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INTRODUCCIÓN 

Este libro se dirige a los profesores de ciencias sociales que ejercen la 
docencia en instituciones de enseñanza superior –administración de 
empresas, economía, derecho, sociología, psicología, filosofía, teolo-
gía, etc.– y en diferentes programas –licenciatura, másteres, especia-
lizaciones, MBA, EMBA, doctorado, formación continua–. Por lo 
tanto, se trata de la pedagogía de adultos en situaciones de formación 
de estudiantes o de desarrollo de directivos. En las disciplinas de cien-
cias sociales, donde los fundamentos del conocimiento son evolutivos 
y contingentes, el proceso de aprendizaje-enseñanza es siempre muy 
complejo, entrando en juego varios enfoques. 

En primer lugar, la tecnopedagogía, que sitúa la problemática del 
aprendizaje en el centro de este proceso. En consecuencia, se inte-
resa por las diferentes etapas del desarrollo y de la realización de un 
programa, de un curso o de una sesión –propósito, estructuración, 
ejecución y evaluación–, pero también por la estrategia escogida, 
los guiones de intervención posibles, los métodos, las técnicas y los 
soportes seleccionados al servicio de un aprendizaje predefinido. 
A continuación, la psicopedagogía, que ayuda a comprender los 
papeles respectivos de los actores implicados en el proceso (princi-
palmente los profesores, los estudiantes individuales y los subgrupos 
de estudiantes), así como todas las problemáticas de interacción 
entre ellos. En este libro, el enfoque psicopedagógico se aprecia en 
sus dos componentes: el comportamental y el clínico. Por último, 
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la sociopedagogía, definida como la comprensión y el impacto de 
las dimensiones contextuales, institucionales y culturales en las 
situaciones pedagógicas. Todos estos enfoques están fuertemente 
entrelazados y en permanente interacción. 

Este libro es el resultado de nuestros trabajos de investigación-ac-
ción a través de la creación y desarrollo de talleres de microentre-
namiento para la formación de profesores de ciencias sociales, la 
pedagogía de adultos, el análisis de nuestras sesiones de coaching 
con cientos de colegas docentes de todo el mundo que se enfrentan a 
dificultades pedagógicas en sus clases, así como el análisis pormeno-
rizado de las dificultades encontradas en nuestras propias actividades 
de formación. 

Los talleres de microentrenamiento1 para la formación de profeso-
res a la pedagogía de adultos se crearon en HEC Paris en 1981 como 

1.  Un taller de microentrenamiento a la formación de profesores a la pedagogía de adultos 
reúne a un grupo de docentes-participantes en las disciplinas de ciencias sociales que desean com-
prender mejor lo que ocurre en el aula y ser capaces de referirse a conceptos, teorías y resultados de 
investigación que facilitan esta comprensión. En primer lugar, cada docente-participante prepara y 
facilita una sesión de 20 minutos sobre un tema de su elección, delante de sus compañeros de grupo. 
Puede utilizar todos los métodos, técnicas y medios pedagógicos de su elección para desarrollar el 
guion previsto de su intervención, con el fin de obtener un resultado de aprendizaje predeterminado 
por él, teniendo en cuenta el público (en este caso los demás docentes-participantes) y la duración 
de la actuación. Al final de su sesión, tras un periodo de reflexión, analiza su actuación y propone 
posibles alternativas pedagógicas para mejorar el aprendizaje de los participantes. Luego recibe tres 
tipos de comentarios: de sus compañeros agrupados en equipos de dos o tres, de los supervisores que 
dirigen el taller (ambos sugieren, entre otras cosas, conceptos y pistas de mejora) y de una cámara 
que filmó la sesión. En una segunda etapa, después de que todos los docentes-participantes hayan 
pasado por el taller una vez, cada uno de ellos dirige una segunda sesión sobre un tema diferen-
te, teniendo en cuenta lo mejor posible las observaciones, críticas, recomendaciones, sugerencias y 
aportaciones conceptuales que surgieron durante la etapa anterior. 

Los talleres de microentrenamiento son dirigidos conjuntamente por dos supervisores, uno 
especializado en psicopedagogía y otro en tecnopedagogía. Siempre justifican sus intervenciones 
relacionándolas con el contexto “aquí y ahora”, es decir, con los docentes-participantes del grupo. 
Además, amplían sus reflexiones a otros públicos de distinto nivel académico y cultural y las sitúan 
siempre en relación con las características del público objetivo. De este modo, toman en considera-
ción la dimensión sociopedagógica. Ambos supervisores insisten regularmente en la clave de estos 
talleres, a saber, el fuerte entrelazamiento de los enfoques psicopedagógico y tecnopedagógico y la 
importancia crucial de la dimensión sociopedagógica como marco general de análisis y acción. Los 
dos supervisores ayudan a los participantes a comprender la complejidad de la preparación y ejecu-
ción de cualquier acción formativa, y a identificar los diferentes factores que pueden facilitar o, por 
el contrario, perturbar el desarrollo de los acontecimientos en el aula.  
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parte del programa de doctorado de esta institución; desde entonces 
se han desarrollado adaptándose a las nuevas tecnologías educativas. 
Tienen como propósito preparar a los estudiantes de doctorado para 
su futura profesión de docente-investigador en sus dos componentes, 
que siempre hemos considerado estrechamente vinculados: la inves-
tigación y la docencia. Después, se llevaron a cabo con formadores 
activos en varios países e instituciones tanto en Europa como en Amé-
rica Latina. Más de 1500 formadores, tanto experimentados como 
principiantes, han asistido a estos talleres hasta la fecha. En Esade 
Business School se han realizado estos talleres para la formación de su 
profesorado durante varios años. Además, estos talleres se han impar-
tido en empresas cuya dirección general considera que sus directivos 
son formadores de sus equipos y que, por tanto, deben recibir una 
formación en educación de adultos. 

