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ORIENTACION PARA LA TRANSICION
DE LA ESCUELA A LA VIDA ACTIVA:
APROXIMACION CONCEPTUAL

Y PROPUESTAS METODOLOGICAS

DE INTERVENCION

El problema de la transicion de la escuela a la vida activa se esta con-
virtiendo, en el marco de la intervencion orientadora, en uno de los cam-
pos de actuacién que requiere de una mayor atencion por parte de
orientadores e investigadores. Es una realidad el problema del desem-
pleo juvenil, con las consecuencias de tipo personal, social, profesio-
nal y escolar que esta situacion genera en la poblacion comprendida
entre los 16 y 25 afios (si no llega hasta los 30). Es por ello, por lo que
debemos dar respuesta a esta problematica desde la orientacion
definiendo conceptos, aclarando terminologias —que aparecen hoy
confusas— y, sobre todo, aportando estrategias y propuestas de inter-
vencion que ayuden a sus posibles destinatarios a afrontar esta proble-
matica.

Teniendo como punto de mira este reto que se nos plantea a los que
nos interesamos por la orientacion realizamos una delimitacion con-
ceptual entre los diversos términos que entran en juego en la proble-
matica de la transicion de la escuela a la vida activa. Seguidamente
nos acercaremos a las diversas experiencias y programas de Transi-
cién que se han llevado a cabo en los Ultimos afios en el ambito de la
CE. En general y en nuestro pais en particular para sintetizar, a conti-
nuacion, las caracteristicas comunes a estas experiencias que se pue-
den concretar en lo que ya se viene denominando «Pedagogia de la
Transiciony. Por dltimo, abordamos la discusion en torno al modelo de
orientacion que se vislumbra como el mas adecuado para responder a
la problematica que nos ocupa y las derivaciones que el mismo puede
tener cara al desarrollo de una propuesta curricular.

Aclaraciones en torno al concepto nos, con solo revisar los primeros documentos, con la re-
de transicion de la escuela a la vida petida confusion o intercambio que se produce entre los
activa términos transicion e insercién profesional. Considera-

mos importante dar luz en torno a este tema dado que,

¢Por qué hablamos de aclaracién conceptual?. Si nos dependiendo de lo que entendamos por transicion,
detenemos en la realizacion de una revision bibliografi- nuastras intervenciones se van a centrar en aspectos di-
ca en torno al tema de la transicién podemos encontrar- ferentes de la persona. Es decir, creemos necesario que,
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antes de actuar en este campo, como en cualguier otro,
debemos tener claro con qué materia estamos trabajan-
do vy, sélo en funcion de este conocimiento, podremos
formular nuestros objetivos y determinar nuestras estra-
tegias de intervencion. '

En el titulo de este articulo hacemos alusion a la tran-
sicion de la escuela a la vida activa, hablamos, pues de
un tipo de transicién. Esta no es la Unica que se da a lo
largo de la vida, sino que la persona, en su desarrollo vi-
tal va pasando por diferentes transiciones para cuya re-
solucién se debe preparar (Schlossberg, 1988).

Nuestro objetivo en este apartado va a ser delimitar
el concepto de fransicién en general —teniendo en
cuenta la ocurrencia de estas multiples transiciones—,
para pasar posteriomente a establecer los limites de la
transicion de la escuela a la vida activa, en contraposi-
cion con el concepto de insercion profesicnal, con el que
se ha visto confundida en numercsas ocasiones.

En primer lugar vy, siguiendo a Bisquerra y Figueras
(1992), apreciamos un doble sentido del concepto de
transicion (en general), segUn el punto de vista con el
que la estudiemos:

a) Desde un punto de vista socioldgico va a consistir
en un proceso de posicionamiento social gue implica un
cambio de estatus y de roles (de alumno a trabajador,
de dependiente de una familia a independiente...). Des-
de este punto de vista la transicién de la escuela a la
vida activa supone la incorporacién en sociedad;

b) Desde una perspectiva psicoldgica la transicion no
solo implica un cambio de roles, sino también en las re-
laciones, las rutinas y el propio autoconcepto. Es impor-
tante destacar desde esta perspectiva la teoria de la
transicion de Schlossberg, de la que destacariamos la
comprension de la transicion como un proceso que tie-
ne importantes implicaciones psicolégicas. El caracter
positivo o negativo de dichas implicaciones no va a de-
pender de la evitacion de dichas transiciones, sino de
la capacidad para afrontarlas pasando desde una preo-
cupacién por la transicién a la integracion de la misma
en la propia vida. Habria que resaltar, pon Ultimo, que
las transiciones no tienen un punto final determinado,
sino muchos puntos sucesivos (Garcia y Etxeberria,
1991).

En nuestro contexto parece que, al menos hasta el
momento, se ha atendido mas a la primera perspectiva,
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si bien comenzamos a dar pasos para atender al aspec-
to psicologico de la transicion.

De esta forma, Casal, Masjuan y Planas (1990, 1991)
han venido desarrollando un productivo proceso de
investigacion en torno al aspecto socioldgico de la tran-
sicion a través del estudio de lo que denominamos
witinerarios de insercion profesional». El propio concepto
de «itinerario» nos da la idea de un proceso, con diver-
sas etapas y que terminara en un punto.

Estos autores distinguen entre el concepto de transi-
cion como paso de la escuela a la vida activa (periodo
de salida del sistema escolar formal y obtencion del em-
plec) y transicién como paso de la adolescencia a la vida
adulta, que recoge un periodo mas amplio y abarca a
todo a todo el proceso de socializacion (autonomia so-
cial y familiar). Desde este punto de vista la transicion
seria:

«Proceso social, socialmente establecide, segun el cual
los adolescentes devienen adultos o adquieren carta de
adultos» (Casal, Masjuan vy Planas, 1991: 14).

Bisquerra y Planas (1992), basandose en la teoria de
Schlossberg, dan un contenido ain mas global al
concepto de transicién de la escuela a la vida activa
diferenciandolo del de insercién, siendo el primero un
concepto amplio, relacionado con todo el ciclo vital, de
caracter psicopedagogico, preventivo, y serfa el todo en
el que se incluye la insercion; la insercion, por su parte,
seria un concepto restringido, que implicaria una inter-
vencion puntual, concepto sociopolitico, de cardcter
terapéuticopreventivo, y constituiria una parte de la tran-
sicion.

