“DE GIRA HACIA EL TRABAJO”: PROGRAMA DE ORIENTACION PARA LA
TOMA DE DECISIONES VOCACIONALES Y LA TRANSICION EN LA
EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA

Prof. Dfia. Soledad Romero Rodriguez
Universidad de Sevilla






DE GIRA HACIA EL TRABAJO PROGRAMA DE ORIENTACION PARA
LA TOMA DE DECISIONES VOCACIONALES Y LA TRANSICION
EN LA EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA!

INTRODUCCION

El objetivo de esta ponencia es presentar el programa De gira hacia el trabajo, el cual ha sido
disefado con la finalidad de ayudar a los/as jovenes del final de la Educacion Secundaria
Obligatoria a desarrollar conceptos, habilidades, destrezas y actitudes que les ayude a tomar
decisiones vocacionales y a enfrentarse al proceso de transicion de etapa y/o a la vida activa.

Presentar el programa supone para nosotros exponer, de un lado, cudl es la problematica que
nos ha llevado a plantearnos la necesidad de disefiarlo y ofrecerlo; por otra parte, considera-
mos necesario esbozar minimamente las caracteristicas del sistema de orientacién del nivel edu-
cativo para el que esta dirigido; en tercer lugar, el marco teérico-conceptual en el que se ins-
cribe, tanto a nivel epistemolégico, como metodoldgico; en cuarto lugar, el propio plantea-
miento del programa y, por ultimo el proceso y los resultados de la evaluacion del disefio del
mismo. Esta concepcion de lo que supone presentar el programa es la que ha determinado el
esquema de esta ponencia, en la que seguiremos los pasos descritos, con la esperanza de que
pueda ser de alguna utilidad para las personas que nos escuchan.

1. PROBLEMATICA DE LA QUE PARTE LA NECESIDAD DEL PROGRAMA

La concepcion de nuestro programa se ha basado inicialmente en un anélisis reflexivo de la
situacién de la juventud ante el mundo del trabajo. Este estudio de la problematica ha supues-
to lo que denominamos una “puesta en situacidon” en tres fases, cada una de las cuales contie-
ne varios elementos de analisis:

1. Esta ponencia presenta de forma muy sintética el trabajo de tesis doctoral, por parte de la autora, dirigido por el

prof. Dr. Victor B. Alvarez Rojo.



I. Jévenes y mercado laboral

a) situacion del mercado juvenil (desempleo, subempleo e incidencia de éstos en el proceso de
transicion a la vida activa);

b) incidencia que la situacion anteriormente descrita tiene sobre la vida escolar del joven (incre-
mento del tiempo de permanencia en la escuela, abandonos e itinerarios escolares) y

c¢) influencia del sexo y la clase social en el proceso de insercién profesional
2. Actitudes de los/as jovenes ante la situacién laboral y valores de trabajo que mantienen.

3. Jévenes y orientacion profesional: actitudes ante ésta, importancia que dan a la elaboracion de
proyectos profesionales, cobmo se enfrentan los/as jévenes a su futuro inmediato y a largo
plazo.

Para realizar el primer tipo de andlisis nos hemos basado en estudios de tipo sociolégico entre
los que destacariamos, por su aportacion, a los realizados por investigadores como Ayerdi y
Taberna (1991), Casal, Masjuan y Planas (1990, 1991), Coleman y Husén (1989), Fernandez
Enguita (1990a, 1990b); Herranz (1990, 1992); Peird, Hontangas y Salanova (1989, 1990);
Planas (1984, 1989a, 1989b); Requejo, Rodriguez, Santos y Tourifian (1991); Roberts (1988) o
Vallés, Moncada y Callejo (1987). Asimismo, hemos analizado las cifras de desempleo aporta-
das por el INEM. Sin entrar en detalles concretos que serian objeto de otra ponencia, sefialare-
mos aqui las conclusiones a las que llegamos en relacion a los aspectos que deberian ser con-
siderados en un programa de orientacion profesional dirigido a jovenes de Educacion
Secundaria. Estas son las siguientes:

I. La transicion de los/as jévenes a la vida adulta se ve dificultada por un tipo de organizacién del
trabajo que los/as excluye o les deja un lugar marginal y precario.

2. Estas dificultades se concretan en relacion a la orientaciéon en una obstaculizacion del desarro-
llo de aspectos como la autoestima, la identidad personal-profesional, la madurez para la toma
de decisiones vocacionales.

3. Las dificultades para acceder al mercado laboral traen también como consecuencia la prolon-
gacion del tiempo que el/la joven permanece en la escuela, situacidon que, en algunos casos,
supone una forma encubierta de atrasar el momento de la toma de decisiones vocacionales y el
enfrentamiento al mercado laboral. No se trata, por tanto, de una opcién o decisiéon asumida y
aceptada por el/la joven, sino una manera de imposicidon de la propia sociedad y de evasion,
por parte del/la joven respecto a su cuestionamiento profesional.

4. Otros/as jovenes optan por abandonar prematuramente sus estudios sin alcanzar ni siquiera una
minima formacién profesional. La Educacion Secundaria Obligatoria puede convertirse, por
tanto, en una ultima -aunque provisional- oportunidad para recibir este tipo de formacién para
el trabajo.

5. El itinerario formativo seguido por el/la joven puede actuar méas en sentido negativo -exclusion
ante la carencia de titulacion- que positivo -que el titulo asegure el puesto de trabajo-. Es preciso,
por tanto, que los/as jovenes aprender a disefiar sus propios itinerarios de formacién de forma
coherente y equilibrada entre sus propios intereses y los condicionantes del mercado laboral.
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6. El sexo y los factores ambientales se manifiestan, junto al nivel educativo alcanzado, como varia-
bles discriminatorias en los procesos de transicion.

Para realizar el andlisis de las actitudes de los/as jovenes frente al trabajo y la orientacion pro-
fesional acudimos de nuevo a algunos estudios e investigaciones de caracter socioldgico, ya
citadas anteriormente asi como a otro tipo de investigaciones, estudios y trabajos de corte teo-
rico-reflexivo mas centrados en aspectos de caracter educativo como los de Dupont, Gingrass
y Pereira (1992); Echeverria (1991); Fourier, Pelletier y Pelletier (1993); Isus (1993); Jliménez
Ferndndez (1984); Pereira (1992) o Prieto Valladares (1991). Esta revisidn nos llevo a las con-
clusiones que, de forma muy sintética resumimos a continuacion:

1. Las actitudes de los/as jovenes hacia el trabajo y su propio planteamiento respecto a su futuro
se ve mediatizado por la actual situacién socio-laboral, independientemente de que se plante-
en o no su acceso al mundo laboral de forma inmediata. La influencia es mayor es los niveles
educativos mas bajos, en el sentido de provocar respuestas de apatia y pasividad respecto al tra-
bajo asi como sentimientos de desarraigo socio-cultural.

2. Por otra parte, se detecta en los/as jévenes un proceso de desacralizacién, desmitificacion y des-
centralizacion del trabajo, sin que ello suponga que rechacen el trabajo en si mismo, sino en las
condiciones en las que se le ofrece. Siguen atribuyendo al trabajo un valor relacionado con la
realizacién personal, cuando se sitdan en el terreno de la deseabilidad social y propia.

3. Se hace necesario, por tanto, un tipo de intervenciones orientadoras que ayuden al/a la joven
a tomar conciencia de este desdoblamiento en cuanto a su conceptualizacion y valoracién del
trabajo.

4. Sefialaremos, por ultimo, que en los estudios analizados se llega a conclusiones que apuntan a
que los/as jovenes presentan carencias en cuanto al conocimiento de si mismos/as, de las opcio-
nes formativas, del mundo del trabajo, de los procesos de toma de decisiones, la elaboracion
de proyectos profesionales y las estrategias y procedimientos de busqueda de empleo.