Estos talleres son un excelente espacio de observación, investiga-
ción y creatividad para los supervisores encargados del microentrena-
miento, pero también para todos los docentes-participantes, aunque 
el contexto de laboratorio así creado no refleje perfectamente las si-
tuaciones reales vividas en el aula. 

Presentamos ahora el contenido de cada capítulo de este libro. El 
primer capítulo muestra una situación compleja de aprendizaje-ense-
ñanza y propone un análisis de esta situación desde la perspectiva de 
la inteligencia situacional (Fiol et al., 2017). La inteligencia situacional 
ayuda al formador a descifrar la situación; en particular, a identifi-
car las razones del comportamiento, las actitudes y las emociones de 
todos los actores implicados en el proceso de aprendizaje-enseñanza. 
Defendemos que el formador necesita desarrollar una inteligencia si-
tuacional para comprender mejor las posiciones y las problemáticas 
de los diferentes actores antes de intentar dar una respuesta adecuada.

En el segundo capítulo se proponen veinte propuestas pedagógicas 
que, en nuestra opinión, sustentan el proceso de aprendizaje-enseñan-
za. Estas propuestas fundamentan la enseñanza como la concepción 
y la experimentación de situaciones de aprendizaje. Aunque presenta-
mos estas propuestas ex ante, han surgido a lo largo de nuestro trabajo 
de investigación-acción. 
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Los cuatro capítulos siguientes presentan los tres enfoques que 
nos permiten describir y comprender la complejidad de un proceso 
de aprendizaje-enseñanza: la tecnopedagogía (capítulo 3), la psicope-
dagogía, que entendemos desde las dos perspectivas de la visión com-
portamental y clínica (capítulos 4 y 5), y el enfoque sociopedagógico 
(capítulo 6).2 Aquí ofrecemos un análisis separado de estos enfoques 
para destacar la especificidad de cada uno, pero entendemos que la 
comprensión global de un proceso de aprendizaje-enseñanza requiere 
que se reconozca que están fuertemente interrelacionados. Por ello, 
en el capítulo 7 nos centramos en su complementariedad y en la fer-
tilización cruzada para destacar la gran complejidad de la práctica de 
la educación de adultos. 

El capítulo 8 se refiere a la inteligencia situacional necesaria en 
los procesos de e-aprendizaje-enseñanza. Aunque los métodos de 
enseñanza a distancia existen desde hace mucho tiempo, su fuerte 
desarrollo se ha acelerado en los últimos tiempos. Nuestro trabajo de 
investigación-acción sobre los procesos de e-aprendizaje-enseñanza, a 
través de nuestros talleres de microentrenamiento, se vio acentuado 
por la crisis de la covid-19, cuando nos vimos obligados a pasar a la 
enseñanza totalmente a distancia. En este último capítulo, analiza-
mos algunos de los principales retos a los que se enfrentan docentes y 
estudiantes cuando utilizan las tecnologías digitales para la enseñanza 
y el aprendizaje. Además, proponemos algunas reflexiones sobre cómo 
el aprendizaje y la enseñanza, tanto en el aula como a distancia, se-
guirán desarrollándose juntos en el futuro. 

A lo largo de este libro, utilizamos, en la medida de lo posible, un 
método inductivo, proponiendo para el análisis muchas situaciones 
concretas de aprendizaje-enseñanza resultantes de nuestro trabajo de 
investigación-acción. Estas situaciones se refieren a las dificultades 
más comunes que encuentra el profesorado tanto en el aula como en 
la enseñanza a distancia. Las analizamos desde la perspectiva de la in-
teligencia situacional y sugerimos recomendaciones para afrontarlas. 