Este cardcter mas global del concepto de transicion
implica, por tanto, adquirir asimismo un sentido preven-
tivo y psicopedagdgico, no sdlo social, extendiéndolo
mas alla del «ingreso» en la vida adulta.

Las restricciones, por tanto, del concepto de itinera-
rio de insercién en contraposicion al concepto de tran-
sicion (en el que quedaria englobado) serian que;

a) Presentan un punto final: conseguir la etiqueta de
«adultoy,

b) Caracter sdlo social: adquisicion de roles de adul-
to. Por el contrario, respecto al concepto de insercion la-
boral, el de itinerario presenta una mayor amplitud por
cuante: recoge aspectos de la vida diferentes al mera-
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mente laboral y también un periodo amplio de la vida,
no sélo el de consecucion del primer empleo.

El interés de estos autores por el aspecto «inserciony
mas que por la fransicién considerada como proceso
también psicolégico, se recoge en la siguiente afirma-
cion:

«El fenomeno de la escolarizacion masiva de los adoles-
centes y jovenes configura el espacio escolar como lu-
gar preferente para actuar en la mejora de las condicio-
nes de la insercion social de la mayoria de la juventud.
Los centros de ensefianza media deben ser, ademés

de centros de formacion, agencias de transicion» (Casal
y otros, 1990).

Nosotros entendemos que, efectivamente, los centros
educativos deben convertirse en agencias de transicion,
pero contemplando de forma muy cuidada el aspecto
psicologico, ayudando a los jévenes a afrontar las inci-
dencias gue sobre sus sentimientos, sus actitudes, sus
pensamientos, pueda tener su proceso de transicion.

Efectivamente, el tema de la transicidon podemos abor-
darlo desde tres perspectivas:

a) Social (insercion e itinerarios de insercion, inclu-

yendo la capacitacion profesional).

b) Psicopedagdgica (afrontar las transiciones).

¢) Sccial y psicopedagdgico a la vez, que es lo que

pProponemos.

Si gqueremos abordar la transicion en este dltimo
sentido debemos tomar conciencia de la necesidad de
coordinar el trabajo de instituciones escolares y paraes-
colares. Sobre todo, no debemos perder de vista la pro-
liferacion de ofertas de formacion no regladas que se
destinan precisamente a aquellos jovenes que tienen di-
ficultades en su proceso de transicion,

En definitiva:

«La educacion debe hacer algo para "dotar de sentido”
a la vida de quienes, de forma transitoria o duradera,

no forman parte de la poblacién llamada activar (Garcia
y Etxeberria, 1991).

Experiencias y programas

de Transicion de la escuela a la vida
activa. Hacia una «Pedagogia

de la Transicion»

Una vez delimitados algunos de los conceptos que
pueden entrar en juego ante una intervencién orienta-
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dora que pretenda ayudar a los jovenes a enfrentarse a
su proceso de transicion de la escuela a la vida activa,
debemos dar un paso mas antes de pasar a la accion:
revisar qué se ha hecho hasta ahora en este sentido,
que resultados se han obtenido, qué conclusiones se
derivan de las experiencias realizadas. Eso es lo que va-
maos a tratar de hacer en este apartado vy, al objeto de
comprender mejor el sentido de estas propuestas va-
mos a exponer, en primer lugar, las caracteristicas de la
poblacion a la que estan destinadas dichas propuestas.

B Punto de partida: los jovenes y el problema de
la transicion.

Nos encontramos en la actualidad con una creciente
preccupacion expresada, de una u otra forma, en torno
al problema de la insercion social y profesional de los jo-
venes y, aln mas alla, de la transicion de estos jvenes
a su vida adulta.

En los informes de IFAPLAN (1987, 1988, 1989) se es-
tablece una diferencia entre: a) los cambios que se han
venido dando en lo que se han llamado sociedades pos-
tindustriales, b) los cambios que se han dadc en el pro-
pio proceso de transicion v ) prolongacion de la forma-
cion profesional.

a) Los cambios econdmicos, tecnoldgicos y demogra-
ficos que se han venido produciendo desde los afios 70
han llevado a la reduccion de puestos de trabajo, con
el consiguiente endurecimiento de las competencias re-
queridas para conseguir un empleo. El sistema educati-
V0, por otra parte, mantiene sus métodos tradicionales,
que no responden a las competencias anteriormente
aludidas. No tenemos mas que echar un vistazo a las
ofertas de empleo de los periodicos, donde se aduce fre-
cuentemente a un espiritu dinamico, emprendedor,
creativo que dificilmente son generados desde una es-
cuela donde se fomenta la pasividad y receptividad del
alumno.

b) Por otra parte, el sector mas afectado por el de-
sempleo son los jovenes (Garcia y Etxeberria, 1991;
Schwartz, 1984). Tan grave llega a ser este desempleo
que Coleman y Husen (1989) lo califican de endémico,
llevando a los jévenes a «sentirse de mas». La respues-
ta de los jovenes ante esta realidad se traduce bien en
un deterioro de sus actitudes y aspiraciones, que se ma-
nifiestan, sobre todo, en un rechazo a la escuela y en
un repetido fracaso escolar; o bien en la exigencia de
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mas posibilidades de decision a la hora de planear su
futuro.

c¢) Otro aspecto a considerar es que, en la mayoria
de los paises, se da una tendencia a la prolongacién de
la formacion profesional y al establecimiento de progra-
mas de lucha contra el paro. Esta situacién implica una
importante oferta formativa a unos jovenes que no son
orientados cara a las decisiones que deben tomar en
relacion a estas multiples y nuevas ofertas para respon-
der tanto a sus intereses como a los requisitos necesa-
rios para ingresar en un mundo laboral que cada vez
exige mas.

