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PRESENTACION

El proceso de progresiva implantacién de la LOGSE ha despejado la duda sobre la
definitiva institucionalizacién de la orientacién en el marco educativo. El tantas veces
citado art. 60 de la mencionada ley se estd cumpliendo. No con igual ritmo en todas las
Comunidades Auténomas, si con parecidas preocupaciones acerca de la concrecién de
los roles y funciones de los profesionales de la orientacion, especialmente por lo que se
refiere a la figura del profesor /a de Psicologia y Pedagogia en los Centros de Secunda-
ria.

El objetivo de este niimero monogréfico de la Revista de Investigacién Educativa es
el de contribuir, desde la reflexién conceptual universitaria, a generar una cultura
profesional de la prictica de la orientacién. Es evidente que esta cultura, y en nuestro
contexto de ensefnanza publica, tiene los fuertes inputs de la normativa administrativa
y del propio background (formacién y experiencia profesional) de quienes ocupan el
puesto de trabajo. Pero no es menos cierto que desde la universidad, &mbito responsa-
ble de la formacién inicial de dichos profesionales, han de aportarse nuevos elementos
y reflexiones que alteren, desequilibren el hoy para generar la construccién del mafia-
na.

Los trabajos recogidos en este ntimero, desarrollados por profesorado de diferentes
contextos y universidades e implicado desde hace tiempo en la formacién de los
profesionales de la orientacién, intentan responder a interrogantes planteados tanto
desde la formacién inicial como desde la practica. Una primera reflexién sobre la
funcién orientadora y claves para la accién es desarrollada por el profesor Sebastidn
Rodriguez (U. Barcelona). El énfasis en un enfoque preventivo, que reclama una
decidida intervencién social, ofrece elementos de contraste para contextualizar el
trabajo amplio y documentado sobre los roles y funciones de los orientadores que
nos presentan los profesores Rafael Sanz (U. Granada) y Luis Sobrado (U. Santiago).

La reflexion sobre la conceptualizacién, pertinencia, adecuacién y précticas de los
modos (modelos) de intervencién orientadora de consulta y programas son aborda-
dos por los profesores Lidia E. Santana y Pablo Santana (U. La Laguna) y Victor
Alvarez (U. Sevilla) y Josefina Hernandez (U. Murcia) respectivamente.

Finalmente, dos temadticas de especial significacién por su clara incidencia en los
contenidos de la intervencion orientadora. La primera, tendencias en la evaluacién
psicopedagdgica: un acercamiento a través del dmbito de las dificultades de apren-

1 Circunstancias personales del profesor Angel Lézaro (U. Complutense) le han impedido, en los
dltimos momentos, participar en este trabajo para el cual habia expresado su aceptacién e interés de
colaboracién.
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dizaje es abordada por el profesor Ignacio Alfaro (U. Valencia)', la segunda, transicio-
nes y orientacién corresponde a los profesores Enric Corominas (U. Girona) y Sofia
Isds (U. Lleida).

Las limitaciones que conlleva este tipo de publicaciones han hecho que otros temas
y colaboraciones, tan o mds importantes y significativas, hayan quedado fuera. Pese a
ello espero haber dado adecuada respuesta a las demandas de la direcciéon de RIE al
encomendarme la coordinacién de este nimero monografico. La eleccién temdtica y
de autores a mi me concierne, su contenido a quienes con total aceptacién y disponibi-
lidad asumieron compartir el encargo. A la direccién de RIE y a todos los colaborado-
res el agradecimiento por contribuir al fortalecimiento de la cultura profesional de la
orientacién.

Coordinador
Sebastidn Rodriguez Espinar
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LA FUNCION ORIENTADORA:
CLAVES PARA LA ACCION

Sebastian Rodriguez Espinar
Universidad de Barcelona

RESUMEN

Los nuevos cambios en el marco de actuacion de los profesionales de la orientacion, funda-
mentalmente como consecuencia de la reforma educativa, constituyen un desafio a los cldsicos
roles y funciones de la orientacion educativa. Nuevas claves para la accion orientadora emergen
del andlisis de los factores ambientales y de los propios objetivos de la reforma. Se asume que los
principios de prevencion y fortalecimiento personal, implementados a través del principo de
intervencion social, constituyen el marco de referencia adecuado para el logro del pleno desarro-
llo psicosocial del alumnado. Orientar para el fortalecimiento personal supone que los orienta-
dores han de comprometerse con amplios procesos de transformacion social que limen sistemd-
ticas barreras estructurales. Finalmente, se propone el nuevo rol de auténtico agente de innova-
cidn y cambio en el marco educativo.

ABSTRACT

News changes in the context of the spanish school counselors practice (primarily the
educational reform -LOGSE) challenge traditional roles and functions of the school counselors.
News keys to the guidance and counseling action are proposed through the analysis of the
environmental forces and the reform educational goals. The prevention and empowerment
principles are consided as well the social action like the way to achive the psychosocial develo-
pment of the students. Counseling for empowerment, can be authentic only when the counselor
is commtted to larger social transformation processes that challenge structural and systemic
barrieres.The counselor as authentic change agent in the school context is the proposed new
role to the spanish school counselors.
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UNA REALIDAD CAMBIANTE Y COMPLEJA

Ha transcurrido casi una década desde la aprobacién de la nueva Ley de Ordena-
cién General del Sistema Educativo (LOGSE). Han aparecido los puestos singulares de
los profesionales de la orientacién, aunque bajo la singular y curiosa denominacién de
Profesor/a de Pedagogia y Psicologia. Sin embargo es altamente problematico que con
s6lo las disposiciones administrativas se pueda consolidar una profesion. Es necesa-
rio, desde mi punto de vista reflexionar, sobre los fundamentos de la préctica profesio-
nal si deseamos pasar de la simple ocupacién de un puesto de trabajo a la conforma-
cién de un referente profesional.

En anteriores trabajos (Rodriguez, 1994; 1998) he explicitado una serie de situacio-
nes o caracteristicas de los marcos social, productivo y educativo que son realidad o
tomardn tal carta de naturaleza en un futuro inmediato. La asuncién de la verosimili-
tud de tales escenarios tiene claras implicaciones en el enfoque y planteamiento de la
funcién y practica orientadora. De forma muy esquemadtica, he aqui algunas de las
notas definitorias de dichos marcos:

1. Caracteristicas del marco social.
~ Multicultural.
Alteracién de la estructura/concepto de familia.
Vertebracion social vs. la estructuracion politico-administrativa.
JIsolacion urbana.
Crisis en los esquemas de creencias y valores tradicionales.
2. Caracteristicas del sistema productivo.

* Caducidad de los conocimientos tecnolégicos.

* Impredicibilidad de las nuevas necesidades productivas y de ocupacién.

* La productividad basada en la innovacién, una nueva formacién bdsica y el
desarrollo de habilidades como las de liderazgo, comunicacién y creatividad.

* Iniciativa personal en el desarrollo de sistemas de autoempleo.

3. Caracteristicas del sistema educativo.

* Prolongacion de la escolaridad obligatoria.

* Atencidn a la diversidad.

* Aprendizaje continuo como motor del desarrollo global de la persona (drbol del
aprender propuesto por McDaniels y Gysbers (1992) en su obra Counseling for
Career Development.

* Diversificacién de la oferta educativa postsecundaria.

* Nuevas formas-vias de aprendizaje en base a las nuevas tecnologias de la infor-
macién-comunicacion.

* Liderazgo de la institucion escolar vs. conformismo, anonimato y mandato
administrativo por delegacion.

* Exigencia social de rendir cuentas de la inversién educativa.

*

L .

En la medida que identifiquemos como realidad presente o futura el escenario
anteriormente descrito tendrd validez la reflexién critica sobre la pertinencia del mo-
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delo institucional-administrativo adoptado para el desarrollo de las funciones orienta-
doras asi como de los enfoques o0 modelos de intervencién asumidos e implementados
por aquellos que ejercen dichas funciones. Dos obras publicadas al inicio de esta
década nos ponen sobre ello: la obra editada por Coy et al. (1991) con el sugerente
titulo Toward the Transformation of Secondary School Counseling es un exponente claro de
las nuevas necesidades que en la prictica de la orientacion han de afrontar quienes
ejercen en este nivel educativo. Por otra parte en la obra editada por Gerler et al. (1990)
con el titulo Elementary School Counseling in a Changing World se nos ofrece una suge-
rente panordmica de las necesidades y, por consiguiente, actuaciones profesionales de
los orientadores.

Como Toffler (1970) sefialaba hace ya tres décadas, cambios en nuestro contexto
requieren cambios significativos en las funciones de los orientadores; de tal manera
que los nuevos modos de hacer sean mds efectivos.

UN MANDATO CON IMPERATIVO DE LEY

La aprobacion de la LOGSE ha significado por lo que respecta a la orientacién
educativa, y desde el punto de vista administrativo, un reconocimiento de la misma
como factor de calidad de la educacién. Asi mismo se da un amplio consenso en
admitir que el estar inmersos en un mundo cambiante, reclama urgentes transforma-
ciones en el modo de concebir y ejecutar las intervenciones orientadoras. Asi aparece
en el articulo 2.3.g. en el que la atencidn psicopedagdgica y la orientacion educativa y
profesional son consideradas como uno de los once principios que han de guiar el
desarrollo de la actividad educativa.

Por otra parte, el Titulo IV de la Ley (Sobre la Calidad de la Ensefianza) recoge en su
art. 55:

Los poderes ptiblicos observardn una atencién prioritaria al conjunto de factores
que favorecen la calidad y mejora de la ensefianza, en especial a:

a) La cualificacién y formacién del profesorado.
b) La programacién docente.

c) Los recursos educativos y la funcién directiva.
d) La innovacién y la investigacion educativa.

e) La orientacién educativa y profesional.

f) La inspeccién educativa.

g) La evaluacién del sistema educativo.

Parece obvio que no puede hablarse de calidad de la orientacién como algo separa-
do de la calidad de la educacién global desarrollada a través del curriculum. Desde
hace tiempo he defendido que el curriculum constituye el marco de referencia funda-
mental donde se concretan los objetivos de la accién educativa. Por tanto, no puede
ser indiferente a la Orientacién educativa el contenido del mismo. Si la meta de la
educacion es el desarrollo, el curriculum debe incluir una serie de objetivos y expe-
riencias de aprendizaje que vayan mds alld de las cldsicas y compartimentadas mate-
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rias escolares. Mds aun, dichas materias deberdn estar orientadas a favorecer la conse-
cucién del desarrollo personal y social del alumnado. De esta manera se daria cumpli-
miento al mandato social —expresado en la LOGSE— que en su primer articulo
define el producto educativo del sistema:

Art. 1.— El sistema educativo espafiol.......... se orientard a la consecucion de los siguientes
fines previstos en la citada Ley:

a) El pleno desarrollo de la personalidad del alumno.

b) La formacidn en el respeto de los derechos y libertades fundamentales y en el ejercicio de
la tolerancia y la libertad dentro de los principios democrdticos de convivencia

c) La adquisicion de hdbitos intelectuales y técnicas de trabajo, asi como de conocimientos
cientificos, técnicos, humanisticos, histdricos y estéticos.

d) La capacitacion para el ejercicio de actividades profesionales

e) La formacion en el respeto de la pluralidad lingiiistica y cultural de Espafia.

f) La preparacion para participar activamente en la vida social y cultural.

8) La formacion para la paz, la cooperacion y la solidaridad entre los pueblos.

Los profesionales de la orientacion deberian grabar este articulo no sélo en su
mente, sino que deberian promover que fuese grabado en lugares preferentes del
centro educativo a fin de que nadie se olvide de la meta que ha de guiar su trabajo.
Cada vez mds se aunan las voces que afirman que la escuela no tiene otra alternativa
que cambiar si no quiere encerrarse en la mediocridad. En términos que pueden
sernos pocos familiares: se impone una reestructuracion (reingenieria de la escuela) que
exija cambios de envergadura como el de un nuevo liderazgo, generador, a su vez, de
un nuevo sistema de relaciones entre:

— Alumnos y profesores.

— Profesores y direccién.

— Direccién y administraciéon educativa.
— Administracién educativa y sociedad.
— Familia y escuela.

— Escuela y sociedad.

La presencia de los profesionales de la orientacién en este esquema de liderazgo
debe ser el aval mas sélido de la propia justificacién de su funcién. Si no se consigue
integrar la funcién orientadora en el niicleo de las metas y objetivos de la escuela se
habra fracasado desde el punto de vista profesional y se habrd perdido una ocasién
privilegiada para ahondar en la fusién del binomio educacién-orientacion.

UN MARCO DE REFERENCIA PARA LA ACCION
En un trabajo previo (Rodriguez, 1995) he analizado el marco general que funda-

menta una intervencién orientadora de calidad que de respuesta a las nuevas realida-
des y necesidades que se generan en la sociedad de hoy. Abordaré aqui una mds
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extensa reflexién sobre un niicleo de especial consideracién: las implicaciones de los
principios de prevencién e intervencién social como referentes de la préctica profesio-
nal.

A pesar de las controversias y criticas formuladas a la orientacién desde sus orige-
nes acerca de su funcién de seleccién y ajuste de los alumnos al sistema establecido, no
hay duda de que el término orientacién ha sido usado como un descriptor clave de los
programas escolares disefiados para ayudar a los alumnos a una mejor comprensién
de si mismos y de la sociedad en la que viven, asi como para conseguir maximalizar
sus potencialidades y oportunidades. En definitiva, la orientacién educativa asume
como meta primera y prioritaria favorecer el desarrollo personal del alumno. No hay
duda, por tanto, desde la perspectiva de la orientacién, de que nivel de calidad de la
educacidn es sinénimo de nivel de desarrollo alcanzado por el alumno.

Sin embargo, una serie de obstdculos emergen desde el andlisis interno de la
prdactica orientadora. La American Counseling Association, tras realizar un analisis
interno de la actuacion de los orientadores en el sistema educativo norteamericano,
explicita algunos de ellos, (Humphrey y Miller, 1994):

— Falta de credibilidad en las competencias de los profesionales de la orientacién
(inadecuada formacién).

— Escasa rendicién de cuentas de su actividad.

— Ausencia de bases de datos informativas de su quehacer profesional.

— Inadecuadas relaciones con el profesorado.

— Escasa aportacion a la elevacion de los niveles de logro de los alumnos.

— Inadecuado uso del tiempo profesional.

— Resistencia al cambio y bajos niveles de innovacién en su practica.

¢(Cual seria la imagen producida por los profesionales de la orientacién en Espafia?
(Aparecerian estos mismos obstdculos? Bastantes votos a favor tendria una respuesta
afirmativa, pese a la distancia de la situacién institucional en los dos contextos. Preci-
samente la debilidad del entronque profesional de la practica de la orientacién en
Espafia, debe alertar de los riesgos de no entender la misma como una accién orienta-
da al cambio, a la transformacion de la realidad educativa; maxime cuando estamos en
un periodo complicado, dificil y de voces desertoras de la reforma educativa.

Prevencion e intervencién social

Casi tres décadas han transcurrido de la aparicién de los nimeros monogréficos de
las revistas Personnel and Guidance Journal (1973, vol. 51) y School Counselor (1973,
vol. 20) sobre la corriente de la educacion psicologica que, junto con el enfoque de la
educacion vocacional, marcan el inicio una etapa fructifera para la construccién de
una nueva imagen de la orientacién en el contexto educativo. Una imagen proactiva
que toma en consideracién el contexto, que atiende a la prevencién y el desarrollo del
alumno y que su accién trasciende el propio recinto escolar. En consecuencia, las
aportaciones tedricas de los principios de prevencidn, e intervencién social, junto al ya
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claramente asumido principio de desarrollo, constituyen punto de partida ineludible a
la hora de abordar una moderna conceptualizacién de la Orientacién y de su practica
profesional.

El concepto de prevencion

El concepto de prevencion es tomado en orientacion del dmbito de la salud mental.
Parte de la teoria de las crisis de los psiquiatras de la Universidad de Harvard, propul-
sores del enfoque comunitario de salud mental (Caplan, 1964). La crisis es conceptua-
lizada como algo transitorio, pero de cardcter intenso y central al desarrollo de la
persona, debiéndose proceder a una intervencién que produzca un rdpido cambio a
fin de impedir la aparicién de dafios de graves consecuencias.

En el campo educativo, el concepto de crisis del desarrollo tiene especial interés ya
que el alumno, como sefiala Erickson, ha de pasar por una serie de crisis que no puede
eludir, sino que ha de afrontarlas con la adecuada preparacion para superarse de
manera positiva. Al emerger la prevencion en el contexto de la corriente de salud
mental, es alli donde se establecen tanto los marcos de referencia para la conceptuali-
zacion de la prevencion primaria (Goldston, 1977a; 1977b; Bloom, 1981)! como de los
principios para el disefio de programas de prevencion (Schwartz, 1982). Desde ellos se
reclama un enfoque psico-socio-cultural-educativo y se establece como objetivo el de
desarrollar la competencia funcional y social de la persona, su capacidad de afrontar
las situaciones asi como el fortalecimiento de su propia fuerza interior.

Ahora bien, la reflexion sobre la préactica y la aparicién de nuevos contextos y
elementos de referencia, han ido perfilando dichos marcos de referencia. Por ejemplo,
Conyne (1983) al analizar el concepto de prevencién primaria, le atribuye las siguien-
tes notas: es proactiva, basada en la poblacién, centrada en la poblacién con riesgo e
interviene antes de que acontezca el problema. La intervencién puede desarrollarse
directa o indirectamente. Reduce la incidencia de una situacién, eliminando circuns-
tancias o modificando condiciones ambientales. Promueve la fortaleza emocional,
contribuyendo a desarrollar una mayor competencia para afrontar la posible situaciéon
de riesgo. En trabajos posteriores (Conyne 1987; 1994) las matizaciones son evidentes.
Asi, en el dltimo de ellos (Conyne, 1994:4) nos ofrece un interesante retrato de la
accion preventiva:

1 Primary prevention encompasses those activities directed to specificaly identified vulnerable hihg-risk groups
within the community who have not been labeled as psychiatrically ill and for whom measures canbe unfertaken to
avoid the onset of emotional disturbance and/or to enhance their level of positive mental health. Programs for the
promotion of mental health are primarily educational rather than clinical in conception and operation with their
ultimate goal being to increase peoples capacities for dealing with crises and for taking steps to improve their own lives
(Goldston, 1977D).

«Prevention involves activities directed toward obviating potentially harmful configuration of bio-social-physical
events and simultaneously promoting beneficial configurations in any identifiable population/person at risk or with
potential who is currently functioneing in an adequate manner, using whatever theories, strategies, and techniques are
feasible, ethical, and demonstrably efficacious by means of concomitant evaluation» (Bloom. 1981:28).
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— Actda antes de que se produzca el problema o disfuncién.

— Se centra en la poblacién sin problemas o en situacion de riesgo.

— Su objetivo es la reduccién de la tasa de incidencia de los problemas o disfun-
ciones.

— Dirigida a grupos o poblaciones: sus destinatarios no son los individuos aisla-
dos de sus contextos y grupos primarios o asociativos.

— Dirigida a la reduccién de los factores de riesgo o al incremento de los factores
de proteccién o defensa.

— Se actuda teniendo presente el contexto: se asume una perspectiva ecoldgico-
sistémica.

— Asume los postulados multiculturalistas.

— Comprometida con la justicia social y orientada a incluir a las minorias como
grupos especificos de atencién.

— Asume la colaboracién tanto en el marco conceptual (interdisciplinariedad)
como en las estrategias de actuacién (los destinatarios son también agentes
activos de cambio).

— Orientada a la implicacion y capacitaciéon (empowerment) de los individuos:
empowerment should be a superordinant goal of all preventive counseling efforts.

La introduccién, o mejor, enfatizacién del concepto de empowerment nos lleva a
considerar el objetivo de un doble cambio en la accién preventiva:

a) Cambio del sistema: el objetivo es producir una significativa mejora en los diferen-
tes factores que conforma el contexto de accién de los individuos: las organizaciones
productivas o de servicios, las comunidades ciudadanas o los propios programas de
actuacion social, educativa, sanitaria, etc. son los objetivos del cambio.

b) Cambio personal: Dos diferentes tipologias podemos considerar. Por una parte, el
cambio situacional de la persona: corresponde a las diferentes transiciones vitales en las
que pueden identificarse grupos significativos de riesgo (ver el trabajo de Corominas
e Isis en este nimero). Un segundo tipo de cambio personal es el referido a la
adquisicién (desarrollo) de competencias para el desarrollo personal: tipologia de programas
ampliamente expandida en las dos ultimas décadas con una fuerte fundamentacién
educativa (formacién para) y psicoldgica (desarrollo personal).

Un punto de especial interés: la realidad del marco educativo

La puesta en marcha de cualquier tipo de programa preventivo en el marco escolar
ha de considerarse como el inicio de un proceso de cambio e innovacién. Por tanto,
seria necesario traer aqui la oportuna reflexion sobre las caracteristicas del proceso de
innovacién educativa. En la obra de Baker y Shaw (1987) se dedica el capitulo noveno
al tema del inicio e implementacién de la prevencién primaria en el marco educativo.
A titulo ilustrativo se entresacan algunas ideas (p. 232):

— Todo cambio requiere energia y habilidad, es dificil, reclama asumir un riesgo
personal y profesional y no es cierto el éxito.
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— Los especialistas en Orientacién deben saber que introducir la prevencién en la
escuela es acometer actividades atin no presentes en la misma.

— En la mayoria de los casos la introduccion de la dimensién preventiva se hard a
través de los programas de orientacion ya existentes en la escuela.

— Los agentes educativos tienden a sentirse confortables con lo que hacen aunque
con ello no consigan muchas cosas y aquellos que mueven el barco pueden no ser
bien recibidos.

— Dada la vulnerabilidad de la profesion orientadora, pudiera ser que el tdltimo
cambio sea el de la reduccién o eliminacién de la escuela de los orientadores.

— A pesar de las dificultades y posible impopularidad del cambio o innovacidn, es
decisién sabia de los orientadores acometerla en sus metas y actividades profe-
sionales.

Si estas ideas surgen de un contexto en donde la orientacién tiene carta de natura-
leza institucional y profesional, ;qué podriamos decir de la situacién presente en
nuestro propio contexto? Sin embargo, si se quiere caminar por la senda de la raciona-
lidad y la profesionalidad no hay alternativa posible a la prictica orientadora.

Aplicacion del principio de prevencion en orientacién

La recopilacion de Kessler y Albee (1975) cita 381 referencias sobre intervenciones
preventivas en el amplio espectro de las profesiones de ayuda. La dispersion era
total: cualquier cosa dirigida a la mejora de la condicion humana, a hacer la vida mds
motivadora y significativa puede ser considerada parte de la prevencion primaria de perturba-
ciones mentales o emocionales (p. 357). En una posterior recopilacién de Krumboltz et al.
(1979) se citan 330 referencias que, segiin los autores, pueden agruparse en tres
grandes dreas: alteracion de respuestas de inadaptacion, desarrollo de habilidades
para la transicion vocacional y prevencién de problemas. No cabe duda que la espe-
cifica orientacion cognitivo-conductual-vocacional de Krumboltz se deja sentir en su
revisién y conclusiones. Posteriormente los trabajos de Durlak (1983), Vincent y
Trickett (1983) y Vandersman et al. (1983) han recogido numerosos trabajos y progra-
mas de prevencién primaria que van desde la dimensién cognitiva (estrategia de
solucién de problemas aplicada a diferentes contenidos), a las intervenciones sobre
contextos, pasando por el skill training para el desarrollo de la competencia personal.
La consulta del Journal of Primary Prevention pone de manifiesto la gran atencién
prestada en la ultima década a la problemdtica de la prevencién de los diferentes
tipos de adicciones.

Ahora bien, muchos de los destinatarios, objetivos y estrategias de intervencién
resefiados en los anteriores trabajos no son pertinentes al marco educativo formal. De
aqui que en ocasiones sean de poca utilidad sus planteamientos y conclusiones. Espe-
cifico interés revisten las revisiones de Sprinthall (1981) y, especialmente, la de Baker,
Swisher, Nadenicheck y Popowicz (1984) y que concluyen con la afirmacién de la
bondad de los programas de prevencion primaria en el marco escolar. Atencién espe-
cial merece la obra de Baker y Shaw (1987) y en la que se recogen con gran detalle
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importantes programas de intervencién primaria, tanto en la dimensién cognitiva
como en la afectiva y vocacional; todos ellos con posible aplicacién en el marco
educativo.

A modo de resumen

* Debe ponerse especial atencion a los momentos de transicion del alumno en sus
diferentes etapas educativas: familia-escuela, entre ciclos, ensefianza obligatoria-ense-
fianza postobligatoria, escuela-trabajo. La necesaria adaptacion afectiva a las nuevas
demandas reclama que los ambientes a los que se accede reunan las condiciones
necesarias para acoger a los nuevos alumnos. Los programas de acogida a los nuevos
alumnos cobran especial relevancia desde la perspectiva preventiva.

* Es necesario conocer lo antes posible las caracteristicas y circunstancias persona-
les del alumno a fin de detectar las posibilidades de riesgo de la aparicién de dificul-
tades. El diagndstico exhaustivo y precoz del alumno y su contexto en el primer afio
de escuela es un objetivo preventivo irrenunciable. Pero tal diagndstico no puede
quedar sélo a expensas del ojo clinico del profesor, sino que ha de estar cientifica y
técnicamente programado.

* El principio de prevencion lleva a la orientacién a la necesidad de traspasar el
marco de la propia escuela. La demostrada importancia de los primeros afios en el
desarrollo del alumno reclama la intervencién orientadora en esta etapa. La investiga-
cién pone de manifiesto:

— El carécter preventivo de la pronta relacién familia-escuela.

— La intervencién sobre el marco familiar ha de ser tanto de educacién como de
apoyo afectivo.

— La conjuncién de estrategias individuales y grupales es la que produce los
mayores efectos positivos.

— Los esfuerzos educativos de mayor productividad son aquellos realizados antes
de los tres afios de edad de los alumnos.

Una reciente investigacién, completa y compleja, de Coleman (1998) pone de mani-
fiesto la necesidad de la colaboracién de estudiantes, padres y profesores para obtener
una educacién de calidad. Cuatro ideas motoras emergen (Coleman, 1998: 18):

— El curriculum familiar es un factor clave en el compromiso del estudiante con la
escuela (con el aprendizaje); pero esa prdctica familiar puede alterarse por la
influencia de la propia escuela y de su profesorado.