2.  El capítulo 5 está escrito por Gilles Amado, profesor emérito de HEC Paris y cofundador, 
junto con Michel Fiol, de los talleres de microentrenamiento en el programa de doctorado de esta 
institución. 
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Por último, nos gustaría señalar que el lector puede percibir cierta 
redundancia dentro de cada capítulo, sobre todo entre los capítulos. 
Esta redundancia es intencionada, porque algunos aspectos pedagó-
gicos (por ejemplo, la interacción entre el profesor y los estudiantes, la 
gestión de los silencios, la aparición de conflictos, el seguimiento del 
guion pedagógico de una sesión, etc.) pueden analizarse desde varios 
enfoques. Tomemos el ejemplo de la participación de los estudiantes. 
Cuando se planifica durante el desarrollo de un guion pedagógico, 
entra en el apartado de la tecnopedagogía. Cuando se aplica en el aula, 
se trata de psicopedagogía. Pero cuando se entiende en una determi-
nada cultura, en una institución concreta o en un programa especí-
fico, es una cuestión de sociopedagogía. En consecuencia, el análisis 
pedagógico de la participación de los estudiantes aparece en muchas 
situaciones y en varios capítulos. El lector también puede percibir una 
paradoja en el hecho de que la mayoría de las situaciones pedagógicas 
propuestas se analizan utilizando un solo enfoque, mientras que no-
sotros insistimos en la idea fundamental de que cada situación implica 
el uso conjunto de los tres enfoques. Esta paradoja puede ser superada 
por el hecho de que, en muchas situaciones, uno de los enfoques es 
tan predominante que debe ser privilegiado. El lector puede percibir 
también contradicciones en nuestros análisis y en nuestras recomen-
daciones. Así, si en algunas situaciones el profesor debe ser riguroso, 
en otras es preferible que sea flexible. En algunos casos, debe ser audaz 
y asumir riesgos; en otros debe ser cauteloso. Por lo tanto, puede re-
sultar de interés entrenarse para desarrollar ambas actitudes, que son 
ciertamente opuestas, pero también complementarias.

Reforzar su inteligencia situacional permite al docente adoptar 
la actitud que mejor corresponde a la situación a la que se enfrenta. 
Por ello estas contradicciones se destacan deliberadamente: porque 
ilustran la complejidad de la formación de adultos. En las disciplinas 
de ciencias sociales no hay problemas ni soluciones normativas, sino 
solamente situaciones y posibles respuestas a ello. Esta complejidad es 
la que hace que la enseñanza sea tan rica y apasionante. 

En el libro utilizaremos el concepto genérico de estudiante para 
referirnos tanto a una mujer como a un hombre –se ha preferido al 
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de alumno o discípulo– y se utilizará el concepto de participante 
cuando se trate de un programa de formación dirigido a directivos. 
Igualmente, emplearemos los conceptos genéricos de profesor o de 
docente para referirnos a una mujer o a un hombre.
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1. LA INTELIGENCIA SITUACIONAL EN EL AULA

1.1. Una situación introductoria3

Durante su último semestre en una escuela de negocios, los estudian-
tes realizan un curso de estrategia empresarial, divididos en diez gru-
pos de unas treinta personas cada uno. Al final del curso, lo evalúan 
contestando un cuestionario.

Este año, al leer los resultados de la evaluación, el director del 
curso constata que los estudiantes del grupo dirigido por el profesor 
Jaime Zorro aprecian su calidad profesional, pero critican duramente 
sus conocimientos pedagógicos.

Primero se reúne con Jaime Zorro y luego realiza algunas entre-
vistas con estudiantes de su grupo.

3.  Esta situación fue escrita originalmente por Margarita Fiol durante sus estudios de doc-
torado en HEC Paris. Aquí se ha aligerado; sin embargo, se ha respetado escrupulosamente su 
espíritu. 
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1.1.1. Comentarios de Jaime Zorro4

Los comentarios de Jaime Zorro sobre distintos temas son estos:

•	 Sobre sus motivaciones:

Llevo unos 15 años trabajando en el campo de la estrategia empresarial. Después 

de licenciarme en Administración de Empresas, tuve que elegir entre hacer un 

doctorado y enseñar o empezar una carrera en una consultoría. En aquella época, 

los profesores de estrategia ya utilizaban el método del caso, pues consideraban 

que se acercaba a la vida real de las empresas. Pronto me di cuenta de que en este 

tipo de cursos basados en casos era esencial transmitir a los estudiantes no solo 

los conceptos teóricos, sino también la experiencia profesional. En ese momento, 

sentí que no tenía nada que aportar porque aún no había trabajado en una em-

presa. Por eso decidí empezar con una carrera empresarial y volver a la enseñanza 

solo cuando hubiera adquirido una experiencia que pudiera transmitir.

Hace cuatro años, un profesor titular de esta escuela de negocios, que era amigo 

mío, me pidió que diera un testimonio profesional en su curso de estrategia em-

presarial. A raíz de ello, volví a plantearme dar clases en la escuela, pero esta vez 

como profesor a tiempo parcial. Sentí que mi experiencia en una consultoría de 

estrategia me permitiría aportar algo a los estudiantes. Así que estoy feliz con la 

posibilidad de dar clases, porque me gusta enseñar.