«La problematica de la situacién de los jovenes en la so-
ciedad actual lleva varias paradojas. Nunca antes han
tenido, por término medio, los jdvenes posibilidades tan
amplias, pero tampoco nunca antes la competencia ha
sido tan vivas (Coleman y Husen, 1989: 22)

En relacion a los cambios que se han dado en el pro-
pio proceso de transicidn destacarfamos algunes como
los siguientes:

a) Al darse una mayor tasa de desempleo juvenil, la
transicion de la escuela a la vida adulta es mas prolon-
gada (puede durar incluso varios afios) y mas tardia (el
ingreso en el mundo del trabajo no suele darse a una
edad inferior a los 18-19 afios). Este retraso y ralentiza-
cion hacen que los centros de Ensefianzas Medias es-
tén mas poblados, lo que acentla la necesidad de in-
troducir cambios radicales en los planes de estudios y
en los estilos de ensenanza, de forma gue los centros
no sean «aparcamientos» o «salas de espera» para los jo-
venes que quisieran estar trabajando, sino lugares en
los que éstos puedan desarrollar sus habilidades, capa-
cidades y actitudes y, a la vez puedan entrar en con-
tacto con el mundo laboral.

b) Este replanteamiento de la educacion se va a ver
facilitado por el descenso del nimero de alumnos que
se prevé ocurra en los centros de ensefianza una vez
que la generacién del boom demogréfico de los afios
60-70 haya egresado. Efectivamente, el problema de la
transicién a la vida adulta, como lo conocemos en los
momentos actuales parece ser una situacién que no se
prolongara «in aeternumy como recogen Garcia y Etxe-
berria (1991).

¢) Un aspecto muy importante a considerar por edu-
cadores y orientadores es que la estructura actual del
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mercado de trabajo, si bien presenta una tendencia a la
inestabilidad de los puestos de trabajo, permite, a la vez
y precisamente por esta ausencia de certezas, la apari-
cion de nuevas opciones de formacion. Nos estamos re-
firiendo, sobre todo a la formacion en alternancia.

d) Sefalan, por ultimo, una serie de desigualdades en
lo que se refiere a la transicién a la vida adulta, en fun-
cion del lugar de procedencia (regional y social) y el
sexo. El trabajo del educador vy el orientador sera esta-
blecer canales de cooperacion entre diversas institucio-
nes que faciliten la ruptura de estereotipos en los itine-
rarios de insercion —y los primeros que deben romper
estos prejuicios son los propios orientadores y sujetos
orientados—.

En definitiva y, de forma sintética, nos encontramos
con una poblacion de jovenes cuyas caracteristicas mas
significativas son (Rodriguez Moreno, 1992):

e Insuficientes destrezas académicas basicas.
e Abandono prematuro de los estudios.
Desempleo.

Falta de destrezas de empleabilidad.

¢ Dificultades de acceso al trabajo y la formacion por
falta de informacion.

Ante este panorama no cabe duda de que es nece-
saria la introduccion de importantes reformas en el sis-
tema de ensenanza, si bien las instituciones educativas
no han de ser las Unicas que tomen conciencia de este
problema. Como orientadores, por tanto, debemos plan-
tearnos qué modelo de orientacion, qué estrategias son
las que debemos llevar a cabo para ayudar a las perso-
nas en transicién a afrontar y encarar su realidad.

Estas innovaciones, de acuerdo con Coleman y Hu-
sen (1989) pueden ayudar a responder a las necesida-
des actuales de los jévenes en transicidn, sobre todo a
los que tienen dificultades para ello y también serviran
para crear marcos de respuesta a las necesidades futu-
ras que vendran provocadas por el receso de demanda
de empleo juvenil: demanda de una ensefianza no solo
para thacer algo» mientras se «espera» un empleo, sino
para recibir una formacion de mas calidad que posibilite
la aspiracion a puestos de categorfa superior y/o mas
acordes con los intereses de cada cual.

Desde nuestro punto de vista, por otra parte, y en co-
nexién con algunas de las propuestas de Schlossberg
(1988), entendemos que las instituciones (educativas vy
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no educativas) no solo se han de responder a esta ne-
cesidad de cualificacion profesional, sino gue deben
plantearse como acompariar a los individuos en sus di-
ferentes transiciones en general y en la transicién a la
vida adulta en particular.

De esta forma esta experiencia de transicion puede
ser formativa_en el sentido de facilitar la integracion de
los aspectos personal, social y profesional del individuo,
en definitiva, favorecer un crecimiento en el proceso de
maduracion personal, que se prolonga a lo largo del todo
el ciclo vital —recordamos ahora el «arco iris de la carre-
ra-vital» desarrollado por Super (1991) a partir del arco
de Mac Afee, en el que se sefialan, al menos nueve ro-
les diferentes a desempenar a lo largo del ciclo vital, to-
dos ellos relacionados con diferentes momentos de la
vida profesional (trabajo remunerado o no)—.

B Los programas de transicion de la CE.

En 1977 la Comunidad Economica Europea lanza una
convocatoria para presentar proyectos piloto que ten-
gan como objetivo facilitar la transicion de los jovenes
de la escuela a la vida activa. Son 30 los proyectos apro-
bados en esta convocatoria. El andlisis de los resulta-
dos obtenidos llevan a la Comunidad a realizar una se-
gunda convocatoria de programas, llamados «Progra-
mas Transicion» en el afio 1982, En diciembre 1987 el
Consejo de la Comunidad aprueba un Programa de Ac-
cion sobre la formacion de los jovenes y su preparacion
para la vida adulta y profesional. A partir de esta Deci-
sion del Consejo y, en base a los resultados de los Pro-
gramas de Transicion | y Il, se convoca el tercer progra-
ma de Transicion, denominado PETRA (Partnership in
Education and Traininig), que ya se encuentra en su se-
gunda fase (aprobado el 22 de julio de 1991).

Aln no nos constan datos del PETRA [, pero si han
sido analizados los resultados de los Programas | v I, se-
gun hemos sefialado anteriormente. En ellos nos vamos
a basar para exponer, de forma resumida, algunas de
las actuaciones que se han llevado a cabo:

* Quisieramos sefialar, en primer lugar, que los prin-
cipales destinatarios de los Programas de Transicién
son jovenes de edades comprendidas entre los 16 y 25
afios que se encuentran en situacion de riesgo de ex-
clusion social y profesional, debido a su procedencia de
sectores sociales o geograficos marginales, el sexo y/o
su escasa formacién —no han finalizade sus estudios
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primarios o carecen de cualificacién profesional— si
bien, se pretende que las innovaciones introducidas en
principio para atender a estos colectivos, se extiendan
a toda la poblacion escolar en general (IFAPLAN, 1987),
pasando a realizar una intervencion preventiva y de de-
sarrollo mas gue con un caracter terapéutico. Precisa-
mente la extension de la actuacion sdlo hasta los 25
afos ha sido sefialada por algunos autcres (Garcia y Et-
xeberria, 1991) como uno de los inconvenientes de los
Programas, dado que, en realidad, el proceso de transi-
cion parece extenderse en muchos casos hasta los 30
afios, ademas de ser un problema no sélo de alumnos
con escasa cualificacion, sino también de los titulados
mas cualificados.

