EL USO DE LAS UNIDADES DIDACTICAS
POR LOS ORIENTADORES

COMO MEDIO PARA LA DINAMIZACION
CURRICULAR

La incorporacién de orientadores a los centros de educacién secun-
daria ha puesto de relieve la necesidad de clarificar sus funciones en
relacion a la mejora de la calidad de la ensefianza. Atendiendo a esta
finalidad, proponemos las unidades didacticas basadas en la investiga-
cioén, como recurso para promover la dinamizacion curricular del profe-
sorado, e indagamos mediante técnicas de autoinforme las concepcio-
nes de alumnos de Psicopedagogia acerca de esta propuesta. Los
resultados indican que hay una buena predisposicién por parte de aqué-
llos hacia el uso de las unidades didacticas en el desempefio de su
futuro rol como orientadores. Asi mismo, se evidencian posiciones dis-
tintas en los sujetos con perspectivas curriculares diferentes. Concluye
este trabajo con una serie de implicaciones que atienden tanto a la
revision de tales estudios, como a la necesidad de replantear las funcio-
nes que, en la actualidad, se demandan a los orientadores desde instan-

cias diversas.

. Recientemente, en los centros de educacién secun-
daria se han integrado profesionales cuyo perfil difiere
e forma notable del que asumen sus compafieros do-
centes; nos referimos a los orientadores y/o psicopeda-
gogos. Este hecho hay que enmarcarlo en el proceso
de implantacion de la LOGSE, ley que en los articulos
86 y 58 del Titulo Cuarto: De la calidad de la ensefian-
2a, recoge una de las vias que sugiere la administracion
‘educativa para la mejora de la ensefianza, aquélla rela-
tiva a la orientacion educativa a cargo de profesionales
‘@specializados. Asi, la presencia de esta nueva figura
@n los centros escolares hay que entenderla como una
baza para mejorar el sistema. Pero, jquién es y qué
ambito de decisién y actuacion tiene el orientador en los
eentros escolares hoy dia?

~ Una primera aproximacion a esta cuestién nos su-
numerosos interrogantes que hacen aln més
eomplejo el tema: jqué formacion precisa este profe-
Slonal?, jpara qué funciones?, ;quiénes estan acce-
fliendo a estos puestos?, spor qué?, ;qué opina el
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profesorado?, ;como reciben e interactdan los distin-
tos sectores de la comunidad educativa con el orien-
tador?, ;c6mo aborda éste las multiples funciones que
tiene encomendadas?, ;qué espera el sistema educa-
tivo de ellos?, jen qué medida pueden contribuir a
mejorar la calidad de la ensefianza?, etc.

El dar respuesta a cada una de estas preguntas
conllevaria una amplia tarea investigadora al respecto,
que esta por realizar. Sin embargo, el estudio que se
presenta en estas paginas ha partido, en cierta medi-
da, del nivel de respuestas que actualmente damos a
las mismas. De esta manera, estimamos que la irrup-
cion del orientador o la orientadora en los centros esta
siendo una empresa bastante compleja, entre otras,
por las siguientes razones (Gémez Ruiz, 1995: Santos
Guerra, 1995):

a) se les sugieren y/o exijen numerosas funciones
(de gran envergadura todas ellas) desde la administra-
cion educativa;
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b) por parte del profesorado se les somete a si-
tuaciones tensas motivadas por: celos profesionales,
desconfianza, alto nivel de exigencia, aislamiento, su-
puesta estrecha vinculacion al equipo directivo;

¢) no se dispone de un adecuado marco tedrico
de referencia, ni de experiencias o recursos apropia-
dos que les faciliten su labor;

d) han de ser asimilados y aceptados por el alum-
nado y por sus familias, asi como por parte de todos
los sectores de la comunidad educativa, sin que éstos
parezcan estar preparados para ello;

e) en muchos casos, los orientadores son docen-
tes que han cambiado el tipo de trabajo por motivos
diversos, entre ellos: el cansancio que provoca la en-
sefianza, la preocupacién por la formacién del profe-
sorado, la necesidad de estimulos nuevos, la busque-
da de promocion laboral,

f) la superficial asociaciéon que muchos han reali-
zado de la figura del orientador a la reforma, a la
politica educativa, a las condiciones laborales actua-
les, a la administracion, a los milagros anhelados, etc.

Como se puede deducir facilmente, nos encontra-
mos ante un terreno que precisa ser estudiado en
profundidad, si realmente se pretende que los orienta-
dores contribuyan a la mejora de la calidad de la en-
sefianza, junto al resto de los implicados en este reto.
En este contexto, una linea urgente de trabajo e inves-
tigacion es la identificacion de cual es el modelo de
orientacion deseable en el actual sistema educativo y
cudl es el modelo o los modelos posibles (Fernandez
Sierra, 1995). Es decir, antes de que se consolide y
generalice un enfoque de orientacién en los centros de
secundaria de forma un tanto espontaneista (que cues-
te erradicar en un futuro), seria conveniente elaborar o
clarificar cuél es el marco teérico de referencia en el
que tiene sentido este nuevo perfil profesional.

1. La dinamizacion curricular mediante
unidades didacticas

El modelo de accion psicopedagdgica qgue se con-
forma en un centro educativo es deudor de la concep-
cion de curriculum que caracteriza las practicas esco-
lares en dicho centro (Gimeno Sacristan, 1991), y del
tipo de cultura de trabajo en el que se enmarca (Har-
greaves, 1994/95). Por ello, al hablar de la orientacion
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educativa es conveniente clarificar qué enfoque de cu-
rriculum se suscribe y qué tipo de cultura escolar se
pretende.

Este trabajo que, como se comentara mas adelante,
ha pretendido conocer en qué medida futuros orienta-
dores de centros escolares estiman que pueden con-
tribuir a la dinamizacién del profesorado mediante el
trabajo con unidades didécticas, defiende la necesi-
dad de caminar hacia una cultura realmente colabora-
tiva, que permita y facilite el desarrcllo de una pers-
pectiva practica y/o critica del curriculum! (Pérez
Gomez, 1993). Se entiende el curriculum como la prin-
cipal herramienta o hipétesis de trabajo del profesora-
do (Stenhouse, 1987), la cual le va a permitir -al tiem-
po que le va a incitar a- investigar sobre su préctica
docente. Segun Contreras Domingo (1994), se trata de
concebir el curriculum como un espacio para la expe-
rimentacién, para la praxis, para el trabajo reflexiona-
do, argumentado, planificado, desarrollado y evalua-
do. En definitiva, se trata de entender el curriculum
como un material de aprendizaje, como un recurso
para facilitar el desarrollo profesional del profesorado
y, ademas, para hacerlo en equipo; se impone la ne-
cesidad de superar las resistentes culturas individua-
lista, balcanizada o de artificial colegialidad (Hargrea-
ves, 1994/95), presentes en los centros.

Ahora bien, las premisas anteriores precisan cierto
nivel de concrecion relativo a como desencadenar
procesos gue permitan al profesorado experimentar
con los curricula. Nuestra idea es que los orientadores
y las orientadoras gque estan incorporandose a los
centros de educacion secundaria pueden asumir labo-
res relativas a la dinamizacién curricular del profesora-
do, cuya tarea fundamental podria ser el propiciar in-
tercambios de experiencias, problemas e ideas; el
fomentar précticas colaborativas; el ayudar a los com-
paferos a cuestionarse su practica docente y a abor-
dar los retos que se planteen ante ello; etc. De esta
forma, se trata de alejarse de la imagen del crientador
0 psicopedagogo como «reparador», para aproximar-
se a aquélla que lo concibe como «un colaborador de
los profesores y de los 6rganos académicos del centro
y un elemento dinamizador de la vida pedagdgica de
la comunidad educativa» (Fernandez Sierra, 1995.64)

Para abordar esta dificil tarea pensamos que los
orientadores pueden utilizar (en cualquiera de sus for-
mas o modalidades de presentacion) las unidades di-
dacticas (Grupo Investigacién en la Escuela, 1991; To-
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rres Santomé, 1994; De Pablo Lépez y otros, 1992),
concibiéndolas como un recurso, como un instrumento