•	 Sobre su método de enseñanza:

El programa del curso es muy amplio. El dispositivo de enseñanza utilizado es el 

método del caso. Cada sesión se basa en un caso y requiere que los estudiantes 

lo preparen y también que lean dos o tres artículos. El profesor también tiene que 

prepararse mucho. Para gente como yo, que trabaja fuera, la carga es pesada. 

Por supuesto, hay notas técnicas bastante bien preparadas y una descripción 

relativamente clara de lo que los estudiantes deben saber. Pero los profesores 

4.  El registro de las entrevistas presentado en este caso refleja lo más fielmente posible las 
frases pronunciadas por los entrevistados. Se ha preferido respetar la espontaneidad a la calidad 
del estilo.
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a tiempo parcial, a los que no les gusta hablar de cosas que no conocen, tienen 

mucho trabajo que hacer, y no tienen tiempo para hacerlo debido a la enorme 

presión que ejerce sobre su tiempo su actividad profesional. El director del curso 

anima a los profesores a tiempo parcial a proporcionar material didáctico. Pero las 

empresas con las que trabajamos no quieren que se divulgue su información..., 

y tienen razón; tienen que guardar sus secretos. Es como si... un psiquiatra deci-

diera publicar los problemas de sus pacientes.

•	 Sobre la evaluación de los estudiantes:

Es difícil evaluar a los estudiantes cuando hay que hablar mucho. Sin embargo, sé 

que hay que hacer hablar a los estudiantes. En clase, puedo identificar fácilmente 

a los estudiantes que no han preparado el caso y a los que han trabajado en él y 

están claramente interesados y motivados. Pero hay que evaluar a todos. La ma-

yoría de los estudiantes no leen los casos, y a menudo me veo obligado a reiterar 

toda la información del caso en lugar de discutir el tema central. Ah... Sí trabajaran 

los casos colectivamente –o incluso individualmente– aprenderían a estructurar 

su pensamiento y evitarían salir con ideas más bien vagas y superficiales, de vez 

en cuando, para hacerse notar por el profesor. Hay que encontrar un método que 

obligue a los estudiantes a trabajar en los casos en profundidad. Estoy a favor de 

un sistema en el que la calificación sea muy importante.

•	 Sobre sus preocupaciones:

Necesito sentirme activo y útil en clase, así que hago presentaciones sobre mis 

actividades profesionales durante el curso para aportarles algo. Tengo que ha-

blar..., aunque algunos de los estudiantes me molestan; obviamente están en 

otro lugar detrás de su ordenador. Creo que algunos incluso aprovechan para 

escribir sus correos electrónicos. También tengo que organizar la discusión del 

caso...; pero aquí soy quizás demasiado directivo, así que, cuando los estudiantes 

dan demasiadas vueltas a los mensajes esenciales sin expresarlos realmente, no 

puedo evitar darlos yo mismo. Me gustaría involucrarlos más, pero cuando les 

hago una pregunta y hay un largo silencio, respondo yo mismo a la pregunta. A 

veces, en clase, siento que mi sesión es mala y necesito captar aún más la aten-

ción de los estudiantes, así que... la convierto en un monólogo.
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1.1.2. Comentarios de algunos estudiantes 

Estos son los comentarios que emitieron algunos estudiantes:

Catherine: En cuanto a la pedagogía, lo que me gusta son los ejemplos que el pro-

fesor da para ilustrar la teoría. Sin embargo, son demasiados y me hacen pensar 

en muchas otras cosas, pero no necesariamente en el contenido del curso y los 

conceptos que hay que estudiar. A menudo, toma un ejemplo que no tiene nada 

que ver con el tema de la sesión. Al cabo de un rato, se detiene y dice: «Bueno, 

esto es un curso, no voy a contar toda mi experiencia». Como siempre vacila entre 

sus ejemplos que se refieren a aspectos prácticos de la estrategia y las nociones 

teóricas previstas para la sesión, no desarrolla nada en profundidad; esto me 

da mucha inseguridad. Diría que, en relación con los conocimientos básicos de 

estrategia empresarial, siento que no he asimilado los conceptos básicos y que 

no soy capaz de aplicarlos o utilizarlos. 

James: El Sr. Zorro es muy competente en su campo, y esto es muy valioso. Aunque, 

en realidad, no desarrolla el curso tal como está previsto en el programa. En mi 

opinión, habla demasiado de su experiencia profesional, que seguramente es 

muy interesante. Pero nunca hemos tratado un caso en profundidad. 

Martina: Nos cuenta su experiencia en la empresa «X», donde, según él, la forma 

de definir la estrategia es defectuosa; pero no nos cuenta las razones ni cómo 

consiguió mejorarla. Así que es frustrante. 

Arun: Creo que los defectos del curso están relacionados de alguna manera con 

la personalidad del profesor. Es una persona muy influenciada por su formación 

profesional. Para mí, no está lo suficientemente involucrado emocionalmente. 

