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UNA ACCION REALISTA Y EFICAZ
DEL SERVICIO DE

ORIENTACION COMO INTEGRANTE DE
LA COMUNIDAD EDUCATIVA

José Luis Gonzdlez Rosas

RESUMEN

El orientador, figura de formacidn interdisciplinaria, coordinard el equipo de
orientacién. Este equipo estard constituido por especialistas fijos y otras diver-
sas figuras, segiin ¢l momento especifico, y realizard un servicio de orientacién
desde una perspectiva realista, teniendo en cuenta siempre los condicionantes
de la comunidad escolar y estande a disposicion de la misma, pero sin caer en
dirigismos monopolizadores y coelaborando en la aparicién de servicios educati-
vos diversificados, que emanen del propic tejido social y comaunitario.

ABSTRACT

The Counselor, & interdisciplinary made figure, will coordinate the educatio-
nal counseling team. This team will be established by fixed specialists and other
different figures, depending on the specific moment and it will make an counse-
ling service upon a realistic perspective and always considering the determina-
ting of the scholastic community and being a disposition of it without monopoli-
zer leaderships, but collaborating to diversifying educational services emergen-
ce, which come from the social and communitary texture.

LA FUNCION ORIENTADORA

Una cuestion previa, siempre planteada, es la de las caracteristicas di-
ferenciales entre los procesos de orientacién y de educacién. Muy a me-
nudo se ha insistido en que mientras la educacién conduce al individuo
hacia objetivos marcados por la sociedad, la orientacién se ocupa del dm-
bito en el que el individuo realiza sus opciones personales. Pero no es
necesario realizar un andlisis prolongado de esta diferenciacién para com-



probar que es mds aparente que real, ya que las opciones personales ra-
ramente pueden ignorar los condicionantes sociales, tanto los que el in-
dividuo encuentra en el momento de tomar su decision como los que en
el pasado, al operar sobre €l, le han conducido a la necesidad de tomar
en el presente una alternativa determinada. Al cabo se suele observar que
las posibles definiciones de orientacién son tantas como las posibles de-
finiciones de educacion, pudiéndose establecer entre ellas una perfecta
correspondencia. Y es que, de hecho, ni orientacion y educacion se con-
traponen, ni son acciones meramente relacionadas de forma tangencial.
En realidad, orientacidn es educacidn, es una parte del proceso de edu-
cacién. Siempre que se orienta se educa y, por tanto, no se tratarfa de
resaltar las diferencias que entre ambos procesos puedan hallarse sino
mds bien considerar que la orientacién es una parte del servicio educati-
vo total que se brinda al ciudadano. En cierto modo cabria considerar
a la orientacién como un mecanismo de seguridad de la educacidén. Mien-
tras el proceso educativo funciona adecuadamente, el servicio de orien-
tacién permanece mudo; cuando en el proceso educativo se produce una
disfuncién, salta ¢l mecanismo de seguridad y entra en funcionamiento
el proceso orientador.

Es importante sefialar que al afirmar esto no se pretende defender la
practica de la orientacién bajo un enfoque de ayuda, pues como indica
Molina {1981): «Hablar de ‘‘ayuda’” como caracteristica especifica de
la orientacién lleva a resaltar la situacién bipelar en términos de “*dar-
recibir’”’, ‘‘suficiencia-insuficiencia’, “‘sano-enfermo’, etc.» (p. 497).
Aqui, en cambio, se plantea la necesidad de un servicio de orientacion
que, sin estar interviniendo continuamente, se halle habitualmente pre-
sente en la comunidad cducativa en un plano de paridad con el resto de
los agentes escolares y desde una dindmica de colaboracién.

Pero, ;quién llevard a cabo las funciones de este servicio de orienta-
cién? Es este un segundo punto a elucidar previamente, sin 4nimo de en-
trar en la polémica que tradicionalmente ha venido manteniéndose sobre
este aspecto. En este contexto polémico primeramente no se cuestionaba
la figura del orientador, aunque se debatia si habia de ser un pedagogo,
un psicélogo o el mismo profesor de los sujetos a orientar. Posterior-
mente sc¢ ha pasado a cuestionar la figura del orientador, decantandose
no pocos autores hacia los equipos de orientacion, por sus mayores posi-
bilidades de actuacién interdisciplinaria. En este punto ¢reemos necesa-
rio remarcar que se trata de un planteamiento que crea una dicotomia fal-
sa, pues si en efecto, por la complejidad de la funcién orientadora, resul-
ta indispensable ¢l enfoque multidisciplinario y la actuacion en equipo,
no es menoes cierto que este equipo caeria en la inoperancia sin un enfo-
que y coordinacién adecuados, cosas que le han de ser proporcionadas



por ¢l especialista en orientacion u orientador, al que no pocos autores
(Forns y Rodriguez Moreno, 1983; Montané y Gotzens, 1985) recono-
cen come una figura profesional nueva y con una formacién interdisci-
plinaria: pedagégica, psicologica y socioldgica.

