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RESUME

Nunha democracia, a significacion dos
términos “calidade educativa” refirense 4
capacidade de adecuacion da ensinanza-
aprendizaxe as diferentes necesidades exis-
tentes na escola segundo os principios con-
ceptuais de adaptacién 4 diversidade e no
intre dun proceso de fusion educativa. Para o
cal, todolos profesionais implicados haberdn
de colaborar na busqueda daqueles modelos
educativos propios, dacordo coas caracteristi-
cas de cada centro escolar e o seu entorno.
Para poder realizar este proceso educativo,
entendido como un proceso de innovacion
educativa e caracterizado pola autorreflexion
compartida, precisase do apoio necesario ver-
tebrado encol da orientacion educativa. Sendo
precisamente a orientacion educativa en xeral,
€ mais concretamente, a orientacion educativa
externa, quen garanta a equidade na accién
educativa.

INTRODUCCION

A orientacion educativa basease na premi-
sa de que o dereito de todos & educacion leva
consigo o deber da escola de adaptarse as
caracteristicas de cada estudiante, e dacordo

coas caracteristicas do propio centro. Polo
que a intervencion orientadora tense que ver-
tebrar desde unha doble perspectiva ecoloxi-
ca, que tefia en conta a cultura da institucién
na que vai ser aplicada e a cultura dos desti-
natarios ultimos da mesma. O cal esixe unha
visién cualitativa e etnografica baixo a consi-
deracion do suxeito individual e baseada na
comprension das variables explicativas e das
formas peculiares que adoptan ditos destina-
tarios nas suas relacions co entorno.

1. A ORIENTACION EDUCATIVA
NA LOXSE

O incremento da autonomia dos centros
educativos na elaboracion dos proceso curri-
culares, que permite concretar decisions capa-
ces de levar a practica unha ensinanza adapta-
tiva, require dun constante apoio no seu
desenvolvemento, porque as organizacions
tamén aprenden. E dicir, efectivamente os
protagonistas do cambio curricular deben ser
os propios responsables do seu desenvolve-
mento na practica, isto &, os docentes (Solé,
1994). Ademais, segundo recofiecen Barca e
outros (1996: 57) “as melloras progresivas
das practicas educativas seran, en gran parte,
froito dos avances que tefien como marco a
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proposta de teorias cientificias que surxen da
investigaciéon dos procesos instruccionais
levados a cabo na practica”. Agora ben, as
escolas deben contar cun apoio encamifiado a
orientar e proporcionar as estratexias necesa-
rias para que ésta poida elaborar os seus pro-
pios proxectos de cambio, pofielos en marcha
e avalialos. Asi, a escola debe contar co ase-
soramento necesario que lle permita desefar,
desenvolver e avaliar o curriculum nunha
perspectiva de revision e mellora constante do
funcionamento do centro escolar.

Pois ben a LOXSE 1/1990 sitaa a orienta-
¢ién educativa como un factor de calidade e
mellora da ensinanza e establece, no artigo
60°: 1) a titoria e a orientacion dos alumnos
formara parte da funcion docente, 2) a coordi-
nacion destas actividades correspondelle 0s
centros educativos, 3) cada grupo de alumnos
tera un profesor-titor, 4) as administracions
educativas garantirin a orientacién académi-
ca, psicopedagoxica e profesional dos alum-
nos, en especial no que atinxe as distintas
opcidns educativas e 4 transicion da escola 6
mundo laboral, 5) é necesario prestarlle aten-
cidn 4 superacion de habitos sociais discrimi-
natorios condicionantes do acceso 6s diferen-
tes estudios e profesions, 6) a coordinacién
das actividades de orientacion sera realizada
por profesionais coa debida preparacion e 6)
as administracions educativas garantiran a
relacion das actividades de orientacion coas
que leven a cabo as administracions locais.

E neste marco, a propia LOXSE entende
que a orientacidén educativa e a intervencion
psicopedagodxica debe atender a tres niveis de
orientacién: 1) como unha actividade vincula-
da 4 funciodn titorial, 2) como apoio técnico 6
titor, concretado nos departamentos de orien-
tacion e 3) como apoio técnico externo 6 dous
niveis anteriores, concretando nunha rede de
equipos de sector. Deste xeito, o labor do
orientador/a ten en conta, entre outros, 0s
seguintes aspectos: 1) a coordinacién e inte-
gracion das accions de orientacion e interven-
cion psicopedagoxica, 2) a integracion dos
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programas de orientacién na programacion
xeral do centro, sendo éstes asumidos pola
totalidade da comunidade educativa, 3) a con-
sideracidon da orientacién como un proceso, no
cal éste sexa tan importante como os resulta-
dos en si mesmos, 4) unha axeitada colabora-
cion de todos: docentes, titores, orientadores
(externos e internos), familias e comunidade
social e 5) a consideracion individual dos
estudiantes e do seu contexto como referente
basico da orientacion. Considerando o aseso-
ramento coma un proceso de interaccion
mutua, fundamentado sobre a base da nego-
ciacién do propio proceso de asesoramento, a
responsabilidade compartida e a interaccion
honesta entre o profesorado e entre éstos e os
asesores/as (Rodriguez, 1996).

As modificacions introducidas pola Let,
no seu artigo 2.3° considera a orientacion
educativa coma un principio do desenvolve-
mento da actividade educativa xeral, apare-
cendo no artigo 55° coma un factor relevante
da calidade educativa e no artigo 60° subraya
o caracter preventivo, aparecendo a orienta-
cion como parte da funcion docente, aspiran-
do a ofrecer as mesmas oportunidades de for-
macidén a todolos estudiantes, a través dun
principio de ensinanza comprensiva, onde dita
calidade de ensinanza se defina en términos da
sua adaptacion a diversidade. Polo que a
intervencion psicopedagodxica debe caracteri-
zarse polo seu nivel preventivo e a coordina-
cién dos programas de instruccion polo medio
dun desefio educativo aberto e flexible co fin
de axustalo as caracteristicas ¢ 0 contexto
dunha poboacién determinada.