Trabaja según la modalidad de consultor que se ha forjado y que debe dar resul-

tados positivos en su puesto de trabajo. Pero lo peor es que ni siquiera llegó a 

enseñarnos este modo en el que opera y nunca cuestionó su forma de enseñar 

Benjamín: En mi opinión, el método del caso se adapta perfectamente a la asig-

natura; y es porque utiliza muy poco los casos que sale mal. Un día le dije: «Mire, 

he pasado mucho tiempo preparando el caso; durante el curso, no ha dejado de 
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hablar y, al final, no he podido averiguar cómo resolver este caso». Respondió: 

«Sí, sí..., vale, me esforzaré más en la próxima sesión»; pero no cambió su forma 

de hacer las cosas. Los casos nunca se resolvieron.

Eslimane: Creo que hay un gran desfase entre el curso y los casos. Se percibe muy 

bien que el curso no está hecho como se concibió originalmente, está muy claro. 

El Sr. Zorro está tratando de aplicar su propio enfoque. 

Benito: Siempre tenemos casos que preparar. Pero más de la mitad de los estu-

diantes no preparan el caso para la sesión por dos simples razones: nunca tienen 

tiempo y no lo encuentran interesante. Por supuesto, entre sesión y sesión fingen 

trabajar en grupo; y durante el curso, intentan fingir que juegan al debate, pero 

es el profesor el que habla. Esta falta de preparación de los casos le molesta, es 

evidente. Pero también molesta a los estudiantes: no se atreven a preguntar, 

porque piensan: «oye, ¿y si lo que pregunto está en el caso?»... Además, los casos 

son demasiado largos, no puedo leerlos completamente, me lleva mucho tiempo 

leerlos y prepararlos; tardaría un mínimo de tres horas en preparar un caso. Lo 

hago una de cada cuatro veces. 

Lin: El Sr. Zorro es un profesional muy competente, pero no tiene capacidad pe-

dagógica. El curso es interesante, aunque he de decir que es aburrido... Creo que 

no conoce a los estudiantes, está muy lejos de nosotros. A menudo nos dice que 

está ahí para hacernos aprender algo, para hacernos pensar. Nos hace preguntas 

todo el tiempo, imaginando que estamos pensando; pero, de hecho, rara vez son 

preguntas de reflexión. Son más bien preguntas de conocimiento, como cuál es 

el tercer productor de cobre del mundo, o cuál ha sido la producción de acero 

en el país este año... En fin..., cosas que no es muy importante retener; cuando 

se necesitan, basta con consultar internet o una revista especializada. Yo diría 

que no es partidario del enfoque reflexivo; tengo la impresión de que intenta 

demostrar que sabe mucho. 

Álex: El problema es que el Sr. Zorro habla todo el tiempo, y hay que escucharlo 

durante tres horas. No consigue hacernos participar. Lo que dice es a menudo 

interesante, pero es incapaz de dejarnos pensar durante unos minutos; nos te-

nemos que saber las respuestas a sus preguntas al segundo.
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Jennifer: No veo claro el objetivo de las preguntas que hace; saltamos de una cosa 

a otra. Deberíamos aprender de forma más estructurada. Preferiría que diera 

una conferencia sobre los conceptos básicos del curso, poniendo ejemplos bien 

elegidos y desarrollándolos a fondo. Por supuesto, con su método, a la larga 

acabas aprendiendo algo. Este tipo de curso es interesante para los estudiantes 

que hayan realizado previamente un curso básico de estrategia o que ya tengan 

experiencia en estrategia en la empresa. Por un lado, el profesor aparece como 

un ídolo con el que todo el mundo sueña, y nosotros estamos ahí sin hacer nada; 

es frustrante... Por otro lado, es fascinante; tiene una forma de decir las cosas que 

me gusta. 

Ana: En otro grupo, el profesor ayuda a los estudiantes a aplicar los modelos de 

análisis estratégico, aunque sean modelos muy limitados. Pero le preocupa que 

los estudiantes sigan un determinado proceso. Y nosotros no hemos aprendido a 

estructurar nuestro pensamiento. Creo que de eso se trata realmente el curso, ¿no? 

1.1.3. Un primer análisis de la situación5

Una primera lectura de esta situación6 real vivida conjuntamente por 
el profesor y los estudiantes revela algunos elementos significativos 
interesantes: 

•	 La diversidad de las evaluaciones de los estudiantes: cada uno de 
ellos analiza la situación en función de sus expectativas, su im-
plicación, su interés por la materia, su grado de autonomía, su 
esfuerzo por preparar los casos e incluso la seducción que ejerce el 
profesor. Sin embargo, aunque los análisis y las interpretaciones 
sean diferentes, el tono general de los comentarios es más o menos 
el mismo: todos expresan una cierta insatisfacción. 

5.  Un segundo análisis se hará a la luz de las enseñanzas de este libro, al principio del capítulo 6.
6.  En este libro, el concepto de situación para nosotros es el relato o la narración del profesor 

sobre una dificultad pedagógica encontrada en su trabajo. A menudo toma la forma de algo perso-
nal, como una confidencia. Se diferencia del caso escolar, que es menos personalizado y suele pre-
sentar los problemas de una institución en su conjunto o en una de sus partes constitutivas (división, 
programa, departamento, servicio, etc.). 
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•	 Una personalidad compleja del profesor, tanto atractiva (compe-
tencia y fascinación) como poco atractiva (escasa implicación emo-
cional y distanciamiento de los estudiantes).