Por tanto, equipo de orientacidn, sf; orientador, también. La dicoto-
mia aparente ha quedado resuelta, perc no con la finalidad de poner paz
entre los disputantes negdndoles a todos lo que les hacia estar en discor-
dia, sino por reales necesidades de un funcmnamlento itil y eficaz del
servicio de orientacion.

Queda por aclarar cudles podrian o deberfan ser los demds constitu-
yentes del equipo orientador, para lo cual se sefialard hacia pedagogos,
psicélogos y socidlogos, sin que esto obste a la posibilidad de incorporacidn
de otros profesionales concretos en determinados momentos del proceso
orientador (profesional conocedor del mundo econémico-laboral incorpo-
rado en las fases de orientacion profesional, asistente social para los momen-
tos en que la orientacién implique a la familia, etc.) y del mismo modo,
y tal como seiiala Garcia Hoz (1982), por la amplitud y profundidad de
la tarea orientadora se habria de integrar en estas funciones al «profesor-
orientador-tutor», al profesor no tutor ¢ incluso, a partir de las enseftan-
zas medias, al estudiante. Para una mayor clarificacién de lo que se aca-
ba de exponer, quizd sea necesario seflalar que el equipo orientador, asi
estructurado, no tendrd siempre la misma forma, sino que constard de
un auicleo o parte constante (orientador, psicélogo, socidlogo y pedago-
go} y de diferentes partes variables, que completaran el micleo segin la
necesidad y la funcién concreta a realizar. Esto es, se trata de transfor-
mar.¢el equipo orientador en un mecanismo polivalente y versitil que, a
partir de un micleo fijo, se convierta en cada momento en un 6rgano fun-
cionalmente especializado mediante la incorporacion de «accesorios» es-
pecificos.

Aclarado lo anterior, parece indicado examinar con especial atencién
dos de los componentes de la parte variable que acabamos de sefalar:
el profesor-tutor y el alumno. El profesor-tutor ha sido considerado tradi-
cionalmente de gran importancia en el proceso orientador, creyéndose
incluso que podria estar destinado a asumir la totalidad de'la funcién orien-
tadora. Estamos de nuevo ante una confusién. Parece indudable que el
profesor ha de tener una clara participacion en las funciones orientadoras,
sobre todo en lo que respecta a la orientacién del proceso de aprendizaje
de sus alumnos, con especial €nfasis en el consejo ¢ informacién en técni-
cas de trabajo, investigacidn, estudio, bisqueda de informacién, etc., pero
en Jo referente a la orientacion de aspectos intimos y personales del alumno
el profesor se transforma en una figura inepta: «El gran fracaso de mul-
titud de tutores estriba en el craso error de querer transferir la relacién