— La calidad de la escuela deberia juzgarse a través del interés mostrado en servir
los intereses del alumnado y sus familias. El compromiso de los alumnos con el
aprendizaje es un buen indicador de dicho logro.

— La influencia familiar, principal factor del aprendizaje, puede alterarse en la
direccién positiva.

— La colaboracion en el marco de la clase, generadora de los lazos de integracién
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del alumnado, es el secreto de la efectividad de la escuela. El liderazgo es vital
para conseguir dicha colaboracién entre alumnado-familia y profesorado.

La rentabilidad de la prevencién primaria estd demostrada. El problema estriba en
asumir la necesaria inversién inicial. Es evidente que el conocido lema mads vale preve-
nir que curar no ha conseguido total carta de naturaleza en educacién.

El principio de intervencién social

Las aportaciones de los enfoques sistémico-ecolégicos ponen de manifiesto la ino-
perancia de una intervencién educativa, y por tanto orientadora, que no tome en
consideracion a todos y cada uno de los elementos, factores o fuerzas que constituyen
el sistema donde se inserta el alumno. Puesto que la educacién es un proceso de
aprendizaje continuo que no acontece sélo en el marco escolar, es l6gico que debamos
prestar atencidn a los otros marcos sociales (familia, comunidad...) donde también se
produce aprendizaje.

El enfoque de la intervencion activa sobre el contexto social (escolar o extraescolar)
tiene antecedentes remotos en los planteamientos de Parsons, pero serd a partir de la
década de los sesenta, con los trabajos de Shoben y Wrenn, cuando comienza a
ponerse el énfasis en la funcién de la orientacién como factor de cambio del propio
contexto. En el andlisis de las diferentes fuentes que en el amplio espectro de las
profesiones de ayuda han asumido la importancia de la accién social encontramos
referentes en el campo de la accién antropolégica (El trabajo de Sol Tax —1958— sobre
The Fox Project con tribus nativas americanas y publicado en Human Organization vol. 17),
en el de trabajo social (Solomon, 1987), educacién (Freire, 1971; Chally, 1992, 0 Cumming,
1986), o el de la psicologia comunitaria (Rappaport, 1987). Ya en 1976 Goodyear publica-
ba un articulo con un sugerente titulo: Counselors as community psychologists.

En la década de los setenta comienzan a tomar carta de naturaleza las consideracio-
nes, presupuestos y estrategias de intervencion de la denominada Activist Guidance.
Su punto de partida es claramente sociolégico, frente al psicologismo imperante, y
motivado por la problemadtica existente en zonas urbanas con alto grado de deterioro
y deprivacién social. Los trabajos de Menacker (1974, 1976) ponen de manifiesto tal
enfoque y son punto de referencia obligado para comprender la ideologia subyacente
en el mismo.

Si en los enfoques de base psicoldgica se aboga por una funcién del orientador
fundamentalmente reflectiva y verbal, donde el protagonismo del orientado es clave
para el logro de los objetivos de cambio y desarrollo, en el enfoque activista o sociol6-
gico el orientador debe actuar, atn sin la implicacién del orientado, para eliminar los
obstdculos y desarrollar condiciones y oportunidades mds favorables en el ambiente
del alumno. La accién sobre el entorno, material y humano, aparece en primer térmi-
no, sin minimizar la importancia y protagonismo del orientado. Asumir en orienta-
cién el principio de intervencién social supone:

a) La actividad orientadora debe estar dirigida a la modificacién de aspectos concretos
del marco educativo (direccién, sistemas de evaluacién, politicas de admisién de alum-
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nos, metodologia, etc.) y del contexto social (empleo juvenil, formacién postobligatoria,
becas y ayudas, asistencia social, etc.). No pueden admitirse las posturas pasivas de
aquellos orientadores que siempre encuentran argumentos para no intervenir sobre una
serie de problemas, simplemente porque dicen no ser de su competencia.

b) El orientador debe concienciar al orientado de la existencia de factores ambien-
tales que obstaculizan el logro de sus objetivos personales. Este proceso de concienti-
zacién es necesario para generar en el orientado una actitud activa para conseguir el
cambio de tales factores; hoy como alumno, mafiana como ciudadano. La creencia de
que el futuro se construye desde el presente y de que es posible alterar el posible
futuro para convertirlo en algo deseable es, pese a sus visos utdpicos, una condicién
necesaria en la labor orientadora.

c) Es necesario admitir la existencia de una real discrepancia entre los objetivos y
valores del alumno y los de la institucién educativa, asi como entre los de la persona
y la sociedad. Tal discrepancia implica estar inmersos en una situacién dialéctica en la
relacién individuo-sociedad. El conflicto que se produce no debe resolverse a través
del ajuste o adaptacion del alumno, sino que ha de darse un serio esfuerzo para cambiar
determinadas caracteristicas del contexto.

Por tanto, el rol del orientador es ante todo el de defensa de los alumnos ante las
posibles y negativas situaciones que genere el propio sistema educativo. Como ya
sefialaba Arbucke (1976), debe ser funcién del orientador ayudar a los alumnos a
desarrollar una experiencia educativa mds humana, mds feliz y gratificante, apostillaria-
mos nosotros. La satisfaccion de las necesidades, enraizadas en los derechos del ser
humano y del alumno han de estar por encima de cualquier otra demanda.

Por otra parte, la actividad del orientador, su tiempo profesional, ha de traspasar
no ya el despacho, sino también el propio marco escolar. Es muy dificil realizar una
orientacion eficaz si el horario se fija de nueve de la mafiana a cinco de la tarde. No
intentamos abogar por un horario de permanencia ilimitada de los profesionales de la
orientacidn, sino poner de manifiesto la debilidad del presupuesto organizativo de la
orientacién que identifica el tiempo de permanencia de los alumnos en centro como el
tinico tiempo de intervencién orientadora. Cuando no estdn los alumnos se puede
seguir haciendo orientacion. Tal vez la mds eficaz: familia, profesores, direccién, agentes
sociales, son elementos orientadores que reclaman nuestra atencién.

Finalmente hemos de hacer mencién a un concepto intimamente relacionado con
los principios de prevencién e intervencion social, puesto que constituye el objetivo de
logro de los mismos: empowerment (fortalecimiento del poder personal), que va mds
alld de ayudar a la gente a sentirse mejor o a adaptarse.

Empowerment through social action

Con este titulo, Courtland Lee, Presidente de la American Counseling Association,
lanzaba el lema de su presidencia, durante el afio 1998 y el mismo daba nombre al
congreso anual de la ACA.

McWhirter (1991: 224) nos ofrece una precisa, y a la vez comprensiva, definicién
del fortalecimiento personal:
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Empowerment is the proccess by which people, organizations, or groups who are powerless
or marginalized (a) become aware of the power dynamics at work in their life context, (b)
develop the skills and capacity for gaining some reasonable control over their lives, (c) which
they exercise, (d) without infriging on the rights of others, and (e) which coincides with
actively supporting the empowerment of others in their community.

Por tanto, proceso comprensivo que afecta tanto al individuo internamente como
en relacién a los demds, a la comunidad y a la sociedad en general. Va mads alld del
propio individuo y establece diferencias con los conceptos de autonomia y autoefica-
cia de raiz psicolégica y de indole personal. Facilitar el empowerment a través de la
accion orientadora requiere, sefiala MacWirther (1997) integrar cinco elementos (las
cinco c : Collaboration - Context - Critical Consciousness - Competence - Community).

Chinman & Linney (1998) sefialan tres elementos claves del proceso de empower-
ment y a la vez metas importantes del desarrollo de la etapa de la adolescencia:
participacion activa, concienciacién de su entorno e identificacién de sus potencialida-
des. Tras analizar las bases tedricas de autores como Rappaport, Zimmerman, Dunst y
Kieffer e identificar los componentes antes citados, proponen un modelo de interven-
cién que pasan a fundamentar en los estudios empiricos.

El proceso de empowerment exige a los orientadores y orientados adoptar un rol
activo y colaborador en la identificacién de los problemas y metas. La relacién orien-
tadora asi establecida se convierte en una herramienta que permite tomar conciencia
critica de las dindmicas de poder existentes en el contexto y que influencian la vida de
la persona. Orientar en el marco de referencia del empowerment es perseguir el objetivo
de que los alumnos (las personas en general) desarrollen la capacidad y habilidad
para confrontarse constructivamente con los factores que, explicita o implicitamente,
determinan que uno pueda ejercer un razonable control sobre su propio destino. Uno
de los dmbitos de especial relevancia en la aplicacién de este concepto es en el de las
transiciones?.

2 Especial interés tiene la lectura de la compilacién realizada por Lea y Leibowitz (1992) Adult Career
Development. Uno de los trabajos corresponde a Donald E. Super (Adult Career Development in an Uncer-
tain Future). En dicho trabajo se reclama la distincién entre work, jobs y careers como una de las ideas
centrales e innovadoras a la hora de abordar la orientacién desde la perspectiva del desarrollo global de la
persona y a lo largo de toda su trayectoria vital.Concluye el autor:

«The true ‘worker’ works not only on the job, but also at home, in the community, and in a variety of ‘non-work’
workplaces in which the expenditure of effort is intellectually, emotionally, or physically rewarding, and these non-
monetary rewards are sufficient» (pg. 424)

De igual interés es la compilacién de Feller y Walz. (Eds. 1996) Career Transitions in Turbulent Times.
Exploring Woks. Learning and Careers en la que a través de una carentena de trabajos se pasa revista a muy
diferentes aspectos y situacién del estudio e intervencién sobre la transiciones.

El reciente trabajo de Chinman & Linney (1998) presenta especial relevancia sobre la transicién desde la
adolescencia al mundo del trabajo. Los efectos del trabajo sobre el desarrollo adolescente (mds alld de las
propias controversias de los hallazgos y de las diferentes consideraciones sociopoliticas) apuntan en la
siguiente direccion (Greenberger y Steinberg, 1986):

El empleo de los adolescentes serd positivo en la medida que el trabajo:

— promueva desarrollo en su autonomia (permita ejercer nuevos roles significativos),

— incremente la cooperacién y responsabilidad social (trabajo en equipo),
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MacWirther (1997) en un interesante trabajo con titulo significativo (Empowerment,
Social Activism, and Counseling), analiza las consecuencias para el rol y funciones de los
orientadores de la asuncién del fortalecimiento personal como objetivo clave de la
orientacién. Emerge el activismo social (moderadamente accién social) como rol intrin-
seco. Como profesionales, en una sociedad plagada de racismo, sexismo, clasismo y
otros muchos ismos, afirma McWirther, estamos obligados a responder al conjunto de
fuerzas que, de una u otra manera, impiden la realizacién de las personas. Sefiala la
autora que Counseling for empowerment, can be authentic only when the counselor is commt-
ted to larger social transformation processes that challenge structural and systemic oppresion
(1997:1).

Tradicionalmente, afirmaba C. Lee en su mensaje presidencial, la energia y habili-
dades de los profesionales han estado orientadas a ayudar a las personas a resolver
problemas y tomar decisiones. Sin embargo, con frecuencia, el origen de los problemas
y los impedimentos para adoptar efectivas decisiones no radican en la persona, sino
en un entorno inseguro y altamente restrictivo. Por ello,

Social action, within the context of counseling, refers to two important related concepts.
First, it involves our ability to intervene not only into client’s lives to help with problem
resolution o decision making, but into the social context that affects those lives as well. Second,
from a preventive perspective, social action encompasses the professional and moral responsa-
bility that we have as counselors to use our expertise in addressing the significant social,
cultural and economical challenges that have the potential to impact negatively on psychosocial
development (Counseling Today, 1998).

En el marco escolar: hacer fuertes a los estudiantes

Buena parte de la literatura sobre la mejora continua de la calidad de las institucio-
nes educativas, como de otras organizaciones, enfatiza la importancia de involucrar a
los protagonistas (stakeholder) en las metas y objetivos de la propia organizacién.
Involucrar a los estudiantes en la transformacién de una escuela mejora significativa-
mente la cultura de la misma.

Cuando los estudiantes pierden el poder de influir su propio contexto de aprendi-
zaje, una de las necesidades psicoldgicas bdsicas no estd siendo satisfecha. Cuando las
escuelas no satisfacen las necesidades de su alumnado, estos encontrardn otras vias de
satisfacerlas: el gracioso, ausente o aburrido comienzan a florecer.

— conduzca a nuevos aprendizajes de saber (conocimientos) y saber hacer (habilidades y procedimien-
tos).

— progrese en su carrera ocupacional.

— provea oportunidades para experimentar e integrar experiencias.

— falicite el contacto (interaccién) con adultos que pueden contribuir al logros de los anteriores
objetivos.

Finalmente hemos de sefialar, por lo que respecta a las transiciones académicas obligatorias, la impor-
tante revisién de Chunch, Elias y Schneider (1998) sobre los patrones de cambio y adaptacién durante las
transiciones de la escuela elemental a la escuela secundaria.
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Si la sociedad desea estudiantes capaces de demostrar calidad en su aprendizaje,
deben tomarse las medidas necesarias para que ellos deseen estar en la escuela porque
su aprendizaje les estd satisfaciendo. Cuando a los estudiantes se les fortalece, se abre la
via para que se produzcan cambios significativos en el clima de la escuela. El viejo
paradigma de que los alumnos han de ser vistos pero no oidos continda siendo una forma
habitual de funcionar en muchas escuelas.

Goldman y Newman (1998) afirman que la primera causa de la conducta disruptiva
en los centros de secundaria is a pervasive feeling of disconnectedness: ni padres ni
alumnado se involucran en su comunidad escolar. La investigacion pone de manifies-
to la alta relacién existente entre el abandono en secundaria y el sentimiento de que
nobody cares about me. Asi mismo, la investigacién demuestra que el alumnado que
se implica, se involucra, participa y se siente parte de la organizacion no sélo incrementa
su responsabilidad para con ésta, sino que elicita nuevas conductas que contribuird a
reforzar la cultura de esfuerzo y calidad de la propia organizacién.

Todo ello es factible cuando se genera una auténtica relacién entre estudiantes y
adultos, la motivacién intrinseca se incrementa. Cuando el profesorado es un facilita-
dor del aprendizaje y no un mero suministrador de informacién, es lider y no jefe,
cuando en las aulas se asume el riesgo, se cambia y la transformacién es la norma de
accién.

En la obra citada de Goldman y Newman (1998) de titulo muy sugerente: Empowe-
ring Student to Transform Schools se nos ofrece un decdlogo para orientar la accién
educativa y, por tanto, orientadora:

* Ver a los estudiantes como colegas y no como meros clientes o productos.

* Dar a los estudiantes la oportunidad de tomar la responsabilidad (ownership)
de su propia educacién desde la escuela primaria asegurard que se conviertan
en aprendices para toda la vida.

*  Hemos de comenzar a ver a los estudiantes como sujetos y no como objetos de
la educacién.

* Hemos de ser capaces de facilitar a los estudiantes la adquisicién de las habili-
dades y competencias necesarias para convertirse en agentes constructivos de
cambio dentro de su dmbito educativo.

* Hasta que no se consiga que el alumnado esté plenamente involucrado en el
proceso de aprendizaje y asuma los objetivos del mismo hay pocas oportunidades
de obtener éxito en su preparacion para afrontar las demandas del siglo XXI.

* El cambio debe venir de los mismos estudiantes si deseamos que aquel sea
significativo.

* Si queremos ensefiarles a ser ciudadanos en una actualizada democracia debe-
mos, primero, darles la oportunidad de realizar los cambios necesarios en el
contexto de la propia institucién escolar.

Los citados autores abogan por un plan de formacién de los estudiantes como
auténticos lideres de calidad como estrategia para transformar las escuelas y comuni-
dades a través de involucrar directamente al alumnado. Su posicién de partida integra
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los conceptos (movimientos) de: calidad de la educacioén, liderazgo estudiantil e impli-
cacién-colaboracion de todos los agentes. La meta es crear escuelas de calidad, verda-
deras organizaciones de aprendizaje donde cada uno, estudiantes y adultos, estén
comprometidos con el proceso continuo de mejora de los procesos, sistemas y, espe-
cialmente, de las personas.

Los objetivos del citado plan son:

* Desarrollar el liderazgo, autoestima y habilidades de trabajo en equipo de los

estudiantes.

Desarrollar autoaprendices que aprenden en la escuela y en la vida.

Incrementar la implicacién del alumnado en el proceso de mejora de la escuela.

Alentar el pensamiento critico para la resolucién creativa de problemas.

* Desarrollar habilidades para las relaciones intra e interpersonales.

* Incrementar la responsabilidades del alumnado, su toma de decisiones y su
participacién en la escuela.

*  Ofrecer oportunidades para incorporar principios de calidad en el desarrollo
personal y profesional.

* Implicar a los estudiantes de todos los niveles de rendimiento en positivas
contribuciones a su escuela. La aplicacion del principio del empowerment al
ambito de la evaluacidn, especialmente de programas, es de gran relevancia
para el fortalecimiento de la cohesion interna’.

* Formar a profesores, padres, estudiantes y comunidad en general para que
expandan el proceso de fomento de la calidad del liderazgo estudiantil en las
escuelas de su comunidad.

¥ % ¥

3 Sin duda alguna son Fatterman y colaboradores quienes nos ofrecen una mds completa aproxima-
cién a las imbricaciones del concepto de empowerment en el dmbito de la evaluacién. Definen la empowerment
evaluation como:

....the use of evaluation concepts and techniques to foster self-determination (Fetterman, 1994: 19), afiadiendo:

Self-determination, defined as the ability to chart one’s own curse in life, forms the theoretical foundation of
empowerment evaluation (Fetterman, 1996: 8).

Afirma el propio Fatterman (1996: 4) que este tipo de evaluacién no es una panacea, no ha sido disefiada
para reemplazar a otras formas de evaluacién. Satisface una especifica necesidad evaluativa: ayudar a los
participantes en un programa a evaluarse a ellos mismos y a su programa para mejorar la practica y
favorecer la autodeterminacién.

Los participantes en el programa conducen su propia evaluacién, actian como tipicos facilitadores. Un
evaluador externo sirve con frecuencia como entrenador o facilitador adicional.

Por tanto:

*  Esuna actividad grupal y necesariamente colaborativa.

El proceso es fundamentalmente democratico.

*  El valor o efectos del programa no es su fin sino la mejora constante del proceso de aplicacién del
mismo.

Emplea tanto metodologias cuantitativas como cualitativas y, aunque puede aplicarse a individuos,
organizaciones, comunidades, sociedades o culturas, su punto de atencién son los programas. A pesar de su
atencién en la autodeterminacién y colaboracién, la empowerment evaluation y la evaluacién tradicional
externa no son mutuamente excluyentes. El proceso de la primera genera una rica y amplia fuente de datos
que facilita una mds completa evaluacién externa.

*



20 Sebastidn Rodriguez Espinar

Corolario: El Orientador como agente de cambio

El andlisis histérico referencia a Cook (1972) como uno de los pioneros en la
contextualizacion del rol profesional de los orientadores como agentes de cambio.
Como aportacion personal he de sefialar que con ocasién de la presentacién de la
Seccién de Orientacién del IX Congreso Nacional de Pedagogia (Rodriguez, 1988) y al
analizar la nueva realidad que debian abordar los profesionales de la orientacién,
afirmaba que nos iba a tocar vivir una etapa ciertamente compleja y dificil. Los viejos
esquemas de referencia no eran sustentados teéricamente. El rodaje profesional insti-
tucionalizado habia sido minimo. Los programas de formacién profesional (formacién
universitaria) han sido inadecuados. Los retos que se avecinan podian sobrepasarnos
si no encontrdbamos una via clara de actuacién. Como propuesta de reflexion me
atrevia a sefialar los siguientes puntos:

1) La funcién de la orientacion ha de sobrepasar el estricto marco escolar. La
actuacién sobre los dmbitos familiares y comunitarios es imprescindible para lograr la
eficacia de la labor de orientacién.

2) El capital mds valioso de una institucién educativa es su potencial humano. Las
funciones de formacién y consulta con profesores deben ser objetivos prioritarios.

3) El proceso de aprendizaje no hace exclusiva referencia a los contenidos cultura-
les-cientificos, sino que debe ser el marco de referencia obligado para el desarrollo
global del alumno.

4) La tutela y defensa de los derechos individuales de cada alumno debe prevaler
frente a las presiones del sistema que intenta adaptarlo pasivamente.

5) El programa de actuacién profesional debe poseer los requisitos técnicos y
cientificos exigidos. En el mismo, la evaluacién debe tener especial relevancia. En la
misma estd la justificacién de la labor realizada.

Una década después, y tras la exposicion de las pdginas precedentes, parece obvio
que el rol de agente de cambio del profesional de la orientacién ha de concretarse no
s6lo en la forma de ofrecer los diferentes servicios educativos, sino en la manera de
conseguir involucrar (a través de programas de orientacion de calidad) al alumno en
su propio proceso de aprendizaje. Un programa de intervencién orientadora de cali-
dad, aparte de beneficiar a todos los alumnos, facilitard el cambio de la escuela en una
organizacion de calidad. Algunas de las funciones que definen al orientador como
agente de cambio son:

— Facilitador de la comunicacién en la organizacién.

— Facilitador de un clima de confianza.

— Facilitador del trabajo en equipo.

— Asuncién de liderazgo.

— Adopcidn de estrategias de resolucién de problemas.

— Aceptacion de la evaluacién de la intervencién orientadora.
— Implicacién en las tomas de decisién.
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— Dinamizador de la cultura de la calidad y de la implicacién del propio usuario
en su logro.

Ahora bien, comunicacién y confianza son dos notas esenciales que definen a una
organizacién que se plantea la calidad como meta. El profesional de la orientacién, por
su creencias y saberes, ha de ser el principal motor en el logro de un clima organizati-
vo que responda a dichas notas. No ha de olvidarse que sélo en un clima y cultura de
la calidad es posible la innovacién y la reforma.

Sin duda alguna los trabajos que se incluyen en el monogréfico van a fundamentar,
precisar, ampliar y orientar sobre este reto que la orientacion educativa ha de afrontar
sin demora: ser referente de una bandera seria y profesional de cambio y progreso de
la educacién de nuestro pais.
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RESUMEN

El articulo presenta un estudio sobre los roles y funciones profesionales de los orientadores.
Se recogen en él una serie de reflexiones conceptuales y contribuciones investigadoras respecto
a cudl es el estado de la cuestion sobre los mismos y se ofrece una revision de la literatura
bibliogrdfica, incluyendo los resultados de diversos trabajos sobre ellos en el dmbito espariol, los
cambios a introducir y las perspectivas y tendencias futuras en las actividades y roles a
desemperfiar por los especialistas en orientacion. Estos deben disponer de una solida preparacion
y un adecuado perfil laboral ante los nuevos desafios, asi como habilidades especiales respecto a
la prevencidn y desarrollo de programas de actuacion orientadora, estrategias y modalidades de
consulta para los distintos sectores de la comunidad escolar, asesoramiento para la diversidad y
capacidades para la orientacion familiar, personal, social, escolar y profesional.

ABSTRACT

The article shows us a study about the specific functions and roles of the counselor. It
contains a series of conceptual reflections and research contributions regarding what their
actual status is, together with a revision of the bibliographical literature, which includes the
outcomes of several Spanish and foreign studies. In addition, this article presents the professional
profile of the present counselor, the changes to be introduced and the future perspectives and
trends in those activities and roles which may be carried out by a professional counselor. In
order to face the new challenges this professional counselor must have a sound trainig and a
proper work profile, as well as special skills aimed at preventing and developing counseling
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programmes, strategies and different consulting patterns for the different sections of our school
community, counseling for diversity and skills for familiar, personal, social, school and
professional guidance.

INTRODUCCION

El desarrollo histdrico de la Orientacion abarca una serie de aspectos que han
contribuido a influir y condicionar los roles y cometidos que les corresponde realizar
a los Orientadores como profesionales.

Como indica Baker (1981), al considerar el rol de los Orientadores, se puede afir-
mar que muchos de ellos lo definen en base a las funciones que pueden desempefiar y
que hay diferencias entre las mismas en el momento de efectuarlas en las instituciones
educativas, sociales, etc. Esta situacion ha conducido a que los Orientadores ejerciesen
distintos roles profesionales a lo largo del tiempo (Asesor Terapeuta, Orientador
Familiar, Consejero Profesional, etc.). La realidad en continuo cambio respecto a cud-
les son las funciones principales de los Orientadores ha sido percibida histéricamente
por éstos con un cardcter mds de frustracién que de ayuda y parece estar vinculada
con la impotencia que sienten muchos profesionales de la Orientacién en el momento
de ejercer su propio cometido laboral.

Por otra parte, las Reformas actuales de la Educacién se suelen considerar como
una especie de reconversién profesional consistente en nuevos roles, funciones y
perfiles que se solicitan a los Orientadores en sus modalidades y estilo de trabajar, no
s6lo con los alumnos sino también con los profesores tutores, equipos directivos de los
Centros docentes, familias, otros comparfieros, etc. El nuevo perfil del Orientador
conlleva la necesidad de integrar a diversos profesionales de diferentes niveles y
materias en equipos de trabajo, en los que se deben consensuar objetivos para definir
estrategias distintas pero confluyentes en el intento de solucién de problemas interdis-
ciplinares.

En nuestro contexto la implantacién progresiva de la Ley de Ordenacién General
del Sistema Educativo (LOGSE) y la consiguiente Reforma Educativa que propugna,
representa que la Orientacién comience a adquirir un status profesional definido. Se
reconoce la importancia de su contribucién en el desarrollo de la calidad del sistema
educativo —(articulo 55, apartado e}— de dicho texto normativo aunque no se clarifi-
can los roles y funciones de los Orientadores en los tres dmbitos de orientacién (aula,
centro educativo y sector escolar).

Esta situacidn existe también en otros espacios sociogeograficos con mucha tradi-
cién en la institucionalizacién de los Servicios de Orientacién, como se recoge en el
estudio recopilado por Walz (1998) en Estados Unidos, donde se contemplan una serie
de intervenciones a cargo de profesionales de reconocido prestigio con una conclusién
didfana como sefala Cole (1988:13): «...después de treinta afios de profesion el tema
de los roles y funciones del Orientador necesita mds debate».

