Curriculo, educacion sociolaboral
y modelo colaborativo

La integracion de la educaciéon sociolaboral en el marco
curricular depende, en gran medida, del grado de participaciéon
e implicacion del profesorado. Sin embargo, son muchas las
resistencias del profesorado para implicarse en el enfoque de
educacion sociolaboral, a pesar de las multiples oportunidades
que éste le ofrece para ayudar a los alumnos a profundizar en el
conocimiento de si mismos, del mundo académico y del mundo
del trabajo. Ademas los profesores tienen en sus manos la
posibilidad de realizar las adaptaciones curriculares oportunas
para ofrecer una educacion de calidad, relevante y significativa,
que permita a los jovenes ir construyendo paulatinamente su
proyecto personal de vida. No obstante, si no se vencen las
resistencias del profesorado ante la educacion sociolaboral, ésta
tendra un alcance limitado, las materias escolares perderan su
dimension orientadora y la educaciéon integral de los jovenes
seguira siendo un viejo desideratum del sistema educativo.

Palabras clave: educacion para la carrera, modelo colaborativo,
educacidn secundaria, curriculo.

Curriculum, Career Education and
Collaborative Model

Integration of Career Education in the curriculum depends, to a
high extent, on the degree of participation and implication of
teaching staff. Nevertheless, we find a high teaching staff
resistance to getting involved in a Career Education approach (in
spite of its multiple opportunities: offering students help to
improve their knowledge about themselves, and about academic
and work issues). In addition teachers have the opportunity to
develop curricular adaptations for a quality education, relevant
and significant, which will allow young people to gradually
construct their personal life project. Nevertheless if the
resistance of teaching staff is not overcome, Career Education
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2006 N°11 ESE 64 Will have a limited scope, academic matters will lose their career

dimension; and, to sum up, integral education for young people

estupios  will still just be an old desideratum of the educational system.
LIDIA E. SANTANA VEGA
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No hay ningiin viento favorable para el que no sabe a qué puerto se dirige.
Arthur Schopenhauer

LA COMPLEJIDAD DEL MUNDO EDUCATIVO y laboral en la sociedad

contemporinea convierte en auténtica necesidad la orientacion aca-

démica y profesional, tanto para facilitar la transicién del alumnado entre etapas educativas

como a la vida activa. Tal necesidad ha sido puesta de manifiesto por diversos autores en pu-

blicaciones de naturaleza dispar (Alvarez Rojo y Garcia Pastor, 1995; Bisquerra, 2002; Blas-

co Calvo y Pérez Boullosa, 2001; Krichesky, Molinari, Weisberg y Cappellacci, 1999; Lépez

Blasco, Herndndez, Viscarret, Cabasés y Errea 1999; Martin y Tirado, 1997; Martinez Bo-

nafé, 1992; Renom y Alvarez, 2002; Rodriguez Moreno, 1995; Salva, Pons y Morell, 2000;
Santana Vega 1999, 2001, 2001a, 2001b, 2002, 2003a; Sanz, Castellano y Delgado, 1996).

Asimismo el nimero de publicaciones especificas sobre programas para facilitar el proce-
so de toma de decisiones o la transicién al mundo laboral en nuestro contexto ha aumen-
tado considerablemente en estos ultimos afios (Alvarez Gonzalez, Fernandez, Fernandez,
Flaquer, Moncosi y Sull4, 1991; Alvarez Rojo, 1991; Rodriguez Moreno, 1994, 1999; Ro-
mero Rodriguez, 2000; Vallés Arandiga y Alvarez Herndndez, 1998). De igual modo, en el
contexto europeo, estadounidense y canadiense a partir de la década de los setenta y si-
guientes se produce un incremento paulatino de programas de esta naturaleza.

No obstante, la bibliografia sobre cémo abordar, desde las coordenadas del trabajo cola-
borativo, la integracién curricular de la orientacidén educativa y sociolaboral sigue siendo es-
casa (Fernandez Sierra, 1993; Santana Vega, 2003b, 2003c, 2003d; Santana Vega y Alvarez
Pérez, 1996; Santana Vega y Gonzilez Herrera, 1996; Santana Vega y Ramos Hernindez,
2002). En este terreno queda un gran trecho por recorrer y en nuestras manos estd la posi-
bilidad de transitarlo.

De igual forma son escasas las investigaciones en el campo de la orientacidén que utilicen
los planteamientos de la investigacién-accién colaborativa (Santana Vega, 2006; Santana Ve-
ga y Feliciano Garcia, en prensa), tal como se pone de manifiesto en los estudios bibliomé-
tricos (Alvarez Rojo, 1993, 1994).

1. C:CLAVIJAS REDONDAS PARA AGUJEROS REDONDOS?: DEL PENSAMIENTO MAGICO DEL
ENGARCE SUJETO-PUESTO DE TRABAJO, A LA TEORfA DEL DESARROLLO VOCACIONAL DE SUPER

Este apartado no tiene la pretensién de efectuar un desarrollo exhaustivo de los distintos
planteamientos tedricos de la orientaciéon profesional. Tales teorias han sido ampliamente
recogidas por diversos autores (Alvarez Gonzélez, 1995; Castafio Lépez-Mesas, 1983; Osi-
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me ocuparé con cierto detalle de la teoria del desarrollo vocacional
de Super y sus colaboradores (Super, 1951; Super y Bachrach, 1957; if;l;?égfo EDUCACION
Super y]ordaan, 1973). SOCIOLABORAL Y MODELO
Autores como Rivas (1986), Castafio (1983), Salvador y Peir6 ~ COMABORATIVO
(1986), Planas (1989), Bisquerra (1996) y Watts (2001) entienden que
se ha complicado sobremanera el proceso de transicién a la vida ac-
tiva. Asi pues, no es posible seguir manteniendo los mismos argu-
mentos del ajuste sujeto-puesto de trabajo, tal como lo hicieran los
precursores de la orientacién. En este sentido, como han sefialado
Salvador y Peir6 (1986), la orientacién no puede restringirse a selec-
cionar al mejor hombre para un determinado puesto, sino que ha de ofrecer orientaciones
acerca de como redisefiar los puestos de trabajo y ha de poder orientar a cada sujeto en fun-
cién de su situacion personal para que “pueda actualizar y desarrollar sus potencialidades e
implementar su autoconcepto” (p. 27) mientras desempefia sus funciones profesionales.
Desde esta concepcién de la Orientacién ya no se defiende el isomorfismo lineal indivi-
duo-puesto de trabajo, inspirado en la teoria de rasgos y factores, sino que se apela a la ne-
cesidad de orientar a los sujetos teniendo en cuenta su situacion personal y a las circuns-
tancias vitales (politico-econémicas, socioculturales, educativas). La decision vocacional/profe-
stonal, se constituye en el eje central de todas las teorias. La teoria de Ginzberg, Ginsburg,
Axelrad y Herma (1951) defendia el supuesto de que la eleccidén vocacional tiene lugar en
diferentes etapas; por tanto la eleccién no es unica ni definitiva, sino que estd sujeta a cam-
bios a lo largo del proceso de toma de decisiones. Ademas estos autores critican la ausencia
de una teoria que guie la actuacion profesional de los orientadores. Esta critica no es nueva
y ha sido recogida por varios autores a lo largo del tiempo (Osipow, 1968/1976; Rivas, 1986;
Shertzer y Stone, 1968/1972).
La teoria de Super ha sido presentada en diez proposiciones. En los siguientes puntos tra-
taré de analizar las implicaciones de tales proposiciones en el mundo real.