2. ENSINANZA ADAPTADA
A DIVERSIDAD:
MODELOS EDUCATIVOS GLOBAIS

Dentro do novo marco educativo, a orienta-
cion educativa perfilase como o ambeto de
actuacion preferente, a través do cal podese
proporcionar unha resposta educativa atenta &
diversidade. Como din Illan e Garcia (1997),



orientar é, sobre todo, educar ¢ guiar para a
vida, desplegar procesos de asesoramento que
contribian a planificar opcions alternativas
diversas e diversificadas e promover nos estu-
diantes a construccion e reconstruccion das
aprendizaxes. Para realizar estes aspectos, con-
tanse con diferentes modelos orientativos.
Tanto os modelos baseados na variable persoa,
os modelos apoiados na variable situacion,
coma os modelos apoiados na interaccion per-
soa situacion (Alvarez, 1995; Sobrado e
Ocampo, 1997), fundaméntanse na considera-
cién que se tefia sobre o concepto de ensinan-
za en Xeral e a conceptualizacion da diversida-
de en particular. Non obstante, mais que de
modelos de orientacidn, ¢ conveniente tender
deica a existencia de qué modelo educativo de
atencion 4 diversidade se quere para levar a
cabo no centro escolar, dacordo coas suas
caracterisiticas propias, e no cal a orientacién
educativa debe mediar na busqueda do mesmo.

Neste intre, Hart (1992) compara e con-
trasta dous modelos de apoio na ensinanza,
que poden servir de base para unha ou outra
opcidn, un céntrase na mellora das aprendiza-
xes dos estudiantes que experimentan dificul-
tades e que corresponde a un enfoque indivi-
dual, e outro que trata de adaptar o curriculum
para todolos estudiantes, tefian ou non necesi-
dades especiales, cofiecido como enfoque de
curriculum global. A consideracién dun o
doutro 1évanos a diferentes vias de orienta-
cidn educativa. Intentarei precisar ambos con-
ceptos.

En primeiro lugar, para o enfoque indivi-
dual, a natureza das dificultades de cada estu-
diante ¢ o resuitado dunha combinacién unica
de factores persoais, sociais, psicoloxicos e
educativos que afectaron 6 desenvolvemento
do mesmo, ¢ polo tanto, e dacordo aqueles
procedementos de diagnose e clasificacion
psicométricas correspondentes, inténtase
adaptar un programa acorde co seu déficit,
sendo finalmente a valoracién individual dos
resultados obtidos no programa de desenvol-

vemento os que indican o seu grao de efecti-
vidade.

Para o enfoque de curriculum global,
tddolos estudiantes, nunha ou outra forma
tefien necesidades educativas, polo que, mais
que estar preocupado por desenvolver progra-
mas especificos ¢ adaptados, tratase de bus-
car, a través do consenso e a colaboracion de
todos, aqueles modelos de curriculum para o
conxunto da escola, a través do cuestiona-
mento continuo do curriculo xeral, de xeito
que todolos estudiantes se sintan beneficiados
da adaptaciéon do curriculum para todos, e
valorando o mesmo en términos de proceso €
procedementos e non s6 de resultados.

En segundo lugar, para un enfoque indivi-
dual, xusitificase un apoio especifico para o
estudiante como unha parte integrada dos pro-
gramas de ensinanza ordinaria, onde o papel
do docente de apoio ¢é traballar cos estudian-
tes individualmente consultando co docente
titor, e ambos exploran formas de procede-
mentos para cubrir as necesidades indivi-
duais, co fin de que se volvan formas de prac-
tica ordinaria.

Para o enfoque de curriculum global, o
docente de apoio experimenta o curriculum
desde o punto de vista do estudiante ¢ man-
tendo unha posicion de axuda para o desen-
volvemento de métodos e materiais que poi-
dan fornecer a tddalas necesidades da aula.
Asi o papel do docente de apoio ¢é formar
parte dun plan para a ensinanza da clase entei-
ra, co proposito de axudar 6 profesorado na
slia practica para todolos estudiantes.

En terceiro lugar, para o enfoque indivi-
dual, os progresos midense en términos do
progreso de cada estudiante individualmente
na area do curriculum e/ou areas especificas
desenvolvidas nun plan previo, mentres que
para un enfoque de curriculum global o que
importa ¢ a extension na que o plan para
cubrir as necesidades educativas especiais
dentro da aula e do centro, volvense parte dos
plans ordinarios da escola.

Desde logo, como di Wang (1995), se se
quere levar & practica unha vision da equida-
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de na educacion, o problema central da esco-
la radica en definir qué practicas favorecen a
igualdade de acceso 0 programa de estudios e
cales a obstaculizan. Cando Porter (1995)
basea as suas recomendacions sobre a base de
no xenerar escolas compensadoras e subsana-
doras das deficiencias e as discapacidades de
certos estudiantes, fai referencia 4 necesidade
de afondar en como mellorar a practica dos
docentes para atender as necesidades dos
estudiantes aplicando un criterio de inclusion
no sistema, facendo menos fincapé na disca-
pacidade e mais nos servicios de apoio 0s
docentes e a todolos estudiantes. O servicio
cofiecido como “educacion especial” pasaria
a chamarse “atencién 6s estudiantes”, e pres-
ta axuda a todos eles e 6s docentes. E no plano
local, os equipos de atencion 0s estudiantes
prestan axuda a grupos de escolas.

De maneira que mais que obsesionarse na
busqueda de respostas individuais, ¢ necesa-
rio fomentar a existencia de respostas basea-
das en cambios no proceso de organizacion e
un apoio baseado na escola co obxectivo de
acadar a inclusion de docentes e estudiantes:
1) un novo cometido do educador especial, 2)
unha ensinanza a niveis multiples, 3) unha
aprendizaxe cooperativa, 4) unha xestion da
aula e dos estudiantes, 5) unha solucién com-
partida dos problemas, 5) grupos de apoio
entre pares, 6) titoria entre pares e 7) o per-
feccionamento do persoal docente.