De acuerdo con estas consideraciones previas presentamos una serie de reflexiones
y aportaciones documentadas, con la finalidad de contribuir, en la medida de nuestras
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posibilidades, a favorecer la discusién y la bisqueda de soluciones apropiadas a
nuestra situacion contextual. Para ello se analiza primero cudl es el estado de la
cuestion sobre los roles y funciones de los Orientadores y los factores y elementos que
los han condicionado. En segundo lugar efectuamos una revision de la literatura
bibliografica exponiendo al respecto los resultados de la investigacién en el marco
estatal e internacional. En tercer término nos preguntamos ;hay que ir hacia un cam-
bio en el perfil profesional del Orientador y en qué direccién?

En cuarto lugar observamos si el modelo adoptado en nuestra realidad permite
unir sus planteamientos con las aportaciones investigadoras «ad hoc» y finalmente
(qué posibles perspectivas nos plantea el futuro?

I. EL ESTADO DE LA CUESTION

Como indicamos en otra ocasién (Sobrado, 1997) el rol profesional de los Orienta-
dores surge de su formacion en las Ciencias de la Educacién con una preparacién
especifica en los conocimientos, saberes, actitudes, habilidades, capacidades psicope-
dagdgicas y competencias socioculturales, adaptadas al contexto en donde realizan
sus actividades ocupacionales.

El conocimiento profesional, las actitudes y destrezas del Orientador serdn de
mayor garantia y eficacia si su accién se dirige de un modo organizado hacia la
realidad de los centros educativos, el profesorado y el curriculo escolar, con el objetivo
de que se sensibilicen en las cuestiones del desarrollo personal y social del alumnado
relacionados con el éxito y la satisfaccién profesional.

Desde la perspectiva conceptual los cometidos y funciones actuales de los Orienta-
dores estdn vinculados a las competencias, cualificaciones y perfiles, y se entiende por
rol profesional de los mismos el conjunto de realizaciones en el desempefio del
trabajo que expresan las acciones y resultados esperados de los profesionales de la
Orientacion en las diferentes situaciones laborales. Las actividades ocupacionales bus-
can habitualmente adaptarse a lo que se requiere en los distintos roles de trabajo.

Las funciones profesionales de los Orientadores son el conjunto de actividades
laborales dirigidas a conseguir objetivos similares. Pueden ser explicitas cuando en la
organizacion de los Servicios de Orientacién existen uno o mds miembros responsa-
bles de su desarrollo, y son implicitas cuando el desempefio de la funcién orientadora
no estd situado en su estructura organizativa correspondiente.

I.1. Desarrollo histérico

Cuando la Orientacion empezé a introducirse en los contextos escolares surgieron
una serie de modelos filoséficos y organizativos hasta llegar a la actualidad en la que
cada programa orientador actia dentro del &mbito de'uno o varios de estos modelos.

Es a partir de 1950 cuando la Orientacién comenzé a incorporarse de un modo
lento pero progresivo en los sistemas educativos y se inicia el debate de un modo mads
sistematico respecto a los roles profesionales del Orientador. Cole (1988) considera
tres aspectos especiales que han influido en el mismo: En primer lugar existe una serie
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de acontecimientos sociales caracteristicos de la segunda mitad del siglo XX entre los
que destacan los cambios sociales y su influencia en la educacién y la orientacién, el
auge del movimiento de la salud mental, las transformaciones tecnoldgicas, la urbani-
zacién, masificacion y despersonalizacion de la sociedad, el asesoramiento individual,
el movimiento de la «rendicion de cuentas», una creciente demanda en la calidad de la
educacion, etc. Estos hechos hacen que los sistemas educativos en su conjunto se
replanteen su funcionamiento.

En segundo término, las leyes y textos normativos sobre educacion y orientacion
emanados de la Administraciéon que desarrollan el rol del Orientador y sus funciones
profesionales. En tercer lugar, las asociaciones y organizaciones profesionales reali-
zan, especialmente en Estados Unidos, una funcién destacada en la consolidacion del
rol del Orientador. En este sentido conviene destacar por ejemplo la existencia de la
American Counseling Association (ACA) y una de sus divisiones mds influyentes la
American School Counselor Association (ASCA) de gran incidencia entre los profesio-
nales de la Orientacion, sobre todo en USA. Esta Asociacion ha elaborado muiltiples
documentos y trabajos investigadores sobre el rol y las funciones del Orientador y
estimulado la creacién de comisiones de estudio para la confeccién de estdndares de la
profesion orientadora.

Por otra parte las funciones y roles de la Orientacién estuvieron muy influidas en
las décadas de 1940-1960 por las diferentes teorias y enfoques de cardcter psicopeda-
gobgico. Asi por ejemplo tuvo una gran repercusion el enfoque de «rasgos y factores»
basado en el Orientador de caracter directivo y sistematico, para trabajar con alumnos
en el d&mbito educativo y profesional.

La teoria centrada en el cliente de Rogers desempefié también una incidencia
elevada y el asesoramiento (Counseling), recibié un gran impulso debido a ésta.

En la década de 1960 se introdujeron en las escuelas programas de asesoramiento
conductual basados en los trabajos iniciales de Skinner y proyectados en la practica
por Krumboltz y Thoresen (1969). Se popularizé en los centros docentes el uso de
recompensas externas como procedimientos didacticos, el tratamiento de los proble-
mas de los alumnos y el formar sus actitudes y conductas. En una época que preconi-
zaba el sistema de «rendicién de cuentas» el enfoque conductual era idéneo para
demostrar los logros de la accién orientadora.

A partir de 1970 se generan nuevas demandas y roles profesionales y surgen los
modelos de consulta y coordinacién, fundamentados en programas, centrados en el
desarrollo y dirigidos a los alumnos. El modelo orientador de consulta surgié como un
deseo de optimizar la efectividad del Orientador, al trabajar indirectamente con el
alumnado mediante los adultos (profesores, padres, etc.). Wrenn (1965) preconiza este
modelo y Dinkmeyer (1968) recomienda esta funcién a los Orientadores de educacién
infantil y primaria; la ASCA (1977) y Andersson (1979) lo sefialan como apropiado
también para los de Educacién Secundaria, y la ACES (1977) lo incluye como una
necesidad en los estdndares para la formacion de los profesionales de la Orientacion.

La Coordinacidn es también percibida como parte de la funcion del profesional de
la Orientaciéon (ACES-ASCA, 1966; ASCA, 1977; Cole y Anderson, 1979 ) aunque no
logré tanta proyeccién como la consulta. Mediante ella se facilitan servicios a los
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alumnos dentro de la escuela y de ayuda externa fuera de los centros educativos a
través de recursos de apoyo de la Comunidad.

Otra contribucién relevante fue la inclusion del Asesoramiento Grupal o en gru-
pos pequerios en el repertorio de las competencias y habilidades del Orientador. En
este sentido destacan las aportaciones de Cangelosi y otros (1980) sobre el desarrollo
del autoconcepto, Myrick y Dixon (1985) referente a los cambios de conducta y de
actitudes negativas de los estudiantes etc. Entre los afios 1970 y 1980 el asesoramento
grupal fue uno de los tépicos de mds difusién en la revista «The School Counselor»
(1984).

Finalmente los avances tecnoldgicos han influido considerablemente en las funcio-
nes y rol de los profesionales de la Orientacion a través de la informadtica, video,
autopistas de la informacién, recursos multimedia etc.

I.2. Competencias y cualificaciones profesionales

Como indica Bunk (1994) el término «Competencia Profesional» surge actualmen-
te en sectores relacionados especialmente con la formacion, el desarrollo profesional y
la intervencién ocupacional y laboral. La competencia profesional abarca el conjunto
de informaciones, nociones, aptitudes, habilidades y actitudes cuya finalidad es la
realizacién de funciones, roles y actividades delimitadas y vinculadas con una profe-
sién determinada.

Desde finales del siglo XIX en las sociedades mds desenvueltas aparecen los oficios
industriales y la formacién laboral se preocup6 por el aprendizaje de las capacidades
profesionales que incluyen los saberes, actitudes y destrezas cuya finalidad es realizar
actividades conexionadas con una profesion.

Como indica Grootings (1994) la Pedagogia Profesional y Empresarial introdujo el
término de competencia y al establecer sus objetivos fijé como fundamento la respues-
ta profesional a los cambios técnicos, sociales y econémicos de la realidad en un
momento determinado.

Asimismo a comienzos de la década de 1970 comenzé a desarrollarse el término de
«cualificacién profesional» en el marco de la Pedagogia Laboral entendida como los
saberes, habilidades y capacidades que se requieren para ejercer una profesion especi-
fica, ademads de los valores laborales como la autonomia y la flexibilidad, ampliando
de este modo el dmbito profesional.

La competencia profesional se basa igualmente, como los términos sefialados con
anterioridad de capacidades y cualificaciones profesionales, en un conjunto de sabe-
res, aptitudes, destrezas y actitudes relacionadas con una profesién pero ensancha su
perspectiva a la participacion en el contexto laboral en el dmbito de la planificacién y
organizacion del trabajo profesional.

Como afirman Faix y Laier (1989), histéricamente el trdnsito de la capacidad a la
cualificacion profesional fue sobre todo de indole cuantitativa (adquisicion de la espe-
cialidad), y de la cualificacién a la competencia profesional es también de cardcter
cualitativo pues al introducirse los aspectos de organizacién laboral se da una trans-
formacion respecto a las aptitudes profesionales de naturaleza cldsica.
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Como sefialan Company y Echeverria (1994) desde la 6ptica de la cualificacién
profesional del Orientador se puede citar una tipologia de competencias en funcién de
esa capacitacion, de modo que quien las posea se encuentra en condiciones de desen-
volver mejor dicha cualificacién.

La competencia profesional del Orientador representa el conjunto de actitudes,
saberes y habilidades aprendidas mediante la formacién o la experiencia laboral que
posibilita realizar y desempenar roles y situaciones de trabajo requeridos en la profe-
sién de orientacion. Suele incluir la anticipacién y resolucién de problemas, la posibi-
lidad de participar activamente en la mejora de los procesos orientadores y la valora-
cién de los resultados del trabajo. La competencia orientadora requerida en el puesto
profesional se manifiesta a través de las realizaciones laborales y el dominio profesio-
nal de la misma se contiene en el perfil profesional del titulo de Orientador.

La competencia orientadora es pues la capacidad de efectuar las actividades en la
profesion o en un puesto orientador de acuerdo con la normativa exigida al respecto
por la Administracién.

1.3. Perfil profesional del Orientador

Wolmer y Miles (1986) entienden por profesidn, el empleo, ocupacién u oficio que
la persona desempefia y por profesionalizacidn el proceso por el que las actividades
sistemdticas que se efectiian en el dmbito socio-laboral son realizadas por personas
que poseen un determinado trabajo o empleo.

Dean (1991) interpreta la profesionalizacién como la situacién por la que un sujeto
con una ocupacioén u oficio dispone del derecho a realizar una modalidad determina-
da de trabajos en funcién de unas capacidades o competencias especificas que general-
mente representan una actividad laboral y unos beneficios sociales.

Segun De Miguel (1993) la profesién es un término que se usa habitualmente para
referirse a un trabajo o empleo que demanda unos saberes especializados y unas
habilidades determinadas que implican normalmente una formacién sistematica.

En los requisitos que caracterizan a un buen profesional en cualquier &mbito desta-
can en primer término la competencia, el «saber como» y por ello de acuerdo con
Burgess y Dedmond (1994) una persona competente en una profesién concreta suele
disponer una buena y amplia preparacién en ella. En segundo lugar el profesional
debe poseer una integridad ética que le da credibilidad a su trabajo y al grupo profe-
sional al que pertenece. Su actuacion en el trabajo debe ser honesta y preocupada por
la calidad de los servicios profesionales que presta.

En tercer término debe disponer de una responsabilidad y formalidad que integran
los valores de seriedad, compromiso, rigor y estabilidad profesional. Finalmente debe
ser un buen comunicador y preocuparse por las demds personas, especialmente por
los destinatarios de su actividad ocupacional.

El profesionalismo suele fundamentarse en bases firmes de credibilidad, actitud y
comportamiento y debe ser un ideal que debe guiar a la persona en sus relaciones con
los demds en un dmbito profesional que ésta suele escoger de una manera auténoma y
libre.
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El nivel de profesionalizacién con el que se desempefia un empleo suele vincularse
con la efectividad en su realizacién y con una proyeccion ética, por lo que el profesio-
nal ademds de conocer y dominar adecuadamente su trabajo debe realizarlo de acuer-
do con un cédigo de normativa deontolégica que asegure la imparcialidad, justicia,
solvencia, formacion, honestidad, integridad, etc., a los destinatarios de los servicios
profesionales, valores que deben facilitarse de una manera total por sus responsables.

Engels y Muro (1986) afirman que la orientacién como una profesién dispone de
un desarrollo histdrico de prevision y respuesta a los cambios sociales y educativos. El
hecho de que la realidad educativa en la actualidad necesite de transformaciones y
reformas importantes genera también que la Orientacién precise de modificaciones en
profundidad y consiguientemente también el rol, las funciones y las competencias de
los Orientadores.

Schmidt (1984) sefiala que son necesarios los requisitos siguientes para la existencia
y consolidacion de la profesion orientadora:

1° Acuerdo de los Orientadores en cuanto a su formacién y rol profesional.

2° Expectativas compartidas por los destinatarios de los servicios orientadores
correspondientes.

3° Efectividad y calidad demostrada en el ejercicio profesional.

La consolidacién y estabilidad de la profesién orientadora fue histéricamente y
aun lo es actualmente de una preocupacion considerable en el entorno laboral propio
(Comas y Cecil, 1987) que analizan la situacién de aislamiento del Orientador, crisis de
identidad profesional, conflictos y solapamientos en la formacién, desempleo, indefi-
nicién de los roles en el trabajo, escepticismo ante los cambios tecnolégicos y sociales,
etc.

La Carta de Educacién de Harvard de 1988 indica cuatro procedimientos para
ayudar a los Orientadores en el &mbito educativo a que sepan responder a los nuevos
roles y funciones profesionales y son los siguientes:

1° Desarrollar las conexiones entre la Orientacién y el Curriculo Escolar.

2° Incrementar la dotacion de Orientadores, especialmente en la educacién infantil
y primaria e intervenir de un modo temprano y preventivo respecto a las
necesidades educativas especiales de los alumnos.

3° Establecer mayor comunicacién y servicios orientadores con las familias y mejo-
rar la coordinacion entre los centros educativos y los padres de los alumnos.

4° Apoyo y atencién directa a las diferentes situaciones socioeducativas de la
Comunidad Escolar a través de modalidades de ayuda y respuesta a sus de-
mandas y necesidades especificas.

Como sefala Niles (1993) es preciso preparar a los profesionales de la Orientacién
para que dispongan de habilidades de intervencién en nuevos entornos culturales y
situaciones socioeducativas con una proyeccién innovadora de capacidades de cam-
bio pedagdgico, cultural y social. La formacién y desarrollo profesional de Orientado-
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res deben abordar estas competencias con profundidad y rigor, tanto en los progra-
mas de formacion inicial como en los de capacitacién continua en el ejercicio profesio-
nal.

En sintesis el perfil profesional del Orientador viene a ser la descripcion detallada
de todas las actividades, obligaciones y responsabilidades que conlleva la funcién
orientadora, asi como los requisitos y condiciones exigidos a las personas que desarro-
llen este puesto de trabajo.

La elaboracién de los perfiles profesionales del Orientador requiere realizar ana-
lisis sistematicos y exhaustivos que describan y analicen las funciones, actividades y
otros aspectos que conforman este puesto de trabajo, lo que constituye su profesiogra-
fia (Rial 1998). Asimismo es preciso identificar las capacidades intelectuales, el nivel
de responsabilidad, la experiencia, el medio ambiente social, las condiciones de remu-
neracién y de promocion que conforman su profesiograma. Se trata pues de dos
ambitos conceptualmente distintos pero muy vinculados en la realidad laboral que
son el de las actividades ocupacionales y el referente a las habilidades y aptitudes
humanas, a considerar en la funcién orientadora.

En el siguiente grafico se observan de un modo interrelacionado los aspectos y
dimensiones mds relevantes de la profesién orientadora, objeto del presente estudio.

2. LA INVESTIGACION SOBRE ROLES Y FUNCIONES PROFESIONALES DEL
ORIENTADOR

Con mucha frecuencia los profesionales de la Orientacién fueron considerados
como personas distanciadas de los procesos educativos realizados en las instituciones
educativas, efectuando tareas burocraticas, de gabinete, etc. En la actualidad se espera
que colaboren en proyectos y actividades curriculares, en tareas de asesoramiento y de
consulta con profesores y padres, en actividades de aplicacion de tests, andlisis e
interpretacion de resultados, en funciones de proyeccion social y comunitaria, de
seguimiento e insercién profesional etc.

Gysbers y Henderson (1994) afirman que los motivos de esta dispersion profesio-
nal de actividades se debe a que los programas orientadores de muchos centros
educativos se basan en una concepcién de servicios obsoletos con funciones y roles
muy amplios. Los orientadores, segun estos autores, tienen que realizar actividades
remediales, los programas de orientacién adolecen de definiciones claras, la Adminis-
tracion les responsabiliza de funciones inapropiadas, etc.

Day y Sparacio (1980) sefialan que los estdndares de acreditacion escolar no delimi-
tan claramente el rol del Orientador y esto les lleva a efectuar tareas inadecuadas de
cardcter burocrdtico, recepcion constante de alumnos problema, situaciones de indisci-
plina, controles de asistencia, etc. Schwaber y Genetta (1987) indican que posiblemen-
te los mayores problemas que tienen actualmente los profesionales de la Orientacién
son la existencia de roles indefinidos y la confusién en priorizar sus amplias y genéri-
cas responsabilidades.

Investigaciones efectuadas por Hillman (1987), Peaslee (1991), Josserand (1992),
Giebler (1992), Schalesky (1993) mantienen distintas opiniones sobre los roles y funcio-
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nes del Orientador. Asi Peaslee afirma que éstos colocan la funcién de asesoramiento
(Counseling) en un rango mds elevado que los Directores de los centros docentes.
También descubrié que el tamafio del distrito escolar, la especialidad del Orientador,
la edad, el sexo y los afios de experiencia influyen en la percepcién de sus roles y
funciones. Josserand sostiene que la dimensién del distrito escolar, el ndmero de
centros educativos atendidos y la ratio orientador/alumnos tiene un impacto signifi-
cativo en el modo en que los Orientadores perciben su rol y funciones. Andlogos
resultados fueron observados por Hillman , Giebler y Schalesky.

Miller (1981) postula tres funciones principales del Orientador Escolar: La primera
estriba en la aplicaciéon de un curriculo de orientacién estructurado a grupos de
alumnos asi como la prestacion de asesoramiento individual.

La segunda es la consulta con profesores para la mejora de habilidades de comuni-
cacién, de la interaccién con los alumnos, y sensibilizarles en la necesidad de armoni-
zar el curriculo escolar a las necesidades de su desarrollo. La tercera es la consulta y
formacion de padres para ayudarles a comprender la psicologia del desarrollo de sus
hijos, mejorar las habilidades de comunicacién familiar e implantar estrategias para
estimularles en el aprendizaje escolar.

Para el profesional de Orientacién de Educacién Secundaria, Miller establece las
siguientes funciones complementarias:

1° Trabajar con profesores para disefiar y realizar un curriculo de Orientacién que
se fundamente en las necesidades de desarrollo de los adolescentes.

2° Organizar y difundir la informacién necesaria para la planificacién académica/
profesional y toma de decisiones de los alumnos.

3° Ayudar en la evaluacién de las caracteristicas personales de los estudiantes
para ser utilizada en la planificacién vocacional.

4° Efectuar intervenciones remediales y programas alternativos para alumnos que
posean problemas de ajuste, inmadurez vocacional y actitudes negativas hacia
su propio desarrollo.

Rye y Sparks (1991) afirman que los especialistas en Orientaciéon deberian favore-
cer en sus estudiantes el desarrollo de la auto-comprensidn, la auto-direccion, y estar
formados en las dreas de asesoramiento (counseling) individual, grupal y familiar, en
las actividades de orientacion en la clase, en consulta, coordinacién, comunicacién y
curriculo en los dmbitos de lo personal, social, educativo, profesional, etc.

Hitchner y Tifft-Hitchner (1987:42) afirman que «... el rol esencial del Orientador
es comunicarse con el estudiante de manera que éste pueda desarrollar una imagen de
si mismo mds adecuada y realista, poseer mejor conocimiento de sus oportunidades
educativo-vocacionales y en funcién de todo ello tomar las decisiones més adecuadas».

O’Bryant (1991) sefiala que los tres procesos de ayuda reconocidos por los profesio-
nales de la orientacién son el asesoramiento, la consulta y la coordinacién. La funcién
de asesoramiento se centra en la solucién de problemas, en la toma de decisiones y en
hallar un significado personal vinculado con el aprendizaje y el desarrollo del alumno.
La funcién de consulta es un esfuerzo cooperativo en el cual el orientador ayuda a
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otros a solucionar problemas y desarrollar habilidades que les hardn mds eficaces
cuando trabajan con ellos.

Finalmente la funcién de coordinacién implica que el orientador ejerza el lideraz-
go en la direccién del programa educativo del centro y coordine las necesidades y
actividades de éste con la Comunidad escolar y social.

Gibson y Mitchell (1995) sefialan, en el &mbito de los roles y funciones principales
de los orientadores en entornos educativos, sus actividades segtin los diversos niveles
educativos, el cometido de los directivos y de los profesores, en el programa de
Orientacién Educativa en el centro escolar, y las relaciones funcionales de aquéllos con
otros profesionales de ayuda como el psicélogo, trabajador social, médico escolar,
profesores de Educacién Especial, etc.

Por otra parte la ASCA (1990) estableci6 los roles y funciones del Orientador de
Educacién Primaria, en relacién con el asesoramiento individual y grupal, la orienta-
cién en la clase, la igualdad de oportunidades, consulta, coordinacion, centros de
ayuda externa y evaluacién.

La ASCA (1986) fij6 asimismo los roles y funciones del Orientador de Educacién
Secundaria vinculados con el asesoramiento personal, la orientacién y asesoramiento
profesional, evaluacion, consulta, centros de informacién externa y rendicién de cuen-
tas. Igualmente (1990) desarroll6 los roles y funciones del Orientador en Educacién
Universitaria conexionados con el asesoramiento, consulta y desarrollo de la carrera,
conocimiento y desarrollo educativo, registros e informacién académica, evaluacién y
centros de ayuda externa.

2.1. Percepciones de los roles y funciones por los propios Orientadores
2.1.1. Contexto internacional

Existen una serie de aportaciones investigadoras que expresan la visién que tienen
los profesionales de la Orientacion de sus roles y funciones. Tennyson y otros (1989 a
y 1989 b) asumen que es necesario un cambio en el rol de los Orientadores de Educa-
cién Secundaria del Estado de Minnesota en Estados Unidos y efectuaron una investi-
gacién para intentar averiguar cudl era la frecuencia de la practica profesional de
aquéllos y qué funciones consideraban como importantes. Asimismo, intentaron de-
terminar si su trabajo se adecuaba a los estdndares establecidos por dicho Estado. Con
esta finalidad elaboraron un cuestionario con 58 funciones agrupadas en seis amplias
categorias o dimensiones denominadas: Asesoramiento, Consulta, Desarrollo y Orien-
tacién para la Carrera, Evaluacion, Desarrollo, Direccién y Coordination de progra-
mas de Orientacién y Servicios de Apoyo Administrativo.

La muestra utilizada fue de 155 Orientadores y se les preguntaban dos cuestlones,
la primera era ;jcon qué frecuencia realiza cada funcién? Las respuestas venian fijadas
en cinco valoraciones a través de una escala tipo Likert (nunca, casi nunca, ocasional-
mente, bastantes veces y frecuentemente). La segunda consistia en ;qué importancia
tiene cada funcion para los Orientadores? Igualmente las contestaciones eran: Nada
importante, poco, importante, bastante y muy importante.
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CUADRO N° 1
PROMEDIOS Y DESVIACIONES TIPICAS POR CATEGORIAS SEGUN LA PERCEP-
CION QUE TIENEN LOS ORIENTADORES DE SUS FUNCIONES.
adaptado de Tennyson y otros (1989 a: 255)

Cuestiones Frecuencia funciones Importancia funciones
Categorias N M SD M SD
Asesoramiento 155 3,77 483 4 47
Consulta 155 3,35 497 3,61 493
Desarrollo y Orientacién 155 2,85 639 3,42 534
para la Carrera
Evaluacion 152 2,98 582 3,3 512

Desarrollo, Direccién y
Coordinacién de Programas 155 3,06 .669 3,51 .588
de Orientacion

Servicios de Apoyo 155 3,28 530 2,88 .506
Administrativo

En el primer trabajo (1989 a), efectuaron un andlisis descriptivo con el estudio
estadistico de los promedios y desviaciones de cada categoria o dimensién indicada
que figuran en el cuadro n° 1. Ademds, a través del andlisis de fiabilidad Alfa de
Cronbach, obtuvieron una elevada consistencia interna de los items dentro de cada
dimensién.

De estos resultados se desprende que la columna que sefiala la frecuencia de
realizacion de las funciones profesionales es menos congruente con los estdndares
establecidos que la importancia que conceden los Orientadores a las distintas funcio-
nes. Un andlisis comparativo de los datos de frecuencia e importancia funcional,
demuestra efectivamente que los promedios de esta tiltima son superiores en todas las
dimensiones con la excepcion de los Servicios de apoyo administrativo. No obstante,
los autores afirman que en ambos casos las valoraciones se quedan cortas en las
expectativas de cambio de los especialistas en orientacion, con respecto a los estanda-
res fijados no sélo en el Estado de Minnesota, sino también en asociaciones profesio-
nales como la ASCA (1986).