Desde la perspectiva de la situacién de los jévenes ante el trabajo, parece que queda justifica-
da la necesidad de intervenciones de orientacidn que ayuden a los/as jovenes a ser mas cons-
cientes de si mismos/as y de la situacion laboral, a elaborar un concepto de trabajo propio, a
tomar decisiones de forma consciente y autbnoma, a elaborar proyectos profesionales perso-
nales y adquirir, en definitiva, estrategias de defensa ante la situacion a la que se deben enfren-
tar, de forma que busquen un equilibrio entre el respeto y el desarrollo de si mismos/as como
personas y la respuesta a las demandas del mercado de trabajo. En la busqueda de ese equili-
brio creo que pueden encontrarse férmulas de cambio de la situacién y, poniendo un punto de
mira un poco mas alla, una transformacion de la propia sociedad.

2. ALGUNAS NOTAS DEL CONTEXTO GENERAL DE INTERVENCION:
MODELO Y CARACTERISTICAS DE LA ORIENTACION EN LA ESO

Una vez analizada la problemaética —a grandes rasgos y de una forma general-, nos parecia
oportuno estudiar las caracteristicas del modelo de orientacién en la Educacién Secundaria
Obligatoria al objeto de determinar cuales podrian ser las posibilidades y demandas que desde
el propio sistema educativo se nos podrian presentar a la hora de disefiar, planificar y desarro-
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llar nuestro programa. Al objeto de no extender en exceso nuestra exposicion sobre estos
aspectos que, quizas sean conocidos por el/la lector/a de esta ponencia, presentaremos sélo
algunos de los aspectos los que nos parecen mas importantes que, de alguna forma hemos con-
siderado a la hora de disefiar y aplicar nuestro programa.

Uno de los primeros aspectos que tuvimos a bien analizar fue la importancia que, como decla-
racion de intenciones, se pudiera dar a la orientacion profesional a partir de la L.O.G.S.E. En
este sentido descubrimos que el Ministerio expresa en los documentos que se refieren a la
orientacioén la necesidad de ofrecer respuestas a los jévenes que realizan la ESO ayudandoles a
“centrar su futuro personal, social y laboral, y capacitarles para tomar decisiones con autonomia,
sentido de la responsabilidad e iniciativa” (MEC, 1992b:62). Este planteamiento es similar en
nuestra Comunidad Auténoma, en la cual se concibe a la orientacion profesional como una
necesidad y como elemento que puede facilitar la capacitacion de los jévenes para afrontar su
transicion a la vida laboral (Junta de Andalucia, 1992, 1993).

Un segundo elemento considerado hace referencia al concepto de orientacidn que se preten-
de defender desde la L.O.G.S.E. La orientacién es concebida en los documentos que la desa-
rrollan desde una perspectiva educativa, defendiéndose el establecimiento de una relacién
estrecha entre curriculum educativo y orientacidn, expresada en palabras como las que siguen:

“Las funciones de orientacién e intervencién educativa de refuerzo o apoyo han de desarrollarse
en el marco del curriculum establecido para la Secundaria Obligatoria. Desde esa concepcion,
tanto la tutoria como la orientacidn en general, e igualmente el apoyo educativo o la interven-
cion psicopedagogica especializada a cargo del Departamento de Orientacién, forman parte del
curriculum, del desarrollo curricular, entendido éste como oferta educativa integral, dirigida a
todos los aspectos del aprendizaje y maduracién de la personalidad de los alumnos, y, por ello
mismo, ademas, oferta personalizada”. (MEC, 1992a:18).

Por tanto, el proceso de orientacion deberia asumir las caracteristicas que definen al propio
curriculum educativo, cuales son (MEC, 1990):

1. El aprendizaje se concibe como una construccion activa que se crea a través de la experiencia que
proporciona la escuela al sujeto y esta en funcién de las interacciones sociales que se establecen
entre el alumno/a y el profesor/a, entre el propio alumnado y entre éste y el sistema.

2. Se concibe dentro de una escuela para todos/as.

3. La respuesta educativa se concreta en un curriculum en el que quedan recogidas las experien-
cias a presentar al alumnado dentro y fuera de la escuela.

4. El proceso de ensefianza-aprendizaje implica no sélo la adquisicion de conocimientos, sino tam-
bién de procedimientos y actitudes.

En principio, parece que el modelo de integracidon curricular que tanto desde el Ministerio
como desde la Consejeria de Educacidon de Andalucia se ha adoptado parece ser el aditivo, es
decir, a través de programas especificos de intervencion para los diferentes ambitos de ésta
(p.e. ensefiar a pensar, a ser persona, a convivir, a comportarse, a tomar decisiones)?. Esta for-

2. MEC, 1992a.
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mula nos parece valida como forma de facilitar la toma de conciencia, tanto por parte del pro-
fesorado como por los/as propios/as orientadores/as de la necesidad de realizar intervenciones
con un caracter educativo no meramente informativo o de consejo, si bien, paralelamente, se
deberian ir realizando experiencias de integracion en algunas o en todas las materias del curri-
culum escolar aunque sin dejar de lado el desarrollo de la tutoria. Este hecho nos hacia refor-
zar nuestra idea de la necesidad de ofrecer programas especificos como recursos que sirvan
para “empezar a trabajar” en la linea de la intervencién por programas.

Dentro de este apartado de conceptualizaciéon y caracterizacion de la orientacién en la reforma
de la ensefianza, la orientacion profesional queda definida por el MEC (1994) como:

“Proceso de ayuda al individuo, mediante el cual éste identifica y evalGa sus aptitudes, compe-
tencias e intereses con valor profesionalizador; se informa sobre la oferta formativa y la deman-
da laboral accesible para él, en la actualidad o en un futuro préximo y, en funciéon de ambos con-
juntos de variables, toma la decisidn sobre el itinerario formativo a seguir, o en su caso modifi-
car con el objeto de lograr una insercién profesional y social satisfactoria. También compete a la
Orientacién Profesional, dentro del sistema educativo, formar al alumnado de formacién profe-
sional sobre los componentes basicos de cualquier comportamiento laboral (seguridad, relacio-
nes laborales, etc.) y llevar a cabo el asesoramiento, seguimiento y evaluacién del proceso de
inserciéon profesional”. (MEC, 1994:8).

Nos gustaria sefialar aqui que este concepto de orientacién profesional, en cuanto a las pro-
puestas de concrecion que se estan efectuando desde el propio Ministerio, se nos antoja un
poco distanciado de una concepcién educativa de la orientacion, ya que consideramos que se
presenta cierto sesgo de “ajuste” a los condicionantes del mercado laboral dejando a un lado
el componente de desarrollo personal. Nos parece necesario reforzar el concepto de orienta-
cion educativo-profesional como desarrollo de la autonomia personal, como proceso de trans-
formacion y, en dialéctica con esta finalidad, como proceso de ayuda para el ajuste consciente
y emancipador.

Un altimo elemento al que nos referiremos es el relativo a la organizacion funcional de la orien-
tacion en el modelo de reforma, en la cual volvemos a encontrar justificaciones para ofertar pro-
gramas que puedan ser utilizados por los departamentos de orientacion y el profesorado-tutor
como recursos para disefar, planificar y desarrollar su intervencidn —no necesariamente para
aplicarlos tal cual-.

Para finalizar este apartado sefialaremos con Lazaro (1993:225), que
“se puede afirmar que va a ser necesario el planteamiento y desarrollo de disefios de asesora-

miento aplicados a nivel de centro y de aula, estimulando los procesos de decision y la clarifica-
cién de valores. Por tanto, los retos técnicos son y pueden ser muy interesantes®.