® Los Programas de Transicién se han desarrollado
dentro del entorno escolar, sin embargo, uno de sus ob-
jetivos principales ha sido el establecimiento de vincu-
laciones entre la escuela y la empresa (IFAPLAN, 1989c)
y el fomento de cooperacion y coordinacion entre todas
las instituciones oficiales y privadas (asociaciones de ve-
cinos, centros culturales) que pudieran tener alguna re-
lacion con la transicion de los jovenes a la vida activa.
Los Programas de Transicion, por tanto, se realizan
«desde la corresponsabilidad social y publica de otras
instituciones y administraciones no educativas» (Garcia
y Etxeberria, 1991). Este marco de referencia nos sirve
para ir tomando conciencia de que cualquier propuesta
de orientacién deberia respetar esta idea de coopera-
cién y no cerrarse al marco meramente escolar.

® Por otra parte, los programas han tenido diversos
campos de actuacion prioritarios, ademéas del de la
orientacion escolar y profesional; a saber (IFAPLAN,
1989a):

a) Educacion para la transicién: con el objetivo de re-
motivar a los alumnos fracasados y aumentar sus com-
petencias, se llevan a cabo experiencias que tratan de
perseguir objetivos educativos diferentes a los que tra-
dicionalmente se han planteado (adquirir un equilibrio y
autonomia personales, abrir nuevas posibilidades de ex-
periencia social...), a través de nuevos contenidos y me-
todologias y recursos didacticos (metodologia activa y
utilizacion del contexto extraescolar como recurso pe-
dagogico -es de nuestro interés la utilizacion del trabajo
como recurso educativo). El aspecto mas importante a
destacar es la negociacion de los programas entre alum-
nos y profesores.
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b) Desarrollo de nuevas estrategias de evaluacion y
certificacion a través de la concesion de titulos o «cré-
ditos» en funcién de los diferentes perfiles de los alum-
nos, donde prima lo cualitativo (puntos fuertes y débiles
de los alumnos) frente a lo cuantitativo (calificacion). Por
supuesto, se entiende la evaluacién con un caracter emi-
nentemente procesual, continuo, global (alumnos, pro-
fesores, programa, centro) y formativo —a partir del ana-
lisis de sus puntos fuertes y débiles el alumno conoce
los rasgos de si mismo que debe trabajar mas, a la vez
que aumenta su autoestima—.

c) Desarrollo de estrategias de formacion del profe-
sorado para que tomen conciencia de la necesidad de
introducir innovaciones en la escuela y adquieran estra-
tegias especificas para hacerlo.

d) Experimentacidn de estrategias para hacer partici-
pe a toda la comunidad en la gue se viven los alumnos,
estableciendo, asimismo, cauces facilitadores de la coo-
peracion de autoridades educativas y organismos de
empleo y asuntos sociales.

Entendemos que esta division en campos diversos es
mas como criterio de clasificacion de los proyectos que
real, por cuanto son aspectos que estan estrechamente
relacionados entre si. Por tanto, si bien mas adelante ha-
remos referencia a experiencias propiamente de orien-
tacion, el resto de los proyectos no dejan de ser de
nuestro interés dada su aportacion en cuanto a formu-
lacion de nuevos objetivos de ensefianza, determinacion
de diferentes contenidos, establecimiento de novedosos
sistemas de evaluacion y certificacion, nuevas estrate-
gias de formacion del profesorado, coordinacion de ins-
titugiones; todo ello de interés desde el punto de vista
del desarrollo de programas de orientacion, mas aun si
pretendemos su integracion en el curriculum.

B Experiencias de transicion en Espana.

Los proyectos de transicion que se han desarrollado
en Espafia dentro del marco de los Programas de la CE
se han centrado en la mayoria de las ocasiones en el de-
sarrollo de proyectos de experiencia laboral (practicas
en empresas de alumnos de F.P; aulas y escuelas-taller)
y programas de accion social en la escuela (aulas ocu-
pacionales compensatorias en el marco del Plan F.I.P.
del INEM, formacion ocupacional en centros penitencia-
rios y acciones dirigidas a la capacitacion profesional de
gitanos) (IFAPLAN, 1989b). Han sido muy escasas las
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experiencias de orientacién profesional y, de acuerdo
con la misma fuente, los casos en los que se ha querido
orientar de alguna forma a los alumnos los profesores
se han encontrado faltos de recursos, medios y apoyos
de profesionales de la orientacidn asi como de la forma-
cion necesaria para poder hacer algo distintc a dar sélo
una cierta informacion profesional. Su trabajo, por tan-
to, ha requerido de un gran esfuerzo y no siempre se
han conseguido los resultados deseables.

Basandose en estas afirmaciones, podemos deducir,
por tanto, que en nuestro pais sélo estamos comenzan-
do a andar en este problema de la transicion, al menos
en lo que a realizaciones practicas se refiere. La transi-
cion es considerada de una forma muy parcial, desde el
momento en que la preocupacion prioritaria es la capa-
citacion profesional (e incluso este aspecto formativo se
ha visto en algunas ocasiones deteriorado, de acuerdo
con Garcia y Etxeberria, 1991), quedando a un lado el
aspecto de desarrollo y maduracion personal/vocacio-
nal y social.

De cualquier forma, estas experiencias, ademas de
permitir el acceso al empleo a muchos colectivos que
antes de estos proyectos no hubiesen podido hacerlo y
de dar respuesta a las carencias de preparacion tecno-
logica de los jovenes egresados de la escuela, han
supuesto un importante despliegue de medios vy la
creacion de una infraestructura que, con los ajustes ne-
cesarios, puede permitir en el futuro desarrollar programas
de educacion para la transicion, no sélo dentro del mar-
co escolar, sino fuera de él.

El reto, por tanto, que se nos plantea a los orientado-
res es arbitrar modelos, estrategias y programas de
orientacion que den respuesta a las necesidades de
esta poblacion que transita hacia la vida adulta, de for-
ma que sepan afrontar este periodo de transicion, en pri-
mer lugar, valorar sus intereses y posibilidades, evaluar
las ofertas de los sistemas productivo y formativo, de-
terminar lo que quieren que sea su futuro, no solo pro-
fesional, sino a nivel personal y, a partir de ahi, estable-
cer estrategias de insercion y transicion.