En la segunda investigacion (1989 b) se utiliz6 la categoria de pertenencia de los
Orientadores a tres tipos diferentes de Centros Docentes (junior, senior y junior-
senior high school —grados 7/12—) y 58 funciones como variables dependientes,
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CUADRO N°2
DISTRIBUCION DEL TIEMPO DE TRABAJO DEL ORIENTADOR (en porcentajes)
OBSERVACION: P< .001 ENTRE TIEMPO REAL E IDEAL

Distribucién

Tiempo real Tiempo ideal

Dimensiones (Porcentajes) (Porcentajes)
Valoracién de Alumnos 6,75 5,88
Actividades de Orientacidon 15,35 16,65
Asesoramiento individual 29,09 33,79
Asesoramiento grupal 10,88 17,17
Desarrollo profesional 4,02 5,79
Consulta 12,34 11,99
Servicios de coordinacién de recursos 6,09 5,94
Apoyo administrativo 12,58 5,62
Otras actividades 4,52 1,28

efectuando una serie de MANOVAS y ANOVAS para el andlisis de los datos en
categorias y en funciones dentro de cada dimension.

(Son congruentes las funciones profesionales tal y como son percibidas por los
Orientadores de distintos Centros educativos con el rol propugnado por la profesién
orientadora?

Los autores afirman que aunque se encontraron diferencias significativas en cada
una de las categorias, hay mds similitudes que diferencias en el modo como los
Orientadores perciben sus funciones. Sin embargo, un examen exhaustivo de los items
significativos en las distintas categorias, revelan algunos indicadores que hacian pen-
sar en diferencias importantes.

Por otra parte, Partin (1990) realiz6 un estudio en el Estado de Ohio para determi-
nar el porcentaje de tiempo invertido realmente en las principales funciones del Orien-
tador, el porcentaje ideal de tiempo que deberia invertirse y lo que mads tiempo les
lleva. Con esta finalidad construyé un instrumento que incluia nueve dimensiones
representativas de las funciones de los Orientadores exigidas por el Departamento de
Educacién del mencionado Estado. La muestra usada fue de 210 Orientadores de los
niveles educativos K -12.

En el cuadro nimero 2, se reflejan las percepciones de los Orientadores de cémo
invierten realmente su tiempo de trabajo y cémo desearian que fuera su empleo de un
modo ideal — adaptado de Partin (1990:14).

Los andlisis comparativos «t» efectuados entre el tiempo real empleado y el ideal,
indicaron que los profesionales de la Orientacion preferian de un modo significativo
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utilizar mds tiempo en el Asesoramiento individual y grupal y de una manera también
significativa usaban menor tiempo en actividades de desarrollo profesional, valora-
cién de alumnos y actividades administrativas (p< .001). De este modo, mientras el
tiempo real invertido en asesoramiento individual o grupal era del 40% aproximada-
mente, el tiempo ideal lo fijaban alrededor del 50%.

Por otra parte, lo que mds tiempo les representaba era, en primer lugar, el papeleo
(informes, correspondencia y registros); en segundo lugar, las actividades de organi-
zacion; en tercer término, las tareas burocréticas; en cuarto lugar, hablar por teléfono
y, en quinto término, la asistencia a reuniones.

Asimismo, Hutchinson y otros (1986) realizaron una investigacién en Centros pu-
blicos del Estado de Indiana para determinar cémo utilizan realmente el tiempo los
Orientadores de Educacién Secundaria y cémo les gustaria hacerlo de un modo ideal.
El cuestionario aplicado constaba de 16 funciones o actividades orientadoras que
fueron seleccionadas después de una amplia revisién bibliografica de 20 afios (1965-
1985). A los Orientadores se les dijo que ordenaran las 16 actividades citadas de
acuerdo con su realizacién real e ideal (cuadro ndimero 3).

Observaciones:

A) Es el porcentaje de Orientadores que ordenan la funcién como una de las cinco
mas frecuentes.

B) Es el porcentaje de Orientadores que ordenan la actividad como una de las cinco
menos frecuentes.

El cuadro es adaptado de Hutchinson y otros (1986: 89). Los Orientadores creen
que idealmente deben emplear su tiempo en las actividades de asesoramiento: Perso-
nal, grupal y académico. Sin embargo, en la realidad se introducen las tareas de
organizacion de calendarios y horarios como elemento distorsionador.

Las actividades que recibieron igual o similar orden fueron las de asesoramiento
personal, orientacién académica, conferencias a padres y consulta de profesores o
directivos.

Las funciones con mayores discrepancias fueron el asesoramiento grupal, planifi-
cacion de la carrera y de la vida, actividades de orientacién en clase, organizacién de
calendarios y horarios de tareas, la evaluacion, tareas de registro y otras actividades
no asesoras.

Los Orientadores, en general, consideran que hacen lo que creen que deberia
realizarse, no obstante se hallaron discrepancias, algunas destacadas, en la cantidad
de tiempo realmente empleado y el deseado para efectuar sus funciones profesionales.

Los autores del estudio concluyen que las expectativas de los Orientadores sobre
sus funciones y su ejecucion real se hallan de acuerdo con las directrices indicadas por
la ASCA-ACES.

En un trabajo realizado por Gibson y Mitchell (1995) sobre el papel y las
funciones del Orientador de Educacién Primaria se obtiene la ordenacién de sus
actividades segun las respuestas dadas por 996 profesionales de la Orientacion
(cuadro numero 4).
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CUADRO N° 4
ORDENACION DE LAS ACTIVIDADES DE LOS ORIENTADORES
DE EDUCACION PRIMARIA
Actividades
Tareas Porcentajes empleados
Ordenacién en la actividad
1 Asesoramiento individual 98
2 Orientacion y asesoramiento grupal 81
3 Consulta con los padres 79
4 Consulta con los profesores 78
5 Ensefianza de la orientacion en el aula 65
6 Valoracién de los alumnos 39
Coordinacién de las relaciones con los
7 Centros de informacién y consulta con las 39
agencias de la Comunidad

2.1.2. Contexto espaiiol

En Espafia se pueden mencionar los trabajos de investigacién sobre funciones y
roles profesionales del Orientador desarrollados por Lazaro y colaboradores (1982)
referente al funcionamiento de los Servicios Provinciales de Orientacién Escolar y
Profesional (SOEV) en la etapa 1977-1981; las contribuciones de Soler (1989) sobre la
adecuacioén funcional de Orientacién en los centros publicos de Educacién General
Bdsica de la ciudad de Zaragoza, efectuada en el curso 1984-85; los resultados de la
evaluacién de los equipos psicopedagdgicos de la Comunidad de Madrid obtenidos
por Escudero y otros (1992) en el Curso 1988-89; las conclusiones aportadas por la
investigacion realizada sobre la totalidad de los Equipos de Promocién y Orientacién
Educativa (EPOE) de Andalucia, de Alvarez y otros (1992) relativos a la evaluacién de
su funcionamiento durante la etapa 1983-1989; las contribuciones de Sobrado (1996)
sobre la organizacién y funciones de los Servicios de Orientacién Educativa, etc.

En la investigacion de Lazaro y colaboradores (1982) la distribucién de las respues-
tas que representa la percepcién de los orientadores de los SOEV (obtenidos mediante
la aplicacién de un cuestionario) sobre su propio rol, es preciso citar las actividades de
orientacién con alumnos mediante acciones directas e indirectas en los centros educa-
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tivos, el asesoramiento a profesores tutores, la informacién escolar y profesional, los
estudios y trabajos psicopedagdgicos y especialmente las actividades de localizacién y
diagnéstico de alumnos de educacién especial.

En lo referente a las funciones que desarrollan los Orientadores los resultados
obtenidos en estas investigaciones son los siguientes:

1* Funcién diagndstico-evaluativa.
® Deteccién de dificultades de aprendizaje.
* Localizacién y diagnéstico de alumnos de educacién especial.
2% Funcién informativa.
* Informacidn escolar y profesional.
3% Funcién formativa.
* Cursos y seminarios de desarrollo de la accién tutorial, diagndstico, tratamiento
y seguimiento de los trastornos de aprendizaje de los alumnos etc.
4* Funcién de apoyo.
¢ Elaboracién de materiales para la orientacién escolar y profesional de los alum-
nos al término de la escolaridad obligatoria.
® Realizacion de estudios e informes sobre diversos aspectos de la educacion.
5% Funcién terapeuta.
* Tratamiento de problemas presentes en la comunidad educativa.
6° Funcién preventiva.
* Actuaciones para restringir la aparicion de problemas y trastornos.

Respecto a las estimaciones de los propios orientadores sobre el tiempo de dedica-
cidn a las funciones terapéutica, preventiva y de desarrollo educativo (funcién forma-
tiva mds informativa) las intervenciones terapéuticas ocupan mucho tiempo al 50 % de
los orientadores, un 42% se pronuncia en el mismo sentido en cuanto a las preventivas
y s6lo un 8% respecto a las de desarrollo (Alvarez y otros, 1992).

Las funciones mds ofertadas por los Equipos Psicopedagdgicos de la Comunidad
de Madrid (Escudero y otros, 1992) segtin los propios Orientadores son las basadas en
una orientacién de contenido (diagndstico de casos y elaboracién de estrategias para
su tratamiento), en perjuicio de las fundamentadas en la orientacién de proceso (ayu-
da en la resolucién de problemas, facilitacion de procesos de coordinacién, coopera-
cidn, etc.).

Las funciones orientadoras de cardcter diagndstico e informativo (mediacién de
informacién) aparecen como las mds ejercitadas por los profesionales de la orienta-
cién.

En el estudio realizado por Sobrado (1996) la percepcién que los Orientadores
poseen sobre sus funciones consideran que las mds relevantes son la prevencién del
fracaso e inadaptaciones de los alumnos, la elaboracién de programas de intervencién
sobre métodos de aprendizaje escolar y estudio, desarrollo de actividades de orienta-
cién profesional con los estudiantes, realizacion de la evaluacion psicopedagégica de
los mismos y desarrollo de programas de acogida e integracién para alumnos nuevos
en los centros docentes.
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Recientemente es preciso resefar el trabajo efectuado por Sanz Oro (1988) que
pretende responder a la pregunta siguiente ;qué es lo que hace o debiera hacer un
Orientador?

Por ello utilizamos la técnica de recogida de informacién por encuesta mediante la
elaboracién de un cuestionario dirigido a una triple audiencia (Orientadores, profeso-
res tutores y alumnos) que nos permite analizar:

¢Coémo perciben los Orientadores sus roles y funciones?

¢Coémo ven los profesores tutores las funciones de los Orientadores?

(Cual es la perspectiva que poseen los alumnos de la orientacién?

CUADRO N°5
MUESTRA Y RESPUESTA DE LAS AUDIENCIAS
Muestra Muestra
Audiencias Seleccionada N° de respuestas Porcentaje respuestas
Orientadores 180 107 59
Profesores Tutores 900 326 36
Alumnos 1800 715 40

El cuestionario recoge un total de noventa funciones agrupadas alrededor de ocho
grandes dimensiones:

1°— Asesoramiento.

2°— Orientacién con el grupo clase.

3°— Consulta.

4°— Coordinacién.

5°— Informacién y seguimiento.

6°— Diagnéstico y evaluacion.

7°— Evaluacién y desarrollo del sistema organizativo de la orientacién.
8°— Roles especiales.

En esta investigacion, entre otros objetivos se pretende recoger utilizando una
escala tipo Lickert dos modalidades principales de informacién. La primera se refiere
a cudl es el nivel de la praxis profesional de los Orientadores, la importancia que
conceden a cada funcién y la preparacion profesional que se posee.

La segunda trata de analizar cudl es el tiempo real o ideal que dedican o deberian
hacerlo a cada una de las ocho dimensiones mencionadas, consideradas globalmente.
Todos estos aspectos en funciones de unas variables de clasificacién como son la edad,
el sexo, la titulacién académica, experiencia docente y orientadora etc.

Entre las cuestiones detectadas figuran las siguientes:
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a) No existe una concordancia y sintonia clara entre las aportaciones de la literatu-
ra bibliogréfica, las tareas que demanda la Administracién y las percepciones
de los profesionales de la orientacién.

b) Las funciones que corresponden a las dimensiones: 4* (Coordinacién), 7* (Eva-
luacién y desarrollo del sistema organizativo de la orientacién) y 8* (Roles
especiales) son las que presentan mds dispersion en las percepciones tanto de
los Orientadores como de los profesores tutores. Debido a su cardcter novedoso
en nuestra cultura profesional se les concede una relativa importancia y aunque
las contempla la teoria de la orientacién no las refleja la Administracién entre
sus prioridades.

c) Respecto al andlisis de las diferencias en cada una de las noventa funciones
resefiadas en el cuestionario y las diversas variables de clasificacion (sexo, edad,
titulacion académica, experiencia etc.), contempladas en cada una de las tres
audiencias mencionadas, después de las correspondientes ANOVAS simples y
factoriales efectuadas, no presentan grandes diferencias por lo que se dan unas
percepciones homogéneas, con un perfil de opinién bastante monolitico.

En otra investigacion efectuada sobre evaluacion de las competencias profesionales
de los orientadores escolares (Sobrado 1997) se plantean como objetivos principales la
definicion categorial de las capacidades del profesional de la orientacion referente a
las relaciones con los alumnos, profesores, familias y al propio rol del Orientador, la
evaluacion de la incidencia de una serie de variables personales, académicas y profe-
sionales en conexién con las competencias citadas y el andlisis de los niveles de
calidad de las diversas habilidades profesionales. Como recurso de recogida de infor-
macion se elaboré y aplicé un cuestionario de competencias profesionales del Orienta-
dor que abarca diez items referentes a datos personales, académicos y profesionales y
treinta y siete cuestiones relativas a las competencias resefiadas y fue contestado por
196 orientadores escolares ejercientes en Galicia en el &mbito de la Educacién Primaria
y Secundaria.

Entre las técnicas investigadoras se utiliz6 el modelo de Alfa-Cronbach para la
obtencién de la fiabilidad del instrumento (0,94) y el instrumento Delphi para la
confeccion de las categorias e items del cuestionario resefiado. También se emple6 el
andlisis factorial de los componentes principales para la obtencion de los factores
competenciales del mismo cuestionario.

Las conclusiones mds relevantes son las siguientes:

Segtin lo percibido por los orientadores, sus competencias profesionales principa-
les son el asesoramiento al profesorado en la interpretacion de los resultados de las
evaluaciones psicopedagdgicas efectuadas a los alumnos, la elaboracién de informes
psicopedagdgicos y la ayuda a los escolares con dificultades personales y de aprendi-
zaje escolar.

En el trabajo efectuado por Arza (1997) se trata de estudiar las caracteristicas reales
de la accién orientadora y las ideales sobre lo que ésta debe ser. Como instrumento
investigador se emple6 un cuestionario de opinién denominado «Coordenadas con-
textuales e praxis orientadora» con un total de 201 items y que fue contestado por 92
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Orientadores de Educacién Secundaria. Una parte del mismo lo constituyen las fun-
ciones y actividades profesionales del especialista en orientacién agrupadas en torno a
los destinatarios de la accién orientadora (alumnos, profesores, padres y otras institu-
ciones). Son 42 items en total referidos a las mismas, de los que 21 son sobre tareas a
realizar con el alumnado, 14 con el profesorado, tres con los padres y cuatro con otras
instituciones.

El nimero total de cuestiones se duplica (84 items) al responderse desde las pers-
pectivas real e ideal. Los andlisis estadisticos efectuados lo fueron de frecuencias y
porcentajes, estudios graficos mediante Box-Plot, la Anova de Friedman y la prueba
de significacion de Wilcoxon.

Como conclusiones de este estudio conviene resaltar que en relacién con la funcién
orientadora con el alumnado la orientacién profesional es la que recibe mayor aten-
cién y en menor grado se halla la actividad de evaluacién diagnéstica, la intervencién
con el alumnado con problemas y las estrategias y técnicas de estudio. Respecto al
profesorado las actividades mds realizadas son las de asesoramiento en la funcién
tutorial y en los procesos de evaluacion. Con los padres la accién orientadora estd
conexionada a la existencia de problemas del alumnado, y posee un carécter terapéu-
tico.

La actuacién orientadora en relacién con otras instituciones estd vinculada a las
conexiones con otros Orientadores de centros de Educacion Secundaria, con institucio-
nes de Ensefianza Primaria y con entidades del &mbito laboral.

En el &mbito internacional es preciso afiadir asimismo el estudio de coordinacién
de Watts (1992) sobre los perfiles profesionales de los Orientadores en la Comunidad
Europea. El informe de sintesis analiza y compara entre si los trabajos efectuados por
autores en cada uno de los entonces doce estados miembros.

En los estudios estatales se describen las funciones de los profesionales de la
orientacion agrupados en las siete categorias siguientes: Gestion de la informacién,
trabajo con personas, actividad con grupos, insercién profesional, seguimiento, coor-
dinacién y gestion interna y externa.

En el trabajo de Repetto y otros (1998) sobre el cuestionario espafiol de formacién
del personal que trabaja en competencias, se analizan las de informacién, diagndstico
y valoracién de necesidades, las de intervencién personal, académica, vocacional,
familiar y comunitaria, de gestion y administracién, evaluacién e investigacién, orien-
tacién ocupacional (colocacién) y otras.

2.2. Percepcion de los profesores sobre los Orientadores
2.2.1. Ambito internacional

Valine y otros (1982) efectuaron una investigacion en la que aplicaron un cuestio-
nario de 15 items a una muestra de 100 profesores, y su finalidad consistia en compa-
rar los resultados obtenidos respecto a las expectativas sobre los roles y funciones del
orientador, con otro trabajo similar realizado en 1972. Los datos indicaban que el 15%
de los docentes cuestionaban la necesidad de los profesionales de la orientacién, un
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35% se hallaban indecisos en la comprension del rol del Orientador pues no conocian
de un modo preciso lo que éste hace o deberia efectuar y un 50% cuestionaba la
efectividad del trabajo del mismo.

Alaniz (1990) realizé un estudio para recabar datos de los docentes y Orientadores
sobre el rol del profesional de la orientacién, y sefiala que «debido a la infrecuente
interaccion de Orientadores y profesores, seria razonable asumir que los profesores no
tienen una idea clara de qué es lo que realmente hacen los Orientadores» (1990: 55).

Gibson (1990) efectué una investigacion con 180 docentes, pertenecientes a 19
centros de Educacién Secundaria, con una experiencia minima de cinco afios, para
evaluar sus opiniones referentes a los programas de orientacion implantados en sus
escuelas. Los profesores indicaron que el asesoramiento individual era la primera
responsabilidad del especialista en orientacion, seguida de la informacién profesional
y la administracién e interpretacion de los tests.

2.2.2. Contexto espariol

En nuestro dmbito es preciso mencionar el trabajo efectuado por Llamas y otros
(1990) sobre la opinién de los docentes de Educacién Basica respecto a los Orientado-
res y a los Equipos Psicopedagégicos del Ministerio de Educacién y Ciencia.

Se aplicé un cuestionario de 12 items y fue contestado por 74 docentes de 17
centros docentes. Respecto a la cooperacién de los profesionales de orientacién con
sus escuelas un 32% sefial6 que existe alguna. Sobre las funciones demandadas de los
servicios orientadores estiman que los docentes solicitan prioritariamente la evalua-
cién psicopedagdgica de los alumnos, incluyendo su orientacién y la prevencion de
los trastornos de aprendizaje.

Valdivia (1992) realiz6 un estudio sobre la evaluacién de la organizacién y funcio-
namiento de la orientacién en los centros educativos y empleé un cuestionario de
evaluacién y andlisis tutorial (CEAT). La muestra estuvo constituida por 728 profeso-
res de Educacién Bdsica y Bachillerato de 38 centros educativos de Vizcaya.

Respecto a las funciones de orientacion (33 en total) tuvieron como referencia
inmediata las que se han definido desde la Administracién, atribuyéndose directa-
mente mediante la legislacién escolar, y documentos que desarrollan las directrices de
la Reforma Educativa en este dmbito. Las funciones orientadoras se agrupan en los
cinco factores siguientes: Asesoramiento abierto para la animacién personal y escolar,
conocimiento y dominio de las técnicas de orientacién, dominio de tests generales y de
diagndstico, orientacién curricular e intervencién en problemas de aprendizaje.

Se debe responder a cada item si piensa que esa funcién de orientacién correspon-
de o no al profesor tutor (orientador de aula) y el nivel de importancia que se le
atribuye.

3. ;HACIA UN CAMBIO PROFESIONAL EN EL ROL DE LOS ORIENTADORES?

Las investigaciones descritas recalcan en general la idea de que los profesionales de
la orientacién aportan una variedad elevada de «servicios» para solucionar «situacio-
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nes problema» y suelen quedarse en generalizaciones los autores que analizan este
aspecto, cuando se trata de incidir en actividades como la ayuda a los alumnos a
tomar decisiones en las elecciones académicas y profesionales, en el desarrollo perso-
nal, etc.

El rol y las funciones de los especialistas en orientacién han estado condicionadas
por una serie de elementos como los sucesos sociales, las medidas de politica educati-
va, las asociaciones profesionales, los avances tecnoldgicos, las teorias imperantes y
emergentes en la profesion orientadora, etc. Asimismo deducimos de la literatura
bibliografica analizada que la cuestién de los roles y funciones de los Orientadores se
lleva estudiando especialmente en las tres tltimas décadas, que ha permanecido bas-
tante estdtica en las instituciones educativas y que aun existe bastante confusién y
falta de clarificacién en la misma.

Cole (1988) sefiala que este tépico precisa mds debate y que como grupo profesio-
nal los Orientadores han sido bastante reticentes al cambio social, educativo y laboral.

En la medida en que las transformaciones culturales y pedagdgicas se impongan
como consecuencia de su adaptacion a la actualidad dichas modificaciones supondran
nuevos roles y funciones a realizar por los profesionales de la orientacién en la linea
anteriormente sefialada por Schmidt (1984).

De acuerdo con la literatura bibliogrédfica expuesta parece necesario introducir
cambios en el desempefo profesional del Orientador. Una primera modificacién con-
siste en que el experto en orientacién debe dominar el conocimiento de las teorias del
desarrollo y ser capaz de integrarlas en los curriculos escolares para establecer progra-
mas de prevencion primaria. Mediante estos programas se mejoraria el clima escolar
de la clase y se crearian unos entornos educativos sanos (Adkins 1997; Thomas 1989).
Los «servicios» orientadores como tales serfan reemplazados por programas compren-
sivos, con un enfoque orientador integrado en los procesos educativos del alumno.

En segundo lugar la técnica del counseling (asesoramiento individual) constituye
actualmente una practica cuestionable, y un cierto consenso general apoya la idea de
la consulta como una funcién esencial a desempefiar por el Orientador que le permite
trabajar con una variedad amplia de destinatarios (padres, profesores, agentes sociales
y profesionales, etc.). La efectividad de la consulta tanto en la prevencién como en la
intervencion orientadora es destacada por Bundy y Poppen (1986) y otros trabajos la
han analizado en la mejora del rendimiento escolar y del autoconcepto del alumno
(Robinson y Wilson 1987), para estudiar el desarrollo moral y de los valores en los
alumnos (Kohlberg y Wasseman 1980).

En tercer término el trabajo en grupo también se ha comprobado como un procedi-
miento eficaz a emplear por los especialistas en orientacién (France y otros 1984).

Actualmente es preciso hacer frente al desafio de que los programas de orientacién
tienen que responder a las necesidades de los destinatarios y ello representa que los
Orientadores deben de formular y clasificar sus objetivos, modalidades de interven-
ciones y logros que desean obtener.

Histdricamente cuando la Orientacién se introdujo en los ambientes educativos
aparecieron una serie de teorias, enfoques y modelos filosé6ficos y organizativos. En el
presente cada programa de orientacién opera dentro del marco de uno o mds de esos
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modelos, y lo que subyace en cada uno de ellos es un conjunto de supuestos sobre las
personas, la naturaleza del problema de los alumnos, la modalidad de ayuda a ofre-
cerles, los objetivos educativos y orientadores y la manera en que los servicios de
orientacion deberian llevarse a efecto. Se hace necesario por ello que los Orientadores:

1° Desarrollen un modelo conceptual congruente en sus intervenciones laborales.

2° Articulan una serie de acciones eficaces en su trabajo profesional.

3° Demuestran la efectividad de sus aportaciones en la mejora del proceso educa-
tivo.

4. ROLES Y FUNCIONES DE LOS ORIENTADORES SEGUN EL MODELO DE LA
LEY DE ORDENACION GENERAL DEL SISTEMA EDUCATIVO (LOGSE)

La orientacion se encuentra actualmente en una encrucijada vital tanto en el esce-
nario internacional como en nuestro contexto.

Como hemos observado en las contribuciones de la literatura bibliogréfica existe
una perspectiva amplia de funciones consideradas como muy representativas de la
profesion orientadora, si bien no coincide siempre la importancia que deberian tener
en el ejercicio profesional actual con el nivel de la actividad real que representan entre
los Orientadores (Partin 1990, Arza 1997).

Histéricamente las practicas obsoletas ligadas a un rol burocratico, el aislamiento
de los profesores y la realizacién de servicios inapropiados han caracterizado con
frecuencia a la profesién orientadora.

En la dltima década especialmente con la Reforma Educativa que propugna la
LOGSE en nuestro pais, los centros educativos se hallan en una realidad donde los
cambios son inevitables y los especialistas en orientacion tienen una excelente oportu-
nidad para ser participes de esas transformaciones. Las modificaciones tienen que
implicar no sélo una mera revision y actualizacién de sus roles y funciones, sino
también unas estrategias investigadoras adecuadamente disefiadas que posibiliten
unos cambios constantes en los planes de formacién de los Orientadores y unos
esfuerzos concertados para que los estdndares exigidos por la Administracién sean
compatibles con los estrictamente profesionales.

Existe poco tiempo para reaccionar a las necesidades de transformaciones orienta-
doras, de modo que la perspectiva real de que en pocos afios todos los centros de
Educacién Primaria y Secundaria dispongan de un Departamento de Orientacién
dirigido por un profesional orientador, ademds de una modificacién y mejora necesa-
ria de los planes formativos del desarrollo y continuo de los expertos en orientacién,
representan una oportunidad inmejorable que debe aprovecharse.

Los cambios en el rol y funciones de los Orientadores son necesarios y debe
establecerse su direccién adecuada. Las Reformas Educativas y los cambios sociales y
tecnoldgicos acelerados en la situacién actual plantean la necesidad de nuevos roles,
funciones y perfiles profesionales del Orientador en sus relaciones con el alumnado,
profesores, familias, etc. Esto conlleva la necesidad de una formacién y competencia
cada vez mds especializada para responder a las nuevas demandas orientadoras de
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una generacién de personas que viven en un contexto socioeconémico y politico
distinto al de la etapa anterior de formacién de los actuales Orientadores, con valores,
expectativas y actitudes diversas respecto a la educacién y al futuro personal y social.

