno de ellos.

En este punto es importante subrayar que el modo como se defina el problema y se exami-
ne el estado presente (lo frio) afecta a las creencias sobre nuestras competencias y expecta-
tivas (lo célido); de la misma manera que anhelar intensamente un determinado estado
futuro (calido) puede menoscabar, como antes veiamos, el anlisis del estado inicial (frio).
En todo caso, lo importante es que a veces estamos interesados en el problema en si (cudl
es el estado inicial, qué estados futuros parecen creibles, qué acciones serian oportunas) y
en un instante podemos pasar a centrarnos en cémo nos vemos y nos sentimos respecto del
problema («jyo con eso no puedo!»). Entender ese complejo trdnsito de estados mentales es
importante a la hora de ayudar a fraguar tanto una buena definicion del problema como un
compromiso para resolverlo (véase el segundo apartado).

Por supuesto, nuestra mente no es tan ordenada como para agotar el proceso de compren-
sion del problema antes. de pasar a la accién, pero si necesitara siempre algin tipo de
entendimiento y compromiso inicial que nos mueva a actuar. Una vez inmersos en la ac-
cién, podremos refinar nuestras comprensiones, planes y compromisos iniciales o, llegado
el caso, desestimarlos e involucrarnos en otras actividades.

Fase 2. Resolucion y volicién: ;qué ocurre una vez iniciada la accion?
Desde el punto de vista frio, se entiende que la accién que emprendemos estd orientada por
el plan de accién trazado segln nuestra comprension del problema. En algtin caso, se trata
de ir creando nuevos procedimientos en un proceso inevitablemente laborioso e incierto;
en otros casos, sin duda menos exigentes, se trata de operar con alguna version del mejor
procedimiento que ya exista. Consecuentemente, cuantos mas protocolos o procedimientos
consensuados posea un centro para abordar distintos problemas (disciplinarios, de aprendi-
zaje o de socializacién), mas facil sera el proceso de resolucion.

Desde el punto de vista calido, la persona inmersa en la accidn tendrd que «proteger» su com-
promiso con la meta elegida. Hemos de pensar al respecto que, aunque un individuo haya
encontrado suficientes motivos para comprometerse con una meta e iniciado los pasos para
intentar alcanzarla, el resto del mundo nos seguird bombardeando con nuevos estimulos
que pueden engendrar nuevos deseos, intenciones, etc. De hecho, todas las intenciones que
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se acaban de postergar en la fase deliberativa pueden volver a emerger a poco que el en-
torno las suscite de nuevo.

En otras palabras, mientras una parte de nuestra mente se concentra en desarrollar el plan
trazado (frio), otra debe dedicarse a conservar (frente a intenciones y emociones competi-
doras) la meta elegida (célido). Estas tensiones pueden aumentar o disminuir si se cuenta
con algln feedback que informe de en qué medida se avanza hacia la meta establecida: un
feedback negativo puede alterar las creencias que sostuvieron la eleccién de la meta y re-
ducir nuestra percepcién de competencia o de control -y quizas, aunque no necesaria-
mente, de éxito—, lo que puede, a su vez, menoscabar la fuerza volitiva de la meta en curso
y aumentar la de alguna otra, que habia sido desechada previamente. Sin duda, esto es lo
que explica que posterguemos o abandonemos nuestros compromisos iniciales. Por su-
puesto, esa pérdida de fuerza puede verse compensada por el hecho de que la tarea susci-
te, pese a las dificultades circunstanciales, un nivel de desafio o curiosidad (motivacién
intrinseca) del que siga brotando la energia necesaria para proseguir en su consecucion. En
todo caso, se ha de distinguir entre motivacién (los procesos que nos permiten comprome-
ternos) y volicién (los procesos que nos permiten conservar nuestros COmpromisos).

Apelando a esta distincidn, podemos entender que alguien esté motivado a hacer algo pero que
tenga dificultades para, una vez iniciado el curso de accidn, persistir, dejando de iado todo lo
que no se relacione con la opcién elegida. Todos hemos empezado convencidos una determi-
nada actividad y sucumbido a la deliciosa experiencia de abandonarla por otra menos exigen-
te. Comprometerse con algo (motivacién) es igual a re-nunciar momentdneamente a todo lo
demds; conservar nuestros compromisos (volicién) requiere prolongar esa renuncia mientras
dure el proceso de resolucidn, algo que resulta considerablemente mas dificil.