•	 La falta de preparación de la clase por parte del profesor, que le 
hace sentirse inseguro y perder la confianza.

•	 La insuficiente preparación de los casos por parte de los estudian-
tes, lo que los condena a la no participación y al silencio. 

•	 La falta de conciencia de Jaime Zorro sobre la distancia existente 
entre sus comentarios sobre el clima dentro de su grupo y las quejas 
de los estudiantes.

Este último punto es el que nos interesará en esta situación, y 
también en este libro: la incomprensión del profesor de lo que ocurre 
en su aula. Jaime Zorro está en peligro porque interpreta mal las 
situaciones a las que se enfrenta con sus estudiantes y no percibe las 
razones de su malestar.

1.2. La inteligencia situacional7

La inteligencia situacional puede definirse como la capacidad de un 
profesor para comprender las situaciones pedagógicas a las que se 
enfrenta, a los otros actores implicados en estas situaciones (prin-
cipalmente, los estudiantes y los grupos en el aula, pero a veces 
también las autoridades de la institución educativa, el director del 
curso, los otros profesores, etc.) y a uno mismo. Dicho de otro 
modo, la inteligencia situacional es, al mismo tiempo, la inteligencia 
de las situaciones, la inteligencia de los demás actores implicados 
en esas situaciones y la inteligencia de uno mismo. Ayuda al profe-
sor a identificar mejor los principales componentes e interrelacio-
nes de una situación de enseñanza, a ampliar su campo de visión, 
a comprender mejor lo que está en juego para los demás actores 

7.  Esta sección se basa en el contenido del libro de Fiol et al. (2017), que se refiere a los compor-
tamientos y actitudes de los directivos cuando se enfrentan a una situación compleja, mientras que 
aquí nos centraremos en los comportamientos de los profesores cuando están en el aula. 
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implicados, a entender mejor sus propias reacciones y a animarle a 
tomar decisiones pertinentes. Durante casi cuarenta años, nuestra 
observación de profesores de enseñanza superior en sus aulas y de los 
participantes en nuestros seminarios de microentrenamiento nos ha 
llevado a confirmar que la inteligencia situacional de los profesores 
es más bien escasa por dos razones: en primer lugar, por la gran 
complejidad de las situaciones que se viven en el aula; en segundo 
lugar, porque no están suficientemente formados para afrontarlas. 

Utilizando el ejemplo de Jaime Zorro como ilustración, anali-
cemos sucesivamente las gafas que los profesores han construido a 
lo largo del tiempo y con las que miran su mundo en el aula, los 
principales reflejos mentales que componen estas gafas, y que tienen 
efectos perversos en su comprensión de las situaciones, y su tendencia 
a desarrollar enfoques paradójicos paralizantes. 

1.2.1.Las gafas del profesor

Ante una situación difícil en el aula (imposible de delimitar por su 
complejidad, pero representada a efectos pedagógicos por un gran 
espacio, esbozada en la figura 1.1), el profesor ha aprendido a dotarse 
de unas gafas para aprehenderla y a reforzar la óptica con el tiempo 
y la experiencia.

Estas gafas, que son filtros mentales o sesgos cognitivos (Kah-
neman, 2011), centran la atención del docente en una parte de la 
situación, pero le ciegan en otras (las partes rayadas). Cuanto más re-
fuerza la óptica de sus gafas, más ve aquello a lo que es sensible y más 
refuerza su ceguera ante el resto de la situación. Es entonces cuando 
está en peligro: reaccionará según una visión estrecha de la situación, 
y no de acuerdo con una aprehensión más amplia de la esta. 

Así, Jaime Zorro está firmemente convencido de esto: 

•	 Un profesor de estrategia solo puede impartir su curso adecuada-
mente si tiene una larga y fructífera experiencia profesional.

•	 La estrategia es, ante todo, una materia práctica cuyos fundamen-
tos teóricos siguen sin estar claros.
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•	 Los estudiantes esperan que el profesor comparta sus actividades 
de consultoría con ellos.

•	 El programa del curso, con sus casos y modelos teóricos, es una 
camisa de fuerza tanto para el profesor como para los estudiantes, 
por lo que puede liberarse de él y liberar a los estudiantes.

•	 Un profesor de estrategia es ante todo un experto que ocupa el 
espacio, el tiempo y la palabra. 

Figura 1.1.  Las gafas del profesor.

Estos supuestos son los que constituyen, en gran medida, sus gafas 
y condicionan su visión del curso y del aula. Cuando el estudiante 
Benjamín le confiesa que ha pasado mucho tiempo preparando un 
caso y que no se ha tratado, esta reacción no entra en el ámbito de las 
gafas de Jaime Zorro; el profesor busca entonces una salida. 