En la sociedad actual los roles demandados a los Orientadores son los de ser
agentes de cambio socioeducativo con especificacién de las actividades profesionales
siguientes:

17 Superar el modelo tradicional de caracter clinico-terapéutico donde predomina
una orientacién psicologista de comunicacién individual.

2* Emplear nuevos recursos multimedia y tecnologias innovadoras en el desarro-

y
llo de sus tareas como son el video, la informdtica, internet, redes de informa-
cidn, etc.

3% Establecer conexiones con los agentes sociales, laborales etc., y realizar una
adecuada comunicacién con otros Orientadores e instituciones trascendiendo
los propios entornos educativos.

4* Incrementar sus funciones profesionales de trabajo en equipo con grupos de

: p
profesores (especialmente tutores), familias, alumnos, etc., desenvolviendo un
rol de animador y formador.

5% Intervenir de acuerdo a un programa de orientacién integrado en el plan peda-
gobgico de la institucién educativa.

Los saberes y capacidades profesionales aprendidos en el pasado poseen el peligro
de quedar desfasados debido a los cambios rapidos de naturaleza tecnoldgica y social
que demandan competencias y cualificaciones cada vez mds actualizadas, entre ellas
las habilidades cognitivas de autonomia de pensamiento y de accién, flexibilidad
mental y metodoldgica y las capacidades de comunicacién, previsién y respuesta en
diferentes situaciones sociolaborales.

Los cambios tecnolégicos y sociales generan la ampliacién del término de cualifica-
ciones profesionales bdsicas e incluyen actualmente estilos de comportamiento perso-
nal y social como la cooperacidn, solidaridad, participacién, etc.

En los procesos de intervencién los Orientadores deben ser activos cognitivamente
y ello representa una gran repercusion en la propia accién profesional y en sus resul-
tados. Martin (1984) indica la importancia del desarrollo de esquemas interpretados
con estructuras y procesos cognitivos e integrados en tareas orientadoras como son la
planificacién, resolucién de problemas, toma de decisiones y el rol de estas funciones
cognitivas al organizar e interpretar nuevas informaciones. Los esquemas menciona-
dos se desarrollan y se clasifican en la memoria e interaccionan con nuevos contenidos
para ampliarla cuando orientan la actividad.

Como sefialamos (Sobrado, 1994), entre las habilidades cognitivas relevantes para
los profesionales de la orientacion se pueden mencionar las siguientes:

a) Prestar atencién y buscar informacién.
b) Confeccionar hipétesis y modelos conceptuales.
¢) Planificacién de la intervencion orientadora y la autoformacion.
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Los Orientadores deben estar capacitados para desenvolver de un modo didfano
una serie de cambios y transformaciones organizativas y sociales y para adoptar
decisiones fundamentales de un modo adecuado.

La Reforma Educativa plantea una especie de reconversién profesional de los
especialistas en orientacién con nuevos cometidos y actividades que se les demanda a
ellos y a sus modos y estilos de actuacién profesional con el alumnado, docentes y
padres. Esto genera la necesidad de un desarrollo personal y profesional cada vez
mejor organizado.

El estrés, la ansiedad que se traduce en muchas ocasiones en pesimismo, escepticis-
mo y absentismo respecto a la Reforma y la falta de cooperacién, a veces, de los
propios centros educativos ocasionan la crisis de identidad de la funcién que los
Orientadores sabian hacer tradicionalmente y que actualmente no ayuda a responder
a estas nuevas demandas diarias.

El nuevo perfil y funciones del profesional de la orientacién que demanda la
sociedad y la Reforma como reconversién profesional conlleva pasar del trabajo y
organizacion cldsica de los centros docentes y servicios de orientacién basados en
divisién de funciones, especializacion en tareas, etc., al modelo de trabajo en equipos
interdisciplinares para la resolucion de problemas actuales.

El moderno perfil profesional del especialista en Orientacién conlleva la necesidad
de integrar a diversos profesionales de distintos niveles y materias en equipos de
trabajo en los que se deben consensuar objetivos para poder delimitar estrategias
diversas pero confluyentes en la resolucién de problemas interdisciplinares.

5. PERSPECTIVAS DE FUTURO

Ante los nuevos retos y desafios de la sociedad, los Orientadores deben adquirir
una formacién inicial y continua, de un modo amplio y variado en estas nuevas
habilidades y competencias que demandan la existencia de profesionales preparados
en orientacion preventiva, asesoramiento en entornos interculturales, orientacién
personalizadora y grupal de proyeccién y apoyo comunitario, sistemas y modalidades
de consulta para alumnos, padres y profesores, disefio, desarrollo y evaluacién de
programas de accion orientadora, de atencién tutorial y orientacion integrada en el
Curriculo Escolar, etc. (Brotherton, 1996)

Los programas de desarrollo personal y profesional de los Orientadores deben
plantear de una manera innovadora estos nuevos roles y funciones con rigor y preci-
sién conceptual y metodoldgica, sin esperar a que ellos los aprendan y los implanten en
la propia accién profesional de un modo desestructurado y andrquico (Sue y otros, 1992).

Como indica Rodriguez Espinar (1994) los problemas que los Centros educativos
poseen en el presente y los que se vislumbran para el futuro son muy diferentes a los
de las décadas anteriores y por ello las capacidades y habilidades profesionales de los
Orientadores deben cambiar y modificarse para adecuarse a esta nueva situacién
educativa y social.

Ponterotto y Casas (1987) sefialan que distintas realidades y hechos pedagégicos
contribuyen a un nuevo ambiente educativo al que los centros docentes deben respon-
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der como son la proyeccién multicultural de la sociedad actual, los diferentes modelos
familiares, el problema de las drogodependencias, de los maltratos infantiles, la reper-
cusion social del sida, la insatisfaccion con los estilos tradicionales de la autoridad, de
la moralidad y los valores, el auge de los niveles de individualismo, soledad, masifica-
cién, consumismo, despreocupacion social, paro laboral, etc.

Los Orientadores deben ser especialistas que apoyen adecuadamente y satisfagan
las necesidades educativas y sociales sobre estas cuestiones y otras relacionadas con
ellas. Entre las competencias a desarrollar por los mismos destacan el conocimiento de
las relaciones personales y las necesidades del desenvolvimiento humano, el dominio
de las destrezas interpersonales, la aptitud para conocer la estructura y dindmica de
los grupos, las capacidades en el dmbito de la Orientacién Vocacional e Insercién
Laboral, etc. (Kottler, 1997).

Cole (1987) indica nuevas aptitudes y habilidades de los Orientadores generadas
en los ultimos afios y que se refieren a tareas de cooperacién con las familias, desarro-
llo de programas de prevencién en los centros educativos, de orientacién sexual, de
cooperacion y ayuda a la comunidad social y educativa, etc.

Los profesionales de la Orientacién deben poseer una sélida formacién y un
adecuado perfil laboral ante estos nuevos desafios y habilidades especiales en lo
referente a la prevencién y desenvolvimiento de programas de intervencién orienta-
dora, en modelos y estrategias de consulta para los diversos sectores de la comuni-
dad escolar (alumnado, profesorado y padres), asesoramiento para la diversidad
personal y sociocultural, intervencién familiar, orientacion personal, social , laboral y
comunitaria, etc.

Referente a las funciones y roles que deben desempefiar los Orientadores existen
similitudes pero también destacados desajustes y distorsiones entre las percepciones
de los Orientadores, docentes, padres, alumnado y directivos de las instituciones
educativas, en la Administracién y también en la literatura bibliografica consultada al
respecto. Como aspectos mds destacados figuran la necesidad de:

1° Un modelo claro de organizacién y de intervencién orientadora (marco tedrico).

2° Voluntad politica decidida de la Administracion Educativa de apoyo a la insti-
tucionalizacién y dotacién adecuada de los servicios Orientadores.

3° Implantacion de la orientacién en la Educacién Infantil y Primaria.

4° Evitar solapamiento de funciones en los tres &mbitos orientadores: Aula, Centro
educativo y Sector Escolar y consecuentemente entre los Servicios de Orienta-
cién externos e internos a las instituciones docentes.

5° Formacién inicial y continua adecuada de los Orientadores.

6° Atencidn a nuevos retos sociales: Drogodependencias, masificacién, individua-
lismo, maltrato infantil, interculturalismo etc.

7° Revisar los papeles y actividades del Orientador en relacion con la familia y con
la comunidad.

8° Investigacion, reflexion y debate de los roles y funciones orientadoras por ex-
pertos.
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En las siguientes referencias bibliograficas de asociaciones profesionales (AACD,
1988, 1989; ASCA 1990) y de autores extranjeros como Gerstein y Lichtman (1990),
Gysbers y otros (1992), Hackney (1990), Myrick (1993), Murray (1995), Watts (1992),
Brotherton (1996), Kottler (1997), etc. y de autores esparioles como Cruz (1994), Rodri-
guez Espinar (1992, 1995), Rodriguez Moreno (1991), Sanz Oro (1992, 1995), Sobrado
(1996, 1998) existen reflexiones de necesaria consulta para analizar las tendencias
futuras de la actividad profesional de la orientacién.

A modo de conclusiéon

A lo largo del presente trabajo hemos analizado desde la perspectiva histdrica,
desde la literatura bibliografica internacional y espafiola y desde la Reforma Educati-
va y la situacién sociocultural actual, los roles y funciones del Orientador, entendidos
como el conjunto de actividades inherentes al puesto o profesion orientadora. Se trata
de la aportacién del profesional de la orientacién a la organizacién de la calidad de la
educacién y a la accién de la instituciéon pedagdgica en la que se integra.

La funcién del Orientador es el conjunto de actuaciones en una direccién adecuada
para resolver una necesidad del todo unitario de pertenencia que es la profesién
orientadora. Los roles y funciones del Orientador consisten en la realizacién de
actividades cuyo ejercicio requiere competencias profesionales adquiridas mediante
los saberes cientificos y tecnoldgicos de la orientacién.

Los profesionales de esta especialidad deben dominar un conjunto de actitudes,
conocimientos y habilidades aprendidas mediante la formacién o la experiencia ocu-
pacional que posibiliten desempenar los nuevos roles y funciones requeridas en la
profesion como es la orientacion preventiva, el asesoramiento en entornos intercultu-
rales, la orientacion personalizadora y grupal, las modalidades de consulta para el
alumnado, profesorado y padres, el disefio, desarrollo y evaluacién de programas de
intervencion tutorial, de accién orientadora escolar, personal y profesional y de activi-
dades de orientacién integrada en el curriculo escolar, etc.

En sintesis el perfil profesional del Orientador es la descripcion detallada de
todas las tareas y responsabilidades que conlleva el rol y la funcién orientadora, asi
como las condiciones exigidas a los profesionales que desenvuelvan este puesto de
trabajo.
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EL MODELO DE CONSULTA/ASESORAMIENTO
EN ORIENTACION

Lidia E. Santana Vega y Pablo Santana Bonilla
Universidad de La Laguna. Tenerife

RESUMEN

Este articulo analiza el modelo de asesoramiento escolar y su relevancia para el trabajo de
los orientadores o psicopedagogos. Hemos intentado clarificar el concepto de asesoramiento
tanto en el plano conceptual como funcional, ademds de rastrear los diferentes modelos de
asesoramiento escolar y las distintas clasificaciones de modelos de intervencion en orientacion,
haciendo especial mencion al modelo de consulta en el campo de la Orientacion Educativa.
Asimismo hemos planteado algunos de los retos que, a nuestro modo de ver, han de enfrentar
aquellos profesionales que adoptan el modelo de asesoramiento, entre ellos, repensar el asesora-
miento como una labor de apoyo a los centros mds que como la simple ejecucion de las
demandas de cambio de las administraciones educativas, la bisqueda de un modo de trabajo
propio que no esté rigidamente sujeto a las demandas tal como vienen formuladas “desde
arrriba”, sino que éstas sean el producto de la reflexion y la toma en consideracion de los
contextos escolares en los que desarrollan su labor profesional.

ABSTRACT

This article examines the school consultation model and its significance for the people who
develop consultation functions in schools. We begin with a conceptual clarification of different
terms used in the literature for refering to consultation and a survey of several school consul-
tation models as well as different classifications of models in educational guidance. The article
concludes posing some challenges that face the people who adopt the consultation model.
Among them we stress the need to rethink consultation as the support to school development
and the need, for every consultant, to develop a way of working that is built on personal
reflection and a wide knowledge of the school context.
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Persuadido del origen completamente humano de todo lo que es huma-
no, ciego que desea ver y que sabe que la noche no tendrd fin, €l estd
siempre en marcha. La roca rueda aiin.

Camus (Le myte de Sissyphe)

INTRODUCCION

El asesoramiento es, desde hace unas cuantas décadas, una préctica habitual en
diferentes campos profesionales en la que se cruzan, por lo tanto, diversas disciplinas.
West & Idol (1987) citan cinco dmbitos desde los que se realizan labores de asesora-
miento: la educacién especial, la psicologia escolar, la orientacién, el desarrollo organi-
zativo y la psicologia comunitaria. Por ello al abordar el tema del modelo de consulta/
asesoramiento en orientacién vamos a hacerlo desde la perspectiva mds amplia del
asesoramiento escolar.

En el contexto educativo actualmente existen diversos agentes que participan en
tareas de asesoramiento. Solé Gallart (1994) ha hecho una propuesta de delimitacién
de funciones de asesoramiento relacionadas con diversos servicios de apoyo externo a
la escuela (la Inspeccién, los Equipos Multiprofesionales y los asesores de los CEPs).
En laliteratura podemos encontrar diversas denominaciones (asesoramiento psicope-
dagoégico: Bassedas, 1985; Hernandez, 1987; 1989; Monereo y Sole, 1996; asesoramiento
curricular: Area y Yanes, 1990; Marcelo y Lopez, 1997; asesoramiento pedagdgico:
Santana Vega, 1993; Nieto Cano, 1996) sin embargo vamos a utilizar el concepto de
asesoramiento en educacién o asesoramiento escolar (Herndndez, 1991; Rodriguez
Romero, 1996) por considerarlo mds inclusivo.

Ademds, el modelo de consulta/asesoramiento en orientacion ha adquirido una
gran relevancia con la promulgacién de la LOGSE y, en particular, con la difusién del
documento del MEC La Orientacién Educativa y la Intervencidn Psicopedagdgica (1990), ya
que se propone una nueva filosofia de trabajo de los sistemas de apoyo, externo e
interno, a la institucién escolar; filosofia que apuesta por el asesoramiento como
modelo bdsico de accién psicopedagdgica lo cual conlleva el disefio de nuevos mode-
los organizativos que, l6gicamente, deberdn dar lugar a nuevos estilos de trabajo,
comunicacién, relacién, participacion y colaboracion entre los agentes comprometidos
en tareas de asesoramiento a centros escolares. Uno de los propdsitos de este articulo
es reflexionar sobre las paradojas y dilemas en los que se pueden ver inmersos todos
aquellos agentes educativos a los que compete realizar labores de asesoramiento en
educacion.

Comenzamos, pues, con una breve aproximacion conceptual y funcional al aseso-
ramiento en educacién y una breve descripcién de los antecedentes y el estado actual
del asesoramiento escolar. Posteriormente presentaremos distintos modelos de actua-
cién dentro de lo que es el asesoramiento. Asimismo nos detendremos en la descrip-
cién y andlisis del modelo de consulta/asesoramiento en orientacién, para terminar
con algunas reflexiones sobre los retos que a nuestro modo de ver tienen actualmente
planteados los profesionales que desarrollan labores de asesoramiento psicopedagdgico.
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EL ASESORAMIENTO EN EDUCACION: UNA APROXIMACION CONCEP-
TUAL Y FUNCIONAL

El surgimiento del asesoramiento en educacién no estd ligado a una profesién
especifica sino que diversos agentes educativos han ido asumiendo, a lo largo del
tiempo, tareas de asesoramiento, generalmente de cardcter gerencial. La importancia
del asesoramiento escolar en las tltimas décadas del siglo XX aparece reflejada en los
estudios bibliométricos: West & Idol en un articulo publicado en 1987 sefialan que
entre 1978 y 1983 aparecen casi un millar de libros y articulos sobre el tema; no
obstante, en la década de los noventa el volumen bibliografico sobre el asesoramiento
es menor que en la década de los setenta o de los ochenta (al menos en el mundo
anglosajon). Sin embargo la investigacién de este topico, aunque haya disminuido
cuantitativamente, presenta disefios mds sofisticados y se tienen en cuenta un mayor
numero de variables: las condiciones y los procedimientos de asesoramiento, los agen-
tes y las fases son dimensiones que reciben una mayor atencion de los investigadores
(Bdez y Bethencourt, 1992).

Las labores de asesoramiento han aparecido como un medio para salvar la distan-
cia existente entre las propuestas de cambio y reforma generadas externamente y sus
realizaciones en la practica. Los asesores se han constituido en una especie de ‘inter-
mediarios” que trabajando con los ensefiantes, desde la problemadtica de sus clases y de
cada centro, contribuyen al traslado a la practica de las propuestas generales de los
expertos y las decisiones de los politicos. En el contexto estadounidense, la labor del
asesor estd fuertemente vinculada a la idea de cambio que supuestamente conlleva la
implantacién de innovaciones educativas, por lo general inducidas externamente (Her-
nédndez, 1987; 1989; 1992). De modo general, los asesores desarrollan tal como sostiene
Escudero (1992: 55):

(...) funciones de ‘enlace’ entre el conocimiento disponible sobre un determi-
nado dmbito de accién social o educativa y los procesos y problemas que en
el mismo pueden surgir, y los sujetos, profesionales practicos, que trabajan
en dicho dmbito y que serian los destinatarios preferentes de tales funciones
de apoyo.

Segtin West & Idol (1987), el asesoramiento tiene al menos tres significados genera-
les. En la literatura médica, el asesoramiento se refiere al proceso por el cual un médico
demanda consejo experto de otro colega. Desde la perspectiva del desarrollo organizativo,
un segundo significado del asesoramiento es el de cambio social planificado en un
sistema. Un tercer significado, procedente de la literatura sobre la salud mental, define el
asesoramiento como el proceso por el cual un asesor ayuda a otro profesional, el
asesorado, respecto a un cliente del que el asesorado es responsable. Escudero (1992: 54)
define el asesoramiento como “un proceso de prestacién de ciertos servicios a las
escuelas y los profesores por parte de determinados especialistas o expertos en diver-
sos ambitos disciplinares o programas especificos”. El asesoramiento es caracterizado,
por tanto, como una relacién interactiva triddica entre el asesor, el asesorado y el
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cliente. En el contexto escolar la triada incluye habitualmente a un asesor (miembro de
algtn servicio de apoyo externo a las escuelas, o en el caso de un centro de secundaria
el orientador o psicopedagogo) que interactia en una relacién profesional con el
profesor sobre un tema relacionado con los estudiantes del que éste es responsable.
La ambigiiedad tanto conceptual como préctica ha acompariado al asesoramiento
educativo; también hay disparidad de criterios sobre la disciplina que le dio cobijo,
esto es, ;de donde arranca el embrion del asesoramiento? Para clarificar la primera
cuestién nos han parecido muy esclarecedoras las consideraciones formuladas por
Rodriguez Romero (1996) sobre las familias de palabras que suelen aparecer en la litera-
tura sobre asesoramiento. Dos vocablos son utilizados indistintamente: consult y
advise para designar ideas tales como considerar, deliberar, reflexionar en relacion con
consejos, recomendaciones o sugerencias, con uno mismo o junto con otros (Rodriguez Rome-
ro 1996:18). Pero mientras el término consultant es frecuente encontrarlo en el dmbito
de la empresa, la industria o la organizacién y suele referirse a profesionales que dan
consejos a los miembros de una institucién y que no pertenecen a la misma, advise
suele utilizarse para designar papeles y 6rganos con funcién administrativa dentro del
Sistema Educativo (préximos al campo de la inspeccién). En ambos casos suele tradu-
cirse por asesor y asesoramiento, aunque consultant también se traduce como consul-
tor y labor de consulta sobre todo en el contexto de los centros educativos estadouniden-
ses, mientras que adviser es mds comun encontrarlo en el mundo britanico. También
aparece en la literatura un tercer término support para designar tanto la funcién (apoyo/
ayuda) como la estructura organizativa que subyace a dicha funcién (sistema externo de
apoyo a la escuela) y también para designar a la persona que la ejecuta (el agente de apoyo).

CUADRO 1
FIGURAS Y FUNCIONES DEL ASESORAMIENTO ESCOLAR DESDE LA PRACTICA

FIGURAS FUNCIONES

Coordinador de proyectos | Realiza labores de enlace y comunicacion de experiencias de innovacién dentro
y programas de mejora del centro educativo.

Asesores de los Centros Desarrollan las iniciativas de perfeccionamiento y formacién del profesorado;
de Profesores establecen y ejecutan las iniciativas del Plan de Asesoramiento en Centros; dina-
mizan y asesoran procesos de formacién, asesoran sobre los agrupamientos, de-
tectan necesidades de formacidn, etc.

Coordinador de drea y ciclo | Favorece el intercambio de métodos y experiencias de materiales diddcticos entre
el profesorado del ciclo. Aporta criterios para la seleccién y uso de los instrumen-
tos diddcticos.

Profesor de apoyo Asesora al profesorado en la elaboracién de las adaptaciones curriculares indivi-
dualizadas. Colabora con el profesorado en el disefio y seleccion de materiales
curriculares. Colabora con el orientador del centro en la elaboracién de los planes
de atencion a la diversidad.
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Del dmbito de la prdctica proceden otras figuras que de algin modo realizan
labores de asesoramiento y que surgen de iniciativas administrativas ligadas a los
Centros de Profesores, a las Direcciones Provinciales o a los recientemente creados
Centros de Profesores y Recursos (Rodriguez Romero, 1996). En el cuadro 1 incluimos
algunas de las figuras surgidas desde la practica y que realizan funciones de asesora-
miento escolar.

Algunas comunidades auténomas cuentan ademds con otros agentes que realizan
funciones de asesoramiento. Por ejemplo en la Comunidad Auténoma Canaria se ha
creado en cada centro educativo la figura del coordinador de formacién con la finalidad
de desarrollar funciones tales como propiciar el intercambio de experiencias entre
comparfieros del centro o entre centros, y difundir los materiales curriculares y de
apoyo que se remitan a la institucion escolar.

MODELOS DE ASESORAMIENTO ESCOLAR

Como ya sefialamos, el asesoramiento es una tarea con una gran tradicién practica
en diversos ambitos profesionales, sin embargo su conceptualizacién no se abordé
sistemdticamente hasta hace poco mds de dos décadas. Al consistir en una labor
préctica, el asesoramiento puede realizarse de diversas maneras y a partir de plata-
formas tedricas, conceptuales y procedimentales diferentes. Dichas plataformas
dan lugar a distintos modelos de asesoramiento; éstos también tienen una historia
reciente.

En este apartado revisaremos las distintas clasificaciones de modelos de asesora-
miento apoyandonos para ello en la literatura producida en el contexto espafiol,
aunque vamos a resumir los hallazgos de West & Idol (1987) por la relevancia que los
mismos han tenido en el plano internacional. Dicho trabajo supuso la primera revisién
sistematica de los distintos modelos de asesoramiento.

West & Idol (1987), a partir de una revisién de la literatura en distintos dambitos
profesionales, identificaron diez modelos de asesoramiento partiendo de cinco pre-
guntas bdsicas:

(En qué teoria se fundamenta el modelo de asesoramiento?

¢De qué conocimiento base se parte en el modelo?

(Cuadl es la meta observada o implicita del asesor en el modelo?

(Tiene el modelo unas fases que definen el proceso de asesoramiento?

¢(Cudles son las responsabilidades del asesor (y del asesorado) en el modelo de
asesoramiento?

GO

En un trabajo previo, que constituy? su tesis doctoral, West (1985) habia realizado
un estudio acerca de la preferencia de los maestros regulares y los de educacién
especial hacia diversos modelos de asesoramiento escolar: el colaborativo, el experto
(o de entrenamiento/formacién), el médico (o clinico) y el de salud mental. Los
resultados de este trabajo mostraron que el profesorado optaba preferentemente por
un modelo colaborativo para la resolucién de problemas. Ademds el profesorado
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CUADRO 2
MODELOS DE ASESORAMIENTO IDENTIFICADOS POR WEST & IDOL (1987)

Modelos

Teoria y/o conocimiento
base para la resolucién de
problemas

Metas

Responsabilidades

De salud mental

Se asume que los asesora-
dos tienen la capacidad
para resolver la mayor par-
te de sus problemas y el
asesor puede ayudarles a
incrementar su eficacia
(Psicologia centrada en el
cliente y Psicologia Adle-
riana).

Mejorar las capacidades
del asesorado para diag-
nosticar y resolver sus pro-
blemas emocionales o téc-
nicos, asi como los del
cliente.

El asesor se responsabiliza
de recoger informacion so-
bre la naturaleza del pro-
blema y de proporcionar
soluciones a los mismos.
Existe una relacién de
igualdad entre el asesor y
el asesorado.

Conductual

Se asume que la aplicacién
por el asesor de la teoria
conductista o la teoria del
aprendizaje social ayuda-
rd al asesorado a resolver
problemas.

Reducir la frecuencia de
conductas inadaptadas e
incrementar la frecuencia
de conductas adaptativas
en el cliente/asesorado.

El asesor actia como ex-
perto aunque en ocasiones
el asesorado participa con-
juntamente en la resolu-
cién de problemas.

Organizativo

A. Modelo de rela-
ciones humanas

B. Pensamiento or-
ganizativo

C. Conflicto Social

Los problemas de las or-
ganizaciones han de resol-
verse incorporando al pro-
ceso a todos los miembros
de la organizacién (Teoria
organizativa).

El mismo que el modelo
anterior.

Cualquier usuario de los
otros modelos organizati-

Promover el cambio plani-
ficado centrandose en las
actitudes y valores de las
personas y en los procesos
de grupo en la organiza-
cién; incrementar la moral
y la productividad organi-
zativa.

