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RESUMEN

El asesoramiento pedagdgico en los centros escolares constituye un factor impor-
tante en la mejora de la calidad de la educacién.

Integrar las redes de apoyo en las estructuras organizativas es un reto que exige
una nuevo modelo cultural.

La comision de Coordinacién Pedagégica y los equipos psicopedagégicos pueden
contribuir a desarrollar ese nuevo modelo cultural de naturaleza colaborativa.
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ABSTRACT

-

Pedagogical advice in the school centers cosntitutes an important factor in the
betterment of the quality of the education.

To compose the help nets in the organizatives structures is a dare which demands
a new cultural pattern.

Pedagogical co-ordination commission and pedagogical equipment can contribute
to develop that cultural pattern with collaborative character.

Key works: Curriculum; Advice; Collaboration; Backing.
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0. INTRODUCCION

La profundizacién en el desarrollo del concepto de “Calidad de la Educacién”
adquiere matices y significaciones singulares cuando se enmarca en los contextos con-
cretos en los que se disefia y desarrolla la accién educativa. Por tanto, hablar de cali-
dad de la educacién o de educacidén cualitativa es tanto como referirse a las conse-
cuencias inmediatas que se derivan de la accién institucionalizada que tiene por finali-
dad hacer posible el logro de determinados objetivos educativos.

Estos objetivos educativos no tienen que estar necesariamente sometidos a un cri-
terio de cualificacién mediatizada por la cantidad absoluta del nivel instruccional
logrado, ni tan siquiera por el relativo, de acuerdo con las posibilidades tedricas de
desarrollo de un determinado programa educativo. Sino mds bien, la calidad de la edu-
cacién, a pesar del cardcter subjetivo del término, parece que ha de estar ligada a
aspectos que se mueven en el 4mbito de lo sociolégico-individual, en 1a medida que es
posible identificarla con los niveles de satisfaccién que se hacen efectivos con rela-
cién a las necesidades manifiestas en un determinado contexto y al logro de expectati-
vas de cardcter personal que es posible lograr.

Por tanto, no parece posible avanzar en el disefio de un modelo cualitativo de
intervencién pedagdgica que no tenga en cuenta estas dos caracteristicas, por muy ela-
borado y justificado que se halle éste desde un punto de vista intelectual y hasta cien-
tifico, pues serd, en definitiva, la justificacién social e individual la que sancione y
legitime esa intervencién, en la medida que conecte con las necesidades sentidas del
grupo social en el que se va a operar, junto con ¢l grado de expectativa que todos y
cada uno de los individuos implicados pongan en el programa como en las consecuen-
cias de su desarrollo.

Asi, la propia validacién de todo el proceso de planificacién-desarrollo vendrd
dada por el ajuste entre lo efectivamente logrado y la satisfaccién de aquellos niveles
de “esperanza” de que asi fuese. Por el contrario, cuando el esfuerzo desplegado no se
corresponde con el “valor” de lo esperado o, mas ain, esto apenas si entra dentro del
ambito de las necesidades detectadas, ni tiere nada que ver con las supuestas “ilusio-
nes” profesionales y personales de aquellos que se ven comprometidos en la tarea, la -
calidad brilla més bien por su ausencia, al menos en términos relativos, aun cuando en
términos genéricos, los logros pudieran ser objetivamente vélidos.

Plantearse, por tanto la actividad de un centro escolar como accién cualificada
supone cuando menos dar una respuesta que atienda a tres niveles basicos de los fines
que persigue la propia institucién, y que pudieran quedar encuadrados en los planos
definidos por las expectativas (objetivas) del sistema educativo, en tanto que cumple
con unas finalidades que tratan de compatibilizar las necesidades-expectativas de la
sociedad a nivel “macro” y el “deber ser” (dimensi6n teleolégica del ser humano, rea-
lizado en su libertad y autonomia); las necesidades socio-econémico-culturales de
cada contexto geogrifico en que se pretende hacer efectivos los principios educativo-
formativos, muy ligadas a la propia comunidad educativa, en tanto que grupo humano,
pero que atiende a cada individualidad, y la ilusién personal de todos y cada uno de
los miembros de esa comunidad educativa, que, de un modo singular, aspira a su pro-
pia realizacién y colabora, comprometidamente, a promover y lograr expectativas
colectivas en sus distintos niveles (micro, meso y macro sistémicas).
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Desde esta perspectiva, plantearse el apoyo psicopedagégico de los centros edu-
cativos, equivale tanto como a reconceptualizar el itinerario que un centro escolar ha
de recorrer para hacer efectivas las finalidades que proponiamos més arriba. Sobre
todo, teniendo en cuenta que la intervencién puntual, descontextualizada, y con inci-
dencia en un sélo elemento del sistema, aun cuando estuviera justificada desde una
perspectiva técnico-profesional, es dificil que pudiera ser considerada como una
actuaci6n tendente a influir en el sistema, m4s aiin si no va acompafiada de un carscter
preventivo, que haga innecesarias este tipo de intervenciones.

En un sentido metaférico, podriamos ejemplificar con lo que ocurre con los acci-
dentes de trafico, y de qué modo la existencia de los talleres de reparacién sélo atien-
den una parte del sistema, de cardcter reparador, pero sélo después de provocado el
accidente. Intervenir antes, supondria desarrollar estrategias que evitasen el accidente,
para lo cual probablemente se necesitaria intervenir sistémicamente en tres grandes
planos: seguridad de los automdviles, seguridad de las carreteras y seguridad de los
conductores (aptitudes, actitudes y autonormacién).

1. COMISION DE COORDINACION PEDAGOGICA.
STATUS Y ROL

La Comisién de Coordinacién Pedagégica (CCP), como su propio nombre indica,
es un érgano de responsabilidad en materia pedagégica, cuya labor se orienta a resol-
ver la complejidad organizativa que implica poner en marcha el Proyecto Curricular
de Centro (PCC). Inicialmente (OO.MM. de 27-IV-1992) se reconoce a esta comisién
una labor de coordinacién, seguimiento y supervisién del disefio, desarrollo y cumpli-
miento del Proyecto Curricular de Centro, siendo sus miembros natos el Director, el
Jefe de estudios, los coordinadores de ciclo o Jefes de Seminario 0 Departamento
(segun nivel educativo o tipo de centro) y el orientador o miembro de Equipo Psicope-
dagdégico, para aquellos centros que no cuenten con mds orientador que el de los equi-
pos interdisciplinares del sector.

En los RR.DD: que establecen los Reglamentos orgédnicos de las escuelas de Edu-
cacion Infantil y Colegios de Educacién Primaria, asi como los Institutos de Educa-
cién Secundaria (R.D. 819/1993 de 28 de mayo y R.D. 929/1993 de 18 de junio), se
define la comisién de Coordinacién Pedagégica como un érgano staff, de caricter
interdisciplinar, con un nivel funcional interdepartamental (en los IESs) e interciclos
(en las Els y en los CEPs), cuyos cometidos especificos vienen determinados por las
siguientes funciones (Art. 72 del Reglamento de las Els y de los CEPs y Art. 90 del
Reglamento de los IESs) (TABLA I).