3. MODELO DE INTERVENCION
Desde nuestro punto de vista la orientacion para la transicion es un aspecto de la orientacion para

el desarrollo de la carrera, como ya defendimos en otro lugar (Romero Rodriguez, 1993). Nos
planteamos una intervencion con un caracter preventivo y de desarrollo de habilidades, des-
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trezas y actitudes que ayuden al alumnado a afrontar su propio proceso de transicion a la vida
adulta y activa, a la vez que le servirdn como herramientas a utilizar durante su carrera profe-
sional. Debido a que la intervencion se va a llevar a cabo en un momento critico del proceso
de transicion como es el final de la etapa obligatoria, el programa se centrard en la perspecti-
va del trabajo remunerado.

Por tanto, si bien nuestra intervencién se realizara en un momento puntual, debe quedar
enmarcada en una perspectiva mas amplia del proceso que abarca todo el ciclo vital.

La filosofia que se pretende impregne al programa es la de la busqueda del desarrollo de per-
sonas auténomas que sean capaces de adaptarse criticamente a los condicionantes del merca-
do laboral. La metodologia de intervencidn debe favorecer, por tanto, el protagonismo del
alumnado en su propio proceso de orientacion.

Por lo que respecta a los contenidos en torno a los cuales consideramos que debe girar un pro-
grama de orientacion para la toma de decisiones y la transicion a la vida activa, realizada una
revision bibliografica de programas que se plantean este tema como finalidad y de estudios rea-
lizados por diversos/as autores/as, entre los/as que destacamos las propuestas de Rodriguez
Moreno (1992, 1993, 1994), creemos que aquéllos se podrian sintetizar de la forma que reco-
gemos en el cuadro 1.
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AUTOCONOCIMIENTO/ Destrezas, habilidades, actitudes y conocimien-
AUTOEVALUACION/AUTOESTIMA tos en tomo a:
« Perfil profesional.
« Historia personal.
« Analisis de los propios rasgos de personalidad.
* Toma de conciencia de la formacion de la que
se dispone.
« Exploracién de las motivaciones profesionales.
e Elaboracién, conocimiento y transformacion
de las representaciones profesionales.
« Evaluacion de las habilidades ocupacionales.

EXPLORACION DE LA CARRERA Destrezas, habilidades, actitudes y conocimien-
tos relativos a:

< Andlisis del mercado de trabajo.

« Familias profesionales y grupos ocupacionales.
 Relacion objetivos curriculares-exigencias laborales.
« Vida laboral.

TOMA DE DECISIONES Destrezas, habilidades, actitudes y conocimien-
tos implicados en:

* Proceso de toma de decisiones.

« Contrastacion deseabilidad-posibilidad.

ELABORACION DE PROYECTOS Destrezas, habilidades, actitudes y conocimien-
PROFESIONALES tos que tienen que ver con:

* Formulacion de objetivos profesionales.

* Gestion del tiempo y el espacio.

 Planificacion de las decisiones.

« Proyeccion personal y profesional.

EMPLEABILIDAD Destrezas, habilidades, actitudes y conocimien-
tos relacionados con:

= Habitos de trabajo.

« Busqueda y mantenimiento del empleo.

= Gestion de las propias posibilidades ocupacionales.
« Disponibilidad ocupacional.

« Adaptacion a la movilidad.

« Autoestima profesional.

* Autoempleo.

SOCIALIZACION/COMUNICACION Destrezas, habilidades, actitudes y conocimien-
tos para:

« Trabajo en equipo.

« Relaciones interpersonales.

Cuadro 1. Concrecion de contenidos a contemplar en programas de orientacion para la transicion.

Considerando los aspectos anteriormente descritos optamos por basar nuestro programa en el
modelo de Activacién del Desarrollo Vocacional y Personal, cuyos rasgos fundamentales pasamos
a describir.
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3.1. El modelo de Activaciéon del Desarrollo Vocacional y Personal®

En 1974 la obra titulada Developpement Vocationnel et Croissance Personnelle, escrita por
Pelletier, Noiseaux y Bujold, profesores de la Universidad de Laval (Québec, Canada). En esta
obra se exponen las principales caracteristicas de un modelo de orientacién (de Activaciéon del
Desarrollo Vocacional y Personal-ADVP) que estaria inscrito —aunque con unas caracteristicas
muy particulares— dentro del movimiento americano que conocemos como Career Education
(Educacion para la Carrera Profesional).

Durante los afios que van de 1982 a 1986 Pelletier dirige un programa titulado Education au
Choix de Carriére (E.C.C.), destinado al alumnado de los cinco cursos de la Educacion
Secundaria. Es el afio 1984 cuando se da a conocer con mayor amplitud el modelo en la obra
conjunta de Pelletier, Noiseaux y Bujold titulada Pour une approche éducative en orientation, en
la que se recogen las experiencias llevadas a cabo en Canada y en Francia y se define la apro-
ximacién conceptual del modelo. El programa de Pelletier y col. ha sido adaptado mas tarde
(1988) en Francia bajo el titulo Education des Choix (EDC) y recientemente ha aparecido una
nueva edicion de la coleccidn, titulada ahora Choisir (19901992) y dirigida sélo a los tres ulti-
mos cursos de la Educacién Secundaria. La version francesa esta en proceso de revision.

El modelo se ha extendido por paises como Bélgica, Suiza, Italia, Marruecos, Puerto Rico,
Islandia e, igualmente, ha ampliado sus destinatarios/as (estudiantes de Universidad, adultos,
jovenes en situacion de insercién profesional... ).

Actualmente estd siendo objeto de investigacion en la Universidad de Sevilla (en 1991 fue
publicado el programa Tengo que decidirme, destinado a alumnos de COU y dirigido por el pro-
fesor Victor Alvarez Rojo y fue evaluado en 1993 por el profesor Juan M2 Cruz Martinez. En la
actualidad esta siendo objeto de validacion por parte de su autora el programa De gira hacia el
trabajo, disefiado por la autora de este capitulo como objeto de tesis doctoral dirigida por el
prof. Alvarez Rojo. Otro &mbito en el que se esta aplicando el modelo a nivel de Comunidad
Andaluza es en el de la insercion profesional de la mujer que acude a los centros de Educacion
de Personas Adultas (Programa MAREP).

3.1.1. Postulados de los que parte el modelo

A. La orientacion como formacion

Partiendo de la consideracion de la constante y acelerada evolucién ante la que se tiene que
enfrentar en la actualidad la persona humana -especificamente el/la adolescente-, D. Pelletier y
B. Dumora (1984) defienden la necesidad de llevar a cabo un tipo de orientacion entendida no
como consejo puntual, sino como un proceso cuya finalidad es la de ofrecer al/la destinatario/a
de la intervencién de herramientas (conocimientos, habilidades, y actitudes) que le permita
afrontar la diversidad de situaciones que se le van a presentar.

3. Este texto procede de un capitulo escrito por la autora de esta ponencia dentro de los Materiales didacticos del CAP
(Curvo 1995-1996) para la especialidad Psicologia-Pedagogia (orientadores/as de Centros) que seran editados en breve
por el ICE de la Universidad de Sevilla.
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Esta concepcion se deriva del postulado anterior, unido a la consideracion de la toma de deci-
siones como un proceso en el que el sujeto, partiendo de su motivacién, recoge la informacion
que le viene del exterior, la integra, y elabora un proyecto de vida en el que conjuga lo desea-
ble (su interioridad) con lo posible (lo que le viene del exterior).