1. Las personas discrepan en habilidades, intereses y personalidad.

2. Cada persona estd capacitada para un cierto nimero de ocupaciones.

3. Cada profesion requiere un patrén caracteristico de aptitudes, aficiones, rasgos de
personalidad, con un cierto margen de flexibilidad que permita, a la vez, una di-
versidad de profesiones para cada sujeto y alguna diversidad de sujetos para cada
profesién.

Estas tres proposiciones se apoyan en la teoria de rasgos y factores. El diagnéstico de las
capacidades y de la personalidad permite hacer un engarce mas ajustado. Pero ya no existe
una Gnica opcién ocupacional posible para cada sujeto; es dable pensar en una “diversidad
de profesiones para cada sujeto”, y en una “diversidad de sujetos para cada profesiéon”. De lo
dicho se deriva que las clavijas redondas puedan acoplarse a otra diversidad de espacios di-
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2006 N°11 ESE 66  ferentes al agujero redondo. La teoria de Super utiliza la testologia

para “identificar” los rasgos y factores mas idéneos para ciertas ocu-
paciones. Los tests han sido objeto de criticas, ya que éstos no siem-
pre son utilizados para cubrir una de sus funciones principales (la del
diagndstico), sino que el interés clasificador es el que mueve bésica-
mente su utilizacién. A este respecto, las objeciones de Ferndndez
Enguita (1995) a la forma de validar un examen o un test son bas-
tante ilustrativas: comprobando si se produce la distribucién en
campana (una masa intermedia, unos pocos listos y unos pocos tor-
pes). “Su criterio, en definitiva, es la diferencia en la relacién logro-
tiempo; un concepto del resultado que lo equipara al rendimiento,
a la relacién entre producto obtenido y tiempo invertido en obtenerlo, que no por casuali-
dad es el criterio de evaluacion de la empresa capitalista” (p. 114).

Los siguientes supuestos de la teoria de Super son igualmente motivo de reflexion y de
anélisis critico para tratar de desentrafiar las concepciones subyacentes a dichos supuestos:

ESTUDIOS
LIDIA E. SANTANA VEGA

4. Las preferencias vocacionales, las competencias, el concepto las situaciones en las
que los individuos viven y trabajan, cambian con el tiempo y la experiencia, con-
virtiendo la adaptacion en un proceso continuo e ininterrumpido.

5. Este proceso puede resumirse en una serie de etapas denominadas crecimiento, ex-
ploracion, establecimiento, mantenimiento y decadencia, subdivididas las dos primeras, a
su vez, en otras mas especificas. En la etapa exploratoria se sefiala tres subetapas:
fantasia, tanteo y realismo. La etapa de establecimiento estd conformada por las su-
betapas de ensayo y estabilidad.

6. El nivel profesional alcanzado y la secuencia frecuencia-duracién de los empleos
viene determinada en cada sujeto por el nivel socioecondmico, las aptitudes, las ca-
racteristicas de personalidad y las oportunidades que se le brinden.

7. La evolucién a través de las etapas de la vida puede ser en parte allanada facilitan-
do el proceso de maduracién de aptitudes e intereses y contribuyendo, en parte, a
ensayar la realidad misma y el desarrollo del concepto de si mismo.

Uno de los conceptos claves de la teoria de Super es el de madurez vocacional. El cons-
tructo “madurez vocacional” y los programas dirigidos a su desarrollo, han ocupado un lu-
gar preferente dentro del volumen bibliografico en torno a esta cuestiéon desde la década de
los setenta. Salvador y Peird (1986) definen la madurez vocacional como un “constructo
complejo que comprende aspectos tales como informacién ocupacional (estilos de vida que
conlleva una determinada ocupacidn, cuestiones sociales, laborales y econémicas de las dis-
tintas ocupaciones...), incremento del autoconocimiento, desarrollo de la capacidad para to-
mar decisiones...” (p. 75).

En la formulacién de la teoria de Super se estima que una persona estd madura vocacio-
nalmente cuando se enfrenta de forma adecuada a las tareas propias de la etapa por la que
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podria estar bien para “el mejor de los mundos”. Las resistencias del
mercado de trabajo a generar empleos, incluso en periodos de bo- if;l;?égfo EDUCACION
nanza econémica (lo cual hace pensar en la existencia de problemas  socioLasorar v mMopELo
estructurales), imposibilita desarrollar o ensayar “en la realidad” las ~ ©OMAPORATIVO
distintas etapas de maduracion e incorporacién a la vida laboral ac-
tiva. El poco alcance de los contratos en préctica, la incorporacién
cada vez mis tardia de los jovenes al mercado de trabajo, el subem-
pleo de muchos de ellos, que acceden a ocupaciones con un grado
de exigencia muy por debajo de las competencias adquiridas a lo lar-
go de su formacion (tanto inicial como continua), la presién familiar
ejercida sobre muchos chicos y chicas para que opten por determinados estudios y carreras,
la falta de formacion para sustraerse a los reclamos sociales y publicitarios sobre ciertas pro-
fesiones que gozan de prestigio, poder econdémico..., la dificultad de acceder a ciertos estu-
dios de la ensefianza universitaria por carecer de la nota media requerida o por falta de pla-
zas al ofertarse un niimero limitado de éstas, la escasa representacién de la mujer en ciertos
estudios y trabajos, lo que genera una barrera psicolégica a la hora de plantearse optar a las
mismas, y un largo etcétera. La ristra de circunstancias enumeradas pone en entredicho el
constructo de madurez vocacional, ya que éstas y otras circunstancias hacen poco menos
que imposible el que una persona “se enfrente de forma adecuada a las tareas propias de la
etapa por la que atraviesa”.

En los siguientes enunciados de la teoria de Super se sefiala:

8. El proceso de evolucion vocacional consiste en el desarrollo del concepto de si mis-
mo.

9. El compromiso entre el sujeto y los factores sociales, entre el concepto de si mis-
mo y la realidad, estin presentes en todos los roles y papeles que desempena el in-
dividuo.

10. La satisfaccion en el trabajo y en la vida depende del grado en que el individuo en-
cuentre salidas adecuadas para sus habilidades, intereses, rasgos de personalidad y
valores.

La teoria de Super concede especial relevancia al constructo del autoconcepto. Pero la cre-
acién del concepto de si mismo en relacién con el mundo del trabajo se ve dificultada por
la lenta y cada vez mas tardia incorporacién de los jévenes al mercado laboral.

Esta teoria deja muchos interrogantes sin contestar: por ejemplo, no se contempla el fe-
némeno del desempleo juvenil, del empleo en precario, de las desigualdades sociales en el
acceso a las carreras y profesiones, del fenémeno creciente del autoempleo (que, con harta
frecuencia, genera ocupaciones con escasa perdurabilidad y estabilidad en el mercado labo-
ral), de las elecciones profesionales condicionadas por el género, entre otras cuestiones.
¢Qué podriamos decir, pues, de una teoria que enuncia proposiciones para el mejor de los
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2006 N°11 ESE 68  mundos, pero no para el mundo real en el “aqui y ahora”? Se la po-

dria etiquetar de inadecuada, de no dar respuesta a los problemas
que en la prictica plantea la educacion e insercién sociolaboral de
los jovenes, que sus conjeturas se muestran estrechas o de poco al-
cance, para explicar, interpretar, comprender o incluso subvertir la
realidad. Evidentemente no se puede pedir a una teoria que nos ilu-
mine, de forma holista, la compleja realidad de nuestra esfera de tra-
bajo. Pero si debe introducir premisas que nos proporcionen ciertos
indicios para subvertir algunos aspectos de la realidad de actuacién,
susceptibles de andlisis critico y de cambios.