El status de la Comisién de Coordinacién Pedagégica viene dada por el nivel
estructural y funcional que le viene asignado en base a su propia constitucién, cuyos
cometidos se solapan con los de otros 6rganos que asumen competencias pedagégicas
del Centro, como es ¢l caso del Jefe de estudios, los Jefes de Seminarios o Departa-
mentos y los Coordinadores de Ciclo, quedando mds diferenciadas de lo que es la
labor del Director y de los Jefes del Departamento de orientacién, orientador 0 miem-
bro del Equipo Intersectorial de la Zona, segiin caso (TABLA II).
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w Establecer directrices sobre el PCC
== Coordinar la elaboracion del PCC
& Coherencia entre PEC  PCC PC de etapa PGA

= Directrices sobre:
Programaciones didacticas
Plan de orientacién
Proyecto Curricular de Etapa/Ciclo o Area

== Proponer al claustro el PCC para su aprobacion
«= Seguimiento y evaluacién de los PCC y PC de Etapa

== Proponer al claustro la planificacion general de las sesiones de evaluacién y calificacion de
acuerdo con la J. de Estudios

= Ademés

v Enlos Centros de El y EP
Orientacién educativa y accion tutorial
Adaptaciones curriculares y atencion a las NN.EE.EE.

v EnlosIES
Elaboracion de las programaciones didacticas de los Departamentos
Plan de orientacién académica y profesional
Plan de accién tutorial

Tabla|. Funciones basicas de la GCP

_ CCPenElsyCEPs | CCPeniEss
i \
Director (presidente) Director (presidente)
Jefe de Estudios Jefe/s de Estudios
Coordinadores de Ciclo Jefes de los Departamentos
Orientador o miembro del Eguipo Orientador del Centro (es Jefe del
interdisciplinar de la Zona Departamento de Orientacién)

Tabla Il Constitucion de la CCP, segun tipo de centro)
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De acuerdo con las caracteristicas intrinsecas que definen la estructura y funcio-
nalidad de la CCP. a partir de los miembros que la constituyen y su naturaleza nata, se
puede decir que el organigrama funcional resultante de un centro escolar puede quedar
definido por la figura relacional que se define en el grifico A.

E. Directivo

Claustro

C. de C. Pedagégica

Director J. de Estudios Jefes de Departamentos

Tareas
Coordinar la elabo- | Coordinar activ. Definir con el claus- | Seguir y supervisar
racién y adaptacion | interdisciplinarias/E | tro modelo de eva- | el desarrolio del
del PCC quipos/Aula/Areas/e | luacion PCC
tc

y y

Departamentos Didacticos Departamento Orientacién

Grupos Equipos de Area Nivel Ciclo Etapa

Gréfico A. Estructura organizativa de la CCP.

No obstante, la complejidad de la relaciones de la CCP. viene dada no por su estatus
orgénico, sino por el sistema relacional y los &mbitos competenciales que ha de asumir. Por
una parte se le asignan funciones propias de un érgano staff, de asesoramiento y coordina-
cién, y por otro se le intenta convertir en un érgano gestor, cuyas responsabilidades se com-
parten con 6érganos ad hoc, como es el caso de 1a Jefatura de Estudios y los Departamentos.
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Asf tareas como “Asegurar la coherencia...”, “Establecer directrices...”, “Propo-
ner al Claustro para su aprobacion... “ o “Velar por el cumplimiento y posterior eva-
luacién de los proyectos curriculares”, implica sobrepasar el nivel del asesoramiento y
apoyo al trabajo de los equipos y profesores para invadir el espacio de las exigencias
administrativas de un determinado modo de organizar la dimensién pedagégica del
Centro Educativo.

Esta situacién, es mds compleja, si cabe, en los Centros de Educacién Infantil y
Primaria, por cuanto la ausencia de un orientador interno, del propio Centro, que tenga
asumidas responsabilidades en el organigrama funcional del Centro, requiere el apoyo
y asesoramiento de los miembros de los Equipos intersectoriales, lo que puede enten-
derse como un instrumentos de “exigencia cualificada” que afiade conocimiento de
“experto” a las cuestiones pedagé6gicas que obligatoriamente haya de tramitar la CCP.

Por otra parte, si analizamos la realidad variopinta que se estd dando en los Cen-
tros escolares en estos momentos, més dificil parece cualquier delimitacién de dere-
chos y deberes de esta Comisién, menos atin los especificos de todos y cada uno de
sus miembros.

El dilema que se presenta a la hora de naturalizar-legitimar la actnacién de la
CCP esté en saber si realmente la CCP. ha de ser un érgano ejecutivo capaz de gestio-
nar la dimensién pedagégica del centro, a través del Proyecto Curricular del Centro o,
por el contrario, deberia ser un 6rgano staff de asesoramiento a equipos y profesores,
convirtiéndose en el nexo de coordinacién cualificada de otros niveles de coordina-
cién implicados en el disefio, desarrollo y evaluacién del ambito pedagégico del cen-
tro, vertebrado por el PCC (Proyecto Curricular de Centro) y las PA (Programaciones
de aula/drea) como es el caso del Claustro, Equipos o Departamentos, profesorado y el
propio Jefe de estudios en sus tareas propia del cargo (Art. 27 y 23 de los Reglamen-
tos de Centros de EI y CEP. y de los IES, respectivamente) .

Entender de un modo u otro la Comisién de Coordinacién Pedagégica vendria a
resolver buena dosis de la ambigiiedad que se da actualmente en los Centros, en los que
en unos casos asume tareas mas propias de la interdisciplinariedad del curriculum y su
coordinacién intrinseca, en otros resuelve aspectos mas superficiales y relativos al for-
mato del curriculum (dimensién burocrdtica de lo pedagégico) o en otras situaciones -
atiende a cuestiones de naturaleza mds practica y con aspectos organizativos fuertemen-
te implicados (coordinar actividades complementarias o lidico-recreativas, tales como
festivales, semanas culturales, etc.) més propias de comisiones mas o menos especificas,
pero con otro tipo de cometidos menos comprometidos con el curriculum, al menos, en
la dimensién profunda de su finalidad educativo-formativa individualizada.