B. La orientacién como proceso

3.1.2. Condiciones y elementos de la concepcién educativa de la orientacién

Para comprender la diferencia que existe entre la concepcién que tradicionalmente ha estado
al uso en lo que respecta a la orientacion y el concepto que este modelo —entre otros— defiende,
presentamos el contraste que entre ambas concepciones ha realizado Boursier (1989), segin
recogemos en el cuadro 2.

Cuadro 2. Contraste entre las concepciones de diagnéstico-prondstico y educativa de la orientacion
(Boursier, 1988).

CONCEPCION DIAGNOSTICO-PRONOSTICO CONCEPCION EDUCATIVA

%

e Puntual

< Emparejamiento entre los perfiles individuales
y los del empleo, que se suponen estables.

« Continua (una serie de elecciones a lo largo
del ciclo vital).

e Una relacion entre los individuos que se

encuentran en un constante devenir y los

« El interés profesional es innato.
entornos profesionales evolutivos.
« El sujeto se revela a través de los tests.
« El interés profesional se crea.
e Lo importante es “qué elegir”.
« El sujeto se construye la imagen de si mismo.
e El diagnostico se realiza sobre la base del

modelo médico: la prescripcion. = Lo importante es “como elegir”.

« La eleccién se elabora favoreciendo las rela-
ciones persona-entorno.

La concepcion de la orientacion desde una perspectiva educativa implica, por tanto, la consi-
deraciéon de una serie de elementos en la intervencidn orientadora:

1. Se trata de un proceso educativo.
2. Es una relacion de ayuda en la que el destinatario es actor protagonista.
3. Requiere la creacidon de condiciones que favorezcan la maduracion personal y profesional.

4. Consideracion del sujeto como ser autbnomo capaz de gestionar su propio proceso de orienta-
cion, formacion e insercidn social y profesional.

5. Incremento del poder y el repertorio de negociacion del destinatario de la intervencion.

Una consecuencia que nos gustaria destacar es el papel protagonista que el/la destinatario/a de
la intervencién adquiere en el proceso de orientacién, siendo necesaria, para el éxito de dicho
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proceso, su implicacién por cuanto debe: a) llevar a cabo un proceso de indagacion sobre si
mismo y lo que le rodea, para adquirir un saber, saber-hacer y saber-ser; b) afirmar su respon-
sabilidad y capacidad de autodeterminacion.

El elemento clave del proceso es, por tanto, la toma de conciencia, por parte del sujeto, de su
responsabilidad respecto a su propia vida.
3.1.3. Bases tedrico-conceptuales del modelo A. D. V. P.

Los elementos tedricos en los que se basa el modelo de Activacién del Desarrollo Vocacional y
Personal son los que recogemos en el cuadro 3 y explicamos mas abajo.

» Teoria de Piaget:
Maduracién

Experiencia del objeto
Interaccion social
Proceso de intermediacion

e Modelo de Guilford:
Estructura del intelecto: P. Creativo
P. Categorial
P. Evaluativo
P. Implicativo

« Enfoque de desarrollo vocacional (Ginzberg, Tiedeman, Super)
« Psicologia de la motivacion de Nuttin.

« Psicologia existencial de Rogers:
Enfoque centrado en el cliente

« Filosofia existencialista-humanista:
Concepcidén del hombre y del mundo.

Cuadro 3. Elementos tedricos del modelo de Activacion del Desarrollo Vocacional y Personal.

A. Teoria de Piaget

De aqui se toman los siguientes elementos:

1. El principio de que el conocimiento se construye como consecuencia de la accion que el suje-
to realiza sobre el objeto, segln la cual éste es transformado a través de un proceso de atribu-
cion de propiedades, clasificacion, establecimiento de nuevas relaciones.

2. El sujeto a partir de la experiencia con el objeto, construye esquemas tomando conciencia de
lo que es comun a diferentes acciones, lo que le permite poder trasladarlo de una situacién a
otra diferente.

3. El tercer elemento es la tendencia a la adaptacion del sujeto, que supone la busqueda del equi-

librio entre los esquemas propios del individuo y las nuevas experiencias que la realidad le ofre-
ce. La adaptacién supone dos tipos de procesos:
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= Asimilacion: incorporacion de datos de la realidad transformandolo en funcidon de esquemas
previos.

« Acomodacién: adaptacién de los esquemas que posee el sujeto a datos particulares que le
ofrece el entorno.

4. El cuarto y ultimo elemento es la interaccién social, que, para Piaget, tiene una doble finalidad:
desarrollo intelectual, por cuanto ofrece nuevas experiencias, y desarrollo moral, desde que es
fuente de conocimiento de normas, costumbres, etc.

B. Modelo de Guilford

Este modelo ofrece la explicacion de la existencia de ciento veinte habilidades cognitivas clasi-
ficadas en tres tipos: operaciones, contenidos y productos. Este modelo facilita el analisis del
papel que pueden desempefiar cada una de estas habilidades en las diferentes tareas del desa-
rrollo vocacional. La consideracion de este modelo por parte de los autores es un elemento
clave para la formulacion operatoria de las tareas de desarrollo vocacional, es decir, ofrecen la
posibilidad de formular objetivos pedagégicos en términos de habilidades y aptitudes a desa-
rrollar, a partir de la consideracion de los cuatro tipos de pensamiento que la persona humana
puede llevar a cabo: creativo, categorial o conceptual, evaluativo e implicativo.

C. Enfoque evolutivo de la conducta vocacional

El modelo se basa en las propuestas de Ginzberg, Tiedeman y Super. El modelo A.D.V.P. ven-
dria a concretar de una forma operatoria las aportaciones de estos autores. Los elementos cla-
ves del enfoque del desarrollo vocacional son los siguientes:

« Consideracion del desarrollo vocacional unido al del autoconcepto.

» Madurez vocacional: se concibe el desarrollo vocacional como un proceso por etapas, cada una de ellas
definida por una serie de tareas especificas (exploracién, cristalizacion, especificacion y realizacion).

« Toma de decisiones: se entiende como un proceso por fases.
« Importancia del comportamiento exploratorio del sujeto que se orienta.

« Consideraciéon de la elaboraciéon de proyectos profesionales-personales y de las habilidades y
actitudes implicadas en ello como un aspecto de la madurez vocacional.

e Empleabilidad.

D. Psicologia de la motivacion de J. Nuttin

Para este autor (Nuttin, 1984) la motivacion humana, que se concreta en la necesidad de dina-
mismo, es el elemento clave del desarrollo. A partir de la necesidad de dinamismo que experi-
menta el sujeto se genera un proceso de construcciéon de la personalidad a través de una rela-
cion dialéctica con el entorno en el que se desarrolla.

Este proceso de construccion implica:
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« Actividad cognitiva de manipulacion de las representaciones que la persona posee respecto a si
mismo y su entorno.

e Construccion de proyectos de accion a través de un proceso ciclico necesidad de dinamismo
—> objetivo —> proyecto —> accién —> nueva necesidad —>

Esta transformaciéon activa un proceso general de maduracién personal, ya que el estado de

necesidad genera y dirige el funcionamiento global del individuo.

E. Enfoque centrado en el cliente (Rogers)

Su principal aportacién la observamos en lo que respecta a la relacion de ayuda. Esta relacion
es concebida por Rogers como un proceso cuyo eje central es el destinatario de la intervencion,
sus necesidades, sus intereses, sus valores. Las condiciones para la existencia de este tipo de
relacion son las siguientes:

» Autenticidad, verdad o congruencia: el orientador debe tomar conciencia de lo que esta vivien-
do y ser capaz de aceptar y expresar sus propios sentimientos en relacion a esta vivencia.