A pesar de las criticas emitidas a la teorfa, y mientras no estemos
en disposicion de elaborar o de “echar mano” de otra teoria mas comprehensiva, tendremos
que introducir cierta cautela a la hora de interpretar los resultados de la investigacion ela-
borada en este campo y a la luz de esta teoria. En definitiva, ni la teoria de Super, ni otras
teorias sobre la actividad orientadora, pueden dar respuesta a la complejidad de los fené-
menos educativos, ni de los socioeconémicos y politicos que estin aparejados. Por ello, con-
sidero que estamos lejos de disponer de una teoria comprehensiva sobre el complejo fené-
meno de la orientacién sociolaboral, y més en las actuales coordenadas histéricas donde la
marcha de las sociedades se rige por el principio de la incertidumbre.

Salvador y Peird (1986) sefialan que el contexto educativo tiene una gran importancia des-
de la teoria del desarrollo de la carrera, ya que es dentro de este contexto donde van a tener
lugar las primeras etapas de la misma. Para dicha teoria el desarrollo vocacional se produce
desde los primeros afios de la vida hasta el final de la existencia. En este continuo existen-
cial (“life span”) se han establecido una serie de etapas caracterizadas en funcion de las ta-
reas y conductas que son requeridas en cada momento. Por ejemplo, en el contexto educa-
tivo se van a dar las tareas de exploracion, especificacion y toma de decisiones.

Dentro de este dmbito se han realizado gran namero de investigaciones que pueden ser cla-
sificadas en funcion de los objetivos planteados (Salvador y Peird, 1986):

B Investigaciones dirigidas a un mayor desarrollo teérico.

B [nvestigaciones dirigidas a la elaboracién de instrumentos de evaluacion.

B [nvestigaciones dirigidas a desarrollar programas de intervencion con el fin de alcanzar

una mejora del desarrollo profesional.

B [nvestigaciones que, desde una perspectiva diferencial, han prestado especial atencion a
los grupos marginados (minorias étnicas, jévenes con necesidades especiales, asi como
numerosas investigaciones sobre el desarrollo de la carrera en la mujer).

En sintesis, desde la concepcidn estatica de la teoria del ajuste al concepto de desarrollo
de la carrera (“career development”) existe un gran trecho recorrido. La vieja asuncion de
Parsons planteaba que la eleccién vocacional era una comparacién cognitiva entre los ras-
gos de un individuo y los requisitos y caracteristicas de una ocupacién. De este modo, la
eleccién y decision profesional debia ser el resultado de la confrontacién del conocimiento
de si mismo y de la informacién del mundo ocupacional. La teoria de Super (1951) ha sido

ESTUDIOS
LIDIA E. SANTANA VEGA
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objeto de reformulacién desde su elaboracién inicial para hacer fren- 69 ESE N°11 2006

te a la critica de los orientadores sobre sus escasas implicaciones pa-

ra la practica profesional; de hecho ha tenido una gran acogida entre if;l;?égfo EDUCACION
los tedricos y, en menor medida, entre los practicos de la orientacién.  socioLasorar ¥ MopELO
Fue revisada con posterioridad por Super y Jordaan (1973) y supuso =~ COMAPORATIVO

un avance con respecto a la idea inicial de Parsons. Dicha teoria ha

marcado, en gran medida, la investigacién, la formacioén y, en menor

medida, la prictica profesional de los orientadores a lo largo de las

ultimas décadas.

2. EL MOVIMIENTO DE EDUCACION PARA LA CARRERA'

En el sistema educativo del mundo anglosajon, especialmente en la década de los seten-
ta en los Estados Unidos y Canad4, se fueron detectando diversos problemas en sus siste-
mas educativos, que parecian también endémicos a otros sistemas educativos. Dichos pro-
blemas son: excesivo academicismo del curriculo, desvinculacién del contexto educativo del
laboral, escasa relevancia de la orientacion e informacién profesional en la toma de decisio-
nes del alumnado... Todo ello condujo a la creacién del “movimiento de educacion para la
carrera”.

Segun los tedricos del desarrollo de la carrera, el concepto “carrera” expresa un conjunto
de papeles, posiciones y profesiones que ocupan y desempefian las personas a lo largo de sus vi-
das. No se limita al aspecto profesional, aunque incide especialmente en él, sino que abar-
ca al desarrollo global de las personas. La suposicion basica es que a través de la carrera pro-
fesional las personas atraviesan diferentes etapas y estan sujetas a la influencia de numero-
sos factores (educativos, psicoldgicos, socioldgicos, econdmicos y politicos) siendo puntos
importantes las multiples y sucesivas elecciones y decisiones (Salvador y Peird, 1986).

Existe cierto consenso entre los autores al sefialar que s6lo sera posible trasladar a la rea-
lidad el principio de que “la orientacién ha de ser un derecho que alcance a todos los alum-
nos” si se integran las actividades orientadoras en el proceso educativo y en la dindmica dia-
ria del aula (Bisquerra 1990; Fernandez Sierra, 1999; Lizaro y Asensi, 1987; Santana Vega,
2003a). Algunas razones justifican esta necesaria interrelacién (Santana Vega y Alvarez Pé-
rez, 1996):

1) Los fines de la orientacién son fines educativos.

2) La orientacién es parte integrante del proceso educativo.

3) La orientacién concreta los fines educativos en cada sujeto y situacién.

Una visidn activa e integrada de la ensefianza requeriria que cada escuela asumiera los

' He empleado la traduccién literal de Career Education. No obstante, en una traduccién menos literal, podriamos hablar de educa-
cién sociolaboral, para la carrera profesional; las utilizaré indistintamente.
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2006 N*11 ESE 70  principios de colaboracién y de coordinacién y generara una estruc-

tura organizativa eficaz. La colaboracion real entre los distintos
agentes educativos propiciaria una visién constructiva e interdisci-
plinar que facilitaria la globalizacién de saberes. Del tipo de relacio-
nes entre los miembros de la institucién, de las dindmicas de traba-
jo y de los apoyos recibidos va a depender, en tltima instancia, el
modelo educativo y las acciones emprendidas.

Desde la perspectiva de la educacién para la carrera se defiende un
enfoque de la ensefianza de cardcter interdisciplinar, globalizador,
activo, experiencial, vinculado al medio y capaz de promover en el
alumnado aprendizajes significativos y funcionales (Alvarez Pérez,
2000; Hoyt y Shylo, 1987; Santana Vega y Alvarez Pérez, 1990, 1996). Esta concepcién esta
enraizada con buena parte de la filosofia de la LOGSE. La reforma educativa de la década
de los noventa se construy6 sobre los principios de curriculo abierto, curriculo flexible, pe-
dagogia activa, optatividad, espiritu critico, diversidad, aprendizaje funcional, aprendizaje
significativo... (Coll, 1988; De Puelles, De Blas y Pedrd, 1996; Escudero Mufoz, Bolivar,
Gonzilez y Moreno, 1997). Dicha reforma educativa generaba nuevas vias para incorporar
la dimensién orientadora a los planteamientos curriculares. De hecho, algunos de los moti-
vos que propiciaron la LOGSE son coincidentes con los esgrimidos por los defensores del
movimiento de educacion para la carrera, quienes instaron a la Administracién educativa esta-
dounidense a iniciar la reforma educativa de los afios setenta (Rodriguez Diéguez, 1990; Ro-
driguez Moreno, 1995; Santana Vega, 1993, 2003a).