de *‘clase’ a la relacion de “‘persona’’» (Rodriguez Espinar, 1982, p. 20).
Aqui se pone de relieve que la relacién docente-discente no es homéloga,
en una estructura escolar como la actual, a la relacidn persona-persona,
pero cabria sefalar que ¢l fracaso del profesor-tutor como orientador per-
sonal no se debe tanto a una incapacidad por parte del profesor para realizar
la transferencia de la relacién de aula a la relacién personal como a una
real y taxativa imposibilidad de efectuarla. El alumno no olvida, y hace
bien en no olvidarlo, que su profesor, en determinados momentos de la
actividad escolar, se transformard en su juez. El profesor juzgard, eva-
Juard, valorard (Ildmesele como se quiera) el redimiento académico del
alumno y finalmente emitira un dictamen (llamesele como se quiera tam-
bién) que por sus consecuencias, vitales para ¢l alumno, equivaldrd a una
auténtica sentencia. Ademas, en el momento de calificar los profesores
procuran actuar con imparcialidad —lo cual suele significar no dejarse
llevar por sentimientos hacia el alumno— y las confidencias que pudie-
ran haber recibido por parte de este en un contexto amistoso serdn utili-
zadas, posiblemente en su perjuicio, en un contexto distinto, de asepsia
profesional, a la luz de una nueva situacién radicalmente diferente, con
lo cual, y utilizando una expresién grdfica, el alumno habria estado, in-
genuamente, «proporcionando armas al enemigo». Pese a todo, no pare-
ce probable que secan numerosos los casos en que esto suceda, pues si
el especialista orientador puede presentarse al alumno, en sus esporddicos
encuentros con €l, con una mdscara siempre amable, el profesor-tutor,
que pasa varias horas al dia con los alumnos a lo largo de todo un curso,
0 més, es del todo imposible que pueda hacerlo. Para culminar este exa-
men del profesor-tutor como agente de orientacién, puede ser ilustrativo
transcribir unas palabras de Sanchez Sanchez (1982) que resultan alta-
mente esclarecedoras: «La actuacion del profesor como tutor, desde las
consideraciones precedentes, resulta légico que aparezca también bajo
el signo de la antinomia... El profesor actia en y desde una estructura
formal concreta: la que oficializa y legaliza en su rol profesoral. Deriva-
damente, ¢l profesor, aunque no lo desee, inicia su actuacién como pro-
fesor y como tutor desde una relacién de poder, y, en todo caso, asi es
percibido por el alumno. Y todo al final configura una situacién en prin-
cipic incompatible con la actitud tutorial que se valora como mds positi-
va: la no directiva» (p. 87).

.El otro componente de la parte variable del equipo orientador que re-
quiere un examen especial es el alumno. Es muy frecuente leer u oir que
el alumno debe ser protagonista de su propio proceso de educacién, pe-
ro, desafortunadamente, no es tan frecuente que lo sea de hecho. Asf,
en el proceso de orientacioén, ¢l alumno, aunque participe obligado, a me-
nudo se ve relegadoe a un papel pasivo de «sujeto a orientar», No se inten-



ta con esta afirmacion la defensa de una demagdgica inversién de los pa-
peles que pretenda transformar al alumno en el elemento dirigente del
proceso de orientacion, pero si se guiere remarcar que, a partir de los
niveles de enseftanzas medias, el alumno puede y debe jugar un papel
mucho mas activo en el proceso orientador: el de tutor de sus propios
compareros. Cierto es que no todos los alumnos resultarfan aptos para
desempefiar este papel y que, al escoger a los mds adecuados, no se ha-
bria de perder nunca de vista las variables de personalidad y de prestigio
intelectual entre sus pares, pero, con las citadas precauciones, puede con-
siderdrsele como un componente de gran importacia dentro del equipo
de orientacidn, pues en manifestacion de Garcia Hoz (1982): «Los resul-
tados de las investigaciones que se han llevado a cabo en este campo son
suficientemente claros. Los estudiantes tutelados por sus compafieros me-
joran los rendimientos y refuerzan las actitudes positivas hacia las mate-
rias de estudio. También la accién tutorial revierte en aspectos positivos
en los estudiantes que sirven como tutores. La accion tutorial no sélo re-
fuerza positivamente las actitudes hacia los distintos campos de estudio
sino que también es ocasién para un mejor aprendizaje» (p. 12).

INSERCION DEL PROCESO ORIENTADOR
EN EL PRGCESO EDUCATIVO

Lo expuesto hasta aqui puede haber dejado entrever que en este traba-
jo se concibe al servicio de orientacion «como un servicio piiblico, inte-
grado en la institucién escolar, y su ambito de trabajo se sitiia en el interior
de la misma» (Bassedas, Coll y Rossell, 1981, p. 72). Concordando con
estos autores, cabria distinguir tres blogues de tareas basicas a desarro-
{lar por el servicio de orientacidn:

— Alcanzar un conocimiento de los alumnos en aquellos aspectos que
pueden incidir en su evolucion en el marco de la escuela, asegurando un
correcto desarrollo de los mismos mediante el tratamiento de los proble-
mas presentados y una adecuada orientacidn cscolar y profesional.

— Asesorar e informar a padres y profesores sobre las decisiones y
actitudes a tomar, con tal de favorecer el desarrollo arménico de los
alumnos.