Nos gustaria dar alguna luz en el siguiente apartado.

B Hacia una pedagogia/orientacion
para la transicion.

Creemos conveniente sefialar en primer lugar que, de
acuerdo con Echeverria (1987), las experiencias que se
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han realizado en el marco de los programas de transi-
cién no siguen un modelo de orientacion claro ni unico,
al menos de forma explicita, ademas de que son aun es-
casos los estudios realizados para tratar de detectar es-
tos posibles modelos. No obstante, si podemos ir detec-
tando una serie de principios basicos que trataremos de
engarzar junto a las propuestas de diversos autores que
se han preocupado por el problema de la orientacion
para la transicion.

Otra aclaracién que consideramos conveniente reali-
zar es que, si bien en sus principios los programas de
Transicién han apostado por el desarrollo de una forma-
cion integral de la persona —atendiendo a sus facetas
personal, psicoldgica y profesional—, en sus realizacio-
nes practicas dichos proyectos se han centrado en el
desarrollo de estrategias que sdlo han tendido a la faci-
litacion de la insercion profesional —que no transicion—,
haciendo hincapié, sobre todo, en la capacitacion tecni-
co profesional, qguedando al margen el componente emi-
nentemente educativo (Echeverria, 1987; Garcia y Etxe-
berria, 1991). Se observa este hecho en que la mayor
parte de los programas se han preocupado por arbitrar
estrategias de formacion y capacitacion ocupacional es-
tableciendo vinculaciones con empresas para desarro-
llar programas de précticas, generando actitudes em-
prendedoras en los alumnos, promocionando la igualdad
entre los sexos v las diferentes clases sociales en el ac-
ceso al empleo.

Se parte de la idea (IFAPLAN, 1987) de que el desem-
pleo juvenil implica un incremento de la importancia de
la crientacion escolar y profesional, como una ayuda per-
sonal para ir mas alld de la realidad inmediata que an-
gustia al joven, llevandolo hacia la realizacion de un pro-
yecto de vida. Esta idea de realizacion de un proyecto
de vida —no sélo profesional— nos lleva a pensar en la
adecuacion de modelos de orientacion que se integren
dentro de la corriente de Educacion para la Carrera (Ca-
reer Education) para disefiar programas de intervencion
qgue faciliten la transicion de los jovenes de la escuela a
la vida adulta.

Vamos a tratar de justificar dicha afirmacion a conti-
nuacion.

En primer lugar, quisiéramos sefalar que, dado que
la orientacion debe ofrecer oportunidades de aprendiza-
je activo y experiencia personal y contribuir a que los j6-
venes centren su futuro personal y social y no sélo pro-
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fesional (IFAPLAN, 1989a), por tanto se prolonga duran-
te toda la vida.

«La decision es un proceso que comienza mucho antes
de finalizar la escolaridad obligateria y finaliza mucho
después de salir de la escuelar (p.56).

Desde esta perspectiva y, siguiendo las propuestas
que Watts, Dartois y Plant (1988) —representantes bri-
tanicos de la corriente de Educacion para la Carrera—
realiza en el estudio de la situacion de la orientacion de
los jdvenes en los paises de la CE, afirmariamos que la
orientacion debe ser un procese continuo que:

o Deberia comenzar en la escuela primaria.

s Continuar a lo largo de todo el periodo de transi-
cién a la vida adulta.

* Prolongarse, haciéndose accesible durante toda la
vida adulta y profesional.

En la medida en que la escuela tome conciencia de
estas recomendaciones la orientacion se podra ir articu-
lando como parte integral de todo el proceso educativo,
recuperando su caracter preventivo y de desarrollo, de-
jando a un lado el papel meramente informativo/terapéu-
tico que ha venido teniendo hasta ahora en la mayoria
de los casos.

Esta integracion curricular parece necesaria dado que

«una orientacion vocacional al margen de todo el proce-
so educativo y no dirigido a todos los alumnos, puede
paliar en parte las consecuencias negativas de una si-
tuacion coyuntural, como la que ahora estamos vivien-
do, pero es muy dificil que consiga ese proceso de la
orientacion, como funcién total educativa, que acompa-
fia al individuo en su secuencia de desarrollo hasta la
madurez, ayudandole a su autocomprension asi como
a la comprension de las perspectivas de su futuror
(Echeverria, 1987: 12).

La integracion curricular de la orientacion, si bien esta
aun en fase de gestacion, ya ha comenzado a dar sus
primeros pasos y se ha dejado sentir en las experien-
cias de transicion de la CE, recurriendo a una pedago-
gia activa que se traduce en

— El incremento de programas de educacion para la
carrera, experiencia de trabajo, etc, disefiados para de-
sarrollar en los jovenes una serie de destrezas, actitu-
des, conocimientas y experiencias que le ayudaran a to-
mar sus propias decisiones vocacionales.
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— El crecimiento del interés por la orientacion opuesta
al consejo.

— La reduccion del énfasis puesto en los tests psico-
métricos y un incremento en el interés por el autoanali-
sis sobre el diagnostico inicial realizado por el especia-
lista.

— El desarrollo de modeles de auto-ayuda en los cen-
tros de informacion y los sistemas de orientacién asis-
tidos por ordenador.

— El interés por “la educacion para la empresa” como
forma de desarrollar el sentido de !a iniciativa y la au-
toestima de los jovenes.

— La participacion de los jovenes en la preparacion de
folletos de informacion y en el desarrollo de centros de
informacion juvenil» (Watts, Dartois y Plant, 1988:95).

Conforme vamos realizando nuestra intervencion, nos
vamos acercando a una conclusién: los diferentes ele-
mentos curriculares van a estar muy estrechamente li-
gados entre si, como lo estard educacion y orientacion
y mundo escolar/mundo profesional. Explicamos breve-
mente este cardcter comprensivo que, de acuerdo con
Rodriguez Moreno (1992) tienen la conveniencia de ligar
el aspecto de capacitacion profesional de los jovenes
con el desarrollo de su madurez para el empleo y su sa-
tisfaccion laboral.