ESTUDIOS
LIDIA E. SANTANA VEGA

2.1. Pretensiones del movimiento de educacion para la carrera o educacion sociolaboral

Una vez planteadas las lineas matrices del movimiento de educacién sociolaboral, cabria

resefiar que, en lineas generales, persigue:

1) Propiciar cambios en el disefio curricular del centro para que los contenidos de la edu-
cacion para la carrera formen parte del curriculo académico.

2) Establecer relaciones entre el sistema educativo, el sistema productivo y la sociedad, de
tal forma que la educacion para la carrera sea un esfuerzo comunitario.

3) Facilitar en el alumnado el conocimiento de las oportunidades ocupacionales, el co-
nocimiento de si mismo, la capacidad de tomar decisiones, valorando las consecuen-
cias de una determinada decisién y la capacidad de enfrentarse a la transicion escuela-
trabajo con probabilidades de éxito.

4) Reforzar la formaciodn inicial y continua del profesorado, estableciendo las estrategias
de actuacién oportunas para que el profesorado aprenda a integrar los contenidos aca-
démicos y los vocacionales.

5) Establecer pautas organizativas que faciliten la colaboracién de los agentes de apoyo,
externos e internos a la institucidn escolar, con los restantes miembros de la comuni-
dad educativa, asi como con los agentes sociales.
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6) Elaborar materiales y recursos que incorporen contenidos so- 71 ESE N°11 2006

ciolaborales, teniendo en cuenta en su elaboracién las necesi-
dades de los alumnos y el caracter evolutivo del desarrollo pro-
fesional (Santana Vega y Alvarez Pérez, 1996).

La Educacion para la Carrera (“Career Education”) y la Orientacion
de la Carrera (“Career Guidance”) constituyen dreas mas especializa-
das que se han desarrollado bajo el concepto de orientacién voca-
cional. La manera de entender ambos términos (Law y Watts, 1977)
asi como sus semejanzas y diferencias, quedan recogidas en el cuadro
1 (Hoyt, 1985; Hoyt y Shylo, 1987):

ESTUDIOS

CURRICULO, EDUCACION
SOCIOLABORAL Y MODELO
COLABORATIVO

Cuadro 1.

Definicién de educacién y orientacion para la carrera: semejanzas y diferencias

B La Educacion para la Carrera (“Career Education”) es entendida como el conjunto de actividades
planificadas que persiguen facilitar el conocimiento de si mismo, la habilidad para tomar decisiones
y finalmente, la habilidad para enfrentarse a la transicidn; ésta tiene lugar tanto dentro de la escuela

(educacién intencional y sistematizada) como fuera de ella.

B La Orientacion de la Carrera (“Career Guidance”) parte de la anterior, y es definida como el proceso de
asesoramiento por el que una persona ayuda a otra a comprenderse a si misma, a comprender su

ambiente y a determinar su estilo de vida.

Semejanzas

Diferencias

B Ambas se apoyan en la teoria e investigacién del desarrollo
de la carrera.

B Interés por el plano longitudinal: conciencia de la carrera
hasta la exploracién, planificacién y toma de decisiones.

B Atienden a las necesidades del desarrollo de todas las
personas.

B Tratan de proteger y ampliar el margen de libertad en las
elecciones personales.

B Resaltan la relacidén educacién/trabajo en todos los niveles
educativos.

B Abarcan desde el periodo de infantil hasta el de la
jubilacién.

B Los valores del trabajo se perciben formando parte del
sistema global de valores y del estilo de vida de cada
persona.

B Conceden gran importancia al trabajo, tanto remunerado
como no remunerado.

B Conceden gran importancia a la familia en el desarrollo de
la carrera de sus hijos.

B Conciben el desarrollo de la carrera como un empefio no
s6lo del orientador sino del sistema educativo y de la
comunidad.

B La educacion para la carrera estd
mas enraizada en el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

BLla educacién para la carrera
sirve de vehiculo a la reforma
educativa, pero no es la razén de
ser de la orientaciéon de la
carrera.

B La educacién para la carrera ha
de ser un empefio de todos,
mientras que la orientacion de la
carrera suele ser realizada por el
orientador.

BLa educaciéon para la carrera
compromete sobre todo al
profesorado en su actuacién con
el grupo-clase.
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En la literatura diversos autores han formulado las condiciones
necesarias, asi como las fases a ejecutar para la implantacién de la
educacion para la carrera. Destacamos las sefialadas por Baker y
Shaw (1987):

B Realizacién de un diagndstico de necesidades; a partir del mismo se
han de elaborar programas de prevencion y desarrollo
integrados en el curriculo del centro.

B Basqueda de estrategias que propicien la colaboracion y participacion
de los agentes. A través de diferentes procedimientos (conversa-
ciones informales, reuniones de 4rea, reuniones de claustro...) se
debe intentar que el personal docente tome conciencia de la
importancia y necesidad de disefiar actividades de educacion
para la carrera integradas en el curriculo.

B Elaboraciéon de un documento entre todos los participantes implicados en el desarrollo
de acciones orientadoras. Una vez elaborado el documento, éste deberia darse a conocer
a los restantes miembros de la comunidad educativa, aprovechando el encuentro para
clarificar cuestiones relativas al enfoque, metodologia y sistema de evaluacion, asi como
para recoger sugerencias e introducir las posibles modificaciones encaminadas a la
mejora de las actividades orientadoras. Si tales actividades se desean incorporar al
curriculum, todos los miembros del centro han de estar informados de las metas a lograr
y del proceso a seguir. En el documento ha de quedar plasmado:

a) El analisis del contexto.

b) La identificacion de necesidades.

c) La formulacién de objetivos.

d) El disefio de actividades.

e) La asignacion de responsabilidades.

f) La metodologia de evaluacion.

B Distribuir las tareas y responsabilidades y, con ello, asegurar la permanencia del
programa. La efectividad y continuidad de las actividades de educacién sociolaboral
dependen, en gran parte, del riguroso cumplimiento de las condiciones de partida y de
otras que a lo largo del proceso se vayan incorporando dialécticamente a la practica
diaria.

ESTUDIOS
LIDIA E. SANTANA VEGA

Las propuestas teéricas de la educacion para la carrera o educacién sociolaboral, asi co-
mo los planteamientos metodoldgicos defendidos desde esta perspectiva, ofrecen un nuevo
marco para la practica profesional del orientador. Entre otras cosas supone:

1. Un desplazamiento en el enfoque metodolédgico del trabajo de los orientadores: de
planteamientos cuantitativos, basados en el uso de baterias de tests, el péndulo se des-
plaza hacia una posicién mas cualitativa, por cuanto se parte de las necesidades senti-
das por el centro y por los sujetos que alli se desenvuelven.
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2. Sin desmerecer los objetivos de corte logocéntrico (centrados 73 ESE N°11 2006

en la transmisién de conocimientos), los objetivos de corte psi-

cocéntrico son considerados de especial relevancia en el desa- if;l;?égfo EDUCACION
rrollo personal, entendido en sentido amplio. Esto es, interesa  socioLasoraL v mopELo
sobre todo que el alumnado conozca sus puntos fuertes y débi- ~ COMABORATIVO

les, sus posibilidades de desarrollarse en el contexto sociocultu-

ral como un miembro més de la sociedad a la que pertenece,

que adquiera habilidades de vida y sociales, manejo del estrés,

autocontrol, ... Ademas, se destaca también la importancia del

espiritu de iniciativa para alcanzar de forma paulatina la auto-

nomia y fomentar la capacidad de emprender (aprender a em-

prender), que adquiera habilidades para enfrentarse a la transicién escuela-mundo del
trabajo y al fen6meno del desempleo y la reconversién, que aprenda a interpretar las
claves de los tiempos para auto-orientarse a lo largo de su vida y dentro de las coordenadas de
su proyecto vital.