' para propiciar procesos reflexivos y dialogados en equi-

pos de profesores que dan sus primeros pasos a nivel
de investigacion en el aula (Hopkins, 1989: Porlan Ariza
y Martin Toscano, 1991). Y es que el intercambio, el
debate, la reflexion, el andlisis, el contraste y la experi-

- mentacion son elementos claves para procesos de de-
~ sarrollo profesional que supongan cambios significati-

vos en el pensamiento, la actuacion y los sentimientos

. de los docentes hacia un modelo didactico para mejo-

rar la escuela (Keiny, 1994; Bell y Gilbert, 1994).
Las unidades didacticas son entendidas como “ins-

, ~ trumentos curriculares» en manos del profesorado para

organizar, planificar, sistematizar, orientar e investigar

~ su trabajo, desde las premisas que fundamentan la
. apuesta por un enfoque préctico y/o critico del curricu-
~ lum. Por tanto, es evidente que no estamos hablando de

cualquier tipo de unidades did4cticas, sino de aquéllas

. que responden a ese modelo superador de las perspec-
 fivas tradicional-transmisiva y técnica (Pérez Gémez,

1993). Nos referimos a una concepcién del curriculum

- Qque dista del tipo de unidades didacticas que estan

proliferando en la actualidad al calor de la LOGSE.
Sin embargo, a pesar de las virtudes que asocia-

~ mos a las unidades didacticas como recursos para

favorecer procesos de desarrollo profesional del profe-

~ sorado, no podemos ignorar algunos de los problemas
" que conlleva esta empresa, y que habran de afrontar
.~ los orientadores interesados en este tema. Algunos de
. estos problemas hacen referencia, bien a los conoci-
. mientos sobre las unidades didacticas que deberian
. tener (y pueden no tener) los propios orientadores que

- 8e valen de ellas como un medio, bien a las resisten-

' cias del profesorado a que estos colegas conozcan y

fcuestfonen sus teorfas y practicas docentes. Por lo
tanto, aun asumiendo el valor que estimamos tienen
las unidades did4cticas para los orientadores que pre-

- tenden favorecer procesos formativos del profesorado,
- Somos conscientes de que éstas también presentan

- algunas cuestiones controvertidas, si han de ser utili-

' zadas para tal fin.

i
‘2. Objetivos del estudio

La problemética enunciada en el apartado anterior
ha sido el origen del planteamiento de este estudio,
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que ha de ser incardinado en unas coordenadas pre-
cisas:

a) A nivel estructural: implantacién de la licencia-
tura en Psicopedagogia en la Facultad de Ciencias de
la Educacién de la Universidad de C4diz (bienio 1994/
96); docencia en una de las asignaturas optativas de
estos estudios: Diserio de Unidades Did4cticas (curso
1995/96); y un grupo-clase en el que buena parte de
los alumnos eran maestros en activo.

b) A nivel conceptual: vinculacion de la orienta-
cion educativa al ambito de la did4ctica en detrimento
de su acercamiento al tratamiento psicolégico de tras-
tornos y problemas diversos del alumnado (enfoque
técnico); la creencia en el curriculum como la principal
herramienta de trabajo del profesorado; la asuncién de
un enfoque de ensefianza practico y/o critico basado
en la investigacion en el aula; asf como la considera-
cion de las unidades didacticas como un recurso para
facilitar los procesos de desarrollo profesional del pro-
fesorado, como ya se ha destacado.

A lo largo del curso 1995/96 y, en la medida en que
se avanzaba en el desarrollo de la asignatura referida,
nos fuimos planteando una serie de preguntas en re-
lacién a los problemas expuestos. Algunas de ellas
fueron fruto de la reflexion sobre la practica docente
en esta materia, mientras otras estaban implicitas en
comentarios realizados por el alumnado, siendo unas y
otras las que nos llevaron a formularnos estos interro-
gantes:

* (En qué medida las unidades didacticas pueden
ser utilizadas por parte de los orientadores en proce-
sos de desarrollo profesional del profesorado?

* ¢Qué conocimientos sobre las unidades did4cti-
cas precisan los orientadores para utilizarlas como
recurso en tales procesos?

" ¢Que ventajas e inconvenientes puede presentar
Su uso en la tarea de dinamizacién curricular del pro-
fesorado?

* ¢Qué obstaculos pueden encontrar los orientado-
res en el uso de las unidades did4cticas?

Tales cuestiones configuraron el objetivo principal
de este estudio, que quedé definido de la siguiente
manera: conocer en qué medida el alumnado de la
asignatura referida, era proclive, al término de la mis-
ma, al uso de las unidades didécticas para labores de
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dinamizacion curricular del profesorado. Ademéas de
las razones que apoyasen su decision al respecto,
pretendiamos saber qué obstaculos y qué ventajas
podria tener tal opcion.

Junto a este objetivo surgia una primera hipdtesis
que nos llevé a formular un objetivo adicional: conocer
algunos rasgos bésicos de la préctica docente de los
sujetos o de su concepcién sobre la misma. Tal hipo-
tesis afirmaria que, dado que los enfoques curriculares
y las correspondientes practicas docentes tienen un
alto componente ideoldgico y diferente fundamentacion
tedrica, dificilmente se podra asesorar a otras perso-
nas en un enfoque no suscrito por el asesor u orienta-
dor. Es decir, y para ilustrar con un ejemplo, un maes-
tro cuya préactica se encuadre claramente en un
enfoque técnico del curriculum, dificilmente podra,
querra y/o sabrd asesorar a ofros colegas para la
mejora de la escuela desde las premisas de un enfo-
que critico.

3. Metodologia

El estudio se ha basado metodol6gicamente en la
recogida de informacion a través de una técnica de
tipo autoinforme. En los parrafos siguientes nos deten-
dremos a detallar aspectos tales como los sujetos
participantes en el estudio, el instrumento utilizado para
la obtencién de datos y la estrategia empleada en el
andlisis de la informacién recogida.

Hemos focalizado la atencién sobre alumnos de la
Universidad de Cédiz, matriculados durante el curso
1995/96 en la asignatura Disefio de Unidades Didacti-
cas, materia optativa incluida en el plan de estudios
correspondiente a la titulacién de Psicopedagogia. Este
colectivo de alumnos estaba integrado por un total de
46 individuos, de los cuales 28 eran mujeres y 18 hom-
bres, alcanzandose entre ellos una media de edad de
aproximadamente 32 afios. A pesar de tratarse de una
edad algo elevada para lo que cabria esperar entre
alumnos universitarios, este dato resulta explicable si
tenemos en cuenta que la mayor parte de los que acce-
den a estudios de segundo ciclo en la titulacién de Psi-
copedagogia son profesores en ejercicio (sobre todo de
educacion primaria y educacion infantil). De hecho, un
total de 34 de los 46 alumnos matriculados en la mate-
ria Disefio de Unidades Didécticas eran docentes en
activo, que buscaban, entre otras cosas, la promocion
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profesional mediante el desempefio del rol de orienta-
dor en centros de educacién secundaria.

La media de experiencia para los alumnos que ejer-
cfan como docentes se situa por encima de los 11
afios, y mas del 50% poseia una experiencia de al
menos 9 afos. Las materias impartidas por estos pro-
fesores son todas las del curriculum escolar, tanto en
los niveles de la educacién primaria como en edu-
cacién de adultos, educacion especial o educacion
infantil/preescolar. Los que declararon pertenecer o ha-
ber pertenecido a algin movimiento de renovacion pe-
dagégica representan menos de la quinta parte del
grupo.

Para obtener las opiniones de este alumnado se
disefd el Cuestionario sobre Unidades Diddcticas, que
junto a algunos datos personales y profesionales, de-
mandaba la opinién de los sujetos acerca del uso
de las unidades didacticas como un recurso para el
desempefo de su futuro rol de orientadores en los
centros de educaciéon secundaria. Con este fin, se
formularon cinco cuestiones abiertas cuyo enunciado
mostramos a continuacion:

* ,De qué manera crees que el trabajo a partir de
unidades didécticas podria tener cabida en tu futuro
desempefio profesional como orientador de centro?

* Sefala cudles son, desde tu punto de vista, las
ventajas e inconvenientes que el trabajo basado en
unidades didacticas presenta para un orientador.