Fase 3. Evaluacién: ;qué acontece al finalizar la accion?

Dado que el desarrollo del plan de accién dara lugar a unos resultados, es inevitable que
éstos se revisen teniendo en cuenta cual fue el punto de partida (estado inicial), la submeta
definida (estado intermedio) y el estado Gltimo que se busca alcanzar (estado final). Esta eva-
luacién permitird imaginar otra submeta (estado intermedio) en el caso de que adn haya
alglin espacio que recorrer antes de alcanzar el estado final. En eso consiste la cara frfa de
la evaluacién. Al mismo tiempo, 1a revision de los logros nos empujara a valorarnos a nos-
otros mismos dandonos una explicacién de esos resultados en términos de nuestra implica-

cion, talento o, quizd, del azar. Esa es justamente la dimensién calida de la evaluacion.

Repérese en que la evaluacién fria tiene que ver con una estimacion de los resultados
—«3qué he conseguido?»—, mientras que la cdlida alude a «cémo me explico a mi mismo el
resultado alcanzado». Las dos dimensiones no sélo van en paralelo, sino que también inter-
actian de modos diversos.
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Una vez identificados, como acabamos de hacer, los procesos implicados en la resolucion
de una determinada situacién problemtica, es posible entender que dichos procesos pueden
verse facilitados por la ayuda intencional de alguien. En tal caso hablamos de un proceso
de resolucién conjunto (de nuevo: RcP), que es la clave de la nocién de asesoramiento.

;Qué significa «conjunto»?

Aqui, y antes de entrar, como lo haremos en el siguiente apartado, en los detalles que
requiere desarrollar esta idea, conviene detenernos en apreciar diferentes grados o niveles
de accién conjunta, cada uno de los cuales puede ayudarnos a entender los demas vy,
especialmente, en qué consiste la especificidad de la labor del orientador.

« Nivel 0: aprendizaje sin ayudas. Un profesor que trabaja con un alumno que le pro-
voca malestar puede intentar aclarar por su cuenta qué situaciones son mas maneja-
bles y cuédles no lo son (estado inicial) y cudl de ellas parece la mds accesible,
necesaria, relevante (estado intermedio-submeta), armarse de razones para intentarlo
(deseabilidad), imaginar un nuevo modo de acometer la situacién {plan de accion),
cerciorarse de que la ve factible (viabilidad), ponerla en marcha (resolucién y voli-
cion, valorarla (evaluacion), etc. Cuando todo esto ocurre sin ayudas, hablamos de
que la persona en cuestién se ha involucrado por su cuenta en un proceso de RP.

o Nivel 1: ayudas no intencionales y ocasionales. Esa misma persona puede encontrar
en la conversacién ocasional con un compafiero una frase gue le ayude a identificar en
qué aspectos residen sus dificultades («este tipo de alumnos se ven alentados cuando
desaffan en pablico a la autoridad»). En esta situacién hablariamos de que la com-
prensién del problema se ha visto facilitada por la ayuda de los demds, si bien dicha
ayuda no es intencional y surge de forma ocasional, lo que indica que no siempre
podemos esperar los recursos que necesitamos en este tipo de encuentros. No obs-
tante, debemos admitir que en este segundo nivel no hay necesidad de mostrar a
nadie nuestra preocupacion, nuestras dudas o nuestras limitaciones.

e Nivel 2: ayudas intencionales e informales. En este caso, ese mismo profesor pide ayuda
a un compafiero con el que se siente personalmente a salvo (calido} y en el que espera
encontrar lo mismo que pueden proporcionarle los encuentros ocasionales (frio). En ese
caso, las ayudas que le puede proporcionar el colega son intencionales, si bien emer-
gen de manera informal: no hay un plan de ayuda, no existen roles predeterminados...
Como consecuencia, no cabe hablar aqui de acuerdos ni de compromisos y el interesado
puede sentirse libre en cuanto a ser consecuente con lo que él mismo expuso o respec-
to de las recomendaciones sugeridas por su colega. Esto quiere decir que este tipo de ex-
periencias, por lo demas muy comunes e imprescindibles, no siempre proporcionaran lo
que se necesita para afrontar una situacién problematica.

e Nivel 3: ayudas intencionales y formales. £n este nivel, la ayuda se obtiene de una situa-
cién y/o relacién formal. Por ejemplo, una reunion de tutores para revisar los casos pro-
biematicos (en los que cada tutor debe, segin lo reglamentado, presentar un informe)