3. Ademas, no se plantea sélo la intervencion sobre el individuo, como ocurria en las
perspectivas psicométrica y clinico médica de la Orientacién (Santana Vega, 2003a), si-
no que se defiende la actuacion sobre el entorno, tanto escolar como social y familiar.

4. Por otro lado, se introduce la idea de que se tome el centro educativo como unidad ba-
sica de analisis. Por tanto, hay que abordar las necesidades sentidas por el personal del
centro y traducirlas a problemas o tareas que han de ser cubiertas por los profesionales
de la educacién. Sin olvidar, no obstante, las prerrogativas que tiene el orientador a la
hora de introducir también su propia perspectiva de trabajo. Esto es, los orientadores,
en muchas ocasiones, tienen que sensibilizar al claustro de un centro sobre la impor-
tancia de abordar, por ejemplo, la integracion de la educacion sociolaboral en el curri-
culo.

5. Por ultimo, es necesario que el orientador a la hora de pensar o idear planes de accién
para un determinado contexto o centro, analice los siguientes elementos:

a) El contexto de condiciones o analisis de la situacidén de partida.

b) El contexto de prioridades o jerarquizacion de las dreas de trabajo en funcion del ané-
lisis del aqui y ahora del centro.

c) El contexto sociocultural de referencia, ya que ello va a marcar poderosamente el mar-
co de las relaciones de trabajo entre los padres y la comunidad educativa.

d) El contexto organizativo o el analisis del “juego” de la institucidén que determinard, en
gran medida, las posibilidades de éxito de la prictica orientadora.

La valoracion conjunta de todos estos contextos va a permitir al profesional visualizar me-
jor los margenes de su practica profesional y generar planteamientos de trabajos desde una
perspectiva ecoldgica.

La apuesta del movimiento de educacién para la carrera profesional es la de trabajar en
los lindes de la institucién escolar y de sus propuestas curriculares. Dos modelos han so-
bresalido: uno, predominante en Gran Bretafia, plantea la educacién para la carrera a modo
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2006 N*11 ESE 74  de programas paralelos al curriculo; el otro es el modelo de “infu-

sion curricular” desarrollado, sobre todo, en EEUU y Canadd, y que
paulatinamente se ha ido implantando en algunos paises europeos,
entre ellos, Espaia.

El proceso de implantacién de la educacién sociolaboral en el
contexto educativo requiere crear ciertas condiciones en los centros.
El proceso de institucionalizacién e implantacién de la educacion
sociolaboral estd condicionado por determinados factores, recogidos
en el cuadro 2.

ESTUDIOS
LIDIA E. SANTANA VEGA

Cuadro 2.

Condicionantes para la implantacion de la educacion para la carrera

Santana Vega y B La existencia o no de asesores internos o externos al centro que dinamicen

Alvarez Pérez e impulsen el desarrollo de las acciones orientadoras.

(1996) B La cantidad y cualidad de los recursos para iniciar planes de trabajo en los
centros.

B El compromiso y la disposicién del profesorado a trabajar colaborati-
vamente con otros agentes educativos y con los asesores internos o
externos al centro.

BEl tipo de relaciones existentes entre la escuela y el entorno inmediato
(otros centros, familias, instituciones de la comunidad, agentes de desa-
rrollo local...).

B El apoyo y reconocimiento de la Administracién Educativa.

Alvarez Gonzalez a) La extensidn. Habria que extender la integracién de las acciones orienta-

et al. (1991) doras en todos los dmbitos y niveles del curriculo, porque el proyecto vi-
tal necesita tiempo para definirse y cristalizar. Por otro lado, las acciones
orientadoras para su consolidacién deben dejar de ser una cuestiéon per-
sonal o un quehacer individual de algunos profesionales, para llegar a ser
un asunto propio del centro. Las iniciativas voluntaristas con frecuencia
acaban desapareciendo si no se consigue la implicacién de la institucién.

b) La participacién. Una de las condiciones bdsicas en el proceso de implan-
tacion de las acciones orientadoras es la participacién y colaboracion de
los agentes de la educacién. La participacion y colaboracion deberia abar-
car también a las personas e instituciones de la comunidad, centros edu-
cativos de la zona, etc.

c) La _formacion. Atender las necesidades de formacién de los profesionales
directamente implicados en el desarrollo de las actividades orientadoras
es un requisito para la institucionalizacion de la educacién para la carre-
ra. El fracaso de cualquier proyecto de educacién para la carrera no pue-
de deberse s6lo a la falta de recursos o de la implicacion de los padres.
Puede deberse a la falta de formacién e informacién de quienes partici-
pan en el disefio, desarrollo y evaluacién de las acciones orientadoras.
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2.3. Vias de integracion de la educacioén sociolaboral en la dina-
mica escolar

El interés despertado en los tltimos tiempos por el movimiento
de educacion para la carrera ha propiciado la elaboracién de dife-
rentes modelos y programas de desarrollo sociolaboral, integrados
principalmente en la ensefianza primaria y en la secundaria. Existen
distintas modalidades de incorporacién de tales programas a la dina-
mica escolar:

1) Modelo de adicion: incorporados a la oferta curricular del cen-

75 ESE N°11 2006

ESTUDIOS

CURRICULO, EDUCACION
SOCIOLABORAL Y MODELO
COLABORATIVO

tro a través de la creacién de una materia especifica o bien a tra-

vés de las tutorias, pero al margen de la programacién docente

especifica de las distintas materias.

2) Modelo de infusion: los temas sociolaborales se integran en las distintas dreas de cono-
cimiento (Alvarez Génzalez et al., 1991; Avent, 1978; Santana Vega y Alvarez Pérez,
1996; Santana Vega y Gonzalez Herrera, 1996; Santana Vega y Ramos Hernindez,
2002). Desde el movimiento de educacién para la carrera se defiende, precisamente, la
integracion curricular, siendo una de las estrategias mas utilizadas en los tltimos tiem-
pos en diferentes paises (Canadd, Australia, Estados Unidos). La metodologia de infu-
sion curricular es un procedimiento para incorporar los conceptos sociolaborales, la in-
formacién académico-profesional, los principios de la toma de decisiones y el conoci-
miento de si mismo en los programas de las distintas asignaturas, de tal modo que en
el aula se desarrollen simultdneamente los temas académicos y socio-profesionales.

3) Modelo mixto: contempla la posibilidad de trabajar los aspectos sociolaborales a través
de programas especificos con implicaciones curriculares en las diferentes dreas o mate-
rias (Santana Vega, 2003b, 2003c, 2003d). En el andlisis de las posibles implicaciones
curriculares de los contenidos sociolaborales se sigue el procedimiento apuntado con
anterioridad cuando tratamos la estrategia de infusion curricular.