Hemos sefalado la necesidad de integrar la orienta-
cién en el curriculum para que responda a su caracter
educativo y no meramente informativo; esta integracion

a) Modelo tradicional

implica una serie de cambios en los objetivos, conteni-
dos y metodologias del sistema educativo y, a la vez,
se nutre de las ventajas de ser un proceso integrado en
el programa escolar y no quedar como una actividad
complementaria y efimera. Por otra parte, esta integra-
cion solo es posible si se dan una serie de requisitos
que enriquecen al propio proceso crientador y al educa-
tivo llegando a integrarlos tan estrechamente que es di-
ficil su separacidn. Entre estos requisitos se cuenta la
realizacion de una metodologfa activa que implica cam-
bios de roles en profescres y alumnos, consecucion de
nuevos objetivos, el desarrollo de contenidos que no se-
ran «impartidos» por el profesor, sino «buscados» por los
alumnos, con lo que ello comporta de desarrollo de ha-
bilidades, actitudes y destrezas, ademas de la adquisi-
cion de conocimientos. Esta indagacién por parte de los
alumnos lleva a la necesidad de que se le ofrezcan ex-
periencias a analizar en funcién de las cuales puedan
hacerse una vision de sf mismos, de lo que desean para
su futuro y de lo que supone el mundo de trabajo.

Esta necesidad de experiencias, ademas de que la es-
cuela responda a las demandas de la sociedad en ge-
neral y del mundo laboral en particular, esta llevando al
desarrollo de un nuevo modelo de transicidn que esta fa-
cilitando la interacciones e intercambios entre el mundo
laboral y el educativo.

De esta forma lo representan Watts, Dartois y Plan
(1988):

1

HXXKAXKXX KKK XK KKXXKX KKK KAXX Formacion ocup.
Educacion x y
.xxlxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxlxx empleo

b) Modelo que se esta comenzando a desarrollar

0 $.66.6663.86$.$.$96006080890096008908888968909836804

X [ 1 i l X
Programas Formacion ocup.
Educacién ] | y
| Transicion | empleo
X [ I X

8. $.9.89.9.9.989.6 8898888886488 8889858698 958860998998 804
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Hasta aqui hemos trabajado en torno a la idea de de-
sarrollar intervenciones de orientacion respondiendo a
un caracter procesual, integradas de una u otra forma
en el curriculum, siguiendo los principios de una meto-
dologia activa, pero ahora nos preguntamos: si quere-
mos disefiar nuestra intervencién sen qué modelo po-
demos basarnos?

En otro lugar (Romero y Ldpez, 1991) ya defendiamos
la idea de que el A.D.V.P. (Activacion del Desarrollo Vo-
cacional y Personal), desarrollado por Pelletier y col. en
Canada y extendido en la actualidad por los paises fran-
cofonos (Francia, Beélgica), presentaba una serie de ca-
racteristicas coherentes con el desarrollo de programas
de orientacion para la transicion.

En este modelo, enmarcado dentro de la corriente de
Educacion para la Carrera, se basaran Michel y Mallen
(1990) y Eckenschwiller (1990), defendiendoe del desarro-
llo de una pedagogia activa (recordemos el término «ac-
tivacion» del modelo ADVP) que facilite el desarrollo de
la autonomia del joven, responsabilizandose consigo
mismo en la toma de decisiones y la planificacion vy
puesta en marcha de un plan de accion para llevar a
cabo su decision. Veremos mas adelante como se con-
cretan estos principios en propuestas de intervencion.

Concretamente, Michel y Mallen (1990) hacen referen-
cia a tres razones por las que una orientacion «activay
puede ayudar a una persona a conocerse mejor y, a par-
tir de ahi, formular un plan de accién coherente con sus
decisiones:

1. Es un proceso de autoandlisis que cbliga a mirar
dentro de uno mismo y por si mismo.

2. La expresion de las motivaciones tiene un lugar im-
portante.

3. Se anima a la persona a considerar los datos ex-
teriores sobre la realidad del mercado de trabajo y asi
mismo y a situarse y tomar postura en relacion a estas
situaciones.

Los objetivos del A.D.V.P, en la linea de estas afirma-
ciones se resumen a lo siguiente: construccion de re-
presentaciones profesionales y personales y elaboracion
de proyectos profesionales personales para tomar y lle-
var a cabo elecciones auténomas, conscientes y moti-
vadas. (Alvarez, Rodriguez y Romero, 1991).

Estos cbjetivos deben desarrollarse teniendo en cuen-
ta los siguientes principios de accion:
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a) Principio experiencial. consiste en la manipulacién
consciente del objeto que debe ser asimilado. Este ob-
jeto igual puede ser propiamente un objeto, o bien un
sentimiento, una actitud... La experiencia del objeto pue-
de darse en diferentes niveles: Simbdlico-Semantico
(palabras, lenguaje). Perceptuallmaginativo (informa-
cion sensorial). Subjetivo-Emocional (emociones vy senti-
mientos), Activo-Comportamental (conductas),

b) Principio heuristico. Hace referencia la indagacion
que realiza el sujeto en cada una de las tareas de
desarrollo vocacional. La intervencién educativa y los
contenidos/actividades de los programas deberan dise-
fiarse con la finalidad de desarrollar las operaciones cog-
nitivas implicadas en dicha investigacion, cada una de
ellas relacionadas con alguno de los tipos de pensa-
miento de la estructura del intelecto de Guilford) (Pelle-
tier, 1984):

— Exploracion: actividades que desarrollen su capa-
cidad de produccion de informacion nueva, instructiva y
aditiva (pensamiento creativo).

— Cristalizacion: actividades idoneas para la blsque-
da de informacion aclaratoria y explicativa (pensamien-
to conceptual).

— Especificacion: actividades que estimulen su ca-
pacidad de produccion de informacién decisiva —realis-
ta y convergente— sobre si mismo y sobre el objeto se-
leccionade (pensamiento evaluativo).

— Realizacion: actividades de bldsqueda de informa-
cién practica sobre el entorno referidas a los medios ne-
cesarios para conseguir sus fines: objetivos y planes de
actuacion, previsién de consecuencias, desempefio
afectivo de roles y tareas (pensamiento implicativo).

¢) Principio integrador. Implica el analisis, por parte
del sujeto, del interés, la significacion y la utilidad del
proceso en el que el individuo se ve implicado y una eva-
luacion de los progresos que se van realizando.