» Aceptacidn incondicional, respeto o apreciacion: el orientado debe sentirse acompafado, aco-
gido, escuchado sin que se le planteen condiciones. Esta actitud del orientador permite al suje-
to sentirse con confianza para expresarse tal como es.

 Comprension empatica: el orientador debe ser capaz de ponerse en lugar del orientando, com-
prender sus sentimientos, sus sensaciones, sus vivencias y hacerle saber que es comprendido.

F. Filosofia humanista-existencialista

Son tres elementos los que se toman de esta corriente:

e Concepto de libertad humana: se concibe como libertad interna de la persona a través de la cual
se busca el equilibrio dialéctico entre la autonomia y la adaptacién. En este juego se fundamen-
ta parte del sentido que la persona da a su vida.

« Relacién persona-mundo: la persona humana se mueve hacia una progresiva diferenciacién res-
pecto del mundo, produciéndose un proceso que implica, a la vez, desarrollo personal y trans-
formacion de la realidad.

< Busqueda del sentido de la vida: la persona no se conforma con pasar por experiencias diversas,
sino que busca dar un sentido a éstas. Es, por tanto, producto y proyecto de su propia historia
personal, de su propia existencia.

3.1.4. Concepcion operatoria del proceso de orientacidon

Lo que D. Pelletier (1981) denomina cuestionamiento operatorio es una de las principales apor-
taciones del modelo. Este cuestionamiento supone, siguiendo al propio Pelletier “el hecho de
interrogarse sobre las tareas de desarrollo en términos de operaciones, en términos de habili-
dades y actitudes requeridas por parte del individuo” (p. 5) y plantear actividades en las que el
sujeto las tenga que poner en juego, de forma tal que el propio proceso que se quiere desa-
rrollar, se convierte en procedimiento de intervencion.
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D. Pelletier y col. vienen a identificar cada una de las tareas implicadas en el desarrollo voca-
cional con los cuatro tipos de pensamiento del cubo del intelecto de Guilford y las consiguien-
tes habilidades y actitudes que configuran cada uno de ellos. A partir de ahi, es posible buscar
actividades para que el/la destinatario/a de la intervencion “viva” y “experimente” cada una de
dichas habilidades y actitudes y, como consecuencia, adquiera las herramientas necesarias para
enfrentarse a cada una de las tareas del desarrollo vocacional. En el cuadro 4 representamos
algunas equivalencias entre tareas de desarrollo-tipo de pensamiento-habilidades y actitudes
establecidas por Pelletier y col (1984).

Analizamos a continuacién cada una de estas tareas y tipos de pensamiento, no sin antes aclarar
que la secuencia vocacional (exploracion-cristalizacién-especificacion-realizaciéon) no es lineal: a)
todos los contenidos considerados por el sujeto no se sitdan necesariamente en el mismo periodo
evolutivo —mientras unos estan siendo cristalizados otros son explorados—; b) todos los sujetos no
siguen el mismo proceso de desarrollo ni al mismo tiempo; c¢) los procesos cognitivos asociados a
las tareas del desarrollo vocacional son considerados dominantes, pero no exclusivos. Por otra
parte, quisiéramos aclarar que el aprendizaje realizado por el sujeto a través de la experimentacion
de la secuencia vocacional es transferible a otras situaciones que se le presenten a lo largo de su
ciclo vital, en las que tendra que volver a pasar por cada una de las tareas de desarrollo vocacio-
nal. Esta secuencia, por tanto, no tiene lugar una sola vez en la vida, sino que se repite en cada
nueva toma de decision que el individuo debe realizar a lo largo de su ciclo vital (de acuerdo con
las teorias del desarrollo de la carrera).
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TAREAS DEL HABILIDADES INTELECTUALES ACTITUDES
DESARROLLO MODALIDAD HABILIDADES
VOCACIONAL PENSAMIENTO COGNITIVAS
Observar Apertura
Describir Sensibilidad
EXPLORACION P. Creativo Preguntar Curiosidad
Descubrir Tolerancia
Definir Imaginacion
Imaginar Elaboracion de hipétesis
Reducir Interesarse
Asociar Autoestima
CRISTALIZACION P. Conceptual Reagrupar Organizacion
Clasificar Orden
Resumir Coherencia
Continuidad
Comparar Apreciacion
Jerarquizar Confianza
ESPECIFICACION P. Evaluativo Eliminar Responsabilidad
Y DECISION Elegir Discriminacion
Examinar Sentido critico
Evaluar Tendencia a la reflexion
Deducir Certeza
REALIZACION P. Implicativo Prever Implicacion
Aplicar Eficacia
Generalizar Determinacion
Planificar Perspicacia
Elaborar Sentido practico

Cuadro 4. Habilidades y actitudes implicadas en el desarrollo vocacional (D. Pelletier y col. 1984-

Adaptado).

A. El pensamiento creativo y la tarea de exploracion

Este tipo de pensamiento supone un proceso encaminado a generar informacién nueva sobre
un objeto o situaciéon y al tratamiento de la informacion, las experiencias y los aprendizajes
anteriores de los individuos con objeto de producir nuevas asociaciones de datos y hechos y
respuestas originales a un problema. Gullford (1983) atribuye a este tipo de pensamiento carac-
teristicas como las siguientes: fluidez o capacidad para recuperar la informacion desde la
memoria, flexibilidad o posibilidad de transformar la informacion, elaboracion o produccion de
implicaciones a partir de las informaciones trabajadas.

La tarea de exploracion supone la blisqueda y descubrimiento por parte del sujeto del maximo
de informaciones y experiencias nuevas sobre si mismo/a y el entorno que le rodea.
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B. El pensamiento categorial o conceptual y la tarea de cristalizacion

El pensamiento conceptual o categorial implica un proceso que tiende a la estructuracién de la
informacién que obtiene el individuo en conceptos, reglas, clases, categorias y sistemas. En
relacion a la orientacion profesional, la tarea de cristalizacion supone (Pelletier y Bujold, 1984):
constatar la necesidad de realizar una eleccion, tomar conciencia de la multiplicidad de puntos
de vista desde los que se pueden agrupar las ocupaciones, comprender el significado que pue-
den tener los resultados escolares, identificar un gran namero de actividades que se manifies-
tan de interés, organizar el mundo del trabajo sobre la base de la identidad personal.

C. El pensamiento evaluativo y la tarea de especificacion

El ejercicio de este tipo de pensamiento supone la realizacion de un proceso de comparacion
de datos que permite al sujeto seleccionar aquellos bloques de informacién que se ajustan a
unos criterios previamente establecidos. Supone, en relacién a la orientaciéon profesional (tarea
de especificacion) la identificacion de valores y necesidades que subyacen en los comporta-
mientos, el andlisis de sus ventajas e inconvenientes, encontrar posibilidades consecuentes con
los valores y necesidades identificados, comparar, ordenar, jerarquizar, sopesar, ponderar las
posibilidades, decidir integrando deseabilidad y probabilidad y, a partir de ahi, la elaboracién
de un proyecto de vida.

D. El pensamiento implicativo y la tarea de realizacion

Este tipo de pensamiento se manifiesta en los procesos de anticipacion, extrapolacidon y gene-
ralizacidn; en las tareas de elaboracién, operativizacién y desarrollo; y en las habilidades de pla-
nificacion y programacioén. Se trata, en definitiva, de un proceso de puesta en practica de una
accion prevista y definida. Se implican en la tarea de realizacion actividades relativas a la revi-
sién de las etapas del propio proceso de toma de decisiones, operacionalizacién de las etapas,
anticipacion de dificultades, proteccion de su decision, formulacién de alternativas. Supone, en
definitiva, la basqueda de estrategias para llevar a cabo el proyecto profesional y/o personal.