* A la hora de poner en practica, como orientador,
un trabajo basado en unidades didacticas ;jqué facto-
res facilitarian u obstaculizarian la tarea?

* ;Qué necesitas aprender aun sobre las unidades
didacticas antes de plantearte su uso para trabajar en
el centro con los compaferos?

* ;Como explicarias el actual auge de las unidades
did4cticas tanto para el trabajo en el aula como para
la formacién permanente del profesorado?

Como se puede apreciar, de estas cuestiones, sdlo
tres aludian directamente al trabajo del orientador con
unidades did4cticas para la dinamizacion curricular del
profesorado de un centro. Asi, la primera cuestion
pretendia saber si se planteaban su uso 0 no, mientras
la segunda y la tercera buscaban informacion sobre
los pros y los contras de asumir tal tarea.

Las preguntas restantes estaban concebidas para
recoger informacion sobre aspectos colaterales que
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consideramos de gran interés, de cara a enriquecer el
conocimiento y la interpretacién de las anteriores. En
concreto, la ultima pregunta queria ofrecer la oportuni-
dad a estas personas de que expresasen con sinceri-
dad su visién sobre las unidades didacticas en el con-
texto actual, ya que suponiamos que para algunas de
ellas, las unidades didacticas no eran més que «un
invento de la LOGSE» o «el mismo perro con distinto
collar».

Completaba el instrumento una escala tipo Lykert
(ver anexo) dirigida a identificar las concepciones de
los encuestados acerca de la practica docente. Alerta-
dos por la posibilidad de que las respuestas a las
cuestiones sobre unidades didacticas se encuadrasen
en un discurso tedrico, propio de una situacién acadé-
mica y, por tanto, probablemente alejadas del sentir y
del hacer cotidiano de estos profesionales en sus au-
las, plantedbamos 13 enunciados relativos a aspectos
concretos de los procesos de ensefianza-aprendizaje
desarrollados en las aulas, con los cuales debian
mostrar su nivel de acuerdo o desacuerdo. La acepta-
cién o rechazo de estos enunciados se asociaba a los
modelos didacticos investigative® o tradicional/trans-
misivo.

El Cuestionario sobre Unidades Didacticas fue ad-
ministrado al término del curso académico 1995/96. La
informacién recogida a través de este instrumento pre-
sentd una doble naturaleza. De una parte contamos
con las respuestas libres a una serie de 5 cuestiones
abiertas, que generan un corpus de datos textuales; y
de otra, la escala de opinién sobre la practica docente
gue ha dado lugar a una matriz de datos numéricos,
surgidos al codificar con los valores 1 a 5 las respues-
- tas que van desde el completo desacuerdo al comple-
to acuerdo. Ambos tipos de datos exigen poner en
practica diferentes estrategias de analisis.

Las respuestas a las cuestiones abiertas han sido
tratadas siguiendo técnicas de andlisis basadas en la
codificacion. A partir de la lectura del material tex-
tual, se han identificado categorias de significado, se-
fialando sobre el texto los fragmentos incluidos en las
mismas. La reformulacion, sustitucién o ampliacion de
categorias a medida que nuevas unidades de texto
- iban siendo codificadas, ha permitido estructurar in-
- ductivamente un sistema de categorias que represen-
ta la principal herramienta conceptual para organizar
y presentar la informacién. Las categorias resultantes,
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precedidas del codigo de 3 letras usado para iden-
tificarlas, se muestran en el cuadro 1.

CUADRO 1
Cédigos y categorias usados en el analisis
de las respuestas a las cuestiones abiertas

POS  Posicionamiento sobre el posible uso de las
unidades didécticas como orientadores.

VEN  Ventajas del uso de las unidades didéacticas, a
nivel general.

VOR Ventajas para el orientador.

INC  Inconvenientes del uso de las unidades didéac-
ticas, a nivel general.

IOR  Inconvenientes para el orientador.

FAC  Factores que influyen en el uso de las unida-
des didacticas (pros y contras).

FOR  Novedades de formacién sobre unidades di-
décticas.

DSE  Diagnéstico del sistema educativo actual.

ACT  Situacion de las unidades didacticas en la
actualidad.

En cuanto a los datos numéricos, obtenidos a partir
de la escala, un primer andlisis se ha basado en la
descripcion de las respuestas a cada enunciado. Pos-
teriormente se ha desarrollado un anélisis de corres-
pondencias multiples de las modalidades de respues-
ta a los 13 items, seguido de una clasificacién
jerarquica ascendente de acuerdo con el criterio de
agregacién de Ward o criterio de la varianza. El resul-
tado de esta clasificacion permitird definir posiciona-
mientos respecto a la practica docente y facilitara la
seleccion de casos extremos, a partir de los cuales
caracterizar las opiniones que sobre las unidades di-
dacticas sostienen sujetos con modos diferenciados
de concebir o desarrollar la préactica docente.

4, Resultados

A continuacion, presentamos una caracterizacién de
los sujetos en funcién de su practica docente o su
concepcién sobre la misma, y posteriormente pasare-
mos a describir las opiniones de los futuros orientado-
res acerca de las unidades didécticas, tratando de
poner de manifiesto el modo en que los distintos enfo-
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ques curriculares considerados (investigativo y tradi-
cionalftransmisivo) generan distintas posiciones res-
pecto a este recurso.

a) Una tipologia basada en la practica docente

Comenzaremos describiendo y clasificando a los
sujetos en funcién de sus concepciones acerca de la
practica docente. Examinando las respuestas que die-
ron a la escala de opinion incluida en el instrumento,
comprobamos que existe un amplio acuerdo con los
items 7 (84.1% de los encuestados), 2 (75%), 3
(65.1%), 13 (60.4%) y 10 (59.1%). Es decir, mayori-
tariamente se tienen en cuenta los intereses de los
alumnos (item 2), se organizan los contenidos en
torno a centros de interés (item 3), se pretende faci-
litar que cada alumno haga su propia construccién
de la cultura (item 13), se organizan las actividades
en secuencias coherentes con el proceso de cons-
trucciéon de conocimientos de los alumnos (item 10) y
se modifica la organizacioén espacial y temporal de la
clase en funcién del tipo de trabajo realizado (item
7). Ademas, se expresa un amplio desacuerdo con
los items 1 (79.1%), 6 (69.8%), 5 (67.5%), 12 (65.1%)

y 11 (61.4%), que indicaria el rechazo a que el libro
de texto sea el principal recurso didactico en el aula
(tem 1), que la secuencia de actividades se defina
habitualmente por la explicacién del profesor seguida
de la realizacién y correccién de ejercicios (item 5),
que el trabajo de los alumnos sea prioritariamente
individual (item 6), que los contenidos manejados en
el aula sean una traduccion del conocimiento cienti-
fico (item 12) y que los contenidos actitudinales y
procedimentales sirvan como complemento de los
conceptuales (item 11). Por tanto, el estilo docente
que caracteriza a la mayoria de los sujetos, de acuer-
do con lo expresado por éstos, es el correspondiente
a un modelo didactico basado en la investigacion en
el aula.

No obstante, a pesar de ser mayoritarias, estas
opiniones no son compartidas por la totalidad de los
sujetos encuestados. De cara al andlisis de las per-
cepciones que los alumnos tienen acerca de las unida-
des didacticas como recurso que puede usar el orien-
tador, vamos a tratar de diferenciar grupos de sujetos
con distintas préacticas o concepciones sobre la prac-
tica docente. Mediante andlisis de correspondencias
multiples, las modalidades de respuesta a los 13 items

GRAFICO 1
Representacion de las modalidades de respuesta sobre el primer plano obtenido en el
andalisis de correspondencias miltiples

AXE 1 * AXE 2
AXE 2
| | |
| | |
1.5 + | |
| | |
| 1? |
| 57 | |
| 12a 37 7a 2a 97 |
| 11? 67 4?7 13a 1d ]
| 12d 10a 9a 5d 4a |
| 13? 27 Ba 107 7ed 64 2cd 1la !
0 $mm=m—— 5a 3d---- 11d 3a lca 87?---- 7ca 9ca 6ca Scdl2ed---|
7? 1lca 8ca 8d 1cd Bed 3cali3ca |
| 6a 4d 127 | l1lcd 6cd 2ca |
| 9d | 10ca |
la 10d 9cd 4ca I
| 3ed | |
| | 12ca |
| | 13cd |
-1.5 + 13d | |
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-.8 .0 .8
AXE 1
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. de la escala de opinién han sido situadas en un espa-

~ cio n-dimensional, configurando una nube de puntos
- cuya proyeccion sobre el primer plano factorial queda
recogida en el grafico 1.