— Analizar y evaluar, desde el punto de vista psicopedagdgico, los re-
cursos diddcticos utilizados por la escuela, con el fin de proponer las me-
joras € innovaciones convenientes,

Con esto el servicio de orientacion se presenta a disposicién de toda
la comunidad educativa: alumnos, profesores y padres, pero teniendo claro
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que debe entender sus tareas en un sentido estricto de asesoramiento. Es-
to es, ¢l servicio de orientacién no debe dictar normas a ninguno de los
colectivos que componen la comunidad educativa, ni caer en la tentacion
de un «intervencionismo» ¢ «dirigismo» constantes, sino que intervendra,
fundamentalmente, en los aspectos que sean vivenciados como proble-
méticos por la comunidad escolar y, por este motivo, solicite la misma
el asesoramiento del servicio de orientacién. De esto se desprende que el
servicio de orientacién debe huir de una «<hipertrofia orientadora» que le
lleve a asumir un cimulo de funciones que, ademds de no corresponder-
le, le confieran un papel monopolistico de «super maestro» o «super peda-
gogo» que desempefiaria un protagonismo minimizante de la formacién
y actuacion del colectivo escolar. No tener en cuenta esto conduce, co-
mo sefiala Zabalza (1984), a exagerar la figura y virtualidades operativas
del orientador escolar, revistiéndosele de una especie de halo mdgico:
<En su rol de mago, el orientador define su relacién con respecto del
profesorado, padres, etc., como one up (Bateron, 1951). Es decir, €l es-
td por encima de ellos. De esta manera se constituye (o le constituyen
los demds) como juez-evaluador (para emitir su diagndstico sobre la bondad
0 no de actuaciones, sobre la normalidad o no de los sujetos, etc.), como
especialista indiscutible (quien puede decir la 1ltima palabra, la verda-
dera, sobre lo que pasa; y a la vez, quien puede avalar y recubrir de cien-
tificidad los propios juicios diagndsticos y prondsticos emitidos por pro-
fesores o claustro)...» (p. 382)'. En definitiva, ¢l equipo orientador de-
be evitar la creacion en el colectivo escolar de un sentimiento de «asisti-
do» permanente, de una situacién de dependencia. Antes al contrario, €l
servicio de orientacién fomentard la confianza de Ia comunidad educati-
va en sus propias potencialidades para superar sus problemas. «Unica-
mente desde una posicion de paridad con el resto de los agentes escola-
res, desde una dindmica de colaboracién, y tras haber definido claramente
cudl es el papel a desarrollar y los limites de su disponibilidad y capaci-
dad, podré el orientador desarrollar adecuadamente su trabajo» {Zabal-
za, 1984, p. 382). Conviene destacar de las palabras que se acaban de
transcribir su referencia a los limites de disponibilidad y capacidad del
servicio de orientacidn, pues este, aun halldndose situado a un superior

' Esta preocupacion ha llegado a plasmarse en la legistacién educativa. La Resolu-
cidun de 1a Direccié General d'Ensenyament Primari de la Generalitat de Catalunya, de
31 de julio de 1984, que establece las lfneas bisicas de actuacidn de los Equipos de Ase-
soramiento y Orientacidn Psicopedagégica, advierte: «Muy especialmente se ha de tener
cuidado en adaptar el lenguaje a los diferentes niveles socioculturales, para facilitar una
correcta comprension de lo que se pretende, evitando una actuacién demasiado «cientifi-
ca» 0 «taumattirgica» que inhiba a los padres y dificulte un posible trabajo de seguimiento».
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nivel cientifico y técnico con respecto al resto de la comunidad escolar,
no ha de sobrevalorar sus propias fuerzas ni tener una confianza dogma-
tica en sus conocimientos. Por el contrario, serd consciente del delicado
papel que le corresponde desarrollar como cuidador de un sistema cuyos
elementos se hallan en un complicado equilibrio interactivo que puede
ser roto, ¢on consecuencias imprevisibles, por implementacién de inno-
vaciones de forma irreflexiva y fervorosa. Desde esta perspectiva cuan-
do el servicio de orientacién crea necesaria la realizacién de cambios 0
innovaciones intrasistémicos en la comunidad escolar, antes de proceder
a la propuesta de los mismos, se aseguraré de:

a) La aplicabilidad al contexto de su centro educativo de la experien-
cia, técnica o metodologia que se pretende implementar. Aqui aplicabili-
dad significa un concepto intimamente relacionado con el de validez ex-
terna de una investigacién. Todo hallazgo tedrico o experimental se ha
producido en un contexto concreto {en una muestra de determinadas ca-
racterfsticas, en un pais con una determinada estructura escolar, en una
zona cultural determinada, etc.) y resulta por esto fundamental el cercio-
ramiento de que existe un grado razonable de éxito en su extrapolacién
a un contexto que nunca serd totalmente equivalente al originario (ver
Morrish, 1978, p. 41). Incluso con experiencias realizadas en un mismo
pais, regién o ambito cultural, el servicio de orientacién deberia mos-
trarse profundamente critico y analitico y no perder de vista variables
intervinientes que muy a menudo se obvian, como puede ser, por gjem-
plo, la adscripcidn a una clase social de la muestra en que se realizé el
hallazgo o la experiencia.

b} Que el alcance y calidad del cambio se halle en razén adecuada al
coste en tiempo, esfuerzo y posible desatencion a otras metas escolares,
que tendrd para la comunidad educativa.