Las derivaciories que este modelo puede tener como
metodologia de disefio de programas de orientacion,
unidas a las propuestas de diversos autores que se han
preocupado por el problema de la transicion de los jo-
venes a la vida activa y el andlisis de los diversos ele-
mentos curriculares que se han venido barajando en las
experiencias de transicion nos ayudaran a esbozar en
el siguiente apartado algunas ideas que son de interés
para aquellos orientadores que deseen disefar interven-
ciones curriculares de orientacion para la transicion.
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Algunas ideas para el disefio de una
propuesta curricular

Llega el momento de concretar nuestras afirmaciones
anteriores en estrategias concretas gue nos sirvan de
base para disefar propuestas curriculares con objeto de
formar a los alumnos con vista a su transicion a la vida
adulta. Entendemos que todo el procese de insercion
podria ser facilitado si disefamos programas de orien-
tacion tendentes a la formacién de los jovenes para
afrontar el paso a su «adultez» (Alvarez y Romero, 1992).

Analizaremos los tres elementos que, hasta ahora, es-
tan mas desarrollados. La evaluacion, dado su escaso
desarrollo en estos momentos deberia ser objeto de otro
trabajo dedicado sdlo a ella.

B Objetivos de los programas

La finalidad de este tipo de accién formativa/orienta-
dora es la insercion laboral/ocupacional de los jovenes
en una doble vertiente (Alvarez y Romero, 1992):

a) Insercion factica, es decir, el logro y conservacion
de un empleo o una ocupacion.

b) Insercion satisfactoria, en la medida de lo posible,
de acuerdo a las expectativas personales y a las posi-
bilidades del contexto.

En la mayorfa de las propuestas que atienden al cam-
po de la orientacion observamos que el objetivo final es

que los jovenes puedan llegar a formular un plan de ac-
cion en relacion a su futuro inmediato, como fase de un
futuro mas lejano que se plantea como meta.

Se concreta este objetivo general en lo siguiente: a)
dar a los jovenes la oportunidad de desarrollarse siendo
b) capaces de centrar su futuro perscnal, social y labo-
ral y ¢) disefiar planes de actuacion y estrategias con-
cretas (busqueda de empleo, formacion ocupacional
complementaria, practicas en empresas, autoempleo)
para conseguir d) el objetivo profesional que se plan-
teen en funcion de las decisiones vocacicnales tomadas
e) de una manera auténoma, liberandose de los obsta-
culos con los que se encuentra por razon del sexo, su
procedencia social y/o por sus carencias formativas, so-
bre todo en los casos de repetido fracaso escolar, fac-
tor de deterioro de la autoestima y el autoconcepto del
joven. Estos objetivos solo se pueden concretar a partir
de una metodologia activa en el que el joven sea el ver-
dadero protagonista del su proceso de aprendizaje y en
contacto con la realidad —personal, social y profesio-
nal— en la que vive. Es decir, se trata, en definitiva que,
desde el inicio del programa el alumne actue, viva el pro-
ceso de su transicion. La transicidn se vive en la propia
realizacion del programa vy el propio proceso vivido es
asimilado por los participantes.

Esquematizando orientacion en los Programas de
Transicion de la CE se caracteriza por el recurso a una
pedagogia activa gque tiene por objelivos:

CUADRO 1
Objetivos de los Programas de Transicion de la CE

. Desarrollar la capacidad de toma de decisiones.
. Luchar contra los estereotipos sexuales.

O B WM —

. Desarrollar habilidades, destrezas y actitudes de autoconocimiento.
. Tomar conciencia de las posibilidades formativas existentes fuera de la escuela.
. Adauirir destrezas e instrumentos para la busqueda del empleo.

. Reorientar y remotivar a los que han abandonado la escuela.

B Contenidos

La oficina encargada de gestionar y coordinar las ex-
periencias piloto de transicién de la escuela a la vida ac-
tiva en el marco de la CEE-IFAPLAN ha publicado todo

un conjunto de documentos en los que se hace referen-

108

cia a los diferentes contenidos que se han desarrollado
en los programas. Una sintesis de dichos contenidos ya
la realizamos en otro lugar (Alvarez y Romero, 1992). De-
tectamos en estos documentos cuatro grandes bloques
de contenido de caracter orientador:
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1. Estrategias para el conocimiento de si mismo (ba-
lance personal).

2. Habilidades y destrezas para conocer el mundo
laboral.

3. Desarrollo de estrategias y actitudes para la bus-
queda de empleo ¢ el autoempleo.

4. Habilidades y destrezas para la toma de decisio-
nes y la realizacidn de un proyecto profesional personal,

B Metodologia

Anteriormente hemos repetido en varias ocasiones la
necesidad y adecuacién de la utilizacién de una meto-
dologia activa donde el destinatario del programa sea
protagonista del mismo.

Desde el ADVP el calificativo «activor cobra una es-
pecial importancia, al significar que el papel del orienta-
dor va a consistir en ofrecer al destinatario del progra-
ma situaciones para que el destinatario del programa, a
través de su propia indagacion, tome conciencia de su
propia realidad personal y profesional, de sus necesida-
des y, a partir de esta toma de conciencia se fije unos
objetivos que quedaran plasmados en un plan de ac-
cion gue volvera a ser evaluado en términos de necesi-
dades a partir de las cuales surgiran nuevos objetivos y
asf sucesivamente, dandose un proceso en forma de es-
piral, donde el propio sujete va profundizando en el pro-
blema de origen.

Por tanto, «actividad» implica «movimiento» cognitivo
en los destinatarios, proceso en espiral no lineal, activa-
cion en forma de desestructuracion-estructuracion de
los esquemas de los destinatarios —gue pasan de un
tipo de representaciones de si mismo y de la profesion
a otro tipc de representaciones diferente—; asimismo

~ conlleva la realizacion y puesta en marcha de un plan
de accion que sera evaluado de forma continua. Ya en
otro lugar, exponiamos que esta concepcion de la «ac-
tivaciony de Pelletier entroncaba con los principios de la
investigacion-accion como formacion (Romero y Lépez,
1991), de lo que se podrian generar nuevas formas de
intervencion en orientacion. Queda ahi, pues, una linea
abierta de investigacion.

Este principio de activacion se va a plasmar en una
serie de técnicas de ayuda, entre las que Pelletier (1984)
subraya las técnicas de autondlisis y la dindamica de
grupos.
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Ambos tipos de tecnicas son las mas repetidas en las
diferentes propuestas de intervencion que, sobre todo
en los paises francofonos, se han realizado en el marco
europeo para responder al problema de la orientacion
para la transicion.