3. DA CONSIDERACION DO DEFICIT
O CONCEPTO DE DIVERSIDADE

A importancia polas respostas individuais
son a consecuencia dos restos herdados das
concepcidons médicas psicométricas, cunha
formacion excesivamente impregnada de con-
cepcions organico-constitucionais, cuantitati-
vas e fixistas na concepcion da persoa, € en
especial dos estudiantes con dificultades. E
corrente que nas escolas falese de estudiantes
disléxicos, inmaduros, deficientes mentales,
caracteriales, psicéticos, autistas, etc. dando-
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lle unha interpretacion estatica mais que dina-
mica e cambiante, o cal xenera unha imaxe de
imposibilidade de mellora e de modificacion,
polo que a nomenclatura deberia adaptarse 6
término actual de necesidade, pequena ou
grande, como medida funcional, e s6 na cons-
tatacion de dita necesidade educativa podese
entender calquera proceso de avaliacién psi-
copedagoxica.

Como di Garrido (1991) é conveniente
alonxarse da consideracion do déficit como
medida explicativa da necesidade, asi como
fuxir de procesos psicométricos de clasifica-
cién, que irdnicamante mais que beneficiar,
perxudicaron s propios estudiante para os
que fan dirixidos (Wang e Zollers, 1990;
Wang, 1995). “Estas practicas psicométricas
de clasificacion potencian a existencia dunha
ensinanza de “segundo sistema” dentro do
sistema educativo actual, dacordo coa necesi-
dade de establecer programas especiais 6
marxe da educacion regular (Wang, Reynolds
e Walberg, 1988: 248).

Neste intre, a Orde de 31 de outubro de
1996 (D.O.G. de 19 de decembro) pola que se
regula a avaliacién psicopedagoxica dos
alumnos e alumnas con necesidades educati-
vas especiais, no seu proceso de adaptabilida-
de 4 LOXSE e no desenvolvemento de
Decreto 320/1996 de 26 de xulio (D.O.G. de
6 de agosto), de ordenacidon dos estudiantes
con necesidades educativas especiais, trata de
aproximarse, anque parcialmente a estes prin-
cipios cando fundamenta dita avaliacion,
como se recolle no artigo 3°, non tanto res-
pecto 6 déficit do estudiante, como 6 nivel
acadado por este, especialmente na valoracion
das stas potencialidades e da interaccion co
docente e cos materiais, no contexto da aula e
no centro escolar, asi como no do seu entorno
familiar, anque segue establecendo una clasi-
ficacion mais encuberta por niveis curricula-
res que seria necesario revisar.

Constitlie un reto para o futuro a busqueda
de formas de consenso que camifien deica os



procesos de fusion curricular, que supofia a
non diferenciacién do proceso educativo,
actualmente clasificado en regular e especial
(Strand e Reeder, 1996), o que require a nece-
sidade dun curriculum amplo, que como suxi-
re Grelle e Metzger (1996) incorpore unha
variedade curricular que permita situar as
diferentes necesidades dos estudiantes nese
mesmo curriculo comin, rescatando a idea de
comunidade na aula, a través de proporcionar
unha aprendizaxe activa, con significado e
cun caracter sistémico da ensinanza-aprendi-
zaxe (Barca, 1992), e potenciando as relacion
entre os seus membros, baixo os principios
sociais da educacion, onde as diferencias e a
heteroxeneidade dos estudiantes sexan vistas
como un proceso de enrequecemento mituo e
non coma un problema que precise sempre
dunha resposta puntual (Male, 1995; Norman
e Norman, 1995).

Eu mesmo refirome a unha escola diversi-
ficada (Ojea, 1997a), que conleva necesaria-
mente cambios cualiltativos respecto a con-
cepcidn educativa, na actualidade apoiada na
elaboracion de programas educativos, deica o
proceso e as estratexias educativas necesarias,
baixo a consideracion dun modelo educativo
global, de maneira que toda a escola e non
unha parte dela, debe implicarse na atencién
de tddolos estudiantes, tefian ou non necesi-
dades especiais.

Da mesma maneira, a orientacion educati-
va, mais que limitarse a busqueda de progra-
mas educativos, debe adoptar formas de
mediacién e de colaboracion entre todos, na
bisqueda dun modelo educativo propio
dacordo 4s caracteristicas idiosincraticas de
cada centro e o seu entorno escolar, plasma-
dos a través do Proxecto Educativo de Centro,
o Proxecto Curicular de Etapa e as
Progamacions de Aula. Mais que modelos de
orientacion preestablecidos, débense buscar
modelos educativos globais, nos que a orien-
tacién ¢ unha peza basica no seu proceso de
creacion. O importante non € que un axente
determinado deba desempeiiar tal ou cal fun-
cidén, sendon que as funcién de apoio son

imprenscindibles para facilitar a mellora da
actividade escolar.

Pero do mesmo xeito que fomentar mode-
los de inclusién que supofien a educacion dos
estudiantes con necesidades educativas no
intre da aula regular de xeito total, non quere
dicir que tefia que prescindirse dos docentes
especializados. Senon que, polo contrario, € a
existencia destos, coa asuncién dun proceso
educacional distinto ¢ actual, o que poida
garantir os devanditos modelos de inclusion.
Da mesma maneira que entroncar unha orien-
tacion educativa desde e para a escola, non
pode, de ningunha maneira, supofier que se
pode prescindir da orientacion, denominada
externa, polo contrario a sua existencia e
potenciacién é o que debe garantir que un
curriculo baseado na escola poidase realizar
cun alto grao de equidade.

4. A ORIENTACION EDUCATIVA
BASEADA NO MARCO
DA INVESTIGACION-ACCION

A orientacion educativa como calquera
outro apoio educativo ten que actuar sobre a
base do propio proceso curricular. Esta pers-
pectiva practica do curriculum asume tres
caracteristicas esenciais da realidade educati-
va: 1) a incertidume da accidn, 2) o sentido
interpretativo da comunicacion entre os parti-
cipantes, e 3) a determinacion ético-politica
da accion educativa mesma (Angulo, 1989,
citado por Angulo, 1990). Desde este marco
conceptual, o curriculum vese como a expre-
sion dun propdsito educativo que trata de
establecer a relacion practica entre os partici-
pantes e ¢ consecuencia da deliberacion refle-
xiva entre os docentes sobre as normas de
relacion e o fundamento do fin educativo, que
guiard e se realizard sobre a practica educati-
va mesma. Este fin educativo ven expresado,
non en términos de obxectivos, senon en prin-
cipios de procedementos e son ditos princi-
pios os que orientan as decisions e as elec-
cions dos docentes sobre o contido e as expe-
riencias de aprendizaxe. Asimesmo, tamén é
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unha invitacion a investigacion sobre a practi-
ca educativa, unha invitaciéon 6 cofiecemento
e 4 aprendizaxe sobre as dificultades, proble-
mas e logros que a conexion entre ideas ¢ as
accidén educativas producen.