Tal y como muestra el gréafico factorial, el primer eje
(eje horizontal) opone a dos modos de opinar sobre la
préctica docente. En el extremo derecho del plano se
sitian modalidades de respuesta que implican el com-
pleto desacuerdo (cd) con los items 12, 5y 6, y el com-
. pleto acuerdo (ca) con los items 2, 10, 13, 3 y 4. Dado
. que los primeros recogen formulaciones contrarias al
modelo docente investigativo y los segundos favorables
al mismo, identificamos esta zona con una opinién posi-
tiva sobre el tipo de préctica docente que supone el
modelo investigativo. Por el contrario, el extremo izquier-
do del plano recoge modalidades de respuesta que
suponen el acuerdo (a) o completo acuerdo (ca) con los
items 1, 5y 6, todos ellos de carga negativa, y el des-
acuerdo (d) o completo desacuerdo (cd) con los items

= 2,3, 4y 13, de sentido positivo. Ademas, se sittia tam-

bién aqui la indecisién (?) ante los items 7, 13y 2, Se

trata por tanto de respuestas que sustentan elementos
favorables a una practica docente préxima al modelo
tradicionalftransmisivo.

Tomando estos resultados del andlisis de corres-
pondencias, de acuerdo con los cuales hemos logrado
identificar una zona del espacio marcada por opinio-
nes asociadas a un modelo investigativo y otra opues-
ta, caracterizada por opiniones vinculadas a un mode-
lo transmisivo, hemos procedido a situar a los sujetos
en ese espacio dotado de significado (ver gréfico 2).
Partiendo de las coordenadas factoriales en los prime-
ros cinco ejes, se ha llevado a cabo una clasificacion
jerarquica ascendente, cuyo arbol de agregacion re-
sultante es el mostrado en el gréfico 3. Hemos seguido
el criterio habitual de seccionar el arbol por el lugar
donde se encuentran las ramas més largas o, lo que
es igual, donde se produce una pérdida considerable
de inercia interclases al pasar de un nudo al inmedia-
tamente superior. De este modo, el corte indicado por
la linea vertical en el gréfico 3, darfa lugar a una par-
ticién del colectivo en dos grupos.

GRAFICO 2
Representacion de los individuos sobre el primer plano obtenido en el analisis
de correspondencias miiltiples
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GRAFICO 3
Dendograma para la clasificacién de los individuos, mostrando 10 elementos
terminales, y corte transversal en dos clases
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Cada una de las dos clases resultantes posee 33 y Finalmente, de cara a describir las diferencias de
11 individuos respectivamente. En el grafico 4 hemos opinién sobre las unidades didécticas en funcion de la
representado a los individuos consignando mediante préactica o percepciones sobre la practica, vamos a
los valores 1y 2 su pertenencia a una u otra clase. seleccionar varios casos marcadamente ubicados en

GRAFICO 4
Representacion de los individuos de cada clase sobre el primer plano obtenido en el
andlisis de correspondencias multiples
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cada una de las dos clases identificadas. Adoptamos
una seleccién de casos deliberada, siguiendo lo que
podriamos denominar una seleccién de casos extre-
mos (Goetz y Lecompte, 1988), es decir, definiendo el
perfil deseable en los sujetos y seleccionando a los
que mas radicalmente se ajustan a él. En esta ocasion,
el perfil deseable viene fijado por cada una de las dos
clases encontradas, las cuales se corresponden con
dos modos diferenciados de concebir o desarrollar la
préactica docente.

Teniendo en cuenta que cada clase resultante al
efectuar la particién del colectivo no es mas que una
subnube de la nube de puntos situada en el espacio n-
dimensional, podemaos conocer qué sujetos representan
casos extremas si examinamos la disposicién de la mis-
ma e identificamos los limites antagénicos de ambas
subnubes. En la proyeccién sobre el primer plano fac-
torial, los sujetos de la primera clase se extienden hacia
la parte derecha del eje horizontal, con cierta inclinacién
hacia la zona inferior del plano, mientras que los de la
clase segunda se sitGan fundamentalmente sobre el ter-
cer cuadrante (ver grafico 4). Tomando los limites de
estas configuraciones de puntos, seleccionariamos a
los sujetos numeros 34, 3 y 6, en el caso de la clase 1
y a los sujetos 16, 19 y 18 en el de la clase 2 (ver ubi-
cacion de estos sujetos en el gréfico 2).

Los casos seleccionados en la clase 1 (préximos al
modelo tradicional), son todos hombres, que no perte-
necen ni han pertenecido nunca a movimientos de
renovacion pedagogica. La edad de estos maestros
(en torno a 40 afios) es mds elevada que la media y
cuentan con una experiencia de alrededor de 15 afios
trabajando en la ensefianza, impartiendo docencia de
inglés, ciencias sociales y naturales, lengua o educa-
cion fisica. Los sujetos extremos seleccionados para el
caso del modelo investigativo son mujeres, con una
media de edad préxima a los 30 afios, y una experien-
cia docente de 7, centrada en la educacién infantil,
educacion especial o educacién de adultos.

b) Los futuros orientadores ante las unidades
didacticas

Uno de los principales objetivos de este trabajo era
conocer en qué medida el alumnado de la asignatura
de Psicopedagogia referida, consideraba que las uni-
dades didacticas podrian tener cabida en su futuro
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quehacer profesional como orientadores. Las respues-
tas aportadas por estas personas a la primera pregun-
ta del cuestionario muestran que para méas de la mitad
es una posibilidad bastante interesante, llegando algu-
nos a calificarla como prioritaria.Veamos algunas afir-
maciones realizadas por los alumnos:

«El trabajo con unidades didacticas es im-
prescindible para un orientador».

«Me parece una posibilidad interesante ... po-
siblemente fuera una de las prioridades de mi
trabajo como orientador».

Frente a esta opinién, algunos encuestados entien-
den que es una posibilidad interesante, pero la consi-
deran como una mas entre otras muchas, y apenas
dos o tres respuestas muestran un cierto nivel de indi-
ferencia a la propuesta.

«Dirfa que me falta algo de convencimiento
personal sobre este sistema de trabajo».

«Podria tener cabida ... Tampoco creo que
sea el objetivo Ultimo, sino que es un medio mas
en nuestra actividad».

Los motivos para mostrar reticencias al empleo de
las unidades didacticas como recurso para la dinami-
zacion curricular del profesorado de un centro giran en
torno a cuestiones como la falta de conocimientos y/o
experiencias del orientador u orientadora, la previsién
de problemas «externos» para hacerlo, asi como la
supremacia de un modelo de orientacién mas técnico.
Por otra parte, los motivos que llevan a asumir este
recurso para facilitar procesos de desarrollo profesio-
nal son mas variados. Entre ellos, se destaca que pro-
mueve el trabajo en equipo, dinamiza o renueva la
ensefianza, incita a la reflexion sobre la practica do-
cente, favorece procesos de investigacion y defiende
un curriculum abierto.

«Siempre he trabajado con unidades didacti-
cas, y creo que su disefio y desarrollo constitu-
yen una magnifica estrategia de mejora profe-
sional, ya que obliga a cuestionar constante-
mente la préactica educativa».

«Podria tener cabida en la medida de intro-
ducir una nueva forma de pensar, para que los
profesores se cuestionen su forma de hacer dia-
rio, mediante el planteamiento de nuevas alter-
nativas, basadas en un trabajo colaborativo».
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La inclinacion de la mayoria de estas personas hacia
el uso de las unidades didacticas, motivada por la valo-
racion que hacen de las mismas como muestra de otra
posible manera de trabajar en las escuelas, es coheren-
te con las apreciaciones que muchas de ellas realizan
sobre el sistema educativo tradicional, que creen ha de
ser superado. Asi, se afirma que “ha entrado en crisis
el modelo de curriculum cerrado, basado en los produc-
tos», 0 que la escuela actual “para nada responde a las
necesidades de los alumnos y necesita renovarse ur-
gentemente». Este interés por mejorar la practica do-
cente buscando alternativas implica un posicionamien-
to ideolégico, «no es sélo una forma distinta de trabajo,
sino también de pensamiento o ideologia». En definiti-
va, se trata de subrayar que la consolidacién del traba-
jo con unidades didacticas en las aulas depende de las
inquietudes y la predisposicién del profesorado hacia
propuestas curriculares més innovadoras.