4) La cuestion de si el programa de orientacion debe articularse a través de lo que se ha
denominado “infusién o integracién curricular”, o bien a través de programas especifi-
cos paralelos al curriculo, es objeto de un debate inconcluso, aunque el péndulo cada
vez estd més escorado hacia la metodologia de integracién curricular o hacia la utiliza-
ci6on del modelo mixto.

Los modelos de adicién e infusién no son contrapuestos; de hecho pueden ser comple-

mentarios, tal como se constata en quienes adoptan un modelo mixto. La inclusién de con-
ceptos sociolaborales en las materias es factible y deseable. Segtin algunos autores, ello con-
tribuiria a solventar determinados problemas del curriculo: ser excesivamente academicista
y estar desligado de la realidad del contexto y del mundo del trabajo (Gibson y Mitchell,
1986; Pelletier y Bujold, 1984). Los conceptos sociolaborales pueden ser trabajados en la ho-
ra de tutoria de forma especifica, reforzando lo realizado por el profesorado en las distintas
materias.
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2006 N°11 ESE 76 2.3.a. EQué se entiende por infusion curricular?

A partir de la década de los setenta surgen diferentes publicacio-
nes encaminadas a cuestionar cémo ciertos procedimientos tradicio-
nales de orientacién basados en la informacién® y en el consejo’ se
habian vuelto obsoletos y eran poco relevantes y efectivos en el pro-
ceso de orientacion. Asi, se pone en entredicho dos apoyaturas fun-
damentales de la labor de los orientadores: la informacién puntual
en momentos criticos de toma de decisiones, sean éstas de indole
académica o profesional, y el consejo orientador. Este adolecia de un
problema que, en mi opinidn, es de dificil resolucién: si los estu-
diantes toman decisiones apoyandose exclusivamente en el consejo
de otras personas, su identificacion con tales decisiones no serd la misma que si se apoya en
sus propias convicciones para tomar una decision u otra. Esto, a la larga, puede hacer mella
en su esfuerzo, capacidad de sacrificio, motivacién de logro y en su satisfaccion personal y
profesional.

Raymond (1980) recoge algunas de las definiciones sobre infusién curricular (cuadro 3).

ESTUDIOS
LIDIA E. SANTANA VEGA

Cuadro 3.

Definiciones de infusién curricular

Autores Definiciones
Popper y McClain Por infusién hay que entender cualquier esfuerzo de un profesor,
(1978) escuela o sistema escolar por educar sociolaboralmente al alumnado.
Bridgeford, Clark, y Definen la infusién como meter, llenar, imbuir, instalar, empapar, in-
McClure (1977) filtrar o combinar los objetivos de la educacion sociolaboral dentro de

los programas educativos regulares.

Raymond (1978) Hay infusién cuando una experiencia del mundo real es utilizada pa-
ra demostrar la relevancia que tienen los temas del curriculo.

Preli (1978) Define la infusién como el proceso de entretejer dentro del curriculo
los temas vocacionales. Hay que clarificar que la educacién sociola-
boral no es una materia separada o un afiadido, sino que est4 incluida
en todas las dreas para facilitar la relacién educacién-trabajo.

2 Watts, Mphil y Ferreira (1978), entre otros autores, han planteado que las actividades orientadoras basadas en la mera informacién
se apoyan en tres supuestos cuestionables: 1) Que los estudiantes estan motivados para hacer uso de la informacion. 2) Que pue-
dan entenderla. 3) Que estan en disposicién de relacionarla con sus necesidades.

? La efectividad del consejo ha sido puesta igualmente en entredicho: 1) Es dificil que el asesor, por muy experto que sea, pueda
diagnosticar adecuadamente las caracteristicas y atributos de una persona. 2) Es dificil que el asesor tenga una percepcion objeti-
va del mundo de las ocupaciones a la hora de aconsejar a sus clientes. 3) Es probable que los estudiantes que basan su decision
en el consejo de otras personas se identifiquen menos con tal decision, lo cual puede influir en el esfuerzo, en el rendimiento y en la
satisfaccion que encuentren realizando las tareas que correspondan con la opcidn escogida, bien sea ésta académica o profesional.
(Watts, Mphil y Ferreira, 1978).
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variantes que resaltan el verdadero sentido y significado del término.
Algunas de esas constantes son: if;l;?égfo EDUCACION
1) Tratar de relacionar los contenidos académicos y los contenidos  sociorasorat v MopELo
sociolaborales. COLABORATIVO
2) Los contenidos sociolaborales se incorporan a los procesos ins-
tructivos regulares de la escuela.
3) Se utilizan experiencias del mundo real para ilustrar la relevan-
cia de los aprendizajes escolares en el acceso al mundo laboral.
4) Se estimula la participacion activa del profesorado.
5) Se enfatiza la importancia de los aprendizajes escolares para el
futuro profesional.
En definitiva, se considera la educacién sociolaboral no como un afiadido o una materia
separada del curriculo, sino que la misma ha de estar inmersa en todas las dreas para facili-
tar la relacion educacién-trabajo.

2.3.b. Fases en la metodologia de la infusion/integracion curricular
Por lo general se establecen las siguientes fases para integrar la educacién sociolaboral en
el marco curricular (Rodriguez Moreno, 1995):

1) Determinar los objetivos de educacién sociolaboral teniendo en cuenta las caracteris-
ticas de los sujetos a quienes van dirigidas las acciones orientadoras y los ambitos de
conocimiento.

2) Determinar los contenidos de educacién sociolaboral y las dreas de conocimiento en
las cuales van a integrarse.

3) Realizar un analisis curricular de las materias sondeando:

a) ¢Qué contenidos se trabajan en esta area?

b) ¢Son significativos para el alumnado?

¢) ¢Qué relaciéon guardan con la educacion sociolaboral?

d) ¢En qué apartados, temas o unidades del programa han de integrarse?

e) ¢{Con qué procedimientos se podrian desarrollar las actividades disefiadas?

4) Elaborar matrices de integracién e interrelacién. Son cuadros de doble entrada donde
se interrelacionan los contenidos curriculares y los sociolaborales.

5) Elaborar mapas de relacién. Se intentan relacionar de forma significativa los distintos
contenidos de aprendizaje (académico-vocacional), estableciendo una cierta secuencia
constructiva en el desarrollo curricular de las materias.

6) Disefiar fichas de actividades. Siguiendo el mapa de relaciones se van disefiando dife-
rentes tipos de experiencias de aprendizaje, a partir de las interrelaciones establecidas
en las matrices. En las fichas de actividades se deben definir las orientaciones didacti-
cas, las técnicas de trabajo y los procedimientos a través de los cuales se va a desarro-
llar esta ensefianza integrada. Asimismo, deben establecerse algunos criterios de eva-
luacidn, tanto formativa como sumativa.
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curricular

La puesta en practica de la integracién curricular aunque puede
proporcionar consecuencias ventajosas para el alumnado, el profe-
sorado y los centros en general, entrafia algunas dificultades de con-
sideracion. Veamos en la siguiente tabla algunas de sus principales
ventajas e inconvenientes (Santana Vega y Alvarez Pérez, 1996).

ESTUDIOS
LIDIA E. SANTANA VEGA

Cuadro 4.