Pois ben, a investigacién-accioén é unha
forma de indagacion autorreflexiva levada a
cabo polos participantes nas situacions
sociais en orde a comprender ¢ mellorar a
suas propias practicas educativas. A través
da investigacion-accion, entendida como un
proceso continuo de accion e reflexion siste-
matica e de desenvolvemento de cofiece-
mentos, habilidades e actitudes, os partici-
pantes investigan as stas propias practicas
para coiiecelas mellor e poder melloralas,
dacordo 6s procesos de innovacion curricu-
lar e de invetigacion compartida (Bell y
Gilbert, 1994, De Miguel, 1990; Elliott,
1991; 1993; Rodriguez, 1994).

Se a orientacion educativa quere ser par-
ticipe deste proceso, ten que situarse na
mediacion do mesmo proceso, fomentando a
reflexion sobre o proceso curricular, facili-
tando a revision do propio pensamento, o
dialogo e o contraste do mesmo, permitindo
a colaboraciéon na indagacion compartida e
na construccion conxunta de respostas que
permitan pofier en practica un feedback nos
intentos de transformar a sa propia situa-
cidn, favorecendo a pluralidade de opinions,
e sendo, como di Elliott (1990), aprendices
activos e avaliadores do seu propio pensa-
mento nun marco continuo de investigacion-
accion. Para o cal é necesario un proceso de
cohesion onde as persoas compartan as stas
crenzas ¢ valores e que ditas relacidns se
caractericen por unha reciprocidade equili-
brada, na que exista un fluxo reciproco de
accion (Kemmis, 1993; Pérez, 1990).

5. A ORIENTACION EXTERNA
COMO GARANTIA DE EQUIDADE

Non obstante entender que un curriculum
esta conectado 4 practica educativa e que éste
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se constriie para transformar e mellorar unha
realidade, quere dicir qué ¢ na propia practica
onde o curriculum valida e confirma a sfa
intencionalidade, a idea educativa que o sig-
nifica e os procedementos educativos que o
conciben, e a orientacion forma parte inheren-
te desta practica. O cal non significa, en modo
algin, apostar exclusivamente por una orien-
tacion interna, representada polos departa-
mentos de orientacién, en detrimento da
orientacion externa, representada polos deno-
minados actualmente en Galicia equipos psi-
copedagoxicos de apoio. Ambolos dous,
departamentos de orientacién e equipos de
sector, deben coexisitir interrelacionados,
pero ¢ mais, a mediacion realizada pola orien-
tacion externa pode resultar, se cabe, mais
enriquecedora por aportar puntos de vista
diferentes, asi como alto compoiiente de
obxectivade, xa que a dindmica de todo este
proceso pddese converter nun ciimio de inte-
reses do propio centro, no que a orientacion
pode quedar atrapada e que en nome da idio-
sincrasia do mesmo, realicense practicas non
falicitadoras dunha educacion para a diversi-
dade. Esta falta de obxectividade tamén pode
levar 6 que Fullan e Hargreaves (1991) deno-
minan “colexialidade finxida”, onde os admi-
nistradores se encamifien deica formas de
colaboracion nos centros que eles mesmos
poidan controlar, e que se ben ésta pode ter
efectos positivos como fase preliminar nun
proceso de desenvolvemento de relacions de
colaboracion, pode ser moi negativa se, como
di Fullan (1993), convértese nun mal suceda-
neo administrativo de cultura docente colabo-
rativa.

Dacordo con estes principios, a orienta-
cién educativa significa un nexo de unidn
entre a teoria ¢ a practica, entre o desdenvol-
vemento tedrico e a practica cotian, situada
neste proceso de mediacion, leva a cabo un
asesoramento psicopedagoxico, a través da
participacion na vida do centro e na vida da
aula, desde unha perspectiva etnografica, pro-
movendo un asesoramento a través dos pro-
xectos curriculares. A partir deste presuposto



inicial, a investigacion cualitativa persegue a
comprension do significado dos feitos e as
interaccions que tefien lugar entre as persoas
en situacions especificas, ¢ dicir, intenta cap-
tar o significado que as persoas atribuen a stia
conducta e como constriien ese significado.

Pois ben, segundo Alvarez (1995), a etno-
grafia, que busca precisamente a comprension
das situacion antes que a sta prediccion e per-
segue a construccion de significacion para os
feitos sociais, constitie un intrumento basico
para a practica orientadora. O obxectivo da
investigacion educativa ¢ a obtencién de datos
sobre os procesos ¢ contextos dos axentes
educativos e a sta analise, dentro do fendme-
no global da educacion. Este proceso de
investigacion educativa entroncada no marco
da etnografia supon un desafio para abando-
nar aquelas précticas psicométricas e clasifi-
catorias do paradigma tecnoloxico. A orienta-
¢ién, mais que estar preocupada pola creacion
de determinados programas educativos para
un determinado neno, colabora no estudio da
interaccion e no contexto do mesmo proceso
educativo, co fin de buscar férmulas de actua-
cién conxuntas, onde a participacion implique
a todos, ou ben, tamén pode decirse que a tra-
vés do estudio das necesidades individuais
dun determinado estudiante, pédense buscar
formas de actuacion e mellora para o conxun-
to dos estudiantes en xeral, buscando formas
alternativas de ensinanza validas para todos,
co fin de chegar a uns modelos educativos
globais axeitados a diversidade (Da-Ross ¢
Wong, 1996; McGinnis e Nolet, 1995).