40

ORIENTACION EDUCATIVA, MODELOS ¥ ESTRATEGIAS DE INTERVENCION

o0 una peticion expresa al orientador para «hablar» del caso problematico. Aqui, el pro-
ceso se vuelve miés ordenado y autoconsciente para todas las partes. Ademds, la relacion
se basa en una definicién prefijada de los roles de unos y otros, y no depende de un ca-
rifio {afinidad) entre las partes, ya sea previo o posterior a la experiencia de ayuda. La
ventaja es que, como se verd enseguida, el orden impuesto por el tipo de relacion ayuda
a organizar la mente de quien pide ayuda (sin olvidar que el hecho mismo de pedirla su-
pone por si mismo un compromiso piblico con el problema). Estamos ante un proceso '
de RP conjunto y formal. La desventaja, si se puede emplear esta expresion, es que quien
ayuda tiene que saber hacer algo que no puede hacer un colega o un amigo: ha de se-
guir algin tipo de protocolo para la interaccién (véase Bassedas y otros, 1991 y el apar-
tado siguiente) que le permita proporcionar ese orden y entablar una relacién no basada
en la afinidad y en la complicidad.

Nivel 4: contexto institucional. Justamente por la dificultad que entrana el proceso de
encuentro se tiende a protocolizarlo institucionalmente. De esta manera, hay oportu-
nidades formalmente definidas (horario), «guias» explicitas para organizar el encuen-
tro, definiciones compartidas de lo que se puede pedir en esas situaciones y —jmas
importante adn!- de lo que no, etc. En todos estos casos, dirfamos que antes de que
el que pide ayuda se «encuentre» con quien se dispone a proporcionarla, hay un con-
junto de elementos externos a ambos que orientan el proceso de RcP y forman parte
de él. £s0 quiere decir que cuanta mas regulacién institucional medie en el proceso de
asesoramiento menos probabilidad habra de peticiones «inaceptables» y mds regula-
cién volitiva asistird al proceso de ayuda.

El examen de estos cinco niveles es importante porque ayuda a entender en qué nivel se

sitGa el orientador y el porqué de su labor. Tres consecuencias especificas pueden ser re-
saltadas en este punto:

1. Los problemas que se experimentan en la practica pueden afrontarse de maltiples ma-

neras:-individual, informal o formal.

2.La relacién creada por el asesor no puede ser la de un colega (aunque resulta obvio

que las ayudas proporcionas informalmente por los colegas son imprescindibles).

3.Existen situaciones problemdticas que, por su envergadura y complejidad, reclaman

un tratamiento formal; por esta razén se necesitan orientadores.

Ayudar a resolver problemas.
Tarea y persona: las dos dimensiones del asesoramiento

Hemos asumido hasta el momento el punto de vista de quien pide ayuda y los retos y pro-

cesos que debe llevar a cabo para afrontar sus problemas. Ahora se trata de ver esto mismo
desde el punto de vista del asesor, que no es otro que el de facilitar que los procesos de los
que hemos venido hablando se pongan en marcha en la mente del asesorado. Es decir, un
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asesor no puede resolver por €l mismo los problemas, sino facilitar que lo hagan quienes le
piden ayuda. Esto significa que son los asesorados, aunque con ayudas, quienes deben ver
al mismo tiempo el estado inicial del problema, el estado final y el estado intermedio-
submeta; son ellos los que deben experimentar razones y creencias que sostengan motiva-
cionalmente el proceso, quienes desarrollen ciertos cursos de accién, etc. Asesorar consiste,
pues, en trabajar juntos (véase el capitulo 1 de Solé y Martin, «Un modelo educativo para
la orientacidn y el asesoramiento», en este volumen) o trabajar con (no «sobrex: Fscudero
y Moreno, 1992), lo que impone de entrada dos retos muy importantes a quien asesora. En
primer lugar, es necesario asegurarse de haber alcanzado algiin grado de comprensién con-
junta de los problemas y de los medios para resolverlos; una comprensién conjunta que no
es un «estado» sino un «proceso» que no se da por cerrado del todo nunca y que esta so-
metido a continuos avances {encuentros} y retrocesos (desencuentros) y, por tanto, a un
grado mayor o menor de incertidumbre, El segundo reto nace de esa incertidumbre poten-
cial que genera toda negociacidn del significado. Consiste en poder llegar a crear un clima
de aceptacién y reconocimiento mutuo entre los participantes que permita que ese tejer y
destejer no sea vivido como una amenaza personal por ninguno de ellos.