1. Trabajar con grupos
como subsistemas de la or-
ganizacion.

2. Desarrollar habilidades
de comunicacién.

3. Trabajar con subsistemas
para desarrollar habilida-
des de resolucién de pro-
blemas.

4. Formacién basada ini-
cialmente en la simulacién
como paso previo para
abordar los problemas rea-
les de la escuela.

Buscar los procesos mds
adecuados a varios tipos

El asesor facilita el progre-
so del grupo a través de
las distintas fases del pro-
ceso de asesoramiento.

El asesor facilita el proce-
so, muestra cémo llevar a
cabo las intervenciones y
proporciona formacién.

El asesor facilita la eficacia
de otros agentes.
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vos puede utilizar el ase-
soramiento comprometido
basado en la teoria del con-
flicto.

de clientes; facilitar el pro-
ceso del grupo para pro-
mover el trabajo grupal;
desarrollar la colaboracién
con la familia de los clien-
tes.

De proceso

Se apoya en la teoria del
cambio de sistemas.

Concienciar a los asesora-
dos acerca de las acciones
y procesos que influyen en
la produccién y en la at-
mdsfera social y emocional
del sistema; desarrollar en
el asesorado (la organiza-
cién) nuevas habilidades.

El asesor analiza las inte-
racciones del grupo o la
organizacion; trabaja cola-
borativamente con el ase-
sorado para identificar
problemas y generar solu-
ciones; el asesorado pro-
porciona informacién so-
bre la estructura, el clima
y normas organizativas.

Clinico

Sigue el modelo psiquidtri-
co pero adaptdndolo al
asesoramiento con iguales
para la resolucién de los
problemas de los clientes
(No se apoya en ninguna
teoria especifica).

Realizar un diagndstico
experto de la condicién
mental o emocional del
cliente y sugerir cémo de-
ben tratar los asesorados al
paciente.

El asesor asume la respon-
sabilidad del caso, deter-
mina qué datos se van a
recoger y cémo recogerlos;
examina y trata directa-
mente al cliente o prescri-
be un tratamiento. La rela-
cién asesor-asesorado es
jerdrquica.

De programas

(No se apoya en ninguna
teoria especifica).

Ayudar en el disefio, de-
sarrollo y evaluacién de
programas.

Los asesores colaboran en
todos los aspectos del pro-
grama o se limitan a tareas
muy especificas.

De entrenamiento/
formacidén

(No se apoya en ninguna
teoria especifica).

Transmitir el conocimien-
to o la informacion; desa-
rrollar las habilidades ne-
cesarias en los asesorados
para atenuar los problemas
del cliente.

El asesor actia como un
experto.

Colaborativo

Se basa en principios ge-
nerales de colaboracién y
asesoramiento como hipé-
tesis de trabajo; se basa en
un modelo de asesora-
miento triddico. El desarro-
llo tedrico no ha recibido
comprobacién empirica.

Desarrollar una relacién de
igualdad entre el profeso-
rado de clases regulares y
el de educacién especial de
modo que compartan la
definicién y resolucioén de
problemas del alumnado
con necesidades educati-
vas especiales.

Promueve la igualdad en
la relacién de asesoramien-
to; el asesor actia como es-
pecialista en aprendizaje y
el asesorado como especia-
lista en el curriculum y en
el desarrollo infantil. El
asesorado es el responsa-
ble principal del desarro-
llo del programa.
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sefial6 que la formacidn, tanto inicial como continua, en habilidades de asesoramiento
era escasa o practicamente inexistente.

West & Idol (1987) encontraron que los modelos de asesoramiento tienen dos
metas bdsicas comunes: (a) proporcionar servicios para la resolucién de problemas, y
(b) incrementar las habilidades de los asesorados de modo que puedan prevenir y/o
responder mds eficazmente a problemas similares en el futuro. En el cuadro 2 puede
encontrarse una breve descripcion de los diez modelos identificados.

En trabajos mds recientes, Dustin & Ehly (1992) han identificado tres modelos: de
salud mental, conductual y adleriano (que West & Idol incluyen dentro del modelo de
salud mental), y Erchul & Conoley (1991) anaden a los dos primeros el modelo de
proceso (también en Conoley & Conoley, 1988). Desde el dmbito de la psicologia
escolar, Bdez de la Fé y Bethencourt (1992) han identificado tres grandes grupos de
modelos de consulta/asesoramiento en psicologia escolar: consulta en salud mental;
consulta en el aula para la resolucién de problemas de ensefianza y de comportamien-
to, y consulta organizacional, asi como un nuevo dmbito de asesoramiento: la evalua-
cién de programas.

Asimismo Schein (1969; 1988) identificé tres modelos generales de asesoramiento:
la adquisicién de servicios, el modelo doctor-paciente y el modelo de asesoramiento
de proceso. Rockwood (1993) ha revisado los tres modelos propuestos por Schein,
sefalando que los dos primeros estan centrados en el contenido y el dltimo en el
proceso. Sin embargo, consideramos que estos trabajos no han afiadido nada nuevo
respecto a la revisién pionera de West & Idol (1987). Como ha sefialado Escudero
(1992) la revision de estos ultimos autores es posiblemente de las mds sistemdticas y
comprensivas, especialmente en lo que se refiere a modelos de corte psicolégico y
organizativo, aunque mucho menos en cuanto a aproximaciones desde la perspectiva
curricular y de cambio educativo y social.

En nuestro contexto las primeras publicaciones sobre asesoramiento datan de me-
diados de la década de los ochenta como consecuencia, entre otras razones, de las
discusiones tedricas y las experiencias practicas de innovacién previas y paralelas a la
implantacion de la reforma educativa institucionalizada con la LOGSE. En el caso de
algunos agentes de apoyo la introduccién del asesoramiento también ha venido ligada
a la implantacién de una reforma educativa generada externamente. En cualquier
caso, la reforma educativa en curso ha supuesto la expansion de las funciones de
asesoramiento en los centros escolares y en el sistema educativo en su conjunto.

Los primeros trabajos sobre asesoramiento fueron escritos desde una perspectiva
psicopedagdgica (Bassedas, 1985; Herndndez, 1987; 1989), y posteriormente se han
publicado otros trabajos que sitiian el asesoramiento en el &mbito curricular y organi-
zativo (Area y Yanes, 1990; Marcelo y Lépez, 1997) y en el campo mds amplio de la
educacién y la pedagogia (Herndndez, 1991; Nieto Cano, 1996; Rodriguez Romero,
1996; Santana Vega, 1993).

En cuanto a la literatura sobre modelos de asesoramiento hay que destacar el
trabajo de Escudero y Moreno (1992), pionero en lo relativo a la conceptualizacién del
asesoramiento en nuestro contexto y en cuanto a la evaluacién de la labor de los
asesores, en el caso de los Equipos Psicopedagégicos de la Comunidad de Madrid.
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CUADRO 3
ESTRATEGIAS DE ASESORAMIENTO. (Tomada de Escudero, 1992: 223-234)

ESTRATEGIA DE APOYO EXTERNO
CENTRADA EN EL CONTENIDO

ESTRATEGIA DE APOYO EXTERNO CENTRADA
EN EL PROCESO

Los propdsitos y objetivos del apoyo externo
se elaboran fuera de las escuelas y del profe-
sorado.

Los propdsitos y objetivos del apoyo externo se elabo-
ran siguiendo los principios del trabajo conjunto y cola-
borativo.

La transferencia de teorfas y modelos, la apli-
cacién de programas o procedimientos es la
razon de ser del apoyo externo.

La facilitacién de procesos internos en los destinatarios
que puedan capacitarlos en la resolucién de problemas
y necesidades es la razén de ser del apoyo externo,
procurando satisfacer criterios sociales e ideoldgicos re-
lacionados con la promocién de la solidaridad, la inter-
dependencia, la comunicacion y el progreso en las rela-
ciones sociales y educativas.

Se supone mds capacidad en el agente exter-
no a la hora de decidir qué ofertar, cémo,
para qué...

Se supone que el profesorado tiene la capacidad para
tomar decisiones sobre qué ofertar, cémo y para qué...,
capacidad que es compartida con el apoyo externo y
ejercida por unos y otros.

La estructura de relacién con los sujetos des-
tinatarios es diferenciada y jerdrquica.

La estructura de relacién con los destinatarios es una
combinacién diferenciada de roles y funciones que ha
de verse de forma complementaria.

La estrategia de apoyo opera mds sobre la
idea de la “intervencién” sobre las escuelas
y el profesorado.

La estrategia de apoyo opera mas sobre la idea de “tra-
bajar con” el profesorado y las escuelas.

La teoria es mds importante que la practica a
la hora de fundamentar los planes y progra-
mas de accién.

La relacion dialéctica entre teoria y prdctica es la plata-
forma mds adecuada para fundamentar planes y pro-
gramas de accién.

Escudero (1992) realiza una revision de modelos generales 'y dmbitos tedrico-prdcticos

desde los que se ha venido desarrollando el asesoramiento en educacién y ofrece una
propuesta de clasificacién de los modelos de asesoramiento ubicdndolos en un conti-
nuo compuesto por dos polos: el asesoramiento experto y el asesoramiento de proceso. Los
ambitos tedrico-practicos desde los que se han venido desarrollando tareas de asesora-
miento en educacién son los siguientes:

el asesoramiento desde la organizacién y la utilizacién del conocimiento,
el asesoramiento como intervencién psicoldgica en las escuelas, y
¢ el asesoramiento desde la teoria del cambio educativo.
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Escudero (1992) plantea que el asesoramiento también puede, y debe, desarrollarse
como una relacion socialmente comprometida. Por otra parte, en cuanto a las estrategias
especificas de apoyo utilizadas en el asesoramiento Escudero y Moreno (1992) han
identificado dos tipos bésicos segiin aparece en el cuadro 3.

En la préctica no se encuentran modelos de asesoramiento ‘puros’, sino que el
desempefio de tareas de asesoramiento da lugar a un modo de trabajo que se ubica en
algun lugar entre ambos polos: centrado en el contenido versus centrado en el proce-
so. Escudero (1992), a modo de ejemplo, sitia en ese continuo los diez modelos
identificados por West & Idol (1987) (véase cuadro 4).

CUADRO 4
CATEGORIZACION DE LOS DIEZ MODELOS DE ASESORAMIENTO A PARTIR
DEL TRABAJO DE WEST E IDOL, 1987 (Tomado de Escudero, 1992: 83)

NO DIRECTIVIDAD (Proceso) DIRECTIVIDAD (Técnico)
Salud Mental, Relaciones Humanas, Conductual,
Pensamiento Organizativo, De entrenamiento
Conflicto Social, Clinico

De proceso, Colaborativo

Centrado en Programas

Podria afirmarse que los modelos de salud mental, los tres modelos de asesora-
miento organizativo (relaciones humanas, pensamiento organizativo y conflicto so-
cial), el modelo de proceso y el modelo colaborativo suelen estar centrados en el
proceso, por lo que el papel del asesor tiene que ver con la coordinacién del trabajo, de
tal modo que los sujetos asesorados puedan afrontar sus problemas y capacitarlos
para abordar problemas semejantes en el futuro, mientras que el resto de los modelos
(excepto el modelo de programas) estdn mas centrados en el conocimiento experto
relativo a contenidos especificos que el asesor trasmite o traslada a los sujetos asesora-
dos. La ubicacién del modelo centrado en programas en una posicion intermedia se
justifica porque presupone la existencia de un programa especifico que ha de ser
desarrollado en un contexto institucional. El cardcter mds o menos cerrado de cada
programa y la definicién que proponga para el proceso de asesoramiento hard que en
cada caso haya que ubicar el trabajo desarrollado en una posicién intermedia o mds
cercana a alguno de los polos.

EL MODELO DE CONSULTA/ASESORAMIENTO EN ORIENTACION
Antes de proceder a describir como se ha entendido el modelo de consulta en el

campo de la orientacién consideramos necesario ubicarlo en el &mbito mds amplio de
los modelos de intervencién en orientacién. Bisquerra y Alvarez (1996) han sefialado
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CUADRO 5
CLASIFICACION DE MODELQS DE INTERVENCION EN ORIENTACION
Autores Clasificacién de modelos de intervencidn en orientacién
Rodriguez Espinar (1993) * Modelo de intervencién directa individual (Modelo de counseling)
Alvarez Gonzilez (1995) * Modelo de intervencién grupal (Modelo de Servicios vs. Programas)

* Modelo de intervencién indirecta individual y/o grupal (Modelo de consulta)
* Modelo tecnoldgico

Alvarez Rojo (1994) ¢ Modelo de servicios

* Modelo de programas

* Modelo de consulta centrado en los problemas educativos
* Modelo de consulta centrado en las organizaciones

Bisquerra y Alvarez (1996) | ¢ Modelo Clinico

* Modelo de Servicios

* Modelo de Programas

* Modelo de Consulta

* Modelo Tecnoldgico

* Modelo Psicopedagdgico

Repetto (1996) * Modelo de consejo (counseling)
*  Modelo de servicios

* Modelo de programas

¢ Modelo de consulta

* Modelo tecnolégico

Jiménez Gamez y * Modelo de counseling (accion psicopedagdgica directa individualizada)
Porras Vallejo (1997) * Modelo de programas (accién psicopedagégica directa grupal)
* Modelo de consulta (accién psicopedagégica indirecta individual o grupal)

recientemente que todavia es escasa la literatura sobre modelos de orientacién y sus
tipos, no obstante diversos autores han realizado propuestas de clasificacién de los
modelos de intervencién en orientacion (véase Cuadro 5).

El modelo de consulta no lo hemos encontrado en clasificaciones generales de
modelos de intervencién en orientacion hasta la década de los noventa, quizds por su
poca presencia en la préctica educativa en nuestro contexto.

Bisquerra y Alvarez (1996) han propuesto una clasificacién de seis modelos: clini-
co, de servicios, de programas, de consulta, tecnolégico y psicopedagdgico. Sin embar-
g0, como apuntan diversos autores, es discutible que el modelo tecnoldgico se trate de
un modelo propiamente dicho (Bisquerra y Alvarez, 1996; Vélaz de Medrano, 1998).
Consideramos que se trata mds bien de un recurso (o una serie de recursos) que de un
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modelo de intervencién. Ademads, puede argumentarse que el modelo de servicios
tampoco es un modelo en si mismo sino mds bien el resultado de la organizacién de
los agentes de apoyo externo a la escuela, y, en cualquier caso, en la practica la
intervencion de los servicios se ha centrado en la accién terapéutica lo que lo acerca al
modelo de counseling. En este sentido Bisquerra y Alvarez (1996: 338) afirman que
“este modelo —el de servicios— presenta unas caracteristicas comunes al modelo
clinico, del cual puede considerarse como una generalizacién en el sentido en que las
intervenciones pueden ser grupales.” (véase también Jiménez Gdmez y Porras Vallejo,
1997). Por tltimo, el modelo psicopedagdgico lo definen Bisquerra y Alvarez (1996)
sefialando que la consulta es un elemento esencial del mismo y lo caracterizan como
una intervencién indirecta, grupal, interna y proactiva, por lo que puede considerarse
una extensién del modelo de consulta. En conclusién, parece claro que los tres mode-
los que siempre aparecen en todas las clasificaciones revisadas son: el modelo de
counseling (accién psicopedagdgica directa individualizada), el modelo de programas
(accién psicopedagdgica directa o indirecta y grupal) y el modelo de consulta/aseso-
ramiento (accion psicopedagdgica indirecta y grupal). Esta es la clasificacién que
proponen Jiménez Gdmez y Porras Vallejo (1997).

En principio, la clasificacion de Jiménez Gdmez y Porras Vallejo (1997), parece
la mds clara y sintética, aunque consideramos que es discutible que pueda aso-
ciarse el modelo de programas con la colaboracién. Lo ideal es que la accién
psicopedagdgica desarrollada por programas se realice en un contexto de colabo-
racion. Sin embargo, que se trabaje colaborativamente dependera del cardcter mas
o menos cerrado del programa, de la definicién del proceso de intervencién, asi
como del desarrollo de la accién psicopedagdgica. Por otra parte, estamos de
acuerdo con ellos en que la intervencién por programas es compatible con el
modelo de asesoramiento.

(Cbémo se define el modelo de consulta en orientacién? La definicion del modelo de
consulta ofrecida por Bisquerra y Alvarez (1996) y por Jiménez Gdmez y Porras
Vallejo (1997) se asemeja a la planteada por West & Idol (1987): se trata de una relacién
triddica de apoyo entre el asesor, el asesorado y el cliente. “El cliente y el asesorado
pueden ser una persona, un programa o una organizacién. El asesor suele ser una
persona, organizacién o servicio especializado.” (Jiménez Gdmez y Porras Vallejo,
1997: 100).

¢Qué aproximaciones existen al modelo de consulta en orientacién? Tanto Bisque-
rra y Alvarez (1996) como Jiménez Gdmez y Porras Vallejo (1997) mds que identificar
distintos modelos de asesoramiento hablan de campos de la consulta. Los primeros
distinguen tres campos: el de la salud mental, el de las organizaciones y el campo
educativo, y los segundos hablan de cuatro campos: la consulta en salud mental, la
consulta conductista, la consulta organizativo-industrial o de proceso y la consulta en
trabajo social o consulta comunitaria. Comparando estos &mbitos de consulta observa-
mos que todos ellos se corresponden con modelos de la propuesta de West & Idol
(1987), con la salvedad que estos ultimos separan el modelo de proceso de los modelos
organizativos (la consulta en trabajo social estd muy relacionada con el modelo de
asesoramiento comprometido).
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La revision realizada, aun teniendo presente sus limitaciones, nos ha llevado a las
siguientes conclusiones. En primer lugar, tanto desde la literatura generada en el
campo del asesoramiento escolar como desde la literatura generada desde la discipli-
na de la orientacion se habla de modelos o dmbitos de consulta similares.

En segundo lugar, se suele partir de la misma definicion de consulta/asesoramien-
to, sin embargo a la hora de clasificar los modelos se observan diferencias en la
ubicacién de los mismos. En la clasificaciéon de West & Idol (1987) aparecen como
modelos los dmbitos de consulta identificados desde la literatura sobre orientacién
educativa (salud mental, conductista, organizativo-industrial o de proceso y comuni-
taria) ademds de otros modelos (clinico, de programas, de entrenamiento y colaborati-
vo). Esto se debe, a que West & Idol conceptualizan la intervencién por programas
como un modelo de asesoramiento y aunque distinguen entre asesoramiento y counse-
ling, recogen el modelo clinico como otro posible modelo de asesoramiento.

En tercer lugar, entendemos que la distincion entre el modelo de counseling y el
modelo de consulta/asesoramiento estd clara, dado que el primero supone siempre
una intervencién diddica y directa entre el orientador y el alumno (cliente), mientras
que el segundo implica una relacién triddica entre el orientador (el asesor), el profesio-
nal docente (el asesorado) y el alumno (el cliente), y, por tanto una intervencién
indirecta respecto al cliente. Sin embargo la diferenciacién entre el modelo de progra-
mas y el modelo de consulta no estd tan clara porque el primero implica siempre el
desarrollo de funciones y tareas de asesoramiento. Desde nuestro punto de vista el
trabajo de los orientadores deberia realizarse desde la perspectiva del asesoramiento
(incluyendo en su definicién la intervencién por programas) abandonando el modelo
de counseling. Reconocemos que el tema es complejo y, hasta cierto punto, comprome-
tido, sin embargo nuestro modo de conceptualizarlo va en la linea expresada.

Por tltimo, nos parece que una linea de investigacion prioritaria en este ambito la
deberia constituir el andlisis del trabajo de los orientadores para, a partir de ahi,
estudiar los modelos de asesoramiento que se estdn desarrollando en la practica. Por
otra parte en el &mbito tedrico, seria necesario relacionar los modelos de asesoramien-
to con los grandes enfoques en orientacién y con las estrategias de apoyo.

A MODO DE CONCLUSION PARA SEGUIR REFLEXIONANDO: LOS RETOS
DEL ASESORAMIENTO ESCOLAR

A las puertas del siglo XXI el asesoramiento en educacién ha cobrado una gran
relevancia en el estado espanol y en las distintas comunidades auténomas que lo
conforman. Por asesoramiento escolar podemos entender, desde una perspectiva
préctica o funcional, aquellas actividades e iniciativas que se generan en el centro (a
instancias unas veces de la administracién y otras veces del propio centro) para
cubrir:

a) Las necesidades del alumnado, tanto en materia de orientacién escolar como
profesional. Tales necesidades desde el modelo de asesoramiento son satisfe-
chas indirectamente por el orientador y directamente por los profesores y
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profesoras, quienes realizan la orientacién del alumnado tanto en el espacio-
tiempo de la tutoria como a través del curriculum.

b) Las necesidades del profesorado en materia de asesoramiento curricular, orga-
nizativo, de atencién a la diversidad del alumnado, de formacién permanente o
reciclaje, etc.

c) Las necesidades del equipo directivo en cuanto al manejo organizativo del
centro y a las demandas que llegan a la institucion escolar procedentes de la
familia, los agentes sociales, los organismos locales, etc.

La labor de asesoramiento en los centros ha estado ligada en estos tltimos afios y
en innumerables ocasiones a procesos de innovacién y mejora de la practica educati-
va, sea cual sea el «pretexto» aducido para iniciar la via del cambio (Herndndez 1996;
Santana y Alvarez, 1996; Santana y Gonzélez, 1997). En este sentido como sostienen
Herndndez y Ventura (1996):

La intervencion del asesor en la escuela fue determinante para el arranque
efectivo del planteamiento innovador (...). Su intervencién implicé una ne-
gociacién sobre sus funciones y una reformulacién de los problemas y nece-
sidades que motivaron su presencia en el centro, porque, como comenté la
jefe de estudios: ‘lo dificil es saber definir una demanda que realmente sea
interesante investigar (...). Quizds éste sea el papel principal del asesor:
interpretar qué hay detrds de la pregunta o el problema inicial planteado y
reconvertirlo en una demanda ya mucho mds innovadora (...)".

Desde nuestro punto de vista consideramos que cada dia resulta mds evidente la
necesidad de replantear la orientacién como una labor de asesoramiento a centros y
profesores, labor que puede desarrollarse desde distintos modelos de trabajo (Alvarez
Gonzalez, 1995; Alvarez Rojo, 1994; Bassedas, 1988; Beltran, 1985; Drapela, 1983; Escu-
dero, 1986; Ferndndez Sierra, 1995; Martinez Bonafé, 1992; Rodriguez Moreno, 1995;
Sancho, 1978; Selvini Palazzoli, 1987; Shermis, 1972; Zabalza, 1986).

Al asesoramiento escolar actualmente se le plantean algunos retos y dilemas, que
necesitardn un pensamiento critico y dialéctico de aquellos profesionales comprometi-
dos en tareas de consulta para dar una salida plausible a los mismos. A modo de
reflexién final vamos a plantear algunas de las encrucijadas del asesoramiento:

1. El asesoramiento necesita ser repensado, dado su potencial contribucion como prdctica
de apoyo a las organizaciones escolares. Pero para ello tanto la institucién escolar
como el asesor psicopedagdgico deben de disponer de un cierto grado de auto-
nomia, flexibilidad y autocontrol que les permita iniciar un ciclo continuo de
revision de las intervenciones encaminadas a la mejora educativa, a través de
las tareas de:

* Auto-diagnéstico: ;cudl es nuestra situacién real en el «aqui y ahora»?
* Establecimiento de metas: ;qué pretendemos hacer?
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e Combinacién y distribucién de roles funcionales: ;qué tareas hemos de rea-
lizar?; ;qué roles son los apropiados dado el contexto de condiciones en el
que nos movemos? (Nieto, 1996).

2. El asesor ha de romper la barrera de los cambios estructurales impuestos o inducidos
desde fuera. Un exceso de normas y regulaciones sobre los dmbitos del asesoramiento,
los procesos de trabajo y los tiempos destinados para asesorar ahogarian la construc-
cién (en el caso de no existir ninguna cultura de apoyo previa en el centro) o la
reconstruccién (cuando ya existen subculturas de apoyo externo o interno a la institu-
cién escolar) de una relacién de apoyo mutuo entre los agentes implicados en las
labores de asesoramiento. Como sostiene Nieto (1996):

(...) el asesoramiento no puede ser disefiado, desarrollado o analizado al
margen de los contextos en los que acontece. Defender una imagen del
asesoramiento (o de la formacién, o de la direccién) nos conduce inexcusa-
blemente a incorporar también referentes y significados sobre lo que es y
debe ser el centro escolar como organizacién, sobre el papel que desempe-
fan los profesores, asi como plantear de modo explicito su conexién con
todo aquello que afecta a la ordenacién general del sistema educativo y las
politicas de desarrollo.

Abundando en esta misma idea, Rodriguez Romero (1995) sostiene que las labo-
res de asesoramiento son percibidas por el profesorado como una ramificacién mds de
la estructura administrativa y como un empefio de la Administracién Educativa por
influir y determinar la préctica del profesorado. Pero suscribir las propuestas oficiales
de mejora dificulta o va en detrimento de la elaboracion de propuestas alternativas de
mejora disefiadas desde el propio centro. Por tanto, ain considerando legitimo que la
Administracién pueda incidir (a través de sus multiples regulaciones) sobre la actua-
cién del profesorado, habrd que reequilibrar el peso de la misma buscando una mayor
independencia de los docentes para que puedan delimitar con un mayor grado de
autonomia los aspectos claves de su labor profesional. Ello garantizard, en cierta
medida, la bisqueda de formas de proceder mds idiosincrasicas.

En definitiva todos aquellos profesionales que trabajan en tareas de asesoramiento
a los centros escolares se encuentran en la encrucijada tejida:

* primero, por los politicos que legislan y los administradores que actiian como
garantes de que lo legislado se traslade a la practica (por supuesto no siempre
con el mismo celo para todos los asuntos, verbigracia, el Curso de Orientacién
Universitaria no funcioné nunca como tal; la existencia de los Departamentos
de Orientacién en los centros recogido en la Ley de Educacién del setenta no
trascendié nunca los papeles ministeriales y a esto se le podria sumar un largo
etcétera),

¢ segundo, por las demandas, preconceptos y expectativas fraguadas por el pro-
fesorado, el equipo directivo, el alumnado y la familia, y
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e tercero, por las propias prerrogativas profesionales de los asesores que en mu-
chos casos son marginales y escasamente tenidas en cuenta dentro del complejo
entramado educativo.