6. ORIENTACION EDUCATIVA
E CULTURA COLABORATIVA DESDE
UN PROCESO CONSULTIVO:

O apoio debe ser, segundo Nieto (1996:
229) “cousa de todos e todos debemos apren-
der solucionando os problemas”. As funcions
dos asesores/as deben ser as de colaboracion
para crear aquelas condicions que favorezan
os procesos de aprendizaxe, actuando como
mediadores activos, anque non exclusivos,

que fomenten as relacions interpersonais a
nivel de centro (Fullan, 1993; Garcia, 1995;
Louis, 1994), constituindo a orientacién unha
forma de indagacion autorreflexiva que
emprenden os participantes en situacions
sociais en orde a mellorar as suas propias
practicas, co fin de analizar e elaborar metas
educativas e desefiar procesos instructivos
para todolos estudiantes. De maneira que,
como di Barca (1996) o principal obxectivo
da orientacion radica en potenciar as estructu-
ras dinamizadoras dos centros escolares de
xeito que incidan na mellora da ensinanza. O
concepto de apoio vinculase asi 6s procesos
de facilitacion da mellora dos procesos de
ensinanza e aprendizaxe a nivel de centro
educativo, a través dunha relacion cooperati-
va dos docentes sobre a base da pluralidade de
practicas que definen a accion educativa
(Bell, 1990; Boyd, 1990; Day, 1990; Hall y
Wallace, 1993). En efecto, segundo a
LOXSE, unha das funciéns da orientacion
que van adquerir un maior protagonismo no
contexto da Reforma ¢ precisamente a de con-
sultor-educador dos docentes. E neste marco a
responsabilidade da orientaciéon non pode ser
un proceso exclusivo de ningiin axente en par-
ticular, senén que todos son necesarios: 1) a
titorla como unidade de accion directa da
orientacion; 2) o departamento de orientacion
que sera a unidade organizativa basica nun
centro escolar ¢ 3) os equipos de orientacion
externa como a unidade eixe da orientacion
nun area escolar. Pddese revisar o estudio rea-
lizado por Barca (1996, p. 7 ¢ ss.) encol da
diferenciacion funcional de cada nivel.
Ambos traballan de xeito interrelacionado cir-
cularmente, ¢ en tddolos casos, a orientacion
debe enmarcarse no contexto no que se reali-
za, facendo alusion ¢ que noutro momento e
refirindome 6s procesos de integracion educa-
tiva, denominei “enfase contextual” (Ojea,
1997b: 7). Tense pois que abandonar os vellos
esquemas dunha orientacion de caracter psi-
coloxico-individualista e ten que plantexarse
a sua intervencion tendo en conta tanto o con-
texto escolar coma social e considerando 6
orientador/a como un verdadeiro axente de
cambio social.
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As escolas deben asumir un grao de cola-
boracidén importante para o seu desenvolve-
mento, buscando estratexias educativas para a
consecucion de modelos educativos dacordo
coas caracteristicas dos centros escolares
(Ediger, 1995; Gurganus e Janas, 1995; Uhl e
Pérez-Selles, 1995). Neste sentido, toda a
escola, e non unha parte dela, nin unha parte
dos seus obxectivos, debe implicarse en tare-
fas de colaboracion, e sendo o centro, no seu
contexto quen se constitua en motor dos cam-
bios necesarios, unindo a practica da ensinan-
za coa investigacion sobre si mesma (Elliott,
1990; Santos, 1997). Por outra banda, neste
proceso colaborativo, ninguén pode quedar
excluido, pois nunha democracia, ninguén ten
o privilexio do cefiecemento e debe ser respe-
tado o dereito dos que tefien distinta opinion a
que se escoiten os seus puntos de vista (Davis,
1991; Brodhagen, 1997; Peterson, 1997). Do
que se trata € de xeneran unha auténtica cul-
tura colaborativa na escola, e no cal a orienta-
cién non pode quedar 6 marxe.

A perspectiva da investigaciéon na accion
cooperativa constitiie un proceso basico para
que as organizacions poidan aprender (Louis,
1994). O apoio perfilase asi como unha com-
petencia non exclusiva de axentes especificos,
xa sexan individuais ou grupos, externos ou
internos, senodn “como un traballo compartido
dun conxunto de actores que desde diferentes
perspectivas colaboran no esforzo de orques-
tar a mellora dun centro ou sector escolar”
(Nieto, 1996: 223). De maneira que o aseso-
ramento e a orientacion convértese nun proce-
so de cooperacion mutua, onde 1) o liderazgo
¢ o asesoramento deben vir dados por un sis-
tema de varios axentes, 2) debe basearse na
colaboracion de axentes internos e externos €
3) ambos axentes non s6 proporcionan axuda,
sendn que tamén a reciben. Isto non quere
dicir que necesariamente os diferentes axen-
tes implicados deban constituirse en equipos
de traballo, senon que a interaccion e a comu-
nicacioén son vitais para coordinar as estrate-
xias ¢ actividades de apoio. Neste intre, como
di Hernandez (1992) determinar con claridade
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inicial as bases sobre as cales construir estas
relacions € un aspecto esencial.

7. MODELOS DE INCLUSION VERSUS
INTEGRACION EDUCATIVA

Dentro do marco da atencion para a diver-
sidade isto ¢ especialmente importante, pois,
se se entende a necesidade de camifiar deica
os modelos de inclusion, que implican a aten-
cion dos estudiantes con necesidades espe-
ciais, a tempo total, na unidade ordinaria
(Idol, 1997), o que os diferencia dos modelos
de integracion actuais, nos que podense ato-
par diferentes modalidades de atencion edu-
cativa para os estudiantes con necesidades
especiais, ¢ fundamental un modelo educativo
de “ensinanza compartida” (Dynak, Whitten e
Dynak, 1997: 71). Este modelo implica que os
diferentes docentes, sobre todo o docente
regular ¢ o docente de apoio, compartan en
igual medida tdédolos compofientes da ensi-
nanza, € non so6 para o estudiante con necesi-
dades educativas senon para tédolos estudian-
tes, o que require dun maximo grao de cola-
boracién entre ambos, implicandose conxun-
tamente na planificacion das leccions e no
didlogo continuo sobre os contidos da mesma
mentres intentan implicar 4 aula en xeral.