Dicho en otros términos, asesorar puede entenderse como un proceso de ayuda dirigido a
ambas dimensiones del proceso de RcP: al componente frio o a la tarea, esto es, el proce-
50 en si de RP que motiva el asesoramiento, y a la dimensién célida o a la persona, 1o que
en términos mds practicos significa crear una relacién profesional o de trabajo con quien

pide la ayuda, suscitando en ella sensaciones de ser escuchada, comprendida y valorada
(Davison, 1990; Robinson, 1991).

En la practica, un proceso de este tipo va desplegdndose a través de numerosos episodios
separados en el tiempo, en los que se acomete alguno de sus elementos esenciales: un
episodio puede dedicarse en exclusiva a compartir la misma definicién del problema que
debe abordarse; otro, a explorar los medios que pudieran emplearse y a planificar una
determinada intervencién, y adn cabe esperar que, pasado un tiempo, se inicie un epi-
sodio para evaluar las acciones realizadas y los resultados alcanzados, evaluacién que
puede dar lugar a un nuevo ciclo de asesoramiento. Veamos esto mismo en un ejemplo real.

«Tendrd algo ahi»

Contexto: se trata de estudiar el caso de Y. Estan presentes |3 tutora, la profesora de apoyo y el ase-
sor (AS). Después de un primer momento en el que se determina el objetivo de la reunion, la con-
versacion se dirige a revisar cudles son las dificultades de VY. La profesora tutora lleva inicialmente la

VOZ cantante;

— Tiene dificultades cuando tiene que pensar y eso no lo puede hacer solo. Tienes que estar
encima de él.
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— ;Por qué crees que es? -le pregunta el AS.

— Fso es lo que yo quiero saber —dice la tutora con algun escepticismo.

— ;Crees que es de razonamiento, que no entiende? —sugiere el AS.

— E! motivo de que no entiende es lo que te pido a ti. Yo no soy especialista. Bueno (y también te
pido) y qué hago con este nino. No puedo dejarlo ahi.

— PERQ, —prosigue con cierto énfasis el AS- me gustaria precisar en qué necesita ayuda. ;Qué tareas
no puede resolver con tu ayuda?

— En la lectoescritura, los mios estan dando los sonidos y reconocen algunas palabras. ..

— Te das cuenta de que has dicho «los mios»... —le advierte el AS.

— (Sonrisa y aceptacion). Si hombre, jpor Dios! —concede la tutora, y prosigue-. Aqui, se pierde. Par-
ticipa pero no reconoce ninguna palabra bien.

— PERO, —subraya el AS-, éste no es un objetivo de este ciclo...

— Bueno, jy voy a sacrificar a todos por eso...7
(..

— En la direccionalidad y psicomotricidad. En los colores: no reconoce calores. No centra la atencion.
Se cansa. No atiende. Siempre esté diciendo «;Y po qué no?» —completa la tutora—. Yo hago la ex-
plicacion a todos, y él siempre estd «;Y po qués.

El AS senala que la atencién depende de la comprension de la tarea. La tutora parece pensar otra cosa:

— Yo creo que tiene algo ahi.

Vemos aqui que la tutora muestra su incomodidad porque uno de sus alumnos la obliga a
«estar constantemente encima de él» por sus continuas interrupciones y demandas {«;y po
qué?» o, segln los casos, «;y po qué no?»). Ella quiere saber a qué se debe (dando por
hecho que al alumno fe ocurre algo), de ahi que denominemos este caso como «Tendra
algo ahi». Ademds, la profesora pide (exige, mas bien) que le expliquen qué es lo que tiene
que hacer (dando por hecho que ella no o sabe y que no tiene por qué saberlo). Es eviden-
te que la conversacién no avanza hacia una comprensién conjunta, sino hacia una con-
frontacién: la profesora busca una explicacion de las dificultades del alumno muy diferente
de la que existe en la mente del asesor, quien prefiere verlas como fruto del tipo de ayudas
que se le proporciona en el aula. Consecuentemente, el asesor procede a buscar lo que é/
necesita saber: esto es, cudndo tiene lugar esa imperiosa reclamacion de ayuda por parie
del nifio y cuando no. Poco cuesta imaginar su satisfaccién cuando se pone de relieve que el
alumno necesita ayuda cuando se le pide que lea (jun objetivo que no es de esa etapal). Asi
que la solucién a su versién del problema empieza a vislumbrarse con cierta nitidez hasta
el punto de que el problema puede parecer, por inexistente, resuelto. La cuestion, sin em-
bargo, es que asesorar implica compartir el significado del problema y por ello es necesa-
rio saber con qué ideas contempla ese problema la profesora y en qué medida podemos
ayudarla, partiendo de elias, a resolverlo.