2. EQUIPO PSICOPEDAGOGICO E INTERVENCION
EDUCATIVA

Con independencia de las tareas que pudieran ser encomendadas a los equipos
multidisciplinares y psicopedagégicos, de naturaleza externa a los centros escolares,
lo cierto es que su funcionamiento puede encuadrarse en tres grandes orientaciones
metodoldgicas amparadas, a su vez, en las consecuentes corrientes teéricas o paradig-
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mas que las informan, y que pueden ser etiquetadas bajo los nombres genéricos de
paradigma de la intervencién psicologista o ambulatoria, la intervencién para el
fomento del cambio y la innovacién educativa o la intervencién critica y el cambio
social comprometido.

No cabe duda que cada uno de estos modelos conlleva comportamientos bien dis-
tintos que habrén de tener su repercusién, con consecuencias inmediatas, en las rela-
ciones con el centro escolar y en las estrategias que el propio centro proponga para
atender las necesidades que se presentan en su contexto de accién, ya fuera en relacién
a los alumnos, al profesorado o a la comunidad educativa en su conjunto:

Intervencién psicologista o de caricter ambulatorio.

Este modelo se corresponde con la concepcién maés clasica de lo que es la inter-
vencién -externa en la escuela, parte del principio que en el alumno se producen una
serie de insuficiencias o desajustes que sélo le afectan a él, por tanto se halla apartado
de normalidad que representa el conjunto de la poblacién. El significado inmediato de
esta concepcion es que cualquier intervencién pasa por restablecer en la medida de lo
posible ese carédcter de normalidad.

Intervenir en situaciones de este tipo, al igual que lo hace el mec4nico, el fontane-
ro o el abogado e incluso el médico, supone disponer de unos criterios o modelos uni-
versales o cuasi universales de intervencién, con técnicas ad hoc y demdés procedi-
mientos que s6lo el experto es capaz de aplicar convenientemente. En este sentido el
psicdlogo, pedagogo o psicopedagogo, vendria a representar a ese profesional capaz
de dispensar la “receta” correspondiente al problema detectado en cada alumno.

Desde un punto de vista que pretenda analizar lo que es el modelo de interven-
cién de esta naturaleza, se puede decir que las actuaciones, consideradas evolutiva-
mente, se han centrado en los siguientes aspectos:

— Diagnosticar. Es la tarea mds cldsica y primera ejercida en el dmbito de la inter-
vencién psicopedagdgica, su finalidad bisica es la de la medida (psicometria), el
establecimiento de normas patron y la clasificacién centil o por coeficiente intelec- -
tual de los alumnos, si bien esta idltima prictica se halla en franca recesién. Sin
embargo, se sigue utilizando tanto individualmente como colectivamente, su apor-
tacién sirve para detectar o encuadrar aquellas dificultades que presentan algunos
alumnos con relacién al grupo norma al que pertenecen.

— Disefio de programas. Es una tarea que ha se ha ido desarrollando a partir de
los procesos de diagnéstico y en la medida en que se ha ido tomando concien-
cia de la insuficiencias de la medida como criterio para intervenir. Supone un
paso més en el desarrollo del paradigma, asumiendo el psico-pedagogo un
compromiso con la situacién al tener que interpretar el resultado de Ia “medi-
da” y diagnosticar-pronosticar el éxito de la intervencién, que necesariamente
pasa por la aplicacién de un programa de reconduccién/intensificacién/o tera-
pia. En cualquier caso, el compromiso del especialista empieza y termina con
cada caso en particular.

— Consulting. La presencia, cada vez mayor, de casos para resolver y la escasez
de expertos ha llevado a la insuficiencia de cualquiera de las anteriores medi-
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das para atender la creciente demanda, incluyendo en ésta ya no sélo a los
casos extremos y patoldgicos sino aquellos otros que por cualquier razén se
apartaran de lo que el profesor o el conjunto de profesores de un centro consi-
deraran como normalidad atendible. La situacién sélo cabia. desde este pers-
pectiva, abordarla de modo distinto, que el orientador recondujese su actividad
dando pautas de actuacién para atender determinadas casuisticas. De este
modo, la forma de ejercer la consulta puede adquirir las dos modalidades
siguientes, ambas de cardcter ambulatorio:

—  Consulting para los alumnos. Estos van al psicélogo como si fueran al
dentista o al traumatdlogo.

—  Consulting para los profesores. Determinadas situaciones de aula son
consultadas al psico-pedagogo como experto, quien dard “recetas” sobre
cémo curar en determinadas situaciones o necesidades de alumnos.

En cualquier caso, el enfoque intelectual de las situaciones tienen un denomina-
dor comiin, la racionalidad positivista que identifica claramente dos tipos de conoci-
mientos, el de los expertos y el de los no expertos, o lo que es lo mismo, conocimiento
cientifico y conocimiento vulgar, ddndole un predominio a aquél sobre éste.

Intervencién para el fomento del cambio y la innovacién educativa

Mis que intervencién en el sentido clésico del término, cabria hablar aqui de ase-
soramiento, apoyo, colaboracidn, etc., pues no se trata tanto de una prestacién de un
servicio puntual sino de todo un complejo proceso de andlisis y reflexién sobre la rea-
lidad y su complejidad, que se sustenta tanto en una nuevo planteamiento de lo que ha
de ser la intervencién, como qué mecanismos han de ser activados para resolver los
problemas que se presentan en esas realidades en las que se trabaja. Algunos de los
principios en los que se sustenta esta nueva concepcién pueden ser los siguientes:

— Reconocimiento de las realidades como complejos sistemas interactivos en los
que cualquier intervencién halla serias dificultades para poder llegar al fondo
de sus problemiticas y en consecuencia resolverlas de una vez por todas.

— Dificultades para legitimar acciones en espacios que se parte de la premisa -
anterior, complejidad del ambiente y de los procesos de cambio, transforma-
cién y utilizacién del conocimiento.

— Necesidad de replantearse con cierta frecuencia todos aquellos aspectos que
tienen que ver con el propio concepto de escuela, su papel y c6mo se ejercen
las préicticas en su seno. Quizds en este sentido hayan de reconsiderarse aspec-
tos relativos a:

— Naturaleza y caracteristicas singulares que definen a la escuela como ins-
titucién social, piiblica y generalizada.

— Naturaleza y caracteristicas de las pricticas pedagégicas que se siguen
en la escuela.

—~ Naturaleza y caracteristicas del conocimiento en general y pedagégico en
particular, y su trascendencia en las practicas pedagégicas.

—  Concepcién, fundamentacién y legitimacién de todo aquello que tiene
que ver con el disefio y desarrollo del curriculum, las pricticas pedagégi-
cas en general y los procesos de ensefianza-aprendizaje en particular.
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— Formacién y desarrollo profesional del profesorado en todo aquello que tiene que
ver con el disefio y desarrollo del curriculum, los procesos de ensefianza-aprendiza-
je 'y la gestién de los elementos contingenciales que definen los espacios de inter-
vencion (espacios, tiempos, recursos y demds aspectos organizativos).