Neste contexto de xeneracion de cultura
colaborativa, desde dentro da escola, a orien-
tacion educativa forma parte inherente desta
comparticion da ensinanza, participando no
intre da aula, a través da co-valoracion etno-
grafica e mediando na guia da mesma, a tra-
vés da investigacidn-accion, aportando un
punto de vista relacional tedrico-practico
sobre o proceso educativo. Isto non quere
dicir que o orientador tefia que participar
directamente na aplicacién das leccions,
sendén que se implique na practica cotidn, para
que cofiecendo desde dentro, comprender a
sua realidade, e aportando desde fora un
punto de vista diferente e obxectivo, enriqué-
zase a mellora educativa.



Os modelos educativos de inclusion ¢ a
xeneracién dunha cultura colaborativa na
escola, permiten describir diferentes opcions
educativas importantes para o labor orienta-
dor: 1) ensinanza cooperativa, onde o docen-
te de apoio colabora co titor na clase de edu-
cacion xeral, 2) ensinanza consultiva, no que
a consulta enténdese como un proceso que
fomenta a colaboracion para a realizacion dos
plans de desenvolvemento curricular, a elabo-
racion e eleccion de materiais e modificacions
instruccionais € curriculares realizados con-
xuntamente co docente regular, 3) a axuda
instructiva, un profesional asiste ¢ docente
regular a través do proceso de instruccion,
que € supervisada polo docente regular e
4) equipos de asistencia docente, onde equi-
pos de docentes (profesores/as de apoio, tito-
res e outros profesionais) desenvolven plans
de acciéns conxuntamente para mellorar a
ensinanza da clase ((Bauwens ¢ Hourcade,
1994; 1dol e Paolucci-Witcomb, 1994; Saver e
Downs, 1990, Welch ¢ outros, en prensa, cita-
dos por Idol, 1997).

En todolos casos existe a necesidade de
que os docentes sexan interdependientes e uti-
licen os cofiecementos dos demais sobre os
procesos de ensinanza-aprendizaxe
(Lieberman, 1995). Pero creo que o “modelo
triddico” de asesoramento consultivo (Garcia,
1991: 25), denominado no apartado anterior
como “‘ensinanza consultiva” pode constituir
unha importante alternativa para a orientacion
educativa no futuro escolar. Dito proceso de
consulta implica un proceso colaborativo no
que tddalas persoas (docente titor, docente de
apoio, o persoal orientador, as familias) sitd-
anse arredor de dito proceso consultivo para
responsabilizarse e contribuir o proceso ins-
tructivo. Non obstante, este proceso non debe
reducirse 6 que Fullan e Hargreaves, ob. cit.,
denominan “balcanizacion”, é dicir a forma-
cion de pequenos e selectos grupos de docen-
tes que colaboran 6 marxe do resto de docen-
tes da escola, o que, por outra banda, é moi
usual na actualidade, sendn tratar de fomentar
unha cultura colaborativa que abrangue a

todos, pois a responsabilidade de calquera
plan de calquera aula pertence 6 conxunto do
centro escolar (Herbert e Mandin, 1996; West
e Sarkes, 1995).

Este modelo triddico de consulta, en con-
traste cos modelos multi e interdisciplinarios,
permite abordar o proceso de ensinanza-
aprendizaxe de maneira globalizada, facilitan-
do unha orientacién inmersa a través dos pro-
pios proxectos curriculares:

8. ASESORAMENTO A TRAVES

DOS PROXECTOS CURRICULARES:
DESDE UN MODELO DE SERVICIOS
A UN PROCESO INTERACTIVO

DE CONSULTA:

Tradicionalmente a orientacion concibiuse
coma un servicio, a través dos denominados
modelos de servicios € modelos de servicios
actuando por programas (Rodriguez, 1993),
xeralmente para atender as demandas dalguns
estudiantes con dificultades que requieren
dun “tratamento” especifico, tendo, pois un
caracter terapéutico e dirixido 4 persoas moi
concretas.

As modificacion habidas, tanto desde o
marco tedrico da orientacion educativa, como
as propias indicadas pola LOXSE, referidas
anteriormente, fan fincapé na necesidade
dunha intervencion orientadora a través de
programas de aplicacién que fagan chegar a
orientacion a tddolos estudiantes e 6 conxun-
to do centro escolar, o que Gysbers (1990) di
que se caracteriza por unha accion planifica-
da, producto dunha identificacién de necesi-
dades, dirixida deica unhas metas educativas
e fundamentada en plantexamentos tedricos
rigorosos. A partir de aqui surxiron unha chea
de publicacions de multiples programas de
orientacion educativa, tanto desde o punto de
vista académico como académico e profesio-
nal (Alvarez, 1991; Alvarez e outros, 1991;
Rivas, 1995).
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Non obstante, unha intervencion por pro-
gramas, cando éstos se fan desde fora, poden-
se converter na mesma situacién de interven-
cidn por servicios anterior, s6 que neste caso,
mais xeralizada no ambeto da sua aplicacion.
Creo que debe ser o consenso e a colabora-
ci6n dos propios docentes, quenes coa media-
cidén e o asesoramento psicopedagdxico, cons-
triien os propios modelos de educacién dacor-
do coas suas caracterisitcas, necesidades e
peculiaridades, no cal atépase inmerso cal-
quera programa de orientacion. Non se pode
entender un programa de orientacion alleo &s
modelos de educacidn de cada centro escolar,
pero tampouco ¢ posible construir uns mode-
los educativos axeitados prescindindo do ase-
soramento orientador. Tratase dun proceso
dindmico e circular dependente no que nin-
guén pode quedar excluido.

Por este motivo, os modelos de consulta
resultan moi interesantes a ter en conta de
aqui en adiante. Este modelo, por outra banda,
proposto pola Reforma, trata precisamente de
dar paso a unha concepcion da orientacion a
través dos tres niveis da orientacion: a titoria,
os departamentos de orientacion e os equipos
de orientacidn externos ou de sector.

Eu quixera resaltar a importancia destes
altimos nos procesos de consulta, fomentando
a colaboracion a través do asesoramento nos
propios procesos curriculares, centrada na
accion indirecta do axente mediador sobre o
axente central da actuacion orientadora, que,
como digo, constitde un proceso basico para
garantir a equidade e a obxectividade da
orientacién educativa.