i
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;Qué hacer? Una primera idea es que si los asesores tienden a confundir su versién del pro-
blema con el problema serd necesario contrarrestar esa tendencia con un comportamiento
estratégico como el que se ofrece en la siguiente versién del ejemplo anterior (cuadro 3).

Cuadro 3. «Tendra algo ahi» (2). Version enriquecida: dimension tarea

PROPUESTA DE ACCIONES PARA EL ASESOR

IDENTIFICACION Y JUSTIFICACION

—Dices que tienes que estar encima de ély
que tienes que darle constantemente ex-
plicacicnes de todo.

Devuelve «en espejo» (lo referido por la profe-
50raj.

— ;Podriamos decir que te preocupa el com-
portamiento del nifio respecto de ti? ;Hay
algo mds que os preocupe?

Ordena tematicamente varios de los problemas
enunciados (en forma de propuesta).

—No sigue la mayoria de las tareas. No distingue
los colores.

Devuelve «en espejos.

— ¢Podriamos hablar de que crees que tiene
problemas en el rendimiento?

(.)

Ordena temaéticamente (en forma de propuesta).

—Si he entendido bien, te preocupa su com-
portamiento (reclama demasiada atencion), y
ademas su bajo rendimiento y competendia
{en los colores, en la lectura. . ).

Recapitula todo lo expuesto vy, de esta manera,
lo que era una coleccidon de problemas se orga-
niza tematicamente. Esto puede ayudar a centrar
toda la atencidn en uno de esos problemas.

—jAjal, la psicomotricidad, la orientacion. .. jPo-
demos decir que de rendimiento también?

Devuelve «en espejo» y tematiza.

—Entiendo. ;Y cual crees que es el méas rele-
vante: el rendimiento, el comportamiento. ..?
iAja!l Bl comportamiento.

Jerarquiza los problemas.

—De acuerdo. Ahora necesitaria saber si hay al-
guna situacion en la que se muestre menos
demandante. Por ejemplo, pensemos en
el dia de hoy. ;En qué situaciones le has visto
maés centrado aunque no lo esté del todo?

Bdsqueda de excepciones.

En «Tendrd algo ahi» (2) las ayudas del asesor se dirigen a describir cual es el estado inicial

del caso desde ef punto de vista de la profesora que pide ayuda, de ahi el énfasis en escu-
char y recoger explicitamente sus palabras, en ordenar todos los problemas en categorias
que resulten manejables, ponderar, después, cual es el mas importante v, finalmente, tratar

de describir la situacion de ese problema més importante, lo que incluye identificar la gama
completa de comportamientos {no siempre igualmente inadaptados). Es importante destacar
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que en la medida en que haya «excepciones» serd posible concluir que existe alguna rela-
cién entre contexto y comportamiento. Pero dicha conclusion no puede ser, al menos no en
este caso, el punto de partida, sino mas bien un punto de llegada. En otras palabras, el pro-
tocolo sugiere que hay que:
1. Escuchar cémo ve el problema quién nos pide ayuda.
2.Organizar esa descripcién distinguiendo diferentes problemas o facetas del problema.
3.Construir una representacién completa del problema mas acuciante, lo que ha de lle-
varnos a delimitar las posibilidades y limitaciones de la situacién inicial.
4.l.uego, se tratarfa de concebir una submeta accesible, dado el estado inicial como, por
ejemplo, que el nifio se muestre en el futuro inmediato durante mds tiempo con el
nivel de atencién que muestra en la mejor de las situaciones del momento presente.
Mas aceptar esta submeta puede ser dificil (por parecerle insuficiente, inaceptable, in-
justa, etc.), si no se atiende a la dimensién calida, como se ve en el siguiente extrac-
to (cuadro 4).