— Consideracién de la escuela como un espacio psico-social en el que confluyen
distintos tipos de personas, grupos de personas y especialistas con bagajes cul-
turales bien distintos, pero que todos ellos tratan de orientar el conocimiento,
habilidades y destrezas a la definicién del contexto de interaccién. Esto permi-
te la posibilidad de utilizar todo el conocimiento disponible en la deteccién de
necesidades y orientacién de la resolucién de problemas en una relacién equi-
librada del conocimiento teérico y la practica hacia la que se orienta. La dis-
tancia experto-no experto desaparece para fundirse en un proceso de intercam-
bio y colaboracién mitua.

— Establecer un modelo de naturaleza critico-reflexiva en relacién a la realidad,
permitiendo un proceso reconstructivo permanente de la teorfa sobre la pricti-
ca. Se trata-de favorecer climas de anélisis de la realidad en los que la colabo-
racién y el intercambio de conocimiento permite desarrollar procesos reflexi-
vos sobre su aplicabilidad a Ia préctica y como ésta define el campo de la
reflexi6n.

En definitiva, se trata de un modelo que rompe con el anterior paradigma en la
medida que reconsidera el papel de la escuela atendiendo las tres grandes dimensiones
que la definen y legitiman: su papel como institucién social, el manejo del conoci-
miento en general y pedagégico en particular, superando la dualidades teoria-practica
y cientifico-vulgar y el papel del profesor como profesional reflexivo que colabora
activamente con los demds profesionales. El espacio psico-social es de aceptacién
democrdtica de las relaciones y compromiso con las pricticas que pretenden un proce-
so de transformacion-innovacién permanente en la conexién soluciones-necesidades .

Intervencién desde la perspectiva social o socio-critica.

El tercer momento histérico del desarrollo de los paradigmas de la intervencién -
educativa y por extensién del apoyo o asesoramiento, viene definido por todo el influ-
jo que ha tenido en el dmbito de las Ciencias Socio-Humanas el pensamiento de
Habermas y los pedagogos o teéricos de la educacién denominados criticos, Carr,
Kemmis, Giruox, Apple, Freire, etc. y que supone adquirir por parte del educador o
pedagogo un compromiso que sobrepase las propias realidades en la que opera, para
convertirse en un agente socialmente comprometido.

Desde esta perspectiva, Ia intervencién no ha de contentarse con la provocacién de
cambios, sino que deberd adentrarse en el conocimiento de las estructuras sociales vigentes,
entendiendo que los problemas sociales estdn provocados por la ausencia de participacién
democritica y la consolidacién de diversas modalidades de denominacién, segin se susten-
ten en los conocimientos, las ideologias, las tecnologias, el acceso a los recursos, etc. El
proceso transformador es global y de cardcter liberatorio, 0 como prefieren los teéricos de
esta corriente “emancipatorio”, de suerte que los protagonistas de cada realidad social se
hallen plenamente comprometidos con la transformacién de ésta, cuyo punto de arranque
son las experiencias vividas y los conocimientos disponibles.
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Por tanto, se puede concretar que los principios que definen este modo de enten-
der la educacién en general y el asesoramiento en particular son los siguientes:

— Determinacién de las formas que adquiere el poder en las estructuras sociales,
atendiendo a las distintas modalidades de dominacién que pueden estar sutil-
mente camufladas, ya sea en legitimaciones de conocimiento, de las ideologias
imperantes, la captacién, distribucién y utilizacién de recursos, uso de tecno-
logfas, etc.

— Necesidad de determinar la naturaleza del conocimiento, conceptualizar la
cultura y desentrafiar los hilos del poder cultural. Sélo desde la creacién de
conocimiento 2 partir de las experiencias de los sujetos es posible generar una
cultura con capacidad transformadora (lo que habitualmente se denomina
poder de la cultura).

— Desarrollo de actitudes critico-reflexivas que permitan establecer una dialécti-
ca constructiva entre la teoria y la practica.

— Cualquier sujeto o grupo social son agentes activos en la construccién de cul-
tura y de conocimiento. Es preciso fomentar esa potencia de intelectualidad de
toda persona.

— Cualquier tipo de intervenci6én social ha de ir més all4 de la provocacién del
cambio, para adentrarse en la transformacién de las estructuras sociales que
amparan formas de dominaci6n. Pues, el cambio sélo serd efectivo en la medi-
da que se modifiquen las condiciones sociales que han generado la necesidad
o deficiencia.

En cualquier caso, tal y como sefiala el propio Freire en su “Pedagogia del opri-
mido”, la emancipacién que se propugna desde este paradigma no es una simple tarea
de liberacién, como si se tratase de sacar a un preso de la cércel, sino que supone ante
todo un proceso de coimplicacién y compromiso personal con la realidad, que en el
caso de la educacién se hace efectivo en un estrecho vinculo educador-educando.

Hacia un modelo integrado
Partiendo del anélisis que las tres grandes orientaciones descritas mds arriba, y

teniendo en cuenta su carécter evolutivo, cuyos principios de sustentacién participan
igualmente de planteamientos metatedricos (filosoffa de la ciencia) y de la inconsis-
tencia de las pricticas, se puede decir que tanto los individuos como los grupos suelen
pasar por estos tres estadios evolutivos, sobre todo cuando se dan condiciones favora-
bles para el compromiso profesional con las realidades en las que se opera. Sin embar-
go, nuestra ingenuidad no habré de llevarnos a no considerar otras hipétesis, que ven-
drian a ser confirmadas en las propias realidades, tales como la ausencia de compro-
misos efectivos con las mismas, planteamientos unilaterales, egoismos personales,
falta de reflexién profesional, rivalidades personales y grupales, intereses amparados
en formas de dominacién, etc.

De todos modos, el esfuerzo que las propias instituciones despliegan para hacer
efectivos los objetivos y finalidades que les son confiadas por la sociedad, asi como la
orientacién del trabajo profesional que se desarrolla a su amparo, exigen la considera-
cién de principios que, partiendo de los componentes culturales vigentes, definan
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modelos més abiertos y comprometidos de intervencién, reencontrando la propia fina-
lidad institncionalizadora de las intervenciones sociales, entre las cuales, por excelen-
cia, se halla la educativa y todas aquellas que gravitan en su entorno.

Partiendo de estas consideraciones, definir ur modelo integrador, no supone la
renuncia a ninguno de ellos ni tampoco el ecleticismo “descafeinado” de Ia ausencia
de compromiso, sino profundizar en el andlisis intenso de las dificultades que conlleva
“mudar” de cultura, casi siempre condicionantes de la canalizacién de los deseos, acti-
tudes y esfuerzos de los profesionales en el desarrollo de su compromiso. Embarcarse
en un proceso transformador no sélo ha de contar con el “querer” el cambio, también
es necesario desarrollar el “saber” como orientar el cambio, ademés de las tecnologias
del propio cambio, cuestiones que se quedan insuficientes si tenemos en cuenta los
condicionantes y que definen el “poder” realizar efectivamente esa transformacion.