9. ASESORAMENTO PSICOPEDAGOXICO
A TRAVES DOS PROXECOS
CURRICULARES

Nun proxecto para propofier 6s centros da
cidade de Salamanca, revisar, ¢ se fora o caso,
enriquecer 0s seus propios proxectos curricu-
lares na area de lingua, Sanchez e outros

24

(1994), trazaron unha serie de lifias relaciona-
das coa revision dos contidos actuais existen-
tes no desenvolvemento curricular no centro e
a través da reflexion dos mesmos, revisar o
tipo de decisions adoptadas respecto a conti-
dos e criterios, asi como revisar os cofiece-
mentos técnicos sobre a adquisicién da lin-
guaxe e os recursos didacticos. A partir do tra-
ballo en grupo, do fomento da reflexion e da
organizacion do centro para levalo adiante,
moitos docentes modificaron os seus acordos
iniciais e anque, puido existir certo grao de
inclusiéon das suxerencias dos expertos,
mediou un esforzo nos docentes por apoiarse
nesa relacion para concretar as lagoas que eles
mesmos observaran.

Os proxectos curriculares que incorporan
a interrelacion dos procesos de avaliacion e
planficacién educativa, permiten situar a cada
estudiante no lugar axeitado do curriculo.
Para o cal ¢ fundamental realizar unha plani-
ficacion desde o centro, incluindo no s6 6 per-
soal escolar, senon tamén 4as familias e a
comunidade social. Como di Solé (1994, p.
25), unha orientacion baseada nestas caracte-
risitcas trata de destacar os seguintes aspec-
tos: 1) atopar sentido na propia tarefa educati-
va, 2) establecer un plan de accién realista
que axude a tomar decisions, 3) establecer
instancias que tefian O seu cargo a direccion,
dinamizacién, seguimento ¢ avaliacion do
proceso, 4) atopar estratexias dinamizadoras
do traballo en grupo, que contribllan a afron-
tar os problemas e a regular as relacién inter-
persoais, 5) explicitar a practica e as decisions
que son patrimonio do centro e poder contras-
talas cos referentes psicopedagdxicos, curri-
culares e didActicos, 6) progresar na estratexia
de consenso, 7) atopar estratexias para facer
realidade sobre a practica a toma de decisions
realizada, e ir revisandoa e axustandoa, 8) for-
macidn especifica en determinadas 4reas € en
determinados compoiientes do curiiculum e
9) identificar os aspectos para os que se requi-
re unha maior profundizacién e formacion
adicional nos procesos de elaboracidn e revi-
sion utilizados. Efectivamente estas necesida-



des concrétanse de maneira diferente segundo
0s centros, en funcion da sua propia historia,
a stia tradicion de traballo en equipo, asi como
doutros factores.

Insta e outros (1997) reflexionan sobre
cémo mellorar a atencién 4 diversidade nos
centros educativos a través da analise razoado
do Proxecto Educativo de Centro, e afirman
que unha intervencién coherente no campo
educativo require da delimitaciéon dun marco
de accién relacionado co estudio dos proxec-
tos curriculares e s6 asi podese facer unha
implicacion global da institucion que facilite a
mellora educativa.

Vicente (1994) nunha reflexion final sobre
a actuacion dos equipos de orientacion exter-
nos a través da inmersion no asesoramento en
proxectos curriculares, di que ¢ necesario que
os profesionais da ensinanza temos que consi-
derarnos verdadeiros protagonistas da mesma
a través dos procesos de concreccion do curri-
culum, 6s que os servicios de apoio externo 4
escola poden contribuir, de xeito que a mello-
ra da calidade da ensinanza transcorre parale-
la coa profesionalizacién docente.

10. A ORIENTACION EDUCATIVA
BASADA NA ESCOLA (DBE)

Todo este plantexamento, intodiicenos no
estudio dos procesos de asesoramento psico-
pedagodxico enmarcados sobre 0
Desenvovemento Basado na Escola (Area ¢
Yanes, 1990).

Desde logo, como digo 6 longo deste tra-
ballo, os verdadeiros protagonistas do cambio
curricular deben ser os propios responsables
do seu desenvolvemento na practica, ¢ dicir,
os docentes. Un dos conceptos claves do
enfoque do asesoramento baseado na escola
refirese a que os docentes por si mesmos
teflan a capacidade para iniciar os seus pro-
pios proxectos encamifiados a mellorar o seu
contexto e as condicions baixo os que pofien

en préctica o curriculum, asi como a necesi-
dade de dotar 4s escolas das condicidns propi-
cias que faciliten e potencien a sila capacida-
de para a auto-innovacién. Neste sentido, os
centros deben contar cun apoio externo enca-
mifiado a orientar e proporcionar o conece-
mento e estratexias necesarias para que a
escola poida proporcionar os seus propios
proxectos de cambio, pofielos en marcha e
avalialos. Este asesoramento enmarcase sobre
o que se dirixe a propiciar e facilitar o cambio
e a innovacion educativa en e desde os centros
escolares. Poderia definirse como unha estra-
texia de cambio educativo resultado da creati-
vidade interna da escola para a mellora do
curriculum. Os rasgos mais relevantes desde o
modelo de cambio é a adaptabilidade 6 con-
texto, dentro do cal toma sentido e significa-
cion un perfil especifico do asesor/a, e que
pode sintetizarse nos seguintes aspectos,
segundo as propostas de Holly (1989, citado
por Area e Yanes, 1990, p. 53):

1) Para o DBE o centro escolar ¢ unha uni-
dade de cambio. A teoria e a practica da inter-
vencion psicopedagoxica desde esta perspec-
tiva debe asumir o cardcter substantivo do
centro como tal unidade de cambio, o cal
imprime a necesidade de abordar cada caso de
forma unica e idiosincratica. Non hai dous
centro iguais e consecuentemente 0 apoio
externo debe adaptarse as suas caracteristicas
evitando a utilizacion de procedementos
estandarizados e funcions rixidas preestable-
cidas, que poden impedir a sua realizacion.