3.1.5. Principios metodoldgicos de intervencidn

Para completar la propuesta, el modelo ofrece una serie de principios de intervencidn a consi-
derar a la hora de plantear actividades al alumnado. Estos principios son los siguientes (Pelletier,
Nolseaux y Bujold, 1974; Pelletier y Bujold, 1984):

= Principio experiencial.
 Principio heuristico.

« Principio integrador.

A continuacién entramos a analizar cada uno de ellos.

A. Principio experiencial

Pelletier, Noiseaux y Bujold (1974) formulan este principio como sigue: “La activacion del desa-
rrollo implica experiencias a vivir”. En otro lugar, D. Pelletier (1981) sefiala que este principio
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responde a “la tendencia del individuo a experimentarse a si mismo cada vez en su mayor totali-
dad”. (D. Pelletier, 1981:13).

La asuncidn de este principio va a responder, para D. Pelletier (1984) a una doble finalidad en
las intervenciones orientadoras: a) aumentar la motivacion intrinseca del sujeto (en base a la
teoria de Nuttin) y, como consecuencia, su implicacién en el proceso orientador y b) facilitar la
asimilacién del aprendizaje (en base a Piaget).

Por otra parte, debemos sefialar que, cuanto mayor sea el nivel experiencias al que se someta
al sujeto, mayor serd su grado de aprendizaje de las tareas sobre las que gire dicha experien-
cia. M. Henry-Renard (1986) lo explica a través de la cadena de relaciones sefialando que, a
mayor nivel experiencial —> mayor grado de implicacién del sujeto en el proceso de orienta-
cibn —> mayor motivacién hacia la elaboracién de su propio proyecto personal —> mayor
grado de desarrollo vocacional y personal.

Para ilustrar esta relacion Pelletier se refiere al proverbio chino segun el cual “yo escucho y olvido;
yo veo y recuerdo; yo hago y comprendo”. El nivel experiencial sera tanto mayor cuanto mayor
sea el grado de participacion que requiera del sujeto la realizacién de las actividades. En el cuadro
5 recogemos el tipo de contenido y de informaciones que se relaciona con cada nivel experiencial.

Nivel experiencial Contenido Tipo de informaciones Relaciéon con aprend.
_ Simbdlico Letras, cifras .
Bajo — — “Yo escucho y olvido”
Seméntico Significados
i | Datos sensoriales,
H | ura ) ) ., 13 ”
Medio g imaginacion Yo veo y recuerdo
Sentimientos, emociones
Comportamental

I ) Intimi | suj
(Subjetivo-emocional) ntlr.nl'dad del sujeto sobre
lo vivido

Hechos, realizaciones Yo hago y comprendo

practicas

Alto

(Activo-comportamental)

El comportamiento revela
el concepto

Cuadro 5. Niveles experienciales.

Pelletier, Noiseax y Bujold (1974) proponen diversos procedimientos para cada uno de los nive-
les experienciales, cuya lectura recomendamos.

B. El principio heuristico

Este principio es formulado por Pelletier, Noiseaux y Bujold (1974) como sigue: “La activacién
del desarrollo implica experiencias a tratar cognitivamente”. Asi nos explica el Pelletier en qué
consiste este principio:

“El principio heuristico supone tomar en consideracién los medios de los que dispone el sujeto
para realizar su propia indagacion. Podemos, en efecto, definir lo heuristico como el saber hacer
propicio para el descubrimiento. Es el contexto heuristico del sujeto el que da a la informacién un
caracter particular”. (D. Pelletier, 1984a: 163).
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Los autores del modelo han denominado también a este principio “dimension operatoria” de la
activacién del desarrollo vocacional y personal (D. Pelletier, 1981), en el sentido de que supo-
ne la propuesta, por parte del/la orientador/a de un proceso sistematico que permite al sujeto
el ejercicio de las cuatro tareas del desarrollo vocacional, en torno a un contenido concreto y
en un tiempo determinado.

A nivel de disefio de intervenciones educativas la asuncion de este principio supone:

1. La posibilidad de disefiar actividades didacticas que favorezcan la activacién del desarrollo
vocacional y personal.

2. La asuncién del aprendizaje como un proceso inductivo de descubrimiento.

3. La consiguiente necesidad de participacion activa por parte del sujeto que se orienta (de ahi
la importancia del principio experiencial desde el punto de vista de la motivacién).

Como ocurriera con el principio experiencial, Pelletier, Noiseaux y Bujold (1974) proponen pro-
cedimientos heuristicos, esta vez para cada una de las tareas del desarrollo vocacional.

C. El principio integrador

Este principio, siguiendo a los autores del modelo (Pelletier, Nolseaux y Bujold, 1974) sefiala
que “la activacién del desarrollo implica experiencias a integrar logica y psicolégicamente®.

La integracion légica supone la presentacion de experiencias de aprendizaje que vayan de lo
simple a lo complejo, de lo concreto a lo abstracto, contemplando la relacién entre objetivos,
contenidos y actividades para que las experiencias tengan un efecto acumulativo.

La integracion psicoldgica, por otra parte, implica la necesidad de facilitar la reflexién por parte
del individuo para que sea capaz de responder a las siguientes cuestiones (Pelletier, 1981):
(coémo lo que me llega, lo que vivo, puede llegar a formar parte de mi existencia? y ;como
puedo aplicar a mi vida lo que voy descubriendo? —a través del proceso de orientacion-.

Este ultimo tipo de integracién viene dada a partir de la significacion que las actividades pre-
sentadas tengan para el individuo, bien porqgue las situaciones que se le presentan le concier-
nen de una u otra forma a priori de la experiencia (significaciéon potencial), bien porque se le
ofrece la posibilidad de que, a posteriori, reflexione respecto al interés que puede tener para él
o ella la actividad realizada (significacidon explicita).

La significacion potencial, siguiendo a Pelletier (1984) puede ser promovida a través de los pro-
cedimientos que sefialamos en el cuadro 6°.
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a) Intervenciones abiertas en las que el animador observe constantemente al grupo adap-
tando su actuacion a las necesidades inmediatas.

b) Intervenciones estructuradas a priori aunque basadas en una previa deteccion de
necesidades. La significacion se facilitara a través de:

< Relacion orientador-orientando en la que éste se sienta responsable de su propio
proceso de orientacion.

» Plantear disonancias para que el alumnado tome conciencia de sus necesidades.

« Anticipar los resultados.

Cuadro 6. Procedimientos para facilitar la significacién potencial.

La significacion explicita puede ser facilitada a través de las formas que exponemos en el cua-
dro 7°.

« Explicitacion por parte del alumnado de las conclusiones personales a las que ha lle-
gado una vez concluida la actividad.

« Autoevaluacion de lo que se ha descubierto y como se puede aplicar a la propia vida.

« Aplicacién de los aprendizajes adquiridos.

Procedimientos para facilitar la significacion explicita.

3.1.6. Rol de/la orientador/a en el modelo

El caracter de proceso educativo en el que el orientando es el protagonista imprime de unos
rasgos caracteristicos al rol del/la orientador/a, que resumimos més abajo:

1. Facilitacion del proceso de autoorientacion del alumnado, para que se transforme a si mismo
y se enfrente a su entorno de forma auténoma y consciente.

2. Favorecer que cada sujeto se exprese tal como es, que saque fuera sus pensamientos, senti-
mientos, valores para que los analice, los integre y, a partir de ahi, determine su actuacién.

3. Crear un ambiente de confianza que facilite esta emergencia del sujeto.

4. Ayudar al orientando a comprender que el/la orientador/a esta para acompafiarle, escuchar-
le, comprenderle y para ofrecer los apoyos que necesite.