Desde este punto de vista, el planteamiento integrador trata de realizar el recorri-
do “integrado™ de las posibilidades que ofrecen los tres paradigmas: resolver aquellas
situaciones que no admiten espera en grado de deterioro, provocar aquellos cambios e
innovaciones que faciliten la utilizacién adecuada del conocimiento disponible para
transformar las realidades y desarrollar una nueva cultura que incida en la transforma-
¢ién de las estructuras sociales que provocan o facilitan situaciones de desventaja.

En consecuencia, algunos de los principios que pueden ser asumidos como crite-
rios generales de orientacién de este modelo integrador pueden quedar definidos en
los siguientes términos:

— Realizar intervenciones y procesos de asesoramiento que atienda a las necesi-
dades de las realidades en las que se opera. Asi, la contextualizacién de tales
intervenciones deberd tener en cuanta los espacios psico-sociales o contextos
—Ilos agentes participantes— los procesos desarrollados y los resultados obte-
nidos. De igual modo, la implicacién y coimplicacioén sélo serd posible desde
posturas de partida de ignaldad, de naturaleza democrética en que la participa-
cién sea negociada entre iguales, orientdndola hacia un proceso de reconstruc-
cién cultural (conocimientos, tecnologias, recursos e incluso ideologia) com-
partida.

— Intervencién interdisciplinar y altamente globalizada, evitando cualquier ten-
dencia a la fragmentacién de la misma, lo que acarrearia la ruptura con los
principios anteriores, ademds de una duplicacion de tareas con la consiguiente
rutinizacién y burocratizacion de las mismas.

— Reconsideracién de la naturaleza y construccién del conocimiento y como éste
afecta al propio proceso de reconsideracién de la intervencion en la realidad,
déndole un caricter mds holistico.

En definitiva, se trata de una reconceptualizacién de la escuela, su papel social y
de las tareas que en ella se realizan, teniendo en cuenta que su influencia siempre estd
basada en opciones que eliminan cualquier posibilidad de neutralidad. Desde este
punto de vista, 1a revisién de las situaciones que permiten-facilitan el mantenimiento
de determinado tipo de relaciones, valores, status, roles, controles, ejercicio de
influencia, imposiciones o dominio, deberia facilitar 1a modificacién o el desarrollo de
estrategias de cambio que vayan orientadas no sélo a la amortiguacién de aquellos
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comportamientos, sino a la generacién de esa nueva cultura basada en la colaboracién-
participacién, solidaridad, capacitacién y motivacién para la autonomia personal y
colectiva que permita la liberacién (“emancipacién™) socio-cultural y politica. Enten-
diendo que la dimensién socio-cultural-politica est4 presente en todo comportamiento
humano siempre que traspase el umbral de su conciencia-conocimiento para convertir-
se en accion social, que por definicién afecta a los demés en alguna medida.

El marco general sobre el que habré de articularse este tipo de intervencién o ase-
soramiento no habrd de romper con la naturaleza intersistémica de Ia propia institu-
cién escolar, integrando a través de los distintos enlaces ese tipo de intervencién y
cuyos subsistemas son susceptibles del tal apoyo, sin perder la referencia de los demds
subsistemas. Desde esta perspectiva, la Tabla III que se acompafia puede ayudar a
comprender las interrelaciones que se dan entre tales elementos.

Feed - back

Feed- back

Tabla fll. Marco sistémico para la refiexion de la escuela y su papel.

3. NATURALEZA Y CARACTERISTICAS DEL APOYO
PEDAGOGICO

Definir el papel de la Comisién de Coordinacién Pedagégica y de los Apoyos
pedagdgicos en el seno de la institucién educativa, pasa, necesariamente, por recon-
ceptualizar el papel de la escuela y del propio profesional de la educacién, especial-
mente en lo que se refiere a la actividad del profesorado en general.

Entendemos, por otra parte, que la CCP. tiene un papel subsidiario en la medida
en que los 6rganos gestores del curriculum se hallan con serias dificultades para
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extender su accién en la efectividad de los procesos de ensefianza-aprendizaje contex-
tualizados en los entornos psico-sociales en los que se producen. Por tanto hay una
urgencia evidente de definicién de los mapas de necesidades y consecuentemente del
mapa correspondiente de lo que ha de ser 1a accién educativa.

La necesidad de dar continuidad socio-psico-afectivo-cognitiva a las influencias
escolares-extraescolares es mds evidente cada dia, los factores influyentes en esa diso-
nancia son tanto coyunturales como contextuales, pero sobre todo se deben a la com-
plejizacién de los espacios culturales y sociales, por influjo, sin duda, de las irrupcio-
nes de las nuevas tecnologifas de la produccién de bienes y de la comunicacién, que-
dando afectado seriamente el conocimiento, tanto en su naturaleza como en su utili-
dad-finalidad y permanencia o durabilidad. Tampoco son ajenos aquf aspectos organi-
zativos de la propia vida familiar y social, con ambientes poco estructurados y exentos
de una continuidad espacio-temporal en el ocurrir de los sucesos.

Situados, por tanto, en este espacio tan complejo, es necesario detenerse en el
andlisis de algunos aspectos relacionados con la naturaleza, dificultades y posibilida-
des de la actuaci6n del profesor como profesional, recogidas sintéticamente en la tabla

IV (Pérez Pérez, 1992).

- Disefio-desamolio-evaluacion de procesos de ensefianza aprendizaje

i ~ Actividad orientadora y tutorial.
3 - Tareas de investigacion. innovacion y perfeccionamiento
Definicion de tareas - Ser miembro activo de la Comunidad Educativa.
propias del profesor - Participar en tareas de apertura y relacién del centro con el entomno.

] - Propias de su formacion inicial y permanente.
2 - Naturaleza de sus teorias y conocimientos de la préctica.
~ De la naturaleza del trabajo docente.

Dificultades de! profesorado

- Trabajo en equipo.
n - Definicién de objetivos comunes.
- Delimitacién/asignacién/integracion de responsabilidades
Principios que posibilitan un ~ Desconcentracion de poder.

nuevo modo de actuar - Canales de comunicacién bidireccionales y muitidireccionales
- - Atencién a las demandas actuales de! profesorado.