2) O DBE implica un aumento da autono-
mia dos docentes. Se un centro é capaz de
detectar, analizar, problematizar, verificar e
valorar o conxunto dos procesos internos, das
cousas que ocorren na sta vida cotian, na sua
propia experiencia, polo medio da actividade
reflexiva e critica, podemos dicir que é un
centro con alto grao de autonomia e autocon-
trol. O DBE ¢é un modelo que propicia o
desenvolvemento, e polo tanto, o progresivo
aumento do poder dos docentes e a progresi-
va disminucién das suas dependencias, e

25



implica un proceso interno de crecemento e
unha conciencia de que as posibilidades de
desenvolverse xenéranse desde dentro, con-
tando coa virtualidade e deficiencias da pro-
pia escola. Desde o DBE, unha escola tera que
ser capaz de elaborar e pofier en practica os
seus propios proxectos curriculares, autoxes-
tionarse e organizarse creando un clima que
favoreza a configuracion de plans de perfec-
cionamento profesional dos seus membros.
Para o cal, a escola necesita ter unha vision
colaborativa e participativa real e a conse-
cuente ampliacién das cotas de xestion demo-
craticas dos centros: a colaboracion como
colexialidade.

3) O DBE implica, asimesmo, determina-
dos procesos de internalizacion e toma de
decisions. Constitie un modelo de cambio
que se basea na toma de conciencia, na asun-
cién por parte do colectivo dos docentes nos
que estan inmersos. Algins procesos signifi-
cativos na toma de conciencia desta internali-
zacion serian: a) o proxecto de cambio é algo
dirixido pola propia escola e o DBE supén
desenvolver a capacidade interna para crecer
desde dentro, b) comprender que a participa-
cidén como proxecto de cambio require com-
promiso, e ¢) desevolver o intravencionismo.

4) O DBE emprega o modelo de proceso
ou de resolucién de problemas. E ante todo
unha practica, un modo de facer, unha estrate-
xia para instalar o cambio na practica cotian
dos centros, que basease nos seguintes aspec-
tos: a) identificacion e analise das necesidades
e problemas, b) planificacién para accidn, c)
desenvolvemento e posta en practica, d) ava-
liacion. O primeiro paso implica que os
docentes reflexionen sobre a sfla propia
accion para facer publico o inventario dos
seus problemas. O segundo paso constitlie a
elaboracion conxunta dun plan de desenvol-
vemento propio para a escola. O terceiro con-
siste na posta en practica do plan elaborado e
o0 cuarto supén a valoraciéon do mesmo en tér-
minos de proceso.
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5) O DBE implica simultineamente: apoio
externo e asociacion de axentes externos e
internos para o seu correcto desenvolvemen-
to. Pero sempre desde a perspectiva non uni-
direccional sobre a base experto-cliente,
senon unha implicacion mutua na que ambos
se ven envoltos e inmersos.

Asi pois, o papel do asesor/a externo, fun-
daméntase basicamente na colaboracion, na
mediacién e a motivacion, de igual a igual,
dirixida 6 conxunto da escola como institu-
cion, co fin de: 1) favorecer que a escola
poida organizar as condicions baixo as cales
0s seus membros aprendan da sua propia
experiencia, 2) permita consolidar as posi-
ciéns curriculares desde unha perspectiva
deliberativa, 3) favorecer todalas habilidades
de proceso, e 4) desenvolver toda a gama de
habilidades interpersoais de relacions con
persoas, grupos ¢ institucions.

O cal pon de manifesto a complexidade da
labor orientadora. Esta complexidade vese
incrementada polas propias demandas que
surxen da aplicacion do proxecto asi como o
seu nivel de responsabilidade e conflictivida-
de, pois a natureza da escola, como institucion
social, é consustancial 6 conflicto, que pode
proceder da propia dinamica da institucion e
de axentes externos 4 mesma e tamén polas
dificultades intrinsicas da propia funcion ase-
sora. Precisamente por isto é fundamental a
importancia do compromiso de tddolos parti-
cipantes no proceso de orientacion e de garan-
tir un proceso externo de orientacion, que non
se sinta atrapado polos avatares e poden
surxir no intre da comunidade escolar.

Para levar adiante este proceso educativo
€ necesario que os docentes teflamos tempo
dispofiible para elo. Os docente necesitamos
tempo para reflexionar de forma critica, con-
siderar alternativas e asimilar novas ideas no
noso cofiecemento persoal. Nembargantes, as
escolas, a mido, demandan que o curriculo
se desenvolva nun periodo de tempo mot
curto. Se o desenvolvemento curricular ten



que ir méis ald da readaptacion da practica
pasada para converterse nun proceso facilita-
dor de crecemento participativo razoado,
entdn ten que adicarse suficiente tempo para
estimular a reflexidn e a asimilacion de novas
ideas. Se ese tempo non estd dispoiiible,
entdn, como din Marsh e outros (1990), o pro-
ceso de desenvolvemento poderia converterse
nunha busqueda acelerada de soluciéns para
dimensioéns conceptuais que son complexas e
dificiles, e consecuentemente, trata de perci-
birse o desenvolvemento curricular en térmi-
nos de resultados inmediatos, mais que en
base a un proceso reflexivo razoado. Por outra
banda, os requisitos dun desenvolvemento
curricular baseado na escola deben superar o
estado de illamento no que se atopan a maio-
ria dos docentes e debe conceptualizarse
como unha experiencia de crecemento profe-
sional dos propios docentes. SO asi éstos
poderén sentir proveito da stia propia implica-
cidn e reforzarase automaticamente.

CONCLUSIONS

A administracion educativa debe facilitar
os medios necesarios para procurar as mello-
ras educativas nas nosas escolas, o que cons-
title un reto para o futuro respecto a elabora-
cion dun plan de orientacion para Galicia,
ainda pendiente. Pero desde logo, calquera
intento de garantir unha ensinanza de calida-
de, tal como se difiniu anteriormente, pasa
pola potenciacion real e decidida da media-
cion dos equipos de orientacion externa, que
conxuntamente cos outros dous niveis de
orientacion, os departamentos de orientacion
e a accion titorial, constitien o eixe vertebra-
dor dunha accién orientadora que compete a
todos: escolas, familias e comunidade.
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