En la linea de las ideas anteriores, para algunos
encuestados, la justificacion del «auge» actual de las
unidades didécticas, proviene del propio profesorado
que desea embarcarse en nuevos proyectos ante la
frustracion o desilusion que le produce su quehacer
cotidiano.

«Fundamentalmente por el descontento del
profesorado con el trabajo que esta actualmente
realizando, con el papel social adquirido, y por
la cantidad de promesas incumplidas por parte
de la Administracién».

Junto a esta razon, se esgrimen otras relativas al
hastio producido por el modelo tradicional, a las pro-
pias caracteristicas de las unidades didacticas, al
poder de movilizacién que tienen para el profesorado
las experiencias significativas de colegas, a las modas
pedagdgicas, o a la implantacion de la LOGSE, enfa-
tizando su «defensa» de propuestas globalizadoras y
de las premisas constructivistas del aprendizaje.

«Responden a las evidencias de gue el siste-
ma educativo tradicional, y aun el actual, que ha
manifestado cambios relativamente escasos con
respecto al anterior, no funcionan, ni para el
aprendizaje del alumnado, ni para la profesiona-
lidad de los profesores/as».

«Lo explicarfa porque en educacién vamos
por modas, ahora se llevan las unidades didac-
ticas como algo novedoso».
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«Considero que este auge viene motivado por
la implantacién de la LOGSE, por la llegada del
constructivismo y del aprendizaje significativo».

En cuanto a las ventajas que suponen las unidades
didacticas desde el punto de vista del orientador, la
diversidad de respuestas es amplia y rica. Frente a
opiniones minoritarias como el considerar que ayudan
a conocer al alumnado, facilitando asi las labores de
orientacion vocacional, el tratamiento de las necesida-
des educativas especiales; que es un acicate para
asesorar sobre temas diversos; 0 que implica un alto
grado de compromiso del orientador con su trabajo,
aparecen otros planteamientos. Se entiende que el tra-
bajo con unidades did4cticas ayudara al orientador a
integrarse mejor en el centro, a fomentar el trabajo en
equipo, a enriquecerse del trabajo que se haga en las
aulas, asi como a aprender a aprender.

Sin embargo, como era previsible, no todo son ven-
tajas, también identifican una serie de inconvenientes
para trabajar con las unidades didacticas en su cali-
dad de orientadores. De una parte, es un inconvenien-
te no disponer de todo el tiempo necesario, sobre todo,
si se ha de compartir éste con otras tareas, dada la
ingente diversidad de labores que se asocian al orien-
tador u orientadora; ademas del tiempo, habria que
considerar también el esfuerzo, la dedicacion vy el tra-
bajo que esta empresa requiere. Por otra parte, la
necesidad de contar con apoyo, ya que supone una
labor demasiado intensa para que la lleve una sola
persona, sobre todo si el profesorado no es receptivo
a ningun tipo de cambio, es de concepciones inamo-
vibles o concibe al crientador como un experto, enemi-
go o infiltrado. Ademas, se ven inconvenientes en que
su uso implicaria conocer las aulas, cémo se trabaja
en éstas, su dindmica de relacion, etc., siendo éstas
tareas muy complejas que precisan de mucho tiempo,
apoyo y colaboracién. Finalmente, se hace alusion a
las propias lagunas formativas que tienen como futu-
ros orientadores.

Centrandonos en este Ultimo inconveniente, las la-
gunas explicitadas son multiples. Se comenta la nece-
sidad de conocer mas sobre cémo evaluar, como te-
ner en cuenta los intereses del alumnado, sobre la
relacién de las unidades didacticas con el proyecto
curricular de centro, las actividades a desarrollar en el
aula, sobre cémo ensefiar a leer y a escribir desde
estos planteamientos, etc.
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«Profundizar en los distintos contenidos que
se deben contemplar en una unidad didactica».

«Necesito saber més sobre la relaciéon entre
el proyecto curricular de centro y las unidades
didacticas, y sobre la evaluacion de y en las
unidades didécticas».

Junto a estas cuestiones, se echa en falta el tener
experiencia docente trabajando con unidades didacti-
cas. Asi, algun encuestado afirma: «lo que necesito es
practica con las unidades didacticas, llevarlas a cabo
y experimentar con ellas». También se reclama maés
formacion acerca de cémo asesorar, dinamizar y/o
colaborar con los colegas, y en definitiva sobre «cémo
conseguir poner a los comparieros a trabajar con uni-
dades didacticas». Para algunos, el concepto de uni-
dades didécticas resulta novedoso, y precisan de més
tiempo para reflexionar sobre el mismo. En este senti-
do, se afirma en algin caso: «necesito tiempo para
poder madurar lo que he recibido y mas reflexion»,

Ademas de las ventajas y los inconvenientes para el
propio orientador u orientadora, las respuestas del
cuestionario aportan informacién significativa sobre las
ventajas e inconvenientes de este tipo de propuesta
curricular para el profesorado, el alumnado y el centro
en general. Las ventajas que se plantean son numero-
sas. Podemos destacar, en primer lugar, que constitu-
ye una oportunidad para facilitar el desarrollo profesio-
nal del profesorado -mediante la investigacion, la
reflexion y la experimentacion curricular- promueve su
autonomia y creatividad, al tiempo que incrementa los
niveles de satisfaccion profesional.

«Facilita el nivel de autonomia y la creatividad
del profesional, por lo que le va a suponer mu-
cha més satisfaccion en su trabajo que transmi-
tir lo que viene en los libros».

«El hecho de promover o favorecer el trabajo
a partir de unidades didécticas supone la nece-
sidad de que el grupo de profesores se cuestio-
ne constantemente su practica educativa, re-
flexione sobre el qué y el para qué ensefiar y
nos someta a un proceso constante de incerti-
dumbre que favorece el desarrollo».

En segundo lugar, algunas opiniones apuntan que
esta propuesta de trabajo favorece las relaciones de
comunicacién entre todos los sectores, y especialmen-
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te el desarrollo de una cultura colaborativa en el cen-
tro, al tiempo que supone una desmitificacion del sis-
tema educativo tradicional-académico-transmisivo.
Todo ello se traduce en aulas mas vivas, en continua
innovacion.

«Me parece una propuesta de trabajo intere-
sante para acercar a profesionales diversos a
trabajar sobre un tema determinado. Esto posi-
bilitaria el trabajo en grupo, y facilitaria la re-
flexion compartida como base para una posible
mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje».

Y por ultimo, supone un notable aumento de la ca-
lidad de la ensefianza, que pasa a estar totalmente
contextualizada, y un aumento de la formacién del
alumnado, atendiendo mas y mejor a la diversidad que
éste presenta,

«Con los alumnos serfa una estrategia para
buscar soluciones a sus propios problemas. Da
cabida a todo el mundo. Se trabaja sobre algo
significativo realmente. No es un trabajo fuera
de la vida. Hay que partir de la vida del alumno
0 implicarse en ella. Cada uno construye sus
propios conocimientos segun sus propias rees-
tructuraciones mentales. Es motivador».

De todas formas, esta opcién pedagégica también
ha de afrontar ciertos inconvenientes. En las respues-
tas ofrecidas por los alumnos, se alude a los recursos
materiales y humanos, al tiempo o a la constancia que

‘precisan este tipo de trabajos, a la imposibilidad de

atender bien todas las necesidades que se gene-
ran, a la incomodidad y dificultad de muchos cam-
bios imprescindibles en la forma de trabajar y vivir el
centro, al riesgo que supone, a los dificiles cambios
de mentalidad que exije, a los conflictos que gene-
ra, a la superficial «versién» que se pueda hacer de
las unidades didacticas ignorando sus principios teé-
ricos, etc.