Cuadro 4. <Tendré algo ahi» (3). Versién enriquecida: dimension persona

PROPUESTA DE ACCIONES PARA EL ASESOR IDENTIFICACION Y JUSTIFICACION

—Ya... tienes que estar encima de él. (.. ) jAjd, | Devuelve «en espejo.
tienes que darle constantemente explicacio-
nes de todo, unay otra vez. .|

—Me imaginc que eso te impedird seguir el | Comprende sus sentimientos.
ritro de las actividades, ;no?

—Ya, ya... No sabes qué hacer. Bueno, es que | Normaliza la experiencia de frustracion que fa
atender a estos problemas resulta muy costoso | profesora parece experimentar.
a todos, por eso tenemos que encontrar algo
gue te ayude.

—Bien, lo que me queda daro es que asi no po- | Expectativas de éxito.
déis seqguir y tenemos que encontrar algun
maodo de manejar la situacion.

— Adernds de este problernade comportamiento, | Ayudas dirigidas a la tarea para describir el estado
;hay algo més que te preocupe del chico? | inicial.

Como puede verse en «Tendrd algo ahi» (3), el énfasis del asesor es crear una relacion
de trabajo en la que la profesora se sienta escuchada, comprendida y valorada, y que
desde esa relacién recién construida se avance, como ya ocurria en (2}, en definir el pro-
blema. Se asume que si la profesora se siente comprendida y escuchada, estard mas moti-
vada para proporcionar informacion, para buscar objetivos accesibles y para iniciar algin
cambio en su actuacién. Un tema interesante es determinar cudl de las dos versiones de la
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interaccion original seria mas idonea en este caso: ;seria mejor ir directamente a la parte
frfa, como en (2), o a la parte calida como en (3)¢ Todo depende de «dénde» se en-
cuentre la profesora. Si predominan en ella los elementos emocionales de queja, decep-
cién y frustracion, alli habra de dirigirse el orientador recogiendo, normalizando,
comprendiendo y valorando la posicién de la profesora, y si, por el contrario, la profe-
sora estuviera centrada en describir el problema y entenderlo, éstos serfan los procesos
que deberian ser apoyados por la accién del asesor.

Sin embargo, y conforme a lo expuesto en el apartado «Una vision general sobre la resolu-
cién de problemas», estar motivado es una condicion necesaria, pero no suficiente. Por esta
razén, aunque en la entrevista la profesora se muestre colaboradora, quizads como conse-
cuencia de nuestro apoyo, hemos de anticipar que el paso a la accion puede ser el origen
de nuevas frustraciones y problemas. Por ello es necesario anticiparnos creando ex profeso
un microcontexto para la intervencion:

Creo que vamos a necesitar mds de un intento para encontrar alguna manera efectiva de ayudar al

crio a centrarse algo mds. Yo me sentirfa mds a gusto si nos pusiéramos de acuerdo en este plan:

a) necesito ver al chico en el aula; b) vamos a necesitar al menos tres ensayos antes de ver algin

efecto; ¢) los efectos seran al comienzo modestos pero significativos...

Por supuesto, si esas condiciones estuvieran ya en la cultura del centro, el proceso de ne-
gociaci6n cara a cara que acabamos de describir y analizar se veria en esa medida facilita-
do. Sin duda, el trabajo con la institucién, via el equipo directivo, resulta esencial para crear
estos contextos institucionales facilitadores pues, no en vano, el liderazgo ejercido en los
centros escolares se relaciona con el éxito de los programas de asesoramiento (Escudero y
Moreno, 1992). No obstante, para trabajar con el equipo directivo es necesario desplegar
los mismos recursos que los aqui presentados. Sin duda esta labor institucional (nivel 4,
segln lo visto en el apartado «;Qué significa “conjunto”?») es, a la larga, mds provechosa
que la méas paciente cara a cara con cada profesor (nivel 3), pero, debemos resaltarlo, no es
més sencilla. También es importante subrayar que cuanto mds abierta sea la solucion mas
ayudas (tanto dirigidas a la tarea como dirigidas a la persona) deberan proporcionarse vy, al
contrario, cuando los problemas consistan en elegir entre procedimientos consolidados,
mas sencillo serd el proceso. Ei ejemplo anterior refleja un caso en el que:

* Existe poca regulacién institucional.

e La respuesta al problema debe crearse especificamente para este caso, en vez de ele-

gir entre opciones ya ensayadas.
+ La definicién misma es objeto de conflicto.