Las gafas de un profesor, que se ha forjado a través de las dificulta-
des de la vida académica con sus éxitos y fracasos, están hechas, entre 
otras, de reflejos mentales, emociones8 y paradojas. 

8.  Se hablará de las emociones en el capítulo 4. 
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1.2.2.Los reflejos mentales 

Los reflejos mentales que conforman las gafas de una persona, iden-
tificados hasta ahora por De Geuser y Fiol (2003, 2005) son los si-
guientes: 

•	 Centrarse en una parte de la situación y simplificarla en exceso.
•	 Un repliegue hacia las certezas que la persona ya no cuestiona. 
•	 La mentalidad de solución, que consiste en dar una solución a un 

problema no identificado y que lleva a que el problema sea indu-
cido por esta solución. 

•	 Una defensa de la propia opinión con poca escucha de las diferen-
tes opiniones de los otros actores de la situación. 

•	 Juicios de valor generalmente negativos sobre, al menos, otro actor.
•	 Una parálisis de decisión que le impide reaccionar. 
•	 Una búsqueda de consenso con los demás actores para tranquili-

zarse.
•	 Una huida hacia la acción rechazando toda reflexión previa y cre-

yendo en el poder del movimiento. 
•	 Un refugio en una actitud realista, invocando la realidad como 

una verdad ineludible.9 

Aunque no desarrolle todos estos reflejos mentales a la vez, una 
persona que se enfrenta a una situación compleja siempre pone en 
juego algunos de estos para representarla y construirla a su manera; 
pero, por desgracia, no es consciente de ello. Tomemos el ejemplo de 
Jaime Zorro. 

Centrarse en una parte de la situación
Para Jaime Zorro, un profesor de estrategia es un profesional que 
comparte su experiencia; es un narrador de actividades concretas. 

9.  Esta lista de reflejos mentales no es exhaustiva; desde entonces han surgido otros reflejos 
mentales, como, por ejemplo, el miedo al fracaso que lleva a la inacción o el pudor a revelarse ante 
los demás. Sin embargo, presenta los que más se han observado en nuestro trabajo de investiga-
ción-acción. 
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Por supuesto, ha leído el programa de estudios, ha identificado los 
temas de las diferentes sesiones y su secuencia, ha leído los casos, ha 
mirado los artículos y ha identificado todos los posibles vínculos con 
su propia práctica. Pero no es consciente de que esta preparación para 
el conocimiento está lejos de ser suficiente. Una vez que se ha apropia-
do del contenido del curso, todavía tiene que realizar un trabajo de 
preparación pedagógica que le permita pasar de ser un profesor que 
transmite conocimientos a ser un desarrollador del aprendizaje de 
los estudiantes. Está convencido de que cuanto más y mejor enseñe, 
más y mejor aprenderán los estudiantes. En ningún momento de su 
entrevista se preocupa por el aprendizaje de los estudiantes: su tra-
bajo como profesor es enseñar, no hacer que aprendan. Al centrar su 
atención en la forma de enseñar, ignora por completo la esencia de su 
trabajo: la de estimular el interés de los estudiantes por su asignatura 
y lograr el aprendizaje deseado en sus estudiantes. La evaluación de 
los estudiantes no es un medio para comprobar su aprendizaje, sino 
un medio para afirmar su autoridad. 

Aquí es donde tiene una visión muy simplificada y estrecha de su 
trabajo como profesor. Se enfrenta a una situación difícil de gestionar 
y tiene que hacerlo. Atrapado en la tensión entre la inquietante com-
plejidad de las situaciones de formación y la simplificación impres-
cindible para su propia actividad docente, elige la segunda opción. 

Un repliegue hacia las certezas 
Todos los supuestos de Jaime Zorro, enunciados previamente sobre 
cómo dirigir un grupo de estudiantes en el aula, son certezas que no 
cuestiona y a las que se aferra. Le tranquilizan y justifican su modo 
de actuar. Además, tiene la firme convicción de que debe ser activo y 
útil, ocupar el centro del escenario, hablar mucho y atraer la atención 
de los estudiantes.

La mentalidad de solución
Jaime Zorro también tiene una mentalidad de solución: induce los 
problemas a través de las soluciones que quiere aplicar. Por ello quiere 
encontrar un método que obligue a los estudiantes a trabajar en los 
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casos en profundidad. ¿Por qué? Porque, según él, los estudiantes son 
perezosos y no preparan sus estudios de casos. 

Pero no trata de entender por qué los estudiantes no lo hacen. Por 
lo que puede ocurrir lo siguuiente: 

•	 No sabe crear situaciones que tengan sentido para los estudiantes 
y les estimulen a preparar sus casos prácticos. 

•	 Es incapaz de dirigir una discusión de casos y, por tanto, desmo-
raliza a los estudiantes.

•	 No quiere o no tiene tiempo para invertir en el estudio del caso. 
•	 Los casos impuestos no son apropiados porque son demasiado lar-

gos, antiguos, tediosos, inadecuados o incluso poco interesantes 
de leer y preparar.