Entre éstos, uno de los inconvenientes mas mencio-
nados es aquél relativo a las expectativas que se pue-
den generar en el profesorado, en las familias, en el
alumnado y en el propio orientador que, ante la com-
plejidad de la tarea, pueden quedar sin atender. Es
previsible que esto provoque frustraciones y desenga-
fos, que se traducirian en un aferrarse a posiciones
mas conservadoras.
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«El mayor inconveniente es la complejidad del
trabajo, que va a provocar méas situaciones pro-
blematicas que habra que vencer».

<El problema se presenta en cuanto que, por
propio concepto y sentido de las unidades didac-
ticas, no es algo que sea inamovible, sino que
esté sujeto a circunstancias que pueden ser ad-
versas e impedir o dificultar el proceso, pudien-
do llegar a-alterarlo totalmentes.

Aunque en lo dicho hasta ahora estan implicitos
algunos de los factores que, segln las personas en-
cuestadas, pueden incidir, tanto en la decisiéon como
en el desarrollo del trabajo con unidades didacticas en
los centros escolares, a continuacion se presentan de
forma mas sistematica. Se entiende que éstos son fac-
tores tanto facilitadores como obstaculizadores de la
empresa, depende de gue se presenten o no, o de
como lo hagan. Asi, por ejemplo, el siempre aludido
«tiempo», sera un factor positivo cuando se disponga
de él, y negativo cuando sea escaso.

Algunos de estos factores, relativos al profesorado,
son: interés, dedicacion, voluntad, implicacién, deman-
das, expectativas, motivacién, nivel de formacién, con-
cepciones, ideologia, condiciones laborales, nivel de
critica, grado de reflexion, investigacion e innovacion,
resistencias. En lo relativo a la cultura del centro, se
mencionan: colaboracién, respeto mutuo, relaciones de
comunicacién y afectivas, presiones, mentalidades, ex-
periencias, trayectoria, roles, caracteristicas del contex-
to, del alumnado, del equipo directivo, relaciones con el
entorno, recursos, papel del orientador, proyecto curri-
cular de centro. Por ultimo, aparecen algunos aspectos
«externos», tales como: burocracia, administracion, ins-
peccion, consejo escolar, familias, contacto con otros
colegas y experiencias diversas, editoriales, curriculum
«oficial».

¢) Enfoque curricular y uso de las unidades
didacticas

En los apartados precedentes se han presentado
por separado los resultados de este estudio en rela-
cién a los dos objetivos del mismo. Tras mostrar algu-
nas caracteristicas de las practicas docentes de los
maestros 0 maestras que configuran los dos polos de
la tipologia deducida a partir de las respuestas a las
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cuestiones cerradas, la cual oscila entre un enfoque
curricular tradicional-transmisivo y otro de corte inves-
tigativo, se han comentado las opiniones del conjunto
de los sujetos de la muestra sobre el uso de las uni-
dades didacticas para la dinamizacion curricular. A
continuacion hemos realizado un «cruce» entre unos y
otros resultados a fin de indagar en la hipétesis inicial
formulada, cuya premisa nuclear era que habria dife-
rencias en relacién a la valoracién de las unidades
didacticas como recurso para la dinamizacién curricu-
lar del profesorado, seguin que los futuros orientadores
se caracterizasen por un tipo u otro de préactica docen-
te. Y es que, como sabemos, la accion pedagdgica
esta estrechamente unida al pensamiento pedagoégico.
Es decir, las concepciones del profesorado sobre la
ensefianza se supone que fundamentan o guian tanto
la actuacién docente como la orientadora.

Basandonos en las respuestas de los casos extre-
mos seleccionados, comenzaremos examinando la pre-
disposicion al uso de las unidades didacticas en su
futuro trabajo como orientadores. Los tres casos con
posiciones méas tradicionales se muestran a favor de
su uso, fundamentando la decisién, Unicamente, en el
hecho de que éste puede facilitar que el profesorado
trabaje en equipo.

«Me parece una posibilidad interesante, pues-
to que es una forma bastante natural de trabajar
en equipo que, posiblemente, fuera una de mis
prioridades en el trabajo como orientador».

Desde el otro polo se valora el papel de las unida-
des didActicas para provocar procesos de reflexion y
andlisis de la practica docente, para introducir innova-
ciones curriculares, y como desencadenante de pro-
cesos de desarrollo profesional del profesorado. Por lo
tanto, se puede destacar que este sector asocia el
trabajo con unidades did4cticas a planteamientos que
van mas alld del mero hecho de que los profesores
trabajen en equipo, las sitGan en un contexto de actua-
cién mas complejo y elaborado.

Es probable que las amplias miras sobre las unida-
des didacticas expuestas por estas tres personas se
puedan interpretar como un sintoma del vasto conoci-
miento y las experiencias que tienen sobre ello, lo cual
les llevaria a destacar, como inconvenientes para su
empleo en la dinamizacién del profesorado, el propio
interés y compromiso de éste, frente a otro tipo de
desventajas como las que aportan los representantes
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del sector mas tradicional: implica mucho trabajo (y
. complejo) para el orientador, crea situaciones dificiles
_ y problemas diversos. Se podria decir que unos y otros
- aducen inconvenientes de distinta indole: unos son
~ internos al orientador, en el caso de sujetos adscritos
- al modelo tradicional, y otros tienen un caréacter exter-
no, en el caso del modelo investigativo.
~ En esta misma linea, los maestros mas tradicionales
. piensan que, para hacer este tipo de labores de orien-
tacion, tendran que afrontar problemas relativos a su
insuficiente formacion, a la inseguridad asociada a lo
nuevo, a la burocracia organizativa, a los padres y a
las editoriales, etc. Los maestros investigadores plan-
tean como posibles obstaculos la falta de implicacion
del profesor, asf como la posibilidad de que estas
propuestas sean «modas pasajeras», lo cual desfigu-
rarfa el trasfondo teérico-ideolégico de la propuesta, vy
ésta no llegaria a cuajar.

En cuanto al auge de las unidades didé4cticas en la
actualidad, para los maestros tradicionales ese auge
no es perceptible, y caso de existir, estaria vinculado
a la LOGSE; para los adscritos al modelo investigativo
viene justificado por la urgente necesidad de cambios
y reformas en una escuela desfasada.

Las lagunas que identificaban en su formacién como
psicopedagogos, para desempefiar la tarea que se ha
defendido en el marco tedrico de este estudio también
diferencia a ambos tipos de maestros. En esta oca-
sion, los asociados a un modelo investigativo opinan
que su principal laguna esta vinculada a cémo trabajar
con otros colegas y no en relacién a las unidades di-
déacticas como formato del curriculum escolar. Los
maestros tradicionales, en cambio, ofrecieron respues-
tas diversas que iban desde la ausencia de pronuncia-
miento, a la consideracion de que tenian lagunas so-
bre todos los temas.

Por tanto, se podria decir, a la luz de estos resulta-
dos, que los dos tipos de profesionales de la ensefian-
za identificados por las diferencias en sus précticas
docentes, afrontan la posibilidad de utilizar las unida-
des didacticas -en su calidad de orientadores- como
un recurso para dinamizar al profesorado de un centro
a nivel curricular, con ciertas peculiaridades. Estas no
destacan por suponer profundas discrepancias entre
un caso y otro, pero si son un reflejo de ciertas diver-
gencias, que se comentaran a continuacion.
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5. Discusion e implicaciones

Los resultados expuestos en el apartado anterior
deben ser sometidos a un proceso de interpretacion y
discusién que nos permitird profundizar en la tematica
nuclear de este estudio. A priori, la presencia de dos
perfiles, al menos, claramente diferenciados en relacion
a la practica docente de las personas encuestadas es
un dato poco relevante en si mismo, pues es evidente
la diversidad de perspectivas y actuaciones en el ambi-
to educativo (Pérez Gémez, 1993; Trillo Alonso, 1994).
Sin embargo, si valoramos estos resultados a la luz de
las opiniones sobre las unidades didacticas caracterfs-
ticas de cada perfil, éstos cobran mayor interés.