Ventajas e inconvenientes de la metodologia de infusion curricular

Ventajas

Inconvenientes

B Se relacionan los contenidos del curriculo y los
problemas de la vida real.

B Se fomenta la formacion integral basada no en
meros conocimientos, sino en destrezas y
habilidades utiles para la vida.

B Se logra la implicacién del profesorado en la
educacién sociolaboral del alumnado.

BEl orientador asume un papel de agente de
cambio, colaborador de los profesores y tutores.

B Se logra la participacién de los padres y de la
comunidad.

B Aumenta la motivaciéon del profesorado y del
alumnado por la ensefianza al ser mds
interdisciplinar y menos abstracta.

BLa educacién sociolaboral se integra en el
proyecto educativo de centro, evitando que se
convierta en un apéndice sin sentido.

B Se impulsan los aprendizajes significativos y
relevantes.

B Se fomenta el trabajo en equipo entre docentes y
los asesores.

BEl profesorado carece de la formacién
necesaria para establecer relaciones entre los
contenidos académicos y los contenidos
sociolaborales.

B Al profesorado le es dificil sustraerse al libro
de texto para redisefiar una ensefianza mds
flexible, contextualizada, significativa y
ajustada a las necesidades del alumnado.

B No siempre se generan las condiciones para la
puesta en practica y desarrollo del enfoque
curricular de la educacién sociolaboral.

ENo siempre se consigue implicar a la
comunidad educativa, aunque se cuente con
un lider o grupo de apoyo a la innovacién.

B Los programas educativos estin sobrecar-
gados de contenidos cognoscitivos y apenas
dejan espacio para otro tipo de aprendizajes.

B El profesorado es renuente a comprometerse
con su papel de agente educador-orientador.

B La integracién supone cambios organizativos
en los centros.

A pesar de que el listado de desventajas podria desanimar a cualquier profesional a em-
prender esta via de trabajo, habria que alentarle para que emprenda el camino; porque quizas
lo que produzca una mayor satisfaccién personal y laboral sean las empresas dificiles y com-
plejas; los retos sirven de acicates para iniciar acciones que supongan cambios, que renueven
las ideas, que lleven un soplo de aire fresco a pautas profesionales rutinarias que producen so-
siego psicoldgico, pero que también frustran porque sumergen al orientador en una espiral de
hastio y pereza mental poco aconsejables para el crecimiento personal y profesional.
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2.4. La integracion de la orientacion en el escenario de la secun- 79 ESE N°11 2006

daria: el papel de los orientadores y de los tutores desde las co-

ordenadas del modelo colaborativo if;l;?égfo EDUCACION
La orientacion ha de ser una tarea asumida por toda la comuni-  socioraBorar v MoDELO

dad, por varios motivos evidentes: 1) No es humanamente posible, =~ COLABORATIVO

ni académicamente deseable, que sélo sea el orientador quien asuma

la ardua tarea de orientar, tal como concebimos esta labor. 2) La ac-

tuacion del orientador tendria un mayor alcance e incidencia en la

dindmica personal e institucional si asume las coordenadas del tra-

bajo colaborativo. El trabajo conjunto sélo serd posible si el orienta-

dor abandona el papel de experto para asumir un papel de total pa-

ridad y colaboracién con los otros agentes educativos. La propuesta de “mesa redonda” de

Selvini Palazzoli, Cirillo, D’Ettorre, Garbellini, Ghezzi, Lerma, et al. (1987) recoge muy bien

el espiritu que ha de presidir las reuniones del equipo educativo:

“Enunciado claramente el problema a plantearse, se reinen un cierto nimero de
personas con un objetivo comun, expresar las propias opiniones y escuchar atenta-
mente las de otras personas para confrontar y discutir las diversas competencias, a fin
de desarrollar una contribuciéon comin a la solucién del problema propuesto. El ac-
to de discutir en tal caso [...], presupone una actitud de partida que deja siempre co-
mo centro el problema tratado” (p. 67).

El paradigma colaborativo sirve de base para construir dinimicas de trabajo encaminadas a
mejorar aspectos de la vida de los centros educativos (Escudero Mufioz, 1990; Holly y South-
worth, 1989; Lorenzo Delgado, 1992; Medina Rivilla, 2001; Santana Vega, 2003a). La colabora-
cién gira en torno a un nucleo de personas que comparten intereses comunes y atinan volunta-
des para reflexionar sobre cuestiones basicas en aras a la mejora educativa: donde estan, hacia
dénde quieren encaminar su prictica y de qué manera deberian obrar para alcanzar las metas.

Como hemos apuntado en otro lugar (Santana Vega y Alvarez Pérez, 1996), es preciso re-
conocer el componente orientador que pueden tener los programas escolares; la tarea en-
tonces del orientador, en su papel de asesor/consultor, seria la de colaborar, apoyar y facili-
tar la integracién de los contenidos sociolaborales en el curriculo. Si falla esta dindmica co-
laborativa® y el necesario flujo de comunicacién e intercambios mutuos, dificilmente se lo-
grard que la educacion sociolaboral se integre en las propuestas curriculares. De ahi que el
fomento de un buen clima de colaboracion y de trabajo con los agentes educativos y co-
munitarios constituya una tarea esencial de los orientadores (Santana Vega, 2003a; Tolbert,
1981) y sea un requisito fundamental para emprender acciones de educacion sociolaboral de
naturaleza global, interdisciplinar, adaptadas al contexto educativo y a las necesidades/de-
mandas del alumnado.

“ La colaboracién se concibe como una filosofia 0 un paradigma que se concreta en ideas, normas, maneras de organizarse, ... pa-
ra construir una dindmica de trabajo tendente a la mejora de la vida de los centros (Escudero Mufioz, 1990).
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década de los noventa propicia que el orientador se perciba como un
agente de cambio, promoviendo el anilisis de la realidad institucio-
nal y socioeconémica del alumnado, generando la necesidad desde
abajo de introducir mejoras por la via del cambio y siendo dinami-
zados por el orientador en colaboracién con el personal de la escue-
la’ (Bisquerra, 1990; Martinez Bonafé, 1992). El papel del orientador
no consiste en imponer sus puntos de vista sobre la prictica educa-
tiva o sobre quienes en ella inciden, sino en apoyar a los practicos y
ayudarles a disefiar y desarrollar planes de accién adaptados al con-
texto (Bonilla, Corral y Roca, 1996; Fullan, 2000; Hernidndez, 1987;
Martin, 1981; Murillo, Gandul y Pérez Llorente, 1996; Parrilla Latas, 1996; Santos Guerra,
1995; Zabalza, 1996). En este sentido las directrices bésicas del paradigma de investigacion-
accion: clarificar el problema, plantear hipétesis-accion, elaborar estrategias de actuacién,
evaluar el proceso y los resultados (Elliott, 1990; Holly, 1987), pueden contribuir a definir y
enriquecer el papel de los orientadores.

Los padres, como agentes que inciden especialmente en la educacion del alumnado, han
de recibir igualmente apoyo porque, como apunta Coleman (1998, en Fullan, 2000, p. 61),
“[...] la tarea mds importante a la que se enfrentan las escuelas en un futuro inmediato es la
colaboracién con los padres en la construccion activa de las comunidades de aprendizaje™.
Para que las familias puedan responder adecuadamente a este reto, han de recibir igualmen-
te la atencién de los equipos de orientacion.

En el cuadro 5 se recogen las caracteristicas basicas del papel del orientador como agen-
te colaborador (Santana Vega y Alvarez Pérez, 1996):

ESTUDIOS
LIDIA E. SANTANA VEGA

Cuadro 5.