¢) No sobrepasar los limites de disponibilidad y capacidad, tanto del
resto de la comunidad escolar como del propio servicio de orientacion.

El servicio de orientacidn se constituird, por tanto, en impulsor de la
innovacion en el centro educativo, pero con un talante prudente y realis-
ta, evitando voluntarismos idealistas que lancen al colectivo escolar a em-
presas para las que no disponga de preparacién ni recursos. Se trata fun-
damentalmente de que las experiencias innovadoras no comporten vivencias
de fracaso que, ademas de mermar la credibilidad del servicio de orien-
tacidn, puedan constituirse més adelante en barreras y resistencias a pos-
teriores innovaciones.

A la vista de lo anterior, y tal como plantea Zabalza, el servicio de
orientacion ha de realizar su labor sobre los siguientes vectores o gjes
bésicos:
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— El contexto de condiciones. Las variables del centro escolar, tanto
las intrasistémicas del espacio-aula, como las suprasisténiicas que conectan
el aula con su contexto institucional y ambiental.

— El contexto de prioridades, deducido del anterior, que indica sobre
qué aspectos debe incidir en primer término el servicio de orientacion.

— El proceso de implementacion curricular, que se realizard en fun-
cion de los dos contextos anteriores, lo que imposibilitara la pretensién
de implementar curricula estdndars, defecto generalizado en un sistema
centralizado de desarrollo del curriculum?.

A modo de conclusién se sefiala que este trabajo pretende no tanto la
aportacién de un enfoque novedoso del rol del servicio de orientacién
dentro de la comunidad escolar como la puntualizacién de algunos as-
pectos de este complejo campo que contribuyan a un funcionamiento mas
realista del proceso de orientacién en la praxis escolar, y a evitar mono-
polios que, si en otros campoes son nocivos, no lo son menos en ¢l &mbito
educativo. Se trataria de establecer entre el servicio de orientacién y la
escuela una relacién no-directiva, «centrada en el cliente», dentro de un
enfoque de resolucién de problemas. En palabras de Stenhousc (1984):
«En ayuda de las escuelas, inspectores, autoridades locales educativas,
asesores, personal de centros de profesores y especialistas en educacién
han de evitar establecer su propio estatus y seguridad personal basdndose
en la conviccidn de que son superiores a los maestros, {...) a fin de ofre-
cer apoyo a las escuelas, el especialista ha de asumir un papel consultor
en el mas amplio sentido. Necesita sentirse conceptualmente come em-
pleado del profesor y responsable ante €1. No se trata de una actitud que
resulte muy fécil de adoptar para muchos de ellos. Creo, sin embargo,
que el grado en que pueda ser asumida determinard a su vez aquel en
que puedan ejercer una labor de genuine apoyo» {pp. 253-254),

La perspectiva de este trabajo incluye, en resumidas cuentas, la creen-
cia de que ¢l servicic de orientacién no debe contribuir a la formacion
de un monopolio dentro de otro monopolio, sino que debe colaborar, en
la medida de sus posibilidades, a la concienciacion de la necesidad de
la aparicion de servicios educativos diversificados, emanados del tejido

* El principal obstdcuio que encuentran los curricula prefijades es que no «encajan»
en la escuela. Esto se quiso solucionar, en tiempos, disparatadamente, con ta elaboracidn
de curricula teacher-proof.

* La citada Resclucién de la Direccié General d’Ensenyament Primari recoge también
esta preocupacién, seflalando gue: «El EAP ha de plantear su trabajo desde la perspecti-
va de la colaboracién. Se trata de ayudar a los maestros sin situarse en una posicién de
jerarquia técnica, ya que la credibilidad se gana a través de una actuacién respetuosa,
funcional y eficaz».



13

social y comunitario, que acaben con el monopolio educativo empobre-
cedor que, para perjuicio propio y ajeno, detenta la institucién escolar.
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