Ante préacticas docentes tan diferentes como las que
sustentan la tipologia hallada en este trabajo, cabria
esperar también posicionamientos bastante diferentes
acerca del uso que los orientadores pueden hacer de
las unidades didacticas, inspiradas en un modelo di-
dactico critico-investigativo, como recurso para propi-
ciar procesos de desarrollo profesional. Sin embargo,
esta polaridad no aparece con toda la nitidez que
cabria esperar.

Este hecho responde a uno de los principales pro-
blemas que se presentan en el terreno del desarrollo
profesional: la complejidad de los cambios. Es decir,
el desarrollo profesional del profesorado es un proce-
80 continuo y complejo que implica la sucesién de
cambios en los pensamientos, actuaciones, valoracio-
nes y sentimientos de los profesores en relacién a su
trabajo o profesion®. Cambios que pueden seguir, y
de hecho siguen, caminos y ritmos divergentes. A
pesar de que las investigaciones son ain escasas en
este ambito, van apareciendo con cautela ciertos mo-
delos que pretenden explicar cémo cambia, cémo
mejora, cémo aprende y/o cdmo se desarrolla el pro-
fesorado (Guskey, 1986). Una de las propuestas pone
el énfasis en la necesidad de que se den cambios a
nivel practico para que realmente se produzcan cam-
bios a nivel conceptual y afectivo. Sin embargo, no
todas las opiniones se mueven en torno a esas claves.

Parece evidente que hay procesos de cambio que
se desarrollan a nivel conceptual antes que a los nive-
les actitudinal y practico. Este modelo explicaria el
hecho de que el sector que muestra las caracterizacio-
nes de las practicas docentes mas tradicionales se
pronunciase a favor de la renovacién de la ensefianza,
de un curriculum como hipétesis de investigacién, de
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una labor de asesoramiento gue también aborde el
ambito curricular, etc. La tradicién y los afios de expe-
riencia «pesan» mas a nivel practico que a nivel ted-
rico. El pensamiento avanza més deprisa que las ac-
ciones. De esta forma, estas personas se encuentran
proximas a un enfoque curricular més innovador que
aquél que de hecho desarrollan en sus aulas; es mas,
desearian cambiar sus estilos docentes, pero les resul-
ta méas facil tratar de conseguir que otros cambien que
hacerlo por ellos mismos.

Esta situacion conlleva un grave inconveniente: si
querer cambiar no es suficiente para cambiar de he-
cho ¢4sera posible ayudar a otros a cambiar con sélo
desearlo? Si las vias de comunicacién e interaccion
entre los @&mbitos afectivo, conceptual y de actuacion,
o bien, personal, profesional y social (Bell y Gilbert,
1994), no estan completamente despejadas, parece
dificil que se pueda propiciar con éxito el que otros las
“despejen”. Aqui radica una de las claves del trabajo
docente, ya que es més fécil “pensar que hacer”; por
lo tanto, creemos que los futuros orientadores no de-
ben confiar excesivamente en sus pensamientos, igno-
rando sus actuaciones.

El discurso precedente no es sino un reflejo o una
vertiente de la conocida disyuntiva: saber versus saber
hacer (Shulman, 1986), presente en numerosas res-
puestas aportadas por la mayoria de los sujetos de la
muestra. El sector mas innovador, préximo a un enfoque
curricular critico e investigativo confia en sus conoci-
mientos sobre las unidades didacticas, pero reconoce
la necesidad de aprender a trabajar con otros docen-
tes. Y es que el rol de asesor u orientador ha de cons-
truirse, proceso que pasa por indagar acerca de cémo
aprende el profesorado, qué conocimiento profesional
debe construir para mejorar su trabajo, cémo se pueden
regular los procesos de formacion, etc. En definitiva, se
trata de la explicitacion de una de las lagunas mas pal-
pables en la formacién y experiencias de los futuros
orientadores: como ayudar a los demas, cémo orientar-
les, como facilitar sus procesos de desarrollo, etc.

A otro nivel, también creemos conveniente aludir a
la "desvinculacion” de la LOGSE que los sujetos cuyas
practicas docentes son menos tradicionales hacen de
las unidades didacticas. Nos parece un sintoma de
madurez, de claridad conceptual y de fundamentacion
de la practica docente, el hecho de que los procesos
de desarrollo profesional, la necesidad de las labores
de orientacién, la concepcién mas innovadora del
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curriculum, etc., no se circunscriban (o limiten) a un
contexto de implantacién de una nueva ley, sino a una
evolucion, a un avance serio y responsable del siste-
ma educativo.

En este sentido, hay que considerar la idea de que
el desarrollo profesional ha de caminar en paralelo con
el desarrollo del curriculum (Stenhouse, 1987; Gimeno
Sacristan, 1986, Keiny, 1993), como un signo mas de
coherencia con una concepcién emancipadora de la
educacion y de la ensefianza. Concepcién que, a nivel
de labores de orientacion, huye de la perspectiva téc-
nica o reparadora para enfilar una perspectiva méas
critica, que concibe al psicopedagogo como la perso-
na que ha de “poner en entredicho las teorias y las
practicas educativas y convertirse en un profesional
cooperativo y dinamizador de la discusién, reflexion,
evaluacion y reorientacién que toda accién educativa
necesita” (Fernandez Sierra, 1995: 63).

Las opiniones vertidas por estos estudiantes de Psi-
copedagogia al cuestionario muestran otra parcela in-
teresante de la tematica que nos ocupa, la cual hace
referencia a la convivencia de orientadores y profeso-
rado en los centros. Como destaca Rodriguez Romero
(1996), cualquier tipo de asesoramiento pasa por la
propia construccion del rol del asesor o asesora, al
tiempo que ha de considerar una serie de claves entre
las que destacamos la colegialidad y, sobre todo, la
credibilidad del asesor. Los futuros orientadores que
han participado en este estudio expresan sus preocu-
paciones en torno a las condiciones laborales, perso-
nales y profesionales que habran de afrontar a su lle-
gada a un centro. Preocupaciones que, entre otros
aspectos, reflejan su interés por integrarse en el cen-
tro, por formar parte del colectivo de profesionales
como uno mas, por no destacarse sobre la base de las
diferencias, sino todo lo contrario. Estas actitudes
muestran que son conscientes del problema de la cre-
dibilidad que, entre otras cuestiones, implica huir de la
movilidad laboral, del despacho aislado, de la acritica
identificacién con el equipo directivo y/o con la admi-
nistracion educativa, de la intencién de controlar, de
resolver todos los problemas de forma unilateral, etc.
De todas formas, también son conscientes de que su
rol se construird en colaboracion con el profesorado,
quienes han de asumir sus responsabilidades en los
proyectos de toda indole que se pretendan llevar a
cabo en el centro educativo.

Las lineas precedentes exponen nuestra visién in-
terpretativa de los resultados de este trabajo, los cua-
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.~ les nos llevan también a realizar ciertas sugerencias o
a deducir ciertas implicaciones del mismo. Estas se
~ pueden organizar en torno a cuatro puntos:

— La conveniencia de investigar la labor de los
orientadores en los centros.

— La profundizacion en el estudio de los cambios
- de roles: de docente a orientador.
— La necesidad de perfilar y dar estatus a la fun-
. cion asesora.
— La revision critica de los estudios de Psicopeda-

~ gogia.

- a) La conveniencia de investigar la labor
' de los orientadores en los centros e

) Tal como destacdbamos en las lineas iniciales de
. este trabajo, la actual incorporacién generalizada de
~ los orientadores a los centros de educacién secunda-
~ ria es la ocasién propicia para instaurar un determina-
. do modelo de orientacién escolar en nuestro sistema
educativo. Dadas las inercias caracteristicas del 4mbi-
- fo educativo, y sus resistencias al cambio, asi como la
~ «incomprensible» celeridad que suele acompanar este
~ tipo de procesos, cabe plantearse que, muy posible-
- mente, el enfoque o los enfoques que actualmente
estan desarrolldndose lleguen a afianzarse sin mas.
. Por lo tanto, en el contexto actual, creemos que es
. aconsejable Ilamar la atencion sobre qué enfoque de
. orientaci6n se est4 sugiriendo desde la administracién
- educativa, cudl se estd imponiendo, cuél es el anhela-
do por el profesorado, cudl es el posible, cual serfa el
deseable, y qué relaciones se pueden establecer entre
todos ellos. Ante el temor de que éstos no compartan
muchos de sus rasgos centrales, y de que su irrupcion
. en el sistema no haya sido, o no esté siendo, bien
planificada ni adecuadamente fundamentada, conside-
ramos gue seria bastante recomendable tratar de co-
nocer la situacién actual al respecto. Esta se podria
desglosar en las siguientes parcelas o aspectos, que
podrian ser tenidas en cuenta de cara a orientar las
decisiones e intervenciones futuras:

— Cuél es la situacién laboral y profesional de los
orientadores.