Los retos que plantea a los orientadores esta compleja red social podrian resumirse
de la siguiente manera:

e aprender a conjugar, en lo posible, las demandas externas (de la Administra-
cién) e internas (del profesorado y del centro) sin perder de vista que el objetivo
prioritario es la mejora de la educacion,

e tratar de conocer la cultura organizativa de los centros en los que desarrollan
labores de asesoramiento, asi como demostrar que pueden contribuir a la mejo-
ra de la educacién y de esta forma dar una mayor legitimacion al rol de aseso-
ramiento,

e ir construyendo un modelo de trabajo propio, participando en procesos que
contribuyan a su propio desarrollo profesional.

3. (El asesor puede romper el maleficio de Sisifo? (rey de Corinto, condenado a subir
una piedra a la cima de la montafa, de donde vuelve a caer sin cesar). Cuando un
orientador llega a un centro escolar (para trabajar en exclusiva en él, o compartir el
centro-sede con las labores de asesoramiento a otros centros de la zona), las miradas
de reticencia y de cierta incomprension de una parte o de la totalidad del colectivo de
ensefiantes no tardan demasiado en aparecer. Entonces aparece un buen surtido de
expresiones tales como: «son expertos, pero desconocen la realidad de la escuela»; «poseen
muchas teorias pero la realidad no tiene nada que ver con las teorias»; «desertores de la tiza»,
etc. También se emplean algunas metdforas muy ilustrativas del sentimiento de la
comunidad de practicos sobre aquellos que realizan labores de asesoramiento: «ovnis,
hombres del maletin, representantes de la administracion, paquistanis (como abreviatura de
‘para qué estdn aqui’), etc.».

En muchas ocasiones la situacién de recelo hacia el orientador se produce dado el
cardcter impositivo que la Administracién ha conferido a la existencia de este persona-
je en los escenarios educativos. Como apunta Nieto (1996) la naturaleza del apoyo es
contraria a la imposicién formalista y al celularismo elitista; de esta forma se socava la
esencia misma del asesoramiento (proceso de interaccion y de comunicacion que se constru-
ye sobre la base de una relacion de ayuda libremente elegida).

Volviendo a Sisifo, tal como es reinterpretado en el ensayo de Camus sobre el
absurdo, éste renuncia a los ideales y las esperanzas vanas para apostar por la reali-
dad, por drida que sea. Y la realidad ha sido muy bien retratada en la siguiente
afirmacién de tres orientadoras que se han sentido como el rey Sisifo (Pérez, Rodri-
guez y Vilanova, 1992):

Al igual que le sucede a Sisifo, en la constatacién cotidiana de la distancia
que separa las aspiraciones del orientador de las aspiraciones de los que con
€l colaboran, de la distancia existente entre la teoria y la realidad, de la
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distancia que media entre lo ideal y lo posible aqui y ahora; de esa distancia
nace el desaliento. Desaliento de saber que en la escuela no podemos tener
los éxitos que quisiéramos, que las limitaciones cortan las alas del espiritu
(espiritu de renovacién, cambio, innovacién, etc.).

No obstante las orientadoras han tratado de romper los limites de la desesperanza,
uno de cuyos limites mds peligrosos, a nuestro modo de ver, es el inmovilismo, para
pasar a planteamientos criticos y dilemdticos que permitan reconstruir o subvertir la
realidad de trabajo.

Una de las cuestiones fundamentales que ha de ser cambiada en la realidad de
trabajo de los centros educativos es la del reconocimiento mutuo del valor y la natura-
leza de los conocimientos de los expertos (asesores) y los practicos (profesorado).
Entender que el dominio de los conocimientos del psicopedagogo es superior equival-
dria a decir que la competencia del asesor es de mayor rango que la del profesor y esto
representaria una amenaza en toda regla a la profesionalizacién del profesorado. La
divisién jerdrquica del trabajo entre psicélogos, pedagogogos, psicopedagogos y el
profesorado lleva a la alienacién de todos estos agentes y a una pérdida gradual del
sentido de la labor educativa porque el desmenuzamiento de tareas nos aleja de una
percepcion holista de las metas ultimas de la educacién, y del sentido y valor de
nuestro trabajo en aras a alcanzar los mejores logros pergefiados por las metas.
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RESUMEN

El presente trabajo se centra en la realizacion de una revision de la literatura aparecida en
Espa a durante las dos ultimas décadas sobre el modelo de programas como metodologia de
intervencion socio-psico-pedagogica. Inicialmente se analizan los trabajos que aparecen en la
base de datos ISOC, del CSIC, sobre cualquier tipo de programa de accion socioeducativa; se
trata de una revision de tipo general atendiendo casi exclusivamente a la temdtica de los
programas. En un sequndo momento la revision se centra en el campo y en las temdticas de
orientacion, realizdndose una revision en profundidad de los diferentes elementos de los progra-
mas aparecidos en las principales revistas de educacion espa olas y en las actas de las reuniones
cientificas que suelen aglutinar a los profesionales de la orientacion en nuestro pais.

ABSTRACT

The present paper is focused on the accomplishment of a scientific literature review on
psychological-social-educational programs. At first, any papers produced in Spain during the
last two decades are reviewed by means of looking into the records of ISOC data base from the
CSIC (Consejo Superior de Investigaciones Cientificas); at this point, reviewers take only into
account the subject of each journal article or congress paper concerning our programs. Af-
terwards, an in-depth re-examination on counselling and guidance programs is started, whose
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scope is then centered on the inside components of the programs themselves, making an attempt
to find some data or any evidence of quality standards of our national programs production
since 1983.

No estamos sobrados en nuestro pais de trabajos que lleven a cabo revisiones
sistemadticas y periddicas de lo producido en los ambientes disciplinares o profesiona-
les relacionados con la intervencion psicopedagégica. Una revisién consiste en esencia
en el andlisis de los trabajos publicados (libros, articulos y otros materiales) sobre un
determinado tema en un periodo de tiempo dado con objeto de determinar la estruc-
tura subyacente y las lineas de desarrollo de ese tépico en ese lapsus temporal. Los
resultados de la revisién nos permiten situarnos mds adecuadamente en el contesto
disciplinar y profesional de que se trate; posibilita un desarrollo sostenido de los
diferentes dmbitos de intervencién y finalmente, aunque no de menos importancia,
evita a los futuros estudiosos del tema volver a reconstruir, cual penélopes involunta-
rias, el proceso de desarrollo de la disciplina.

Las revisiones nunca son asépticas sino que implican una toma de decisiones por
parte del autor de las mismas (revisor es ya patrimonio inalienable de RENFE!) res-
pecto a los aspectos a considerar (en detrimento de otros posibles), los tépicos organi-
zadores de la informacién y los trabajos que serdn tenidos en cuenta de entre los
publicados en ese tiempo... con el riesgo de omitir alguno realmente significativo. Si a
esto anadimos, como sefiala Salomone (1993) con agudo realismo, otras consideracio-
nes (como por ejemplo, la de producir un articulo que no aburra a los lectores),
tendremos un cuadro aproximado de la tarea que supone este tipo de trabajos:

«Los autores de tales revisiones se debaten entre un cimulo ingente de
materiales, sabiendo ademds que disponen de un espacio limitado (por la
revista que lo publicard) para su articulo y de un tiempo concreto... Si a esto
se afnaden... otras responsabilidades académicas y otros asuntos pendien-
tes... el desafio para producir un articulo con sentido... es terrorifico...»

Los trabajos de revisién y meta-andlisis implican una cultura y una formas de
hacer en las que el debate sobre cualquier aportacion en el dmbito cientifico-discipli-
nar es la norma; en las que lo usual es la economia de los medios de investigacién que
tanto cuesta conseguir y que hacen injustificable investigar lo ya investigado. Pero esa
cultura ha de estar arropada por unos potentes medios para disponer y manejar la
informacién pertinente, que es la verdadera materia prima de las revisiones. Tomando
como ejemplo la National Development and Career Asosiation (NDCA), esta asocia-
cién, que agrupa a los profesionales de la orientacién para el desarrollo de la carrera
en EEUU, dispone de un equipo especializado (Career Information - Review Servicie
Committee), que encarga anualmente un revisién de los trabajos de intervencién e
investigacion sobre desarrollo de la carrera aparecidos en el medio editorial (Jespen,
1992; Salomone, 1993; Subich, 1994; Walsh, 1995; Niles, 1997); y ofrece informacién
sobre la bibliografia aparecida cada a o referida al desarrollo de la carrera; amén de
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algunos trabajos de meta-andlisis (Baker, 1998) o revisiones (Gordon, 1998) que dife-
rentes autores puedan ofertar a la revista de la asociacién: The Career Development
Quarterly.

Si bien es cierto que en nuestro pais se van estructurando algunos de esos soportes
por parte de las asociaciones profesionales (valga como ejemplo la base de datos ‘Isis’
y la publicacién de compendios bibliograficos generales en la revista Bordén, de la
Sociedad Espafiola de Pedagogia) y que en el campo de la orientacion se han realizado
algunas revisiones sobre programas especificos (Salvador y Peir6, 1986; Rodriguez,
1993; Repetto, 1995; Alvarez y Santana, 1996), no por ello es menos cierto que nuestra
situacién no admite todavia punto de comparacién; a modo de ejemplo cabe se alar el
hecho de que la mayoria de las revisiones aludidas hace referencia en gran parte a la
produccién aparecida en USA y que en cambio no disponemos todavia (o al menos-
nosotros no la conocemos) de una revisién amplia de la produccién espafiola en
materia de programas de intervencién socioeducativa... que es la tarea que nosotros
vamos a iniciar en este trabajo.

Realizar una revisién como la que nos proponemos sobre el modelo de programas
creemos que supera ampliamente las actuales posibilidades de los autores implicados
y es por ello por lo que hemos matizado nuestro empefio con el subtitulo del articulo;
es decir, lo que en este trabajo se presenta no se puede considerar como una revisién
finalizada sino mds bien como los prolegémenos de la misma, a la que aportamos: a)
un rastreo de fuentes bibliogréficas periédicas, con objeto de identificar los traba-
jos realizados en las dos tultimas décadas y relacionados con el modelo de inter-
vencién por programas y b) una primera clasificacién temdtica de los trabajos
encontrados. No debe, por tanto, esperarse mds de este articulo; y, aun contando
con lo limitado de su alcance, somos conscientes de que se nos quedardn en el
tintero, en este caso no por seleccion sino por simple desconocimiento, algunos
trabajos importantes.

I. APROXIMACION TEORICO-CONCEPTUAL AL MODELO DE INTERVEN-
CION POR PROGRAMAS

I.1. Caracteristicas del modelo

La utilizacién de programas como estrategia de intervencion psicopedagdgica en
las instituciones (educativas o asistenciales, a las que se referird el presente trabajo)
tiene una historia relativamente reciente en la que es posible constatar la evolucion de
la propia concepcidén de lo que es un programa como los avatares de su coexistencia
con otras formas de intervencion. En el terreno de la intervencién psicopedagégica y
refiriéndonos a la utilizacion del modelo de intervencién por programas EEUU es
pionero, como en otros muchos campos de la educacién; alli se comienza a hablar de
programas de orientacion, en su doble faceta profesional de ‘guidance’ y ‘counseling’,
ya en la década de los 60 y con bastante celeridad esa metodologia de intervencién va
ganando parcelas de influencia hasta la actualidad. En Espana el modelo inicia su
andadura en la practica con la implantacién de los servicios de orientacién a comien-
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zos de la década de los 80 experimentando, como mds adelante veremos, un rapido
pero descompasado crecimiento.

Intentando siluetear (a imitacién de los dibujantes y demds artistas callejeros) el
perfil de este modelo de intervencidn es necesario resaltar en primer plano algunos de
sus caracteres mds conspicuos. Y nos referiremos sin restricciones tanto a los rasgos
positivos, favorecedores del desarrollo personal y social de los destinatarios, asi como
de la evolucién de las instituciones que los utilizan como metodologia de intervencién
institucional; como a otros rasgos condicionantes —limitadores— de su capacidad de
incidir en las situaciones socio-educativas.

Se ha repetido insistentemente que el modelo de programas posee una mayor
potencialidad o capacidad de atender una amplia gama de necesidades de un gran
numero (o de la totalidad) de destinatarios potenciales; potencialidad de la que carece
el modelo tradicional de servicios. Y sin duda alguna eso es cierto. El poder multipli-
cador de los programas compensa el largo proceso de disefio y validacién a que deben
someterse para dotarse de un alto grado de eficacia, eficiencia y efectividad. La meto-
dologia de intervencién por programas es, junto con algunas variantes del modelo de
consulta, una respuesta técnica adecuada al volumen de necesidades de una sociedad
de masas altamente escolarizada y gran demandante de servicios sociales. La relacién
bilateral o cara a cara del orientador con los miembros de la comunidad educativa
(padres, profesores, gestores, alumnos) o asistencial (usuarios de servicios) indivi-
dualmente considerados es simplemente inviable en esa sociedad; los beneficios de los
diversos tipos de intervenciones potencialmente deseables no llegarian nunca a pro-
ducirse; en cambio, con la metodologia de intervencion basada en programas es técni-
camente posible el que todos accedan a esos beneficios. La fuerza de penetracién del
modelo de programas ha sido tal que hoy dia comienza a ser dificil encontrar el
modelo de servicios en estado puro; se estd llegando a un mestizaje de ambos mode-
los, ya conceptualizado por diferentes autores como modelo de servicios actuando
(parcialmente, de momento) con programas.

De no menor calado es la capacidad integradora de este modelo. La institucién
educativa es un microcosmos en el que confluyen intereses de grupos en conflicto
edipico (padres-hijos), profesional (profesores con diferentes roles y status, profeso-
res-profesionales de los servicios internos y externos), institucional (administradores-
administrados, profesores-familias), politico, etc. Estos conflictos disgregadores tienen
siempre su correlato en el clima de las instituciones, por una parte, y por otra en la
oferta educativa o asistencial de las mismas. En las organizaciones educativas cuando
esa oferta estd altamente normativizada, caso de los proyectos curriculares de las
instituciones educativas publicas de niveles no universitarios, la (in)coherencia de la
oferta institucional transciende sobre todo como descoordinacién entre estilos docen-
tes o entre profesionales propios o externos a la institucién. En la medida en que baja
el nivel de normatividad (caso de los nuevos planes de estudios universitarios) la
incoherencia de los curricula (amén de los estilos docentes) puede rayar en lo irracio-
nal. Y es precisamente en el terreno de la coherencia de la oferta donde el modelo de
programas de intervencién psicopedagdgica realizan una de sus aportaciones mds
valiosas; pues favorece la integracion de diferentes profesionales o miembros de la
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comunidad educativa en diferentes momentos del desarrollo del programa y con
diferentes grados de implicacién, en pro de la consecucién de una meta comtin. Como
suele decirse y mds adelante veremos, no hay programa sin el apoyo de la institucién
y sin el compromiso de todos los implicados en un problema o situacién educativa/
asistencial dada.

Por otra parte lo que inicialmente salta a la vista es la versatilidad del modelo. Los
programas adoptan las mds diversas modalidades, de tal manera que los intentos de
clasificacién se multiplican persiguiendo abarcar esa enorme pluralidad de formas de
hacer que posibilitan (y ofertan).

Sin embargo, es precisamente en esa versatilidad del modelo, que en la préctica le
hace apto para encarar casi cualquier problema de indole psicopedagdgica, donde
reside su fragilidad conceptual. Eso es debido, desde nuestro punto de vista, a dos
causas. La primera es que el modelo se halla en plena expansion y son pocos los autores
que pidan calma y se embarquen en la reflexién epistemoldgica necesaria sobre el
concepto y el proceso de intervencién por programas; y no es de extrafiar entonces
que todavia no haya cristalizado un consenso a la hora de establecer pardmetros claros
para discernir entre lo que pueda ser un programa y lo que sea ‘otra cosa’ o bien para
delimitar los elementos integrantes de las diferentes fases de la intervencién por
programas. Asi por ejemplo, cuando hablamos de programas de intervencién, ;jnos
estamos refiriendo tinicamente a intervenciones ‘presenciales’, en las que se requiere
algun tipo de interaccién directa orientador-destinatarios en el contexto de una insti-
tucién u organizacién? ;Cémo conceptualizariamos entonces el creciente nimero de
programas informatizados y autoaplicables cuyas exigencias de rigor cientifico-disci-
plinar en los procesos de dise o y validacién son similares a las exigidas para los otros
programas? Una guia de bisqueda de empleo que plantea al usuario individual un
proceso sistemdtico fundamentado tedrica y empiricamente, ;cé6mo ha de ser analiza-
da, como un programa o como una simple herramienta auxiliar?

Y la segunda causa de esa situacién es sin duda la popularidad del propio modelo.
Dicha causa juega en contra de esa meta de clarificacién necesaria; de tal forma que en
la mente de la mayoria de los profesionales, no sélo de la psicopedagogia sino de la
educacién y de la intervencidn social en general, parece haberse instalado la idea de
que confeccionar un programa es algo tan simple que basta con pensar y hacer algo
llamédndolo programa para que pueda ofertarse como tal estrategia de intervencién
consagrada. Podriamos decir que la relacién que se establece respecto a los programas
entre actividad profesional y actividad cientifica, no difiere sustancialmente de la que
se constata entre la educacién como actividad humana y como actividad cientifico-
profesional. En el caso de la educacién la posicion natural y el derecho de lo padres
frente a los hijos pretenden la convalidacién cientifica de sus actos; y en el caso de los
programas la fuerza institucional de los practicos de la educacidn, de los servicios socia-
les y de la psicopedagogia reivindica la legitimacion cientifica de sus intervenciones.

El tercer elemento definitorio del modelo de programas en el contexto educativo
institucional es su cardcter perecedero derivado de su status extracurricular. Como lo
demuestran los meritorios (y en gran parte vanos) esfuerzos realizados desde hace
tiempo por los partidarios de la ‘infusién curricular’ de los programas, todo lo que no
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estd en el ‘curriculum instituido” de la escuela es simplemente ‘la nada’; es decir, no
existe mds que coyunturalmente. Y entendemos por ‘curriculum instituido’ (utilizan-
do la jerga del andlisis institucional de la escuela francesa) aquel curriculum en parte
oficial y en parte oculto que es no sélo demandado socialmente de forma prioritaria
sino también respaldado mayoritariamente por el profesorado: el curriculum de con-
tenidos. La posicién de privilegio de que ha gozado siempre le ha permitido salir
indemne de todos los intentos de reforma de las instituciones educativas de cualquier
nivel y expulsar de forma sistemadtica a todos los demads “contenidos’ no susceptibles
de ser manejados por la institucién (es decir, a los no dotados de poder coercitivo a
través de la evaluacién). Pues, bien; en ese contexto de poder, los programas de
orientacién se han comportado tradicionalmente como elementos ‘fungibles’: apare-
cen y desaparecen del entorno curricular en funcién de factores aleatorios muy diver-
sos (disponibilidad de medios, respaldo de los docentes, conflictos de intereses entre
diferentes programas, demandas sociales cambiantes, etc.).

Otra de las caracteristicas del modelo de programas que mas perplejidad produce
es la evolucién descoordinada de sus dos componentes esenciales: las propuestas de
actuacion y la propuestas de evaluacion. Analizando someramente la literatura diriase
que estamos ante un caso de elefantiasis: cuando atin no se ha formado desde el plano
conceptual la cabeza —concepto y estrategias de intervencion por programas— ya
disponemos de unas extremidades comparativamente mucho mds evolucionadas
—propuestas o modelos para su evaluaciéon—. Analizando los trabajos que se presen-
tan bajo el marchamo de programas y la presencia y calidad de las evaluaciones
declaradas, da la impresion de que las estrategias de evaluacién que se proponen en
los medios especializados han sido vertebradas en buena medida de forma unilateral
desde planteamientos académico-disciplinares; y que éstos han obviado frecuente-
mente los condicionantes que la practica diaria impone. Esto explicaria en parte por
qué se evalian tan pocos programas o por qué se evalian generalmente de forma
poco satisfactoria respecto a las exigencias de los modelos de evaluacién, valga la
expresion, ‘antepuestos’. Ni aqui ni en el ilustre oficio de la carreteria parece aconseja-
ble que vaya antes el carro que los bueyes.

El modelo de programas, como el campo de la intervencién psicopedagégica en su
conjunto, tiene su talén de aquiles en la problemdtica y/o diferida evaluabilidad de los
cambios que persigue promover. El aprendizaje de conductas mds beneficiosas y la
desaparicién de conductas perjudiciales para los individuos y para los grupos, el
desarrollo preventivo de habitos, la adquisicién de actitudes; el desarrollo..., ;cudndo
se produce y c6mo se evalia?; ;cudndo evaluar el grado de desarrollo de las habilida-
des para la toma de decisiones adquirido por un grupo de adolescentes: al final de la
(muy corta) secuencia temporal que oferta un programa o bien tres afos después
cuando efectivamente tengan que aplicar dichas habilidades a su situacién real?,
;quién esperard y estard alli entonces para evaluarlas...? El aprendizaje requiere se-
cuencias temporales mds largas y oportunidades reales para transferir lo aprendido;
los programas, en cambio, necesitan demostrar socialmente y en secuencias limitadas
de tiempo su eficacia y su utilidad institucional... ;Cémo conciliar esa en cierta medi-
da contradiccién real?
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Finalmente mencionaremos como caracteristicas dos efectos generados por esta
forma de intervencién psicopedagdgica; me refiero en primer lugar al éxito inherente y
a la aplicacion no especializada.

Los programas se disefian generalmente para incidir en una amplia variedad de
aspectos de la educacién que o bien no estdn contemplados en el curriculum institu-
cional o aun estdndolo requieren un tratamiento especifico; en cualquiera de los dos
casos suponen generalmente una intervencién educativo-orientadora novedosa, bien
por su contenido o bien por la forma innovadora en que se manejan los problemas
cldsicos generados en la institucion; en el primer caso supone abordar aprendizajes no
usuales y en el segundo experimentar nuevas metodologias. ;Puede parecer arriesga-
do entonces hablar del éxito inherente de los programas? Es seguramente predecible
que, alli donde antes no se intervenia o se hacia someramente y ahora se hace algo y
mejor, se puedan contabilizar algunos cambios, tal vez insignificantes desde puntos
de vista educativos o cientificos (cambios superficiales 0 no permanentes en los desti-
natarios), pero ciertamente suficientes desde la necesidad ‘politica” de resultados de
algunos de los implicados en el plano institucional (patrocinadores, gestores, aplica-
dores). Dificilmente se encontrard en la literatura de los campos disciplinares a que
estamos haciendo referencia un trabajo sobre la aplicacién de un programa en que su
autor o autores no aporten resultados considerados positivos.

Y no es de menor importancia un efecto no deseado de la utilizacién de este
modelo, como es la frecuente carencia de especializacién de gestores/aplicadores de
los programas. Y creo que se entiende que esto en modo alguno es achacable a los
profesionales de la educacién o de la intervencién psicopedagégica, en absoluto; pero
la separacién entre disefiadores y aplicadores, la presién contextual para que se ‘haga
algo’ respecto a ciertos problemas o necesidades de intervencion ... configuran una
aplicacion ‘intermediada’ de los programas en la que no es posible asegurar que se
mantengan las condiciones previstas por los disefiadores. Los costes de preparacién
de los aplicadores y los obstdculos que plantea para ello la dindmica normal de las
instituciones actiian como poderosos elementos disuasorios para esa preparacion. Este
estado de cosas podria dar pie para hacer una interpretacién contextualizada del
modelo de intervencién por programas: ;no sera que el propio modelo ha sido conce-
bido para posibilitar en la sociedad actual el consumo de una amplia gama de produc-
tos educativos, orientadores o de servicios, en sintonia con el modelo de sociedad
imperante en lo paises desarrollados, soslayando la utilizacién directa en cada caso de
profesionales especialistas de cada producto, cuyo coste serd inasumible socialmente?
¢No estaremos ante un bricolaje educativo-orientador del tipo ‘hdgalo Vd. mismo?

1.2. Elementos formales y contextuales del modelo

Pero, en definitiva, ;en qué consiste el modelo de intervencién por programas?
Considerando solamente los programas de utilizacién institucional, es decir, aquéllos
que requieren la interaccién mds o menos directa de gestores y destinatarios al ampa-
ro de una organizacién, el concepto de programa hace referencia, en el campo del
trabajo social, a diferentes formas de intervencién que van desde una actuacién com-
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pleja y coordinada de diferentes unidades administrativas para la prestaciéon de un
servicio hasta actividades para una sola vez (caso de la mayoria de los programas de
sensibilizacion) desarrolladas por un tnico profesional (Barr y Cuyjet, 1991). El andli-
sis de diferentes caracterizaciones de los programas de intervencion socioeducativa
(Gysbers y Henderson, 1988; Kettner y otros, 1990; Borders y Drury, 1992; Rodriguez,
1992; Rodriguez y otros, 1993; Herndndez y Clares, 1994 b; Repetto y otros, 1994 a;
Alvarez, 1994; Alonso, 1995; Bisquerra y Alvarez, 1996; Moreno y otros, 1996; Sanz,
1996; Jiménez y Porras, 1997; Alvarez y otros, 1998) pone de manifiesto cuatro dimen-
siones o elementos bdsicos de los mismos: tres dimensiones constitutivas —actuacion a
desarrollar, destinatarios y ejecutores de la misma— y una cuarta dimension contingen-
te —la institucional— que, en su caso, hace referencia al contexto de la organizacién en
que se implante el programa.

Los intentos de definicion hasta ahora ensayados contienen un nicleo referido a la
oferta educativa que ha de realizarse —el programa propiamente dicho— y un con-
junto mds o menos amplio de caracteristicas o condiciones que ha de reunir esa oferta.
Integrando esas aportaciones podria describirse un programa ast:

— Un programa estd constituido por una oferta educativa u orientadora referida, por
una parte a un dmbito del desarrollo personal y/o social de los destinatarios a
los que se dirige.

— No obstante, un programa es al mismo tiempo una oferta de desarrollo profe-
sional para los gestores del programa dado que persiguen primariamente el
incremento de su efectividad profesional (potenciacion de lo que los destinatarios de
las intervenciones obtienen), en un segundo momento el desarrollo de su prdctica
profesional (optimizacion de lo que hacen en situaciones diarias de trabajo) y
finalmente el desarrollo de su competencia profesional (incremento de sus conoci-
mientos —lo que saben— y de sus destrezas —lo que son capaces de hacer—).