En consecuencia, el nimero y la complejidad de las ayudas son especialmente notorios, lo

que supone para el asesor una actividad muy exigente que veria reducida su magnitud si las
tres condiciones se modificaran.
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Finalmente, los asesores habran de dar por hecho que la valoracién de los cambios serd
también problemdtica: no siempre se contrastardn los logros alcanzados tras la interven-
cién con el estado inicial, sino que se comparardn con el estado final deseado, lo que lle-
vara a inevitables decepciones. Justamente por ello, los asesores deben guiar de manera
sutil a los implicados para que efecten una doble comparacion entre el estado inicial y

los logros alcanzados, y entre los logros y el estado final deseado para generar nuevas sub-
metas de cambio.

Resumiendo, la labor del asesor es doble: por un lado se trata de ayudar a convertir las pre-
ocupaciones del profesor (o del director, o del equipo directivo) en problemas compartidos
que engendren metas factibles. Por otro, y como un medio para alcanzar este primer ob-
jetivo, se trata de ayudar a crear una relacién de trabajo y, por tanto, a canalizar ese hipo-
tético torrente inicial de quejas, aspiraciones comprensibles, sentimientos comunes y
valores legitimos, hacia una estructura mas ordenada y contenida que permita avanzar jun-
tos y no recrearse en las resonancias emocionales de los problemas.

:Por qué puede ser dificil?

Al concluir el apartado anterior, pudiera parecer que la formacién de los asesores consiste
en adquirir esas formas caracteristicas de conversar y los recursos especificos que hemos ido
justificando y describiendo. No obstante, es importante subrayar que esas formas de con-
versar pueden no encajar con la manera habitual de dirigirnos a los demas. Consecuente-
mente, la formacién no consiste s6lo en afadir nuevos recursos a nuestro repertorio, sino
en revisar dicho repertorio y esas formas habituales de relacionarnos con los demads. As{, en
este contexto, podriamos decir que las formas espontdneas y habituales de relacionarnos
con los demds constituyen sesgos que pueden entorpecer la relacién de colaboracién.?
Veamos —aunque aqui sélo podamos esbozarlos— un par de ejemplos.

Un sesgo muy habitual es la tendencia a ir a las soluciones sin compartir el problema (San-
chez, 2000). En consecuencia, debe realizarse un esfuerzo deliberado por pensar con las
ideas de quien nos pide ayuda e inhibir la tendencia a ofrecer soluciones hasta no estar se-
guros de que, en efecto, entendemos qué problema tiene esa persona. En consecuencia,
de poco sirve crear experiencias de formacién en las que los futuros asesores aprendan a

2. No afirmamos con esto que un asesor tenga que actuar siempre de manera estratégica. Segtn hemos ido viendo, la
labor de asesoramiento se vuelve especialmente sofisticada cuando: no estd institucionalmente regulada; no hay solu-
ciones previamente definidas para los problemas que pueden surgir, y esos problemas son dificiles de definir. Es en estos
casos en los que las ayudas para resolver los problemas (tematizar, jerarquizar, operativizar, etc.) y para crear la rela-

cién {escuchar, comprender o aceptar} resultan cruciales,




ESTRATEGIAS DE COLABORACION. AYUDAR A AYUDAR 47

tematizar o jerarquizar los problemas si no revisan esa tendencia natural a aportar solucio-
nes lo antes posible.

Otro sesgo habitual es que los orientadores tienden a operar con marcos tedricos —el «de-
berfa ser»— distintos a los de los profesores (Luna y Martin, 2008) y desde los que no siem-
pre es facil comprender lo que realmente acontece y las limitaciones comunes que
experimentan los educadores (Sanchez, 2000). Por ejemplo, en el caso anterior, el asesor
partia de las siguientes ideas: «las dificultades de los alumnos son contextuales», «la aten-
cién a la diversidad es una de las preocupaciones bdsicas de la educacion obligatoriar.
Fstas ideas son, por supuesto, un marco de referencia insoslayable, pero hemos de admitir
que, al igual que les ocurre a los profesores, que les cuesta operar con submetas, los asesores
deben hacer lo mismo. Ademds, estas ideas aluden en exclusiva a las necesidades de los alum-
nos, sin tener en cuenta las de los profesores. Por tanto, la manera de poner bajo control este
sesgo es tener en cuenta lo que los profesores hacen realmente y contar con conocimientos
sobre su desarrollo profesional que nos permitan imaginar cambios accesibles (Sanchez, Gar-
cia y Rosales, 2010), lo que nos lleva de nuevo al punto de partida de estas paginas.