La situación ofrece otros ejemplos de mentalidad de solución: por 
ejemplo, nuestro profesor tiene que hablar mucho para evitar los si-
lencios, o comunicar los mensajes esenciales de los casos cuando los 
estudiantes no los dan. 

Una huida hacia la acción
Jaime Zorro no trata de entender las razones de la escasa participación 
de los estudiantes y el poco interés que muestran algunos de ellos en 
su curso. No tiene la tentación de dedicar tiempo a reflexionar sobre 
las razones de su fracaso como profesor a tiempo parcial cuando ha 
acumulado tanta experiencia en su trabajo como asesor de estrategia. 
Se refugia en la acción, hablando cada vez más y escapando del silen-
cio, culpando a los estudiantes de ser demasiado jóvenes, demasiado 
inexpertos o perezosos. 

Los otros cuatro reflejos mentales parecen menos llamativos en la 
situación de nuestro profesor: 

•	 Quedarse paralizado en la toma de decisiones –lo que probable-
mente se explique por la tendencia a huir de Jaime Zorro en la 
acción o por la falta de agilidad–. 
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•	 Manifestar juicios de valor generalmente negativos sobre algunos 
de los otros actores. 

•	 Buscar un consenso de opiniones con los otros actores de la situa-
ción para tranquilizarse. 

•	 Refugiarse en una actitud realista como si fuera una verdad abso-
luta –o incuestionable– que se impone a todos. 

1.2.3. Las situaciones paradójicas de Jaime Zorro 

Jaime Zorro vive algunas situaciones como paradójicas (Watzlawick, 
1978), de las que no puede escapar:

•	 Saber que es imprescindible preparar su lección, pero no tener 
tiempo para hacerlo 

•	 Estar dispuesto a compartir sus actividades de consultoría, pero no 
querer permitirse revelar la información que hay detrás. 

•	 Involucrar a los estudiantes, pero querer ser protagonista para sen-
tirse activo y útil. 

•	 Desear dejar que hablen los estudiantes, pero tener pánico al si-
lencio. 
En conclusión, este capítulo de introducción a la inteligencia 

situacional en el aula se basa en una situación real. Seleccionada por-
que confronta los comentarios orales de un profesor y los de algunos 
de sus estudiantes, pone de manifiesto la discrepancia que a menudo 
existe entre los análisis que el profesor y sus estudiantes hacen res-
pectivamente de las situaciones de enseñanza vividas conjuntamen-
te. Nos permite introducir el concepto de inteligencia situacional 
en el aula, que puede definirse de dos maneras. Para el profesor es, 
al mismo tiempo, la inteligencia de las situaciones pedagógicas, la 
inteligencia de los estudiantes y la inteligencia de uno mismo para 
comprender mejor lo que ocurre en un proceso de aprendizaje-en-
señanza. También es la capacidad de un profesor para desarrollar 
relaciones armoniosas con los diferentes componentes de su entorno 
de trabajo académico: el contenido del curso, los estudiantes y él 
mismo –los tres pivotes fundamentales–, pero también la tecnolo-
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gía digital, las emociones, el tiempo, la incertidumbre, la duda, el 
conocimiento, la institución, el departamento al que pertenece el 
profesor, el nivel académico de los estudiantes y su cultura nacional, 
otros colegas de la docencia, etc. En esta segunda definición, el sig-
nificado de «armonioso» no significa uniformidad de pensamiento, 
ni una mejor manera de hacer las cosas, sino un enriquecimiento 
a través de las similitudes y diferencias, y el reconocimiento de las 
oposiciones y complementariedades entre los polos que caracterizan 
a cada componente del entorno laboral. Por lo tanto, se recomienda 
que la relación con el contenido incluya tanto el aprendizaje teórico 
como el práctico, que la relación del formador con los estudiantes 
combine el aprendizaje dirigido por el profesor y el autónomo con 
respecto al profesor, o que la relación entre los propios estudiantes 
combine el aprendizaje individual y el colectivo. 

El desarrollo de esta inteligencia situacional en un profesor, que va 
más allá de la inteligencia emocional definida por Goleman (2000, 
2004) y de la inteligencia política defendida por Crozier y Friedberg 
(1987), se ve obstaculizado por las gafas, las emociones, las paradojas 
mentales y los filtros o sesgos cognitivos, con los que construye el 
mundo de su profesión como formador y el de su aula, y que le llevan 
a simplificar su visión hasta estrecharla. Le impiden ampliar su campo 
de visión y reforzar su agudeza cognitiva y emocional. 

Hemos comprobado que a muchos profesores de ciencias sociales 
les resulta difícil desarrollar su inteligencia situacional en el aula. El 
propósito de este libro es ayudarles a tomar conciencia de los límites 
de su visión, a comprender mejor por qué sus sesiones de clase plani-
ficadas no salen como habían imaginado y a capacitarles para reforzar 
su inteligencia situacional en el aula. 
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