El orientador: su papel como agente colaborador

El orientador como agente colaborador ha de:

B Tener una buena formacién que le permita ayudar a los demds miembros del grupo a identificar,
analizar y explicar las diversas situaciones de la realidad en la que se desenvuelven.
B Ser un profesional capaz de promover e impulsar buenas relaciones de trabajo en equipo.

® El orientador deberia ser percibido como un agente que desempefia un papel de mediador entre “el sistema de produccion de cono-
cimientos” (constituido por los aportes de la teoria y la investigacion psicopedagdégica) y el “sistema de la préctica” (espacio de aplica-
cion de tales conocimientos). Entre ambos sistemas deberia existir una relacion circular y dialéctica, lo que da pie a proponer un nuevo
sistema: el de “facilitacion de la utilizacién practica de los conocimientos” en el cual cobra relevancia la figura del orientador. Ayudar a
los docentes a analizar, investigar e interpretar su realidad a la luz de determinados presupuestos tedricos, y contribuir a poner en prac-
tica acciones que mejoren la realidad educativa es una de las responsabilidades profesionales del orientador (Escudero Mufioz, 1986).

Estudios sobre Educacién, 2006, 11, 63-88 © 2006 by Servicio de Publicaciones de la Universidad de Navarra, ISSN: 1578-7001



81 ESE N°11 2006

Cuadro 5. (sigue)

¥ Manejar estrategias adecuad dinamizar el trabaj P
anejar estrategias adecuadas para dinamizar el trabajo en grupo. CURRICULO, EDUCACION
B Ayudar a clarificar las diferentes funciones y responsabilidades de los SOCIOLABORAL Y MODELO
miembros del grupo. COLABORATIVO

B Contribuir al perfeccionamiento y formacion de los miembros del grupo.

B Poseer habilidades para coordinar, organizar y sistematizar el trabajo del
grupo.

B Formarse en dindmica de grupo para enfrentar problemas grupales.

B Generar un clima de confianza y respeto mutuo dentro del grupo que
estimule la participacidén y la valoracién constructiva de las criticas
surgidas en el seno del grupo.

B Asumir el papel de un lider democratico e integrarse en el grupo como un
miembro mads, sin intentar imponer sus criterios sino fomentando la
discusidn, la reflexién, la construccion y el consenso.

B Asesorar y ayudar a los demdas miembros del grupo a la hora de afrontar
los problemas y situaciones practicas.

Segun Rodriguez Moreno (1992) los profesores tutores han de suscribir los siguientes

compromisos:

B Adoptar la educacion para la carrera como filosofia educativa de preparacién para la
vida que se debe reflejar en el disefio y desarrollo de la ensefianza.

B Analizar las implicaciones profesionales de los contenidos para de este modo informar
al alumnado de las condiciones del ejercicio profesional.

B Asumir que los contenidos de educacién sociolaboral pueden ser desarrollados en
cualquier experiencia de aprendizaje.

B Propiciar actitudes positivas hacia el trabajo, tratando de que los estudiantes se vean a
si mismos desde la perspectiva de un futuro trabajador.

B Enfatizar las implicaciones profesionales de su materia para motivar a su alumnado por
lo que se le ensefia y aprende. El profesor ha de despertar en sus estudiantes actitudes
como la curiosidad investigadora, la sensibilidad, la autonomia, la confianza en si
mismos, la coherencia, el espiritu critico, la responsabilidad, la iniciativa y la seguridad
para enfrentar problemas.

Fernandez Sierra (1993) entiende que la finalidad de la escolarizacién obligatoria es la

educacién de los ciudadanos,

“[...] es trabajar para poner a nuestros alumnos en disposiciéon de comprender el
mundo en el que viven, capacitarlos para interpretarlo y transformarlo, para vivir en
y defender la libertad individual y colectiva, para participar en la vida ciudadana, pa-
ra respetar a todos y cada uno de los seres humanos incluido él mismo para ser capa-
ces de decidir autbnomamente” (p. 113).
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los procesos instructivos del aula y sefiala como metas importantes
para el profesorado:
B Tratar de mejorar los logros académicos del alumnado a través
de:

a) Busqueda del sentido y significado a los procesos de
enseflanza-aprendizaje, relacionando los temas de las
asignaturas con el mundo del trabajo.

b) Reforzar los logros conseguidos por los estudiantes en vez de
enfatizar sus fallos.

¢) Introducir variedad en las estrategias de aprendizaje y en los
recursos (tanto materiales como humanos) para facilitar los
logros y el rendimiento del alumnado. Se ha detener claro
que los estudiantes pueden aprender de diversas formas, en
otros lugares que no sea el aula y a través de otras personas
que no sean los profesores de aula expertos en las disciplinas.

B Proporcionar recompensas y reconocimiento a los estudiantes que muestren y
practiquen buenos hédbitos de trabajo: venir a la escuela (al trabajo) a tiempo, completar
las tareas iniciadas, tratar de hacer las tareas lo mejor posible, cooperar con los com-
pafieros, etc.

B Combinar un método cognitivo-experiencial en el proceso de aprendizaje de tal forma
que el alumno se ajuste a las maximas “hacer para aprender” y “aprender para hacer”.

B Plantear actividades que desarrollen las habilidades de toma decisiones.

B Reducir los prejuicios de indole sexual, racial o hacia ciertas minusvalias a la hora de
tomar decisiones sobre la profesion, potenciando la libertad de eleccién.

B Ayudar a los estudiantes a descubrir la relacion de ciertas asignaturas con lo que hacen
en el tiempo libre.

B Ayudar a los estudiantes a descubrir valores de trabajo a través de la observacién y el
anélisis de diversas ocupaciones.

B Mostrar a los estudiantes la variedad de ocupaciones y sus requisitos formativos.

B Ayudar a los estudiantes a pensar, reflexionar y considerar ciertas carreras por su
adecuacién y relevancia para ellas.

ESTUDIOS
LIDIA E. SANTANA VEGA

En definitiva, los orientadores (en el ambito de sector y centro) han de: colaborar en la ela-
boracion del proyecto educativo y curricular y de los programas especificos en donde se re-
coja la filosofia de la educacién sociolaboral, asesorar a los 6rganos directivos de los centros,
impulsar el analisis de necesidades y promover iniciativas para cubrirlas, potenciar vinculos
de colaboracién entre la escuela, las familias y la comunidad, asesorar a los profesores tuto-
res durante el desarrollo de acciones orientadoras y facilitarles recursos adecuados, contri-
buir a la participacién de los padres como agentes educativos y propiciar la colaboracién e
intercambio de experiencias entre los centros de ensefianza.
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A su vez, los profesores y tutores pueden: adecuar los procesos ins-
tructivos a las necesidades del alumnado, contribuir al desarrollo in-
tegral colaborando con el orientador en la labor de integracién de las
actividades orientadoras en el curriculo, coordinar la evaluacién del
alumnado, colaborar con otros agentes educativos internos y exter-
nos al centro, implicar a los padres en actividades de apoyo al apren-
dizaje y de orientacion, hacer un acompafamiento académico del
alumnado a lo largo del curso, apoyar a los alumnos para que sean
capaces de sortear posibles dificultades o escollos de indole acadé-
mico o personal, mediar en conflictos con otros profesores, asi como
tutelar su proceso formativo.m
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