Tabla V. Caracterizacion del profesor como profesional,

Por otra parte, las decisiones sobre el PCC han de tomarse en un contexto fuerte-
mente normativizado, por una parte en la estructura formal del Centro Educativo
(Reglamentos de los Centros de Infantil, Primaria y Secundaria) y por otra al amparo
de un marco normativo-pedagégico condicionado por el propio D.C.B. y las normati-
vas de rango superior e inferior en las que ha de ser contextualizado (Gréficos B y C).
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Sin embargo, y a pesar de las dificultades que, sin duda, introducen esos compo-
nentes normativo-reguladores, entendemos que hay alin mirgenes suficientes de
maniobra para que los apoyos institucionales se realicen en el marco de una cultura
colaborativa y de cooperacién comprometida. Sobre todo, si se tiene en cuenta que los
componentes culturales de esa nueva cultura no son tan dependientes de las tecnologi-
as, por més que éstas sean importantes, sino de los valores, actitudes y comportamien-
tos puestos en comin y que son compartidos.

En este sentido, puede resultar necesario profundizar en la idea de qué caracteris-
ticas habré de reunir un apoyo pedagégico, dentro del marco integrador que proponia-
mos més arriba, teniendo en cuenta que la dimensién informal del apoyo es importante
por cuanto trata de asentarse sobre los componentes ideogrificos o dimensién mds
personal del sistema organizativo, que tiene en cuenta los elementos cognitivo-afecti-
vos y las necesidades de los individuos con relacién al proceso de interaccién en el
que se halla comprometida su personalidad, necesidades, etc.

s L.0.G.S.E | —Fmus i |

Veded o q
N = 3 | P P
? D.C.B # H E B ___
I — B o=t E A | M
T B &= R.R.IL| =
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c R P. i C.lk=
I |= || L.O.D.E. || =Hrr E. i c
0 B C. =l
N " 1]

| ! 1 g

" Contexto interno del Centro {=
l=— || Realidad socio-cultural i

Gréfico B. Marco juridico normativo y contextual.

Desde nuestro punto de vista, el apoyo pedagégico ha de reunir, entre otras,
determinadas caracterfsticas, teniendo en cuenta que ese proceso de extensién de su
influencia en el centro escolar es muy lento, pues supone el cambio de las précticas
culturales, ligadas a valores, actitudes y desarrollo de nuevas habilidades, y que todo
ello supone un grado de ruptura o desapego de otros modelos culturales mds o menos
rutinizados. En principio, creemos que las notas mds relevantes que podrian definir
este tipo de apoyo son las que recogemos en la tabla V.
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Planificar — E. Directivo f— Definir el proceso
Equipos: Adaptar / Secuencias / OB.
Elaborar . ’ CO. Metodologia/Evaluacién
Ciclos, Departamentos Orientacion / Diversidad
; C. de C. Pedao. f Establecer estrategias, pau-
Coordinar I g tas y criterios de act.
Integrar y dar coherencia al
robar e egrary
Ap ’ CCP [Claistro trabajo de los equipos
Velar por la coherencia del
Supervis:ar Serv. inspeceion Perfeccionar y homologar
el PCC
Asignacidn de espacios,
. CCP, Claustro, recurses y tiempos.
Seguimiento C. Escolar Evaluacion y reajustes.
Mantener coherencia

Gréfico C. (Responsabilidades sobre el PCC)

289



— Tareas realizadas por algin profesor del centro rela-
tivas a la mejora de la calidad de la Educacion

— Concepto amplio de lo que se ha de entender por
esa mejora. Mds alld de una tarea individual.

Sabre el concepto de apoyo pedagdgico —>==| — Profesor que participa en otras tareas, otras respon-

sabilidades y no necesariamente incompatibles con

las de aula, sino que repercuten en su calidad.

— Existen altemativas: individuos / grupos
—Los grupos no necesariamente pasan por apoyar a
otros grupos
— Ante todo se ha de entender un grupo cuyos miem-
bros se apoyan mutuamente. Algunas razones estdn
en:
-~ Complejidad de la tarea educativa, no divisible
en parcelas y que exige un tratamiento holistico.
- Se frata de generalizar e institucionalizar una
forma de colaboracién que de otro modo parece
que ya se hace informaimente.

Por la variada procedencia de los miembros de
Sobre como concretar esos apoyos | los grupos y de su formacion se hace preciso el
intercambio, puesta en comin, acuerdos, eic.,
sobre objetivos y actividades.

Es necesario racionalizar y compariir los esfuer-
20s que conllevan las innovaciones y los cam-
bios
Parece necesario desarrollar una cultura colabo-
rativa de cooperacion en |2 que se promocionen
valores como los de:

Relaciones interpersonales

Cohesion interna

Apoyo social {confianza, respeto, apoyo)
- Mas autoestima

Nota: Pueden surgir dificultades como:

- Se cree que la mera constitucion del grupo resuelve los problemas

Ei grupo se halla abandonado a su suerte

E! propio grupo no tiene pautas clas de actuacion

Prevalecen fos intereses del grupo por encima de los del centro

Se pierde la perspectiva holistica y se va a cuestiones excesivamente puntuales

- Ete

Tabla V. Caracteristicas de los apoyos pedagégicos en los centros escolares (Nieto y Portela, 1992)
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Las tareas a realizar por los agentes de apoyo son variadas y no se circunscriben a
momentos concretos, sino que trabajan desde una concepcién global de lo que es la
institucién escolar, teniendo en cuenta las perspectivas micro y macroorganizativas.
Desde una perspectiva comprensiva de este tipo de tareas, se puede concretar que todo
apoyo estd abierto a asumir responsabilidades del siguiente tipo:

— Trabajar en la tarea propia de su especialidad y ademds colaborar...
— Responsabilizarse en proyectos concretos de innovacién o revisién.
— Desarrollar proyectos de investigacién relativos al 4mbito de su actuacidn.
— Ayudar a colegas a clarificar y solucionar problemas o necesidades.
— Apoyar, orientar y supervisar a compaifieros.
— Participar en las tomas de decisiones de las lineas a seguir.
— Conducir y apoyar trabajos en equipo. Implicarse en esta tarea conlleva res-
ponsabilidades del tipo:
— Manejar informacién
—  Sistematizarla
—  Elaborar informes y propuesta
—  Ayudar a definir visiones de conjunto (“cosmovisiones™)
—  Canalizar las reuniones (libertad de expresi6n, evitar dispersiones, favo-
recer clima de colaboracién, sintetizar)
— Participar en actividades de evaluacién (Conviene adquirir el compromiso
para que esta fase sea desarrollada)
— Facilitar recursos:
— Localizarlos, gestionarlos, conservarlos, etc.
— Diseiiarlos, construirlos, adaptarlos, evaluarlos, etc.
—  Disefiar, construir, adaptar y evaluar programas
— Intercambiar con otros grupos, centros, etc.
—  Canalizar apoyos externos ya sean sistematicos o puntuales

Las figuras institucionales que pueden ejercer como agentes de apoyo son varia-
das y deberdn atender a las especificidades de los propios Centros Educativos. No obs-
tante, se puede concretar, de modo genérico, aquellas personas, especialista o no, que
si pueden ejercer una labor colaborativa de apoyo cualificado en el contexto de la
accion pedagdgica. .