5. Ofrecer experiencias de aprendizaje para que el orientando las trate cognitiva y efectivamen-
te y ayudarle a comprender el sentido que dichas experiencias pueden tener para su vida.

4. PRESENTACION DEL PROGRAMA

Al objeto de presentar con la mayor claridad posible nuestro programa hemos optado por
transcribir literalmente la ficha técnica que elaboramos previamente a su disefio.
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Ficha Técnica del Programa

Destinatarios

El programa esta destinado a alumnos/as del Ciclo Polivalente -Ciclo 14-16 de la Educacién
Secundaria Obligatoria- en general. Especialmente, a aquéllos/as que presentan problemas de
repetido fracaso escolar y estan en situacion de riesgo de desescolarizacién (abandono de estos
estudios antes de finalizarlos) o bien, que pretenden abandonar la escuela para ingresar en el
mundo del trabajo una vez que hayan finalizado la escolaridad obligatoria.

Serfa conveniente que los/as participantes fuesen voluntarios/as.

Objetivos

Se pretende atender a los/las jévenes que van a finalizar la Escolaridad Secundaria Obligatoria
animandoles a formular un proyecto personal y profesional que facilite su transicién hacia otros
estudios o hacia el mundo laboral. Se trata, en definitiva, de que el alumnado tome conciencia
de su situacion -él/ella mismo/a y lo que le rodea- para que sea capaz de afrontarla, no como
sujeto pasivo ni como conformacion, sino como ser activo y transformador.

Esta meta se concreta en los siguientes objetivos:

I. Ayudar al alumnado a desarrollar destrezas y habilidades que le permitan tomar conciencia de
si mismos/as (su pasado, su presente, su devenir) y de la situacién que viven, teniendo a la
autobiografia como base fundamental. Asimismo, se pretende que los/as participantes en el
programa desarrollen una actitud positiva hacia si mismos/as.

2. Se tratara que los/as alumnos/as desarrollen destrezas y habilidades para la auto informacion
en lo que respecta a la exploracién del mundo del trabajo.

3. Se pretende, asimismo, que el alumnado adquiera conocimientos, habilidades, destrezas y
actitudes para elaborar un proyecto personal y profesional en el que, a partir de un balance
personal en el que estos/as jovenes relacionen el conocimiento que tienen sobre si mismos/as
con el que poseen sobre el mundo laboral, establezcan un itinerario a seguir cara a su transi-
cién a la vida activa a corto y/o largo plazo.

4. También se pretende que los/as alumnos/as adquieran, asimilen y experimenten algunas habi-
lidades, destrezas y actitudes para la busqueda “activa” y conservacion del empleo.

5. Por ultimo, pretendemos que el alumnado desarrolle habilidades y destrezas para la partici-
pacién, la comunicacion y las relaciones interpersonales.

Contenidos

De acuerdo con los objetivos propuestos, se trabajaran los siguientes bloques de contenido:

I. Mddulo introductorio. Se realizaran actividades con el objetivo de que el alumno tome con-
ciencia de su propia situacion ante la eleccién que debe realizar y de la necesidad de seguir
un proceso orientador.
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2.

Las

Maodulo sobre el conocimiento de si mismo: “El diario de mi gira”: se realizaran activida-
des tendentes a que el alumnado tome conciencia de la situacidn en la que se encuentra, su
historia, los factores que han influido en ella, la realidad que le rodea, el tipo de vida que
desea para su futuro, confrontando todo ello con las expectativas y experiencias de los demaés
participantes, aprovechando, asi, al grupo como recurso educativo.

. Médulo sobre el mundo del trabajo: “Comienza una nueva gira... hacia el trabajo”: en

este bloque de contenidos se integraran actividades de exploracion del mundo de las pro-
fesiones y de los estudios conducentes a ellas, relacionando las caracteristicas de diferentes
empleos/puestos de trabajo con los intereses, aptitudes y personalidad de cada joven.
Asimismo, se consideraran sus implicaciones para la vida adulta (la vida en familia, las rela-
ciones con los amigos... ).

. Toma de decisiones y elaboracién de un Proyecto profesional: “Planifico mis préximas

actuaciones”: incluye actividades cuyo contenido girara en torno a destrezas/conocimien-
tos/habilidades/actitudes para la elaboracion de un plan de insercion -un itinerario- a seguir
para cambiar su situacién de indecision o afianzar las elecciones realizadas.

. Técnicas de busqueda de empleo: “Un ensayo... sobre el escenario”: en este bloque de

contenidos, destinado a los/as alumnos/as que vayan a abandonar sus estudios o no conti-
nuarlos, se incluyen actividades para explorar los requisitos que se imponen a la hora de la
busqueda de empleo. Supondrda, asimismo, la experimentaciéon, por parte de los partici-
pantes, de un proceso de busqueda de empleo, no sélo para conocer las dificultades sobre
el terreno y tomar conciencia de los requisitos que se imponen a la hora de la seleccién de
personal, sino, sobre todo, para vivenciar todo un proceso de basqueda activa de trabajo,
analizando los sentimientos, sensaciones, repercusiones... que produce esta situacion.

habilidades y actitudes para la participacién, comunicacién y relaciones interpersonales

seran trabajados como un eje transversal.

Ejecucion

El programa posee una estructura modular. Se compone de cuatro modulos, con la
siguiente duracion:

e Mddulo introductorio: 2 horas.
e Mddulo primero: 3 horas.
e Mddulo segundo: 2 horas.
e Mddulo tercero: 2 horas.
e Médulo cuarto: 3 horas.

La modalidad de aplicacion vendra determinada por las caracteristicas del Centro.

Materiales a disefar

e Cuaderno del alumnado.

« Cuaderno del/la tutor/a: éste sera diseflado una vez concluida la fase de validacion del programa.

« Guia de profesiones, estudios y servicios de informacién y orientacion juvenil.
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5. PROCESO DE VALIDACION DEL DISENO DEL PROGRAMA

5.1. Objetivos de la evaluacion

Una vez disefiado el programa nos parecia necesario proceder a la evaluacién del disefio o vali-
dacidn del programa a través de una prueba-piloto que nos permitiera tomar decisiones acer-
ca de la validez del disefio y las mejoras a introducir en él. Pretendiamos, por tanto, realizar una
especie de “ensayo” del programa antes de que éste fuese ofrecido para que fuera aplicado de
forma generalizada y evaluado en su totalidad. Encontramos una justificacion para realizar este
ensayo piloto en autores/as como Alvarez Rojo (1991), Repetto (1987) o Pérez Juste (1992).

5.2. Muestra

A. Primera fase de la validacién del programa: se ofrecié a centros que habian manifestado su inte-
rés por realizar algun tipo de intervencién orientadora relacionada con la transiciéon de estu-
diantes de ESO a la vida activa. Seleccionamos un centro urbano, otro suburbano y una insti-
tucién que realiza actividades de educacién no formal.

B. Segunda fase (evaluacion propiamente dicha): se ha utilizado como criterio de seleccion de la
muestra las caracteristicas socioecondmicas de la zona a la que pertenecian cada uno de
ellos. Una condicion para seleccionar los centros era que dispusiesen de departamento de
orientaciéon y que el coordinador o coordinadora del mismo manifestase su aceptacion para
que se llevase a cabo el programa integrado en el Plan de Orientacion del Centro.
Seleccionamos, asi, un centro de cada una de las zonas (urbana, semiurbana y rural). La
poblacién era de 28 centros. El programa fue aplicado en todos los grupos (10) de segun-
do curso de Polivalente en los tres centros seleccionados. Se consider6 como elemento
importante que la participacion del alumnado fuese voluntaria, dados los presupuestos del
programa.