— Como estan siendo recibidos por parte del pro-
fesorado, del equipo directivo, de las familias, y de
otros agentes educativos y sociales.

— D e
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— Qué se esta haciendo en los centros a nivel de
orientacion, desde qué modelo, y por qué.

— Cuél es el impacto de los departamentos de
orientacién en la mejora de la calidad de la ensefianza
de los centros de secundaria.

— Qué papel est4 ejerciendo la administracion
educativa.

— Qué problemas (de cualquier tipo) se estan
afrontando, por qué y como.

b) La profundizacién en el estudio de
los cambios de roles: de docente a orientador

Al igual que viene ocurriendo desde hace unos afios
en los Centros de Profesores con los asesores y coor-
dinadores, muchas de las personas que acceden a los
departamentos de orientacion son docentes que cam-
bian de rol, sin una formacién especifica y cualificada
para ello (a pesar de los estudios de Psicopedagogia).
Como destaca Rodriguez Romero (1996), todo rol ha
de ser construido. Por lo tanto, el cambio de docente
a asesor u orientador no es espontaneo ni esta exento
de dificultades vy limitaciones, aungue habitualmente
no se repare en ellas. Hemos visto en este estudio
como aquellas personas mas comprometidas con la
innovacion curricular, con un enfoque del curriculum
basado en la investigacion, reclaman formacion para
orientar a los colegas. Sus lagunas no se refieren a
conocimientos sobre las unidades didacticas o sobre
el curriculum, sino que estan relacionadas con las for-
mas, las vias, los procedimientos para facilitar los pro-
cesos de desarrollo profesional de sus compafieros en
los centros. Parafraseando a Herndndez y Sancho
(1989), «para orientar no basta con ser docente».

¢) La necesidad de perfilar y dar estatus
a la funcién asesora

Las tentativas de superacion de la perspectiva téc-
nica de la orientacién en educacion estan favorecien-
do que también esté presente en este ambito el deno-
minado proceso de «intensificacién» del trabajo
(Hargreaves, 1996). La intensificacion de las funciones
que actualmente padece el profesorado en contextos
poco propicios a los cambios, esté afectando de lleno
a los orientadores de los centros de secundaria. Es
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mas, se podria afirmar que el profesorado esta cana-
lizando el excedente de funciones, responsabilidades
y presiones que les apremian hacia el orientador u
orientadora. Por lo tanto, es facil comprobar cémo esta
nueva figura, aln tan reciente en el sistema educativo,
esta sufriendo un doble proceso de intensificacion. De
una parte, la extensa relacién de funciones que le atri-
buye la administracién educativa; y, de otra, las que le
«ceden» los docentes, quienes ven cémo los anhela-
dos cambios en educacién sélo parecen implicar que
deben realizar muchas mas tareas, sin que nada mas
experimente modificacién alguna a su alrededor.
Ante este panorama cabe sugerir que es preciso un
esfuerzo serio y riguroso de andlisis y configuracion
del papel del orientador en el sistema educativo en la
actual coyuntura. Es preciso debatir acerca de qué
significa este perfil profesional, como se incardina en
los centros, qué relacién guarda con el profesorado
asi como con los equipos directivos, qué se espera de
ellos y ellas, qué formacién precisan, qué requisitos
deberian cumplir, cémo organizarse como colectivo,
etc., etc. Y es que la incorporacién de todo nuevo
elemento a un sistema implica replanteamientos colec-
tivos, si no se aspira a que éste fagocite por completo
al «recién llegado». Si se diese esta situacién, y vamos
camino de favorecerla, la incorporacién de los orienta-
dores a los centros no tendria posibilidad alguna de
promover la mejora de la calidad de la ensefianza,
como se predica en los articulos 55 y 58 de la LOGSE.

d) La revision critica de los estudios
de Psicopedagogia

Por dltimo, y no menos importante, pero si a otro
nivel, creemos conveniente que todas las personas
implicadas en los estudios de Psicopedagogia (el pro-
fesorado, sobre todo) estén, o estemos, abiertos a
procesos de revisién y critica de la docencia que se
estd impartiendo. Es conveniente realizar una evalua-
cién sobre los primeros afios para introducir aquellas
modificaciones que se estimen oportunas. En el caso
que nos ocupa, la asignatura optativa Disefio de Uni-
dades Diddcticas, seria conveniente enfatizar los con-
tenidos referidos a cémo utilizar las unidades didacti-
cas para dinamizar al profesorado, como un recurso
para el desarrollo profesional. Igualmente seria reco-
mendable, entre otras cuestiones, analizar con méas

260

profundidad las précticas y/o las concepciones sobre
la practica docente del alumnado, explicitar los obstéa-
culos epistemolégicos para la construccion de conoci-
mientos en torno a un enfoque practico del curriculum,
asl como ahondar en las relaciones entre la orienta-
cidn, la dinamizacion y el asesoramiente al profesora-
do en el contexto actual. En definitiva, se trata de cla-
rificar las funciones del psicopedagogo, de perfilar un
modelo de actuacién en orientacion, y de disefar y
desarrollar las asignaturas de esta licenciatura de se-
gundo ciclo en funcién de tales argumentos.

ANEXO

Enunciados incluidos en la Escala sobre la Préctica
Docente

1. Ellibro de texto es el principal recurso didactico
que empleo en mi aula.

2. En mi clase se tienen en cuenta los intereses de
los alumnos.

3. Los contenidos de ensefianza son organizados
en torno a centros de interés o similares.

4, En mi clase se desarrollan procesos de investi-
gacién en el aula.

5. La secuencia habitual de actividades se define
por la explicacion del profesor seguida de la rea-
lizacion y correccion de ejercicios.

6. El trabajo de mis alumnos es prioritariamente in-
dividual.

7. La organizacién espacial y temporal de mi clase
se ve modificada en funcién del tipo de trabajo.

8. Planifico mi actuacién docente para evitar la im-
provisacion.

9. Intento abordar el estudio de las distintas areas
de conocimiento de manera interdisciplinar.

10. Organizo las actividades en secuencias coheren-
tes con el proceso de construccién de conoci-
mientos de los alumnos.

11. En mi aula, los contenidos actitudinales y proce-
dimentales sirven comc complemento de los con-
ceptuales.

12. Los contenidos manejados en el aula son una
traduccion para los alumnos del conocimiento
cientifico.

13. Pretendo facilitar que cada alumno haga su pro-
pia construccién de la cultura.
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(1) Nos referimos a un enfoque practico yfo critico del curri-
culum, a pesar de la imprecision de la expresion, al tratar de
no acentuar las diferencias que autores como Carr y Kemmis
(1988) plantean. Nuestro propdsito es enfatizar que lo mas (3)
importante en esta coyuntura es superar los enfoques acadé-
mico y técnico del curriculum adn vigentes.
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to de orientacion en los centros de
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NOTAS

(2) Consideramos que un enfoque préctico y/o critico del cu-
rriculum implica desarrollar un modelo didactico basado en la
investigacion en el aula.

Para abordar la compleja e interesante disyuntiva “trabajo
versus profesion” y viceversa, se pueden consultar las obras

de Jiménez Jaén (1988), Popkewitz (1990), Burbules y Dens-
mere (1992) y Sykes (1992), entre otros.
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Abstract

We think that today it reveals necessary to clarify
which is the role that advisors should play in Seconda-
ry Education Schools, if they are to increase teaching
quality. We think advisors should use research topics
to promote teachers' professional development, We
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have studied preservice advisors conceptions about
topics in order to know if they believe they are a good
tool to enhance teachers practice. We conclude that it
is necessary to review advisors role at schools in an
educational reform context.
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