Asi, los directivos intermedios, tales como los Jefes de estudio, directores, coor-
dinadores de ciclo, jefes de departamento o seminario, orientadores escolares, coordi-
nadores de programas, equipos psicopedagégicos, etc., pueden instituirse en apoyos
efectivos de la escuela y sus lineas de actuacién, ejerciendo su labor en la doble
dimensidn: desarrollo de su especialidad institucional y apoyo sistemdtico a los demds
profesionales.
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4. APOYO E INTERVENCION DE LOS EQUIPOS
PSICOPEDAGOGICOS EN EL CONTEXTO DE LAS
RESPONSABILIDADES DE LA COMISION DE
COORDINACION PEDAGOGICA

Los apoyos externos, y entre ellos los equipos psicopedagégicos, son reconocidos
desde los diversos marcos juridicos que regulan su funcionamiento y desde los andlisis
teéricos que enjuician su actuacién y hasta pretenden desarrollar una epistemologia de
sus existencia tratando de justificar su existencia y actuacién, como aquellos agentes
capaces de “colaborar” con la comunidad educativa o sus agentes mds activos en la
resolucién de algunas necesidades que se presentan en lo cotidiano de su actividad.

Aiin cuando sea pricticamente imposible determinar la idoneidad de sus actuacio-
nes en toda su extensién, es posible identificar algunas de las funciones que les vienen
siendo asignadas, tanto desde la normativa legal como desde las propias demandas o
apoyos concretos que se materializan en las relaciones que estos equipos mantienen
con las escuelas. En este sentido, pueden ser sefialadas las siguientes:

— Identificacién de necesidades. Se trata de una bisqueda del espacio de inter-
vencién de los equipos, casi siempre como férmula para identificar las relacio-
nes que se vayan a establecer entre equipo y escuela.

— Desarrollo de propuesta de pricticas y programas experimentales, aportacién
y/o disefio de materiales e instrumentos.

— Andlisis de casos o procesos de investigacién, ya fuera por iniciativa de los
propios equipos o como resultado de procesos més amplios de compromiso y
relacién con el profesorado y/o equipos de los centros.

— Informacién. Se trata de procesos de difusi6én o diseminacién de ideas, mode-
los de intervencién, préicticas, instrumentos de evaluacién, programas, mate-
riales, novedades legislativas, resultados de experiencias o investigaciones,
etc.

— Planificacién. Asistencia en los procesos de elaboracién de planes a nivel de

centro, de fos distintos Departamentos o equipos o del profesorado en particu-
lar.

— Iniciacién, desarrollo y consolidacién de redes permanentes de contacto entre
centros-equipos de apoyo-centros de recursos-otras instituciones, etc.

— Formacién. Desarrollo de programas de formacién en servicio a los profeso-
res. Apoyo en la extensién del apoyo, implicindolo en la formacién de nuevos
agentes externos-internos que dinamicen iniciativas de cambio e innovacién.

— Evaluacién. Se trata de establecer mecanismos de asistencia en los procesos
de evaluacién, que en muchos casos comienza por la de los alumnos pero
acaba extendiéndose hacia las pricticas escolares, los programas, etc.

— Gestién. Colaboracién-implicacion en el clima social del centro, sirviendo de
catalizador de los problemas y conflictos que se pudieran generar en los pro-
pios centros educativos, ya fueran de cardcter relacional, organizativo o admi-

nistrativos.
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En cualquier caso, las intervenciones de los agentes externos y en especial los
equipos psicopedagégicos estdn llamados a realizar una labor que participe de los
siguientes principios:

— Que como estrategia de actuacién la intervencién habrd de producirse bajo el
criterio de la unidad, globalidad e interdisciplinariedad, ya fuera centrada en
la escuela en su conjunto o en cada profesor concreto.

— Buscar criterios de eficiencia, eficacia y justicia. Se trataria aqui de contribuir
a que todas las escuelas reciban el mismo trato desde una perspectiva de la
equidad, pero asumiendo los riesgos que conlleva que unas escuelas gestionen
mejor los apoyos que otras. Esto supone compatibilizar criterios de eficacia
con criterios de distribucion.

— El principio de la prevencion ha de estar sobre el de tratamiento. Es importan-
te implantar criterios de innovacién e informacién previa que tener que resol-
ver disfunciones.

— Compatibilizar las funciones primarias del los equipos (tratamientos psicold-
gico-ambulatorios) con el desarrollo de programas innovadores, compensato-
rios y preventivos. Habra de hacerse efectiva la compatibilizacién del conteni-
do con el proceso.

— Los procesos de coimplicacién de los equipos con los centros escolares deberd
pasar, necesariamente por compatibilizar, la oferta con la demanda, es decir
armonizar las demandas internas con las externas.

— La definicién del mapa de necesidades locales o de la escuela es el principio
para poder definir el mapa de las actuaciones, tratar de integrar esos dos
mapas es el reto compartido escuela-equipo psicopedagdgico.

El apoyo realmente institucionalizado no se plantea como un parche o actuacién
puntual, sino que trata de enmarcarse en un concepto amplio de la escuela, entendida
con cardcter sistémico-intersistémico, bajo el prisma de una “cosmovisién” de lo
social y el papel que ejerce la escuela en una determinada localidad.

Iniciarse en una tarea de esta naturaleza exige conjugar actuaciones de diversas

caracteristicas, por tanto no se trata de renunciar a ningin papel relevante, sino mds -

bien de actuar contextualizada e interdisciplinariamente. Las intervenciones ambulato-
rias, el asesoramiento, la atencion de consultas, suministros de materiales, disefio o
seguimiento de programas ha de basarse en la suma de los conocimientos disponibles.
Esto exige evaluar el conocimiento global disponible (especialistas y no especialistas),
compartiéndolo en una actitud colaborativo-cooperativa, tratando de reflexionar criti-
camente en la relacién-extensién o enlace entre necesidades-dificultades-teoria-solu-
ciones-préctica.

Una intervencién de la naturaleza que estamos propugnando no afecta sélo a los
elementos-estamentos a los que nos hemos referido de forma prioritaria, sino que pre-
tende incorporar todas aquellas otras instancias y/o agentes susceptibles de aportar
otro tipo de apoyos o asesoramiento, ya fueran de cardcter interno o externo.

El establecimiento de esta redes de apoyo no tendrian demasiado sentido sino
conlleva finalidades tedrico-prdcticas concretas, tales como son las de la transferencia
del conocimiento y su posterior utilizacién, conectando asi los resultados de investiga-
ciones o procesos de sistematizacién de conocimiento con su utilidad prictica en la
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resolucién de problemas y superacién de dificultades, alli donde hayan sido detectadas
necesidades que marcan prioridades evidentes.