5.3. Metodologia

Para el disefio de la evaluacion nos hemos basado en los modelos propuestos por Pérez Juste
(1992) y por Alvarez Rojo (1991), este segundo dirigido especificamente a la validacion del
disefio. La metodologia utilizada ha sido la descriptiva-naturalista-cualitativa. El proceso de eva-
luacion se ha desarrollado en dos fases:

A. Primera fase: para responder a la cuestion “;merece la pena validar el programa?” éste fue
aplicado de forma simultanea a su disefio y a la elaboracion de materiales didacticos. Esta apli-
cacion sirvid para tener una primera vision del funcionamiento del programa.

El programa fue aplicado en un centro de Reforma por monitoras especificamente preparadas
para ello, en un centro de BUP por la orientadora del mismo y en una institucion educativa
no-formal por la disefiadora del programa.

Los procedimientos e instrumentos de recogida de datos fueron los siguientes: analisis de con-
tenido del programa, observacion participante de las monitoras registradas en un diario, gra-
bacion y transcripcion de las sesiones de seguimiento del programa, entrevistas en profundi-
dad al alumnado participante.
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B. Segunda fase: El objetivo era responder a cuestiones relativas a las siguientes dimensiones:

1. necesidades de orientacién del alumnado;

2. viabilidad del concepto de orientacién mantenido en el programa (adecuacién a las
necesidades y el contexto; adecuacién respecto al modelo teérico);

3. las condiciones de aplicaciéon y desarrollo del programa;
4. El rol del/la tutor/a o monitor/a;

5. la adecuacion de la organizacion curricular;

6. caracteristicas de los materiales;

7. la viabilidad de la evaluacion.

El programa fue aplicado en centro urbano (Julio Verne) en cuatro grupos de la siguiente forma:
en uno de ellos fue el tutor del grupo quien lo aplicd, en otros dos el orientador con dos moni-
toras especificamente preparadas para ello y en el cuarto grupo fue la tutora junto a la disefia-
dora del programa quienes lo desarrollaron.

En el centro semi-urbano (Torreblanca) fue aplicado en tres grupos: en dos de ellos fueron las
monitoras especificamente preparadas para la aplicacion del mismo y en el tercero la disefia-
dora del programa. En los tres casos los tutores estuvieron presentes.

En el centro rural (Cantillana) fue el propio orientador quien aplicé el programa en los tres gru-
pos de segundo de Polivante existentes en el centro.

El procedimiento de aplicacion estuvo supeditado a las propias caracteristicas de la organiza-
cién de la orientacidn y la tutoria en cada centro.

La recogida de datos se ha realizado a través de los siguientes procedimientos e instrumentos:

a. para la evaluacién de necesidades antes de aplicar el programa: analisis de contenido del pro-
grama, cuestionario de necesidades de Educacion para la Carrera de P. Dupont y M. Gingrass
(versiéon espafiola adaptada por M. Pereira, 1992), entrevistas en profundidad a los orienta-
dores y orientadora de los tres centros;

b. evaluacion del disefio:

e alumnado: rejillas de valoracion de cada médulo (participacion, grupo, tema, tutor/a,
materiales), cuestionario final de evaluacion (respuestas medidas en escala ordinal), entre-
vistas grupales en profundidad una vez finalizado el programa,

e monitores/as: observaciéon participante, registrada en diarios, grabacion y transcripcion de
las sesiones de seguimiento (tras finalizar cada médulo), entrevistas en profundidad al fina-
lizar el programa.

Al objeto de cuidar la validez de los resultados se ha procedido a la triangulacién de
fuentes e instrumentos.
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5.4. Técnicas de analisis

Los datos de caracter cualitativo se han analizado a través de la elaboracién de sistemas de
categorias y establecimiento de relaciones entre las mismas. Se ha utilizado como apoyo para
la reduccion de los datos el paquete AQUAD.

Para los datos ordinales hemos llevado a cabo analisis descriptivos en base a distribucion de
porcentajes y frecuencias, mediana, moda y amplitud semiintercuartilica; contraste de diferen-
cias en los resultados en funcion del sexo (U de Mann-Whitney) y el centro (W de Wilcoxon).

6. RESULTADOS Y CONCLUSIONES

En este momento nos encontramos en la fase de elaboracidon del informe de la investigacion
evaluativa llevada a cabo, por lo que los resultados aun estan siendo objeto de revisién. No obs-
tante podemos adelantar lo siguiente:

1. El analisis de necesidades realizado antes y durante la propia aplicacién del programa nos lleva
a afirmar que el alumnado de Educacion Secundaria Obligatoria requiere de programas de
intervencién que les ayude a comprender el proceso de toma de decisiones vocacional y de
transicion de etapa y/o a la vida activa. Los contenidos a trabajar deben ser de caracter con-
ceptual, procedimental y actitudinal en relacién al desarrollo de su propio autoconcepto, la
toma de decisiones, la planificacion de la carrera profesional, la exploracién del mundo del
trabajo, las estrategias para la busqueda de empleo y los procesos de comunicacién. Por otra
parte, las intervenciones deben adoptar una metodologia activa y constructivista que ayude
al alumnado a construir su propia representacién de si mismo y el mundo laboral y a elabo-
rar sus propios proyectos profesionales.

2. En cuanto a la viabilidad del programa, éste recoge los principios de activacion del desarrollo
vocacional y personal y facilita el desarrollo de los tres tipos de saberes: conocimientos, pro-
cedimientos y actitudes relacionadas con el desarrollo de la carrera. Por otra parte, el progra-
ma es aceptado por los orientadores/as y tutores/as participantes.

3. En relacién a las condiciones de aplicacion del programa hemos detectado que la rigidez/flexi-
bilidad organizativa del centro es un elemento determinante del desarrollo del mismo. Por
otra parte, la aplicacion del programa debe estar precedida de una fase de formacion del pro-
fesorado a través de una metodologia también experiencial, la ratio no debe sobrepasar los
20-25 estudiantes por profesor/a, la organizacién espacial y temporal debe ser flexible.

4. El tutor/a tiene como principales roles: la motivacion, la clarificacién/ayuda en la realizacion de
las actividades y el seguimiento de las mismas. Es importante que esté dispuesto/a a acom-
pafar al alumnado en el proceso, mostrandose empatico. El tutor/a debe creer en la meto-
dologia que esta utilizando y estar dispuesto/a a vivir el proceso con el alumnado.

5. Por lo que respecta a la organizacion curricular del programa se observa que despierta el inte-
rés en el alumnado, favorece su actividad cognitiva y la apertura a la experiencia asi como el
trabajo en grupo. La principal dificultad con la que nos encontramos para facilitar la implica-
cion del alumnado es la falta de habito que éste tiene a participar en procesos en los que sea
protagonista y no un mero receptor pasivo.
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6. El formato de los materiales es valorado positivamente por el alumnado y el profesorado. No
obstante, se sugiere la reduccidn de textos introductorios en la guia del alumnado.

En sintesis, podemos decir que el programa responde a algunas de las necesidades de orienta-
cién que presentan los/as jovenes del final de la Educacion Secundaria Obligatoria y se mani-
fiesta como un recurso Util para el profesorado, si bien debemos profundizar en su evaluacion
y matizar algunos aspectos del mismo. Nos gustaria que este trabajo animase al propio profe-
sorado para que, en colaboracién con el departamento de orientacién de sus respectivos cen-
tros, disefien sus propias intervenciones las cuales, sin duda, estardn mas contextualizadas que
cualquier programa que se les pueda ofrecer desde fuera de sus propias aulas.
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