Conclusiones

En este capitulo se ha tratado de definir el proceso nuclear del asesoramiento, la resolucién de
problemas, diferenciando fos procesos implicados, célidos y frios, de las ayudas que pue-
den movilizarlos ~por un lado: tematizar, jerarquizar, operativizar, etc., y, por otro, escu-
char, comprender, valorar o proporcionar expectativas de éxito (Sanchez y Ochoa de Alda,
1995)—. Ademds, se ha mostrado que ese tipo de situaciones problemdticas difieren respec-
to de: el grado en el que debe elaborarse la definicién y la respuesta al problema, y del
grado de regulacion institucional existente. Cuanta mas elaboracién requiera el proceso
de RcP y menos regulacion institucional organice el encuentro asesor-profesor, mas ayudas y
de cardcter mas sofisticado serdn necesarias y, al contrario, lo que nos lleva a pensar en la im-
portancia de la intervencién institucional. También se ha mostrado que la intervencion de los
asesores (formal e institucional) se encaja en una amplia gama de experiencias informales de
RP que surgen de forma espontnea en la vida de los centros y que son decisivas. Los aseso-
res deben formarse para cubrir un amplio espectro de situaciones que reclaman diferentes gra-
dos de sofisticacién que obligan a revisar el modo como se actda espontaneamente.
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FUENTES Y RECURSOS

Dada la necesaria brevedad de este capitulo, algunas ideas sélo han podido ser eshozadas, por

lo que recomendamos a quien desee seguir pensando en estas nociones, la lectura de los si-
guientes textos.

Libro

MARTIN, E., y SOLE, 1. (1990). Intervencién psicopedagégica y actividad docente: claves para
una colaboracién necesaria. En C. Coll, ). Palacios y A. Marchesi (eds.). Desarrollo psicoldgico
y educacion, Il. Psicologia de la Educacién (pp. 463-476}. Madrid: Alianza Editorial.

Uno de los argumentos que hemos expuesto es que el trabajo de los asesores con los profe-
sores depende en gran medida del grado de regulacién institucional existente; esto es, del
grado en el que el centro escolar haya generado protocolos explicitos acerca de qué puede o
no ser atendido por el asesor, de los problemas que cabe detectar en el centro y del modo de
resolverlos. Consecuentemente, como subraya el capitulo de Elena Martin e Isabel Solé, los
asesores pueden ayudar al centro educativo en su totalidad, a través de los equipos directivos,
a construir esos protocolos y, en definitiva, una cultura compartida de trabajo.

Revistas

SOLE, 1. (1997). La concepci6n constructivista y el asesoramiento en centros. infancia y Apren-
dizaje, 77, 77-95.

En este articulo se revisa la definicién de asesoramiento que aqui hemos asumido (y que, como
ya hemos sefialado, es ampliamente compartida): asesorar es ayudar a resolver problemas. En
consecuencia, los asesores deben colaborar, pero no suplantar, a los profesores en el ejerci-
cio de sus responsabilidades docentes. Desde esta perspectiva, Isabel Solé propone una serie
de preguntas para que los asesores, ante cada caso o problema concreto que estén ayudando
a resolver, puedan autoevaluar sus intervenciones. La utilidad de estas preguntas para el po-
sible lector es la de concretar y clarificar qué es (y qué no es) colaborar.

SANCHEZ, E.y OCHOA DE ALDA, 1. (1995). Profesores y psicopedagogos: propuesta para una
relacidn compleja. Aula de Innovacién Educativa, 38, 69-79.

Aungue, como ya se ha mencionado, la formacién de los asesores requiere mucho més que
dotarles de técnicas o de recursos comunicativos, no cabe duda de que éstas son importan-
tes en el intento de ayudar a los profesores (a ayudar a sus alumnos). En este trabajo puede
encontrarse una descripcion de algunos de esos recursos ordenados en funcién de su utilidad

para crear la relacién con el asesorado y/o para afrontar las distintas fases de la resolucién
de problemas.

SANCHEZ, E. (2000). E! asesoramiento psicopedagdgico: Un estudio observacional sobre las difi-
cultades de los psicopedagogos para trabajar con los profesores. Infancia y Aprendizaje, 91, 55-77.
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