La orientaci6én concreta de este tipo de apoyo tedrico-préctico deberia extenderse
en la medida de lo posible al desarrollo y ampliacién del curriculum, entrando de lleno
en los aspectos més vulnerables de las propias concepciones curriculares, pero sobre
todo de las précticas que gestionan ese curriculum, especialmente lo que hace referen-
cia a modelos de aprendizaje, desarrollo de programas, metodologia, actividades, utili-
zaci6n de tecnologias y recursos en general, la evaluacién, etc.

En cualquier caso, este tipo de actuaciones no tendrén €xito efectivo si estdn despro-
vistos de procesos de coimplicacién que permitan incidir en el modelo cultural que gestiona
]a educacién, cuyos cambios més cualificados sélo es posible promover desde la modifica-
cién de valores, actitudes y comportamientos (también técnico-tecnolégico-cientificos),
cuyo logro queda sometido a aspectos cognitivo-afectivos de las personas que habrén de
llevarlo a cabo, y que pasan por procesos de negociacion de carcter colaborativo.

5. ALGUNAS CONCLUSIONES

A la vista de los aspectos planteados més arriba podriamos concretar algunos
principios bdsicos que deberian ser observados a la bora de planificar los apoyos
externos, sobre todo cuando esas actuaciones se pretende institucionalizarlas a través
de estructuras predefinidas como ocurre con la Comisién de Coordinacién Pedagdgica.

Entre esos principios bésicos podriamos sefialar como prioritarios los siguientes:

— La influencia ejercida realmente en el desarrollo e implementacién de progra-
mas que persigan la mejora escolar y de formaci6n continua de los profesores.

— Necesidad de dotarse de nuevas habilidades-destrezas o capacidades de todos
aquellos que se vayan a implicar en procesos de cambio innovador para mejo-
rar la escuela.

— Valoracién de los conocimientos disponibles de toda persona participante. -
Cualquier profesor estd en disposicién de aportar aspectos importantes para la
mejora conjunta de la escuela. Esto supone reconocer el papel formativo de
los procesos de colaboracién-negociada y de aquellos otros mds implicitos en
el desarrollo de la innovacién.

— Todo proceso de asesoramiento-formativo, deberd atender como cuestién prio-
ritaria la dimensién préctico-diaria de la escuela, sélo desde esta postura es
posible desarrollar procesos de implicaci6n transformadora.

— Es necesario desarrollar los procesos de mediacién, facilitacién, colaboraci6n,
informacién, etc., desde una perspectiva de globalidad, en la que la parcela-
ci6n y el reduccionismo celular del aula no tenga cabida, procurando infiltrar
y extender esa colaboraci6n en los distintos niveles de la estructura escolar.

— Los niveles intersistémicos de 1a escuela (micro, meso y macro) deberan estar
suficientemente globalizados e interdiciplinados para evitar solapamientos,
lagunas y cualquier tipo de interferencias que generen ambigiiedad, redundan-
cia o cualquier otro tipo de conflictos.
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Desde una perspectiva que contemple las necesidades actuales de los centros edu-
cativos, podriamos situar el apoyo-asesoramiento en los micleos vitales del Proyecto
Curricular, de acnerdo con el esquema bédsico que ofrecemos a continuacién (Pérez
Pérez, 1995).

Proyecto Curricular

0. Introduccion
Andlisis del contexto y caracteristicas del centro (Necesidades, limites y posibilidades)

-
.

2. Fundamentacién Psico-Pedagégica
2.1. Sobre las finalidades educativas de la Etapa/niveles/ciclos
2.2, Sobre el nifio, en sus dimensiones psico-evolutivos.
2.3. Principios basicos de la Psicologia del desarrollo y aprendizaje.
24. Principios basicos de la intervencion educativa desde sus dimensiones curriculares y organizativas.
2.5. Criterios psico-pedagdgicos relativos a los principios metodoldgicos, actividades y evaluacion curricular.

3.  Dimensién formal del curriculum (Disefio y planificacion).
3.1. Objetivos generales
3.1.1. Objetivos de dreas
3.2. Secuenciacion de contenidos (1) (Ejemplo para Educacién Infantil):
3.2.1. Contenidos del drea de Identidad y Autonomia.
3.2.2. Idem del drea de conocimiento del Medio Fisico y Social.
3.2.3. Idem para el drea de Comunicacion y Representacion.
3.3. Tratamiento de las dreas transversales:
3.3.1. Educacién Moral y para la Paz
3.3.2. Educacion para la igualdad de oportunidades de ambos sexos.
3.3.3. Educacidn para la Salud.
3.3.4. Educacion Ambiental .
3.3.5. Educacion del Consumidor.
3.4. Aspectos metodoldgicos y disefio de estrategias de ensefanza-aprendizaje.
3.5. Definicién de actividades infegradas en el desarrollo del curriculum y Ia accién formativa (escolares,
complementarias y extraescolares).
3.6. Prevision de espacios, recursos, situaciones de contextualizacion y desarrollo del clima interactivo.
3.7. Temporalizacién.
3.8. Evaluacidn. Disefio y desamollo en su doble dimension sumativo-formativa.
3.8.1. Aspectos referidos a la actividad del profesor.
3.8.2. Aspectos referidos al alumno y su aprendizaje.
3.8.3. Aspecios relativos al curriculum en su disefio y desarrollc.
3.8.4. Dimensidn organizativa del aula y del centro.

4. Accion tutorial ]
4.0. Criterios de implementacion de esta actividad en la accién educativa.
4.1 Disefio y desarrollo de la accion tutorial (finalidad, necesidades, objetivos y definicion d~ prioridades)
4.2. Definicion de los programas concretos a desarrollar (instrumentos, actividades, temporalizacién,
estrategias, etc.).
4.3. Evaluacion de ia accion tutorial.

5. Bibliografia y fuenies documentales
(1) En Educacion Primaria y Secundaria se seguird el DCB para desarroliar las areas incluidas.

Esquema bésico para el desarrollo del PCC (Pérez Pérez, 1995)
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Cualquiera de los cuatro nicleos que definen el proyecto curricular son de la sufi-
ciente entidad como para iniciar el establecimiento de necesidades. De todos modos
parece que el orden es evidente.

De los datos extraidos de las iltimas investigaciones que se han publicado y
sobre todo de nuestro contacto con los profesores en programas de formacién, se
podria sintetizar en seis (grafico D).

1. Andlisis, chequeo y seguimiento
periddico del Centro

2. Mejorar la coordinacion 3. Evaluar experiencias del
interna centro
DEMANDA DE LOS
CENTROS EDUCATIVOS
4, Elaborar los Planes de! 5. Diseo de materiales
Centro y el PCC Disefio de instrumentos
Evaluacién

6. Diagnosticar a todos los alumnos

Gniafico D. Necesidades de los Centros Educativo. Priorizaciones del asesoramiento. (Segdn necesidades pre-
sentadas por los centros).
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