Vemos asi cémo, por ejemplo, en los Modulos de
Orientacion del Proyecto pilcto F11 realizados en Fran-
cia (Commission Communautes Europeennes, 1986), se
proponen como principales Utiles para el conocimiento
de sf mismo los siguientes: la historia personal (autobio-
grafia, fotolenguaje, collages); las descripciones indivi-
duales a partir de inventarios autoaplicables o las acti-
vidades en términos de auto-balance personal. Por otra
parte, subrayan la necesidad de desarrollar sus progra-
mas en situacion de grupo, per lo que elle supene para:
a) que los jévenes con problemas de transicion puedan
confrontar su propia situacién con la de los demas; b)
poner en comun sus dificultades, con lo gue ello supo-
ne de desdramatizacion de su situacion; c) posibilidad
de evaluar las elecciones realizadas al tener que expli-
car a los demas su proyecto personal; d) toma de con-
ciencia de las lagunas de sus proyectos; e) los jovenes
pueden distanciarse de su problema y comprenderlo
mejor al tener que verbalizarlo.

Por su parte, Eckenshwiller (1990) desarrolla lo que él
denomina «Pedagogia del Acompafiamiento» para

«Ayudar al adulto en la construccion de su proyecto, de
su aprendizaje para orientarse, es decir, a cuestionar
sus deseos, a darse un objetivo, a tomar conciencia de
sus propios recursos. Debe establecer una relacion en-
tre lo que es y lo que quiere ser, el sujeto vy la realidad
exterior, para identificar el campo de posibilidades que
le permita llevar a acabo su eleccidn» (Eckenshwiller,
1990:101-102).

Se trata de una pedagogia centrada en el cliente cu-
yos pilares basicos son: a) creacién de una estructura
de escucha en grupo; b) generacion del sentimiento de
pertenecer a un grupo; ¢) utilizar apoyos adaptados con
técnicas que impliquen la propia experimentacion por
parte del sujeto de la realidad que quiere afrontar, a tra-
vés de técnicas como visitas y estancias en empresas,
cuestionarios de autoevaluacion.

Esta pedagogia del acompariamiento implica, por otra
parte, otra de las ideas que hemos venido barajando a
lo largo de toda esta exposicion, como es la necesidad
de que la escuela no esté sola en todo el proceso de
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orientacion. Seran necesarias, por tanto, estructuras de
acogida para los jovenes, por una parte y vinculaciones
de la escugla con el mundo empresarial y su entorno
para disefar situaciones gque sirvan a los destinatarios
de los programas como experiencias a partir de las cua-
les tomar conciencia de su situacion y crear un plan para
afrontarla. '

Por su parte, Michel y Mallen (1990) defienden las po-
sibilidades que pueden ofrecer las técnicas de autona-
lisis para responder al principio del protagonismo del
alumno frente al tradicional del orientador —que era y si-
gue siendo en la mayoria de los casos, el especialista
con poder para diagnosticar y practicamente decidir por
el orientado—. Estas técnicas de autondlisis serviran no
solo para que el destinatario del programa se conozca
a si mismo en un momento puntual, sino para que de-
sarrolle habilidades y actitudes que propicie su evalua-
cion personal de forma continua en su futuro, siendo
transferibles a diferentes situaciones.

Defienden que este tipo de actividades de autonalisis
se relaciona con un tipo de intervencién orientadora don-
de el objetc (destinatarios) se convierte en sujeto activo
de la misma. Es, por tanto, una estrategia muy utilizada
cuando la orientacion es concebida como proceso en el
que el individuo se ha de orientar de manera activa y au-
ténoma y se espera como resultado la elaboracion de
un proyecto con un objetivo a medio plazo suficiente-
mente preciso, realista y argumentado para ser nego-
ciado en el exterior de si mismo.

Por tanto, respondiendo a los objetivos a conseguir
por un programa de orientacion para la transicion, de-
bemos sequir los principios de una metodologia activa,
que se puede plasmar, entre otras técnicas, en la dina-
mica de grupos y en las estrategias de autoanalisis, Ello
implica, en primer lugar, un cambic muy importante en
las propias estructuras mentales de muchos de los ac-
tuales orientadores, apegados a un modelo psicométri-
co e individualista.

Conclusiones

Se nos plantea un problema a resolver a los orienta-
dores: ;cdmo responder con intervenciones orientado-
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ras ante el problema de la transicion de los jovenes a la
vida activa?

Tenemos, en primer lugar, que llegar a un consenso
en torno a lo que significa «transitars. Parece que se va
aceptando cada vez mas que hay diversas transiciones
a lo largo de todo el ciclo vital, siendo cada una de ellas
todo un proceso que implica las facetas social y perso-
nal (psicologica) del individuo. Hay transiciones, como
la de los jovenes a la vida adulta, gue implica, ademas
el aspecto profesional de la persona humana. La impor-
tancia que tiene este aspecto en la transicion a la vida
activa ha llevado a que, en bastantes ocasiones se con-
funda transicion e insercidn. Hemos tratado de aclarar
la diferencia de los términos como primera base para
que podamos plantearnos el tipo de intervencion que
debemos realizar.

El analisis de las experiencias de transicion que se
han llevado a cabo a nivel de la CE en general y en nues-
tro pais en particular, nos ha llevado a una reflexion en
torno al modelo o modelos de orientacion a los que nos
podriamos acoger para disefar nuestras intervenciones.
Parece que la corriente de Career Education podria ser
una importante base por lo que supone de: conceptua-
lizacion de la orientacion como proceso vital, integracion
curricular, recurso a una pedagogia activa, y los objeti-
vos de conocimiento de sf mismo vy el entorno, prepara-
cion para la toma de decisiones y realizacion de proyec-
tos profesionales perscnales.

Dada la importancia del problema y la necesaria glo-
balidad de las intervenciones, la escuela no puede res-
ponder sola a esta problematica. Por tanto, el orienta-
dor debera dejar de quedarse encerrado en la escuela
y salir al barrio, a los centros ocupacicnales, a los talle-
res.

Hemos pretendido dar algunas pistas que, desde el
modelo A.D.V.P. nos pueden ayudar a realizar interven-
ciones en todos estos campos y, atendiendo a las ex-
periencias de fransicion realizadas hemos querido dar
luz en torno a algunos de los elementos curriculares a
considerar en el disefio de intervenciones de crientacion
para la transicién.

El campo de trabajo esta abierto. Nuestro reto es ofre-
cer respuestas satisfactorias y podemos darlas.
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