— La finalidad de esa oferta pueden abarcar cualquier planteamiento de interven-
cién —preventivo, remedial o de desarrollo— y, al igual que los ob]etwos del
programa, han de estar explicitamente formulados.

— Cada programa comprende un curriculum propio; requiere, pues, la seleccién
de un conjunto de contenidos coherente con las necesidades de los destinatarios,
con los objetivos del programa y con las caracteristicas del contexto de interven-
cién.

— La oferta de un programa incluye, por una parte, una propuesta metodoldgica en
los dmbitos diddctico y relacional: cémo hacer para ensefiar lo que se propone y
qué tipo de relaciones se han de establecer entre todos los implicados en el
programa.

— Y una propuesta de actuaciones concretgs —actividades, sesiones de trabajo,
tareas, etc.— con una organizacion y unos medios definidos.

La idea fundamental que subyace en todas las aproximaciones al concepto de
programa es que un programa es algo muy diferente a la improvisacion, a la seleccién
coyuntural de contenidos (‘refritos’) o a la recoleccién intuitiva de actividades en las
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Algunos requisitos bdsicos de los programas

mds diversas fuentes y su reunificacién bajo la bandera de “programa para.... Sin
embargo, incluso los programas disefiados bajo las consideraciones anteriores necesi-
tan reunir ademds unos requisitos intrinsecos y extrinsecos que se representan en la
Figura 1.

Lo que este conjunto de factores pone de manifiesto es que en el campo de la
orientacién, como en cualquiera de los demds dmbitos de la intervencién psicopeda-
gogica, un programa es inseparable, conceptualmente y en la propia préctica, del
contexto en que va a implantarse. No es posible, por tanto, considerar tinicamente las
virtudes intrinsecas del programa (condicién necesaria) sino que para que sea viable
en un ambiente dado es preciso que al menos los factores aludidos se hallen suficien-
temente presentes.

1.3. El proceso de intervencion

Hablar de intervencién en referencia al modelo de programas es aludir a una
secuencia de fases y tareas que se inicia cuando el orientador detecta una necesidad y
piensa en un hipotético programa, pero cuyo final es incierto dado que se trata de un
proceso recurrente de disefio-aplicacién-evaluacién-redisefio-aplicacién... La interven-
cién por programas configura un proceso formal de accion-reflexion, sistematizado y
altamente tecnificado, conocido como investigacion evaluativa; ello debido a que la
intervencién por programas no puede concebirse separada de una serie de procesos
de evaluacién convergentes: evaluacion de las necesidades de los usuarios, evaluacién
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Figura 2

Fases del proceso de intervencion por programas

del funcionamiento del programa disefiado, evaluacion de la estrategia de aplicacion,
evaluacién de resultados...

Por lo que se refiere a la delimitacion de las fases que componen este proceso
existen casi tantas propuestas como autores que las realizan; no obstante, las diferen-
cias son mds formales que conceptuales y es posible vislumbrar un cierto acuerdo a la
hora de se alar las fases bdsicas de este proceso, las cuales aparecen representadas en
la Figura 2.

La intervencién orientadora asi delimitada presupone un proceso de toma de
decisiones constante por parte de los disefiadores en cada una de las fases de la
intervencién; una aproximacién a este complejo entramado aparece en el Cuadro 1.

El modelo de intervencién por programas ha venido utilizando hasta ahora la
metodologia ya existente en el campo interdisciplinar de la accién socio-educativa en
lo que se refiere a la evaluacion de necesidades (Alvira y otros, 1986; Tejedor, 1990;
Kettner y otros, 1990; Kaufman y otros, 1993; Witkin y Altschuld, 1995). No es, pues,
pertinente abordar aqui su consideraciéon dado que no es un dmbito propio de la
orientacion y tiene un desarrollo disciplinar especifico que desborda las posibilidades
de este trabajo. Baste decir que la intervencién por programas ha potenciado dos
exigencias establecidas por algunos de los modelos de evaluacién de necesidades: la
colaboracién y el consenso como presupuesto metodolégico basico; y la evaluacion del
contexto como dmbito imprescindible de la evaluacion.

En realidad los planteamientos metodoldgicos basados en la colaboracion y el con-
senso son hasta cierto punto inherentes al modelo de intervencién por programas; no
obstante, el peso de esos dos requisitos varia dependiendo del contexto de interven-
cién. Asi y todo, desde este modelo se ha enfatizado la importancia primordial que
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para el éxito de la intervencién reviste el hecho de que las necesidades no sean
delimitadas ni priorizadas desde fuera sino con la colaboracién entre todos los que
participan en el contexto de la accién orientadora que se quiere estructurar (Goldman,
1992; Schensul y Schensul, 1992; Menchetti y Flynn, 1993; Alvarez, 1997). Lo que en
definitiva se reclama es la consideracion de las necesidades desde una perspectiva que
sin menospreciar los requerimientos técnicos para su determinacién enfatice su carac-
ter social: las necesidades son producto del consenso/compromiso entre los actores de
una situacién.

Sin embargo, las necesidades asi delimitadas proporcionan sélo una parte de la
informacién que necesita el o los disefiadores de un hipotético programa; informacién

CUADRO 2
TIPOS DE PROGRAMAS
DIMENSION TIPOS DE PROGRAMAS
Segtn situacién de Programas para destinatarios dispersos
destinatarios y nivel Programas de utilizacién institucional limitada

institucional de utilizacién| Programas para el desarrollo de los recursos humanos de
la institucién

Segtin su finalidad Educativo-orientadores
De sensibilizacién
Preventivos
Terapéutico-remediales

Segtn su duracién De ciclo largo
De ciclo corto

Segtin su estructuracién Cerrados
Abiertos o ‘a la carta’

Segtin su modalidad Integrados en las materias del curriculum
de aplicacién Modulares
Autoaplicables

Segun la perspectiva de | Centrados en el alumno
la intervencién Centrados en los profesionales de la intervencién

Segtin la temadtica Centrados en los aspectos vocacionales

Centrados en el desarrollo personal y social

Centrados en el desarrollo cognitivo y escolar/académico
Dirigidos a las familias

Programas mixtos

Segtin el soporte Programas de “papel y lapiz’
Programas informatizados
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que ha de se complementada y contrastada con la procedente del contexto. La informa-
cion contextual se refiere bédsicamente a los condicionantes de la intervencidn, sean
éstos positivos 0 negativos; y generalmente se hace hincapié en la recogida de datos
como los tiempos y recursos disponibles; las exigencias y el respaldo de la institucion;
los resultados esperados, etc. Datos contextuales igualmente importantes son los que
aluden a la situacién de los destinatarios (usuarios dispersos o integrados en una
institucién) y al nivel institucional de utilizacién del programa (nivel superficial o
nivel estratégico de la organizacion). La consideracién de éstas y otras variables con-
textuales (temdticas, duracién, tipo de aplicacién...) posibilita las clasificaciones de
diferentes tipos programas cuyo disefio habrd de abordarse (Cuadro 2).

Si bien es verdad que el modelo ha permitido abordar las mds variadas temdticas
(Grau y otros, 1994), en el campo de la orientacién han recibido una atencién especial,
de entre estos tipos de programas, los centrados en la temdtica vocacional, que ha sido
con mucho la que méds propuestas de accién ha generado (Alvarez y Fernandez, 1987;
Martinez, 1988; Rivas y otros, 1990; Murga, 1992; Riart, 1992; Sdnchez y Fuertes, 1992;
AAVYV, 1995; Delgado, 1995; Valls, 1996; Verdugo, 1996; Alvarez y Garcia, 1997; Alva-
rez, 1997; Roca y otros, 1997), como tendremos ocasién de ver mds adelante. Por otra
parte, si tenemos en cuenta la modalidad de aplicacién, la preferida a efectos de
disefio ha sido la de programas modulares; no obstante, se ha generado una importan-
te literatura referida a la modalidad basada en la integracién curricular (Alvarez y
otros, 1992; Rodriguez, 1992; Ferndndez, 1993; Pérez, 1995; Rodriguez y otros, 1995;
Santana y Alvarez, 1996; Alvarez y Santana, 1997).

Por lo que se refiere a las estrategias de disefio de programas, las aportaciones
procedimentales hechas desde este modelo no han sido muy abundantes y tampoco
han sido sistematizadas. De hecho, cualquier profesional de la orientacién puede
constatar la escasez de propuestas metodoldgicas disponibles en la actualidad para
abordar el dise o formal de un programa. Existen, eso si, una amplia gama de ‘dieta-
rios’ o conjuntos de recomendaciones sobre tareas a ejecutar: establecer metas, crear
las actividades, prever los materiales..., que dejan sin solucionar los aspectos practicos
del diserio, es decir, el cémo hacerlo. Algunas de las aportaciones aparecidas sobre el
dise o formal de los programas hacen referencia a dos tipos de disefio (Alvarez, 1998):

a) los disefios «experto»: consisten en una propuesta que realiza un profesional
especializado en un determinado dmbito educativo o asistencial; se trata de una
propuesta elaborada desde planteamientos cientifico-disciplinares para que
pueda ser utilizada en un conjunto amplio de situaciones-tipo; por esos mismo
los programas resultantes son propuestas cerradas, ‘externas’ a cualquier insti-
tucion concreta y que responden a un modelo prescriptivo de intervencion.

b) disefios en colaboracion: presuponen una amplia participacion de todos los impli-
cados en una situacion social o educativa problemadtica con objeto de elaborar y
aplicar una estrategia (programa) adecuada a dicha situacién. La participacién
en el disefio ha de ser lo mds amplia y representativa posible, pero puede
realizarse desde diferentes niveles de implicacién y de compromiso. No obstan-
te, un elemento clave en cualquier planteamiento de colaboracién es el del
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consultor, orientador o animador del proceso; se refiere a la persona que posibi-
lita el paso de una situacién problemadtica percibida colectivamente a la verte-
bracién de estrategias sistemdticas de tratamiento de dicha situacién (acepta-
cién de un propuesta inicial de accién, conformacién de un equipo de trabajo,
etc.). Cuando la propuesta de colaboracién ha sido aceptada institucionalmente
pasa a jugar un papel decisivo el equipo de colaboracién que es el encargado de
iniciar el proceso. Los programas disefiados y aplicados mediante esta estrate-
gia de disefio responde a un modelo de intervencién de tipo deliberativo.

La aplicacidn efectiva de un programa de orientacién consiste en un proceso social,
y no solamente técnico, en el que las decisiones son en gran medida arbitrarias, en el
sentido de que dependen de factores personales o de grupo como son el bagaje
cientifico e ideoldgico, el posicionamiento profesional, el conflicto o consenso entre
intereses y el balance de poder existente entre los implicado en el programa..., en el
que es posible desvirtuar la racionalidad cientifico disciplinar del programa en cues-
tién. El proceso de aplicacién-implementacion de los programas es uno de los elemen-
tos del modelo de intervencién por programas que menos atencion ha concitado entre
los tedricos, de tal forma que con cierta frecuencia ni siquiera es considerado, dando
por supuesto que aplicar un programa es hacer lo que se habia programado. De entre
las diferentes propuestas elaboradas para la fase de aplicacion de programas una de
las més clarificadoras quizd sea la de Oldroyd y Hall (1991) que propone el disefio de
tres estrategias:

— una estrategia de apoyo a los gestores del programa, con actuaciones antes y
durante la aplicacién; implica la formacién para el manejo del programa y el
asesoramiento respecto a los problemas y demandas surgidos en el momento de
la realizacién de las diferentes actividades.

— una estrategia de ayuda y segquimiento para los destinatarios del programa: antes
(difusién, motivacion y preparacién) durante (atencién a necesidades emergentes)
y una vez finalizado el programa (oferta de atencién grupal o individualizada),

— una estrategia de control y supervision sobre todos los elementos del programa,
materiales y personales, que permita la toma de decisiones respecto a las contin-
gencias de la aplicacién.

Finalmente, la fase de evaluacién de programas ha sido paraddjicamente, como ya
indicdbamos anteriormente, la que quizd haya recibido una mayor atencién en el
campo disciplinar de la intervencién socio-psico-pedagdgica. Quizds el hecho de que
la metodologia de evaluacion de programas haya concitado mayor atencién que las
estrategias de disefio e implementacion se explique por la necesidad de demostrar,
por parte de los gestores de programas, la efectividad de sus propuestas de accién
disefiadas y dirigidas a la consecucién de metas especificas o bien al tratamiento de
problemas situacionales... mediante financiacién publica o privada de costosa conse-
cucién. Sin esa justificacion el modelo de intervencién por programas no hubiera
tenido oportunidad de desarrollarse.
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La evaluacién de programas es en la actualidad un campo consolidado y con
entidad propia, que ha producido una importante literatura en Esparia (Gelpi, 1987;
Repetto, 1987, Colds y Rebollo, 1993; Medina, 1994; Rodriguez, 1995; Sanz, 1996;
Alvira, 1996; Cruz, 1997; Sobrado y Ocampo, 1998). La evaluacién se ha centrado en
los diferentes aspectos y en los diversos momentos del disefio-aplicacion de los pro-
gramas utilizando unos pocos modelos (modelo CIPP, de Stufflebeam; evaluacién
democratica, iluminativa, ...). No nos es posible en esta ocasidn realizar una revision
de este elemento del modelo de intervencién por programas; no obstante, teniendo en
cuenta la relativa escasez de trabajos sobre evaluacién de programas que aparecen en las
fuentes revisadas, seria interesante para futuras revisiones acometer una valoracién del
impacto de los modelos de evaluacion de programas en la practica profesional y discipli-
nar.

2. EL DESARROLLO EN ESPANA DEL MODELO DE INTERVENCION POR
PROGRAMAS

Llegados a este punto podemos preguntarnos sobre cudl ha sido el impacto que
esta metodologia de intervencion ha tenido en Esparia. Para ello hemos creido perti-
nente llevar a cabo una identificacion de los trabajos aparecidos en las revistas espe-
cializadas durante las dos tltimas décadas a través de la base de datos ISOC del CSIC.
La busqueda se centré en torno a los programas que se hubiesen generado en torno a
los siguientes tépicos:

Programas de intervencién.

Intervencién psicopedagdgica .

Orientacién educativa.

Orientacién vocacional /Orientacién profesional/Orientacién para la carrera.
Orientacion laboral /Insercién laboral/Insercién ocupacional/ Transicién a la vida
activa.

Orientacién personal.

Orientacién familiar.

Esta bisqueda abarcé un amplio conjunto de revistas, algunas ya desaparecidas,
cuya relacién aparece en el Anexo 1.

La evolucién experimentada por el modelo en ese periodo de tiempo podria descri-
birse ast:

— Entre 1975 y 1980 los trabajos sobre programas de intervencién son muy esca-
sos; en aquellos casos en que se hace alusién a un programa éste se refiere a
actuaciones con escasa incidencia en el trabajo diario de la escuela' o bien a
programas aplicados en otros paises. Las preocupaciones dominantes en la
segunda mitad de la década de los 70 se refieren a otro tipo de actividad

1 Programa de desarrollo de directivos en educacién. Borddn, 1978, 30 (224), 9, 366-368.
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programadora como es la demandada por la implantacién de los nuevos pro-
gramas para la EGB (o Programas Renovados); y por ende los tépicos mds
repetidos en los trabajos de esta época son:

Programacion y programaciones (escolar, por objetivos...).

Programas escolares (de Ciencias Sociales, de Lengua...).

Disefios curriculares.

Programas informadticos (su utilizacién en educacion).

Experiencias.
Entre 1981 y 1989 empiezan a aparecer trabajos sobre programas en diferentes
campos de la intervencién social, pero principalmente en el campo de la educa-
cién, de la salud y de los servicios sociales. En ambos casos se trata de progra-
mas encaminados a hacer frente a problemas comunitarios que traspasan el
dambito estricto de cualquier de esos servicios considerados aisladamente y que
requieren un tratamiento mds global. Las dos temdticas mds frecuentes de los
programas que se asoman a las revistas son: la educacién para la salud, y en
especial las drogas y su prevencion (Mendoza y otros, 1982; Costa y otros, 1984;
Hernadndez, 1984; Gala, 1986; Lépez, 1986; etc.), y la educacién compensatoria
(De Miguel, 1983; Merino, 1983; etc.). No obstante, aparecen también trabajos
sobre programas de otros temadticas como el desarrollo personal, social, psico-
motor y cognitivo (Soler, 1982; Cuenca, 1984; Agusti y otros, 1985; Prieto, 1988;
Escdmez y otros, 1988; Valle, 1989) o programas de prevencién y rehabilitacién
de diferentes trastornos (Delgado y Godoy, 1986; Méndez y Macia, 1989). A
finales de este periodo se realizan ya algunas revisiones sobre programas espe-
cificos (Gémez y Rald, 1983; Lépez, 1986; Herrero, 1986; Luque, 1988) y aparece
un buen nimero de trabajos, sobre evaluacién de programas, tanto tedricos
(Lopez, 1987; Angulo, 1988; Gonzalez y Sdez, 1988; Ortiz, 1988; Anguera, 1989;
Ato y otros, 1989) como aplicados (Calafat, 1984; Ofia, 1986; Garfella, 1987). En
cambio aparecen muy pocos sobre estrategias de disefio (Gaviria, 1983; Carras-
cosa, 1988; Sanchez, 1988).
La década de los 90 es el periodo de expansiéon del modelo de intervencién por
programas en el dmbito educativo-orientador y de los servicios sociales. La
intervenciones mediante esta metodologia abarcan una amplia variedad de
campos, de entre los que destacan los siguientes:
Intervencion psicopedagdgica familiar (Bartau y Maganto, 1994; Lépez y otros,
1995; Palacios e Hidalgo, 1996).
Educacién para la salud (Ferndndez y Gil, 1990; Gallego y otros, 1996; Tort, 1996).
Educacién, prevencion y tratamiento de las toxicomanias (Boixet y otros, 1993;
Pérez y otros, 1993).
Educacién sexual y prevencién de enfermedades (SIDA...) (Barragdn y otros,
1994; Aldez y otros, 1996; Garcia, 1997).
Prevencién de problemas y desarrollo de habilidades sociales y personales
(Garcia, 1993; Kruissink, 1993; Hernandez y otros, 1994; Alonso, 1994; Martinez
y Garrido, 1994; Monjas y otros, 1995; O’'Toole, 1995; Escamez y otros, 1995;
Goémez y Garrido, 1996; Gargallo y Santiago, 1996; Trianes y otros, 1996).
Educacién ambiental y vial (Pozo y Gutiérrez, 1990; Camprodén y otros, 1993).
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Al mismo tiempo se multiplican los trabajos sobre evaluacién de programas que
aparecen en practicamente todas las revistas pero en especial en Borddn, que ademads
de otros muchos trabajos dedica un niimero monografico (1992, 43(4)) a la evaluacién
de programas; y la Revista de Investigacion Educativa, como consecuencia de las aporta-
ciones de los ‘Seminarios de Modelos de Investigacién Educativa’, a los que sirve
como soporte para su publicacion (De la Orden, 1990; Anguera, 1990; Bartolomé, 1990;
Regds y Anguera, 1990; Barriga, 1990; Carballo, 1991; Ferndndez, 1992; Stedman, 1992;
Chacén y otros, 1992; Garcia, 1992; Herndndez y Rubio, 1992; Municio, 1992, 1993;
Esteve y otros, 1993; Martinez, 1994; Tejedor y otros, 1994; Ferndndez y otros, 1996;
Schalok, 1997). Por otra parte siguen siendo relativamente limitadas las revisiones
sobre programas aparecidas en esta década (Rodriguez, 1993; Arruabarrena y Paul,
1994; Repetto, 1993 y 1995; Garcia, 1996) y referidas en su mayor parte a lo producido
en el &mbito anglosajon.

Otro indicador que hemos utilizado en este trabajo para evaluar la incidencia del
modelo de programas en el campo disciplinar de la intervencién psicopedagégica ha
sido el volumen de aportaciones que dicho modelo ha generado en las reuniones
cientificas y en los encuentros de profesionales a nivel nacional. En concreto hemos
analizado el nimero, las caracteristicas y las temdticas de los trabajos presentados en
los seminarios de AIDIPE (Asociacién Interuniversitaria de Investigacién Pedagdgica)
desde 1990°. Los resultados son éstos (Cuadro 3):

CUADRO 3
LOS TRABAJOS SOBRE PROGRAMAS EN EL FORO DE AIDIPE
Total de Trabajos % sobre Tipos de los trabajos sobre programas
trabajos sobre total de
presentados programas trabajos Evaluacidn de Presentacién Otros
p d Prog de Progr
V Seminario 5 P 3 P. 20% 6 9 —
Murcia 1990 71 C. 12 C
VI Seminario 4 P. 1 P 10% 2 5 2
Madrid 1992 85 C. C
VII Seminario 8 P. 1 P 4'5% 4 1 1
Valencia 1995 130 C. 5 C
VIII Congreso 9 P 1 S 9% 1 8 1
Sevilla 1997 8 S 9 C
9% C. 1 Pos.
10 Pos.

P=Ponencia, S=Simposium, C=Comunicacién

2 ElL Il y Il Seminario de Modelos de Investigacién Educativa se centraron exclusivamente en
temdticas de investigacion y evaluacién, no contemplando por ende la intervencién psicopedagdgica.
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Como puede apreciarse, la media de los trabajos sobre programas que se presentan
en este foro profesional ronda el 10% del total de aportaciones efectuadas, principal-
mente en la modalidad de comunicaciones. A la hora de analizar el contenido de estos
trabajos nos encontramos con que mds de la mitad de los mismos (58%) consisten en la
presentacion de programas o de experiencias realizadas con programas en diferentes
contextos de intervencién, incluyendo en su caso datos de su aplicacién y evaluacion;
y una tercera parte versa sobre aspectos tedrico-metodoldgicos de la evaluacién de
programas.

3. LA INTERVENCION POR PROGRAMAS EN EL CAMPO DE LA ORIENTA-
CION: REVISION DE LA PRODUCCION ESPANOLA

3.1. Delimitacion de la revision

Como hemos indicado anteriormente el proceso de expansién del modelo de pro-
gramas durante estas dos ultimas décadas ha sido tal que se ha convertido en vehiculo
de intervencién para una amplia variedad de tematicas. Esto representa una dificultad
a la hora de intentar analizar su incidencia en el campo de la orientacién, puesto que
ademds de las temdticas convencionalmente consideradas como propias de la orienta-
cién existe otro conjunto mds o menos difuso de temas que pueden ser ‘asumibles’ por
la accién orientadora ante situaciones de dejacién factica en cuanto su tratamiento por
parte de otros profesionales o instancias competentes. Conscientes de esta dificultad
hemos controlado y analizado aparte todos aquellos trabajos que se ajustaban a los
pardmetros que se reflejan en el Anexo 2.

De las posibles fuentes para realizar esta revisién —libros, tesis, revistas y actas de
congresos— hemos utilizado estas dos tiltimas por a) atenerse de un modo mds exacto
a la finalidad de la revision y a las caracteristicas del modelo de orientacién por
programas, y b) por la accesibilidad y posibilidad de consulta.

Por lo que se refiere a las categorias relativas a la temdtica y al tipo de trabajo
creemos que son suficientemente inteligibles; baste simplemente aclarar que la catego-
ria ‘Presentacién de programas’ (PP) se ha utilizado cuando lo que se expone en el
articulo es exclusivamente los componentes (mds o menos) de un programa.

3.2. Analisis cualitativo de las aportaciones realizadas

La revision realizada, si bien no exhaustiva ni por el niimero de revistas que recoge
—no estan todas las revistas psicopedagégicas de publicacién nacional— ni estan las
actas de todas las reuniones, jornadas o congresos realizados en estos afios en el
ambito nacional, ni todas las fuentes posibles —ni tesis doctorales ni libros publicados
sobre programas—, si nos facilita un panorama amplio y representativo de lo que ha
sido el tratamiento de los programas y del modelo de programas en nuestra literatura
especializada.

Un primer andlisis de la distribucién de las publicaciones nos ofrece una clara
distincién entre los articulos publicados en revistas y las comunicaciones a reuniones
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y congresos. En tanto que en estas segundas es mds temprana su aparicion en el
periodo estudiado y la tipologia de las mismas gira en torno a presentaciones mas o
menos especificas y/o sistemdticas de programas y en explicaciones de experiencias,
los articulos sobre programas son mads tardios y contienen mds investigaciones (aun-
que sean centrandose exclusivamente en los resultados de los programas y no en las
caracteristicas de los mismos) y en planteamientos teéricos sobre la estructura y con-
textualizacién del modelo.

Una segunda consideracién en este primer andlisis general es el escaso nimero de
articulos publicados en torno al tépico revisado, su ausencia de algunas de las revis-
tas, como es el caso de la «Revista de Educacién» o «Anales de Pedagogia», o su
limitada presencia en la «Revista de Ciencias de la Educacién» o en «Educadores».

Conviene con vistas al acotamiento de la revision realizada aludir a la distincién
entre intervencién psicopedagégica y programa de orientaciéon. No es el momento de
entrar aqui en un estudio en profundidad de la misma, maxime cuando se ha resefia-
do magnificamente las caracteristicas de la intervencién psicopedagdgica por Denda-
luce (1995) y Correa y cols. (1995). Pero cabe precisar que la revision se ha llevado
tomando como criterios los requisitos fijados anteriormente como requisitos basicos de
programa y su aproximacién al modelo de orientacién por programas, aunque, como se
verd en el desarrollo del andlisis, con cierta flexibilidad en la aplicacién de los mismos,
dada la escasa implementacién en nuestro contexto de ambos aspectos sobre todo en los
primeros afos revisados. En cierto modo el andlisis pretende seguir la evolucién de los
programas y del modelo de programas en los afios y publicaciones revisadas.

Por ello han quedado fuera de nuestro andlisis —ademads de las intervenciones
recogidas fuera de los limites de nuestra documentacién— otras que en el andlisis del
contenido del documento no reflejaban con meridiana claridad su aproximacién a lo
que consideramos programa de orientacion. Tal es el caso de las intervenciones pre-
sentas por Pozo y Gutiérrez (1990) y Roca y Fuentes (1990), por citar algunas, a pesar
de su cardcter preventivo o de desarrollo; o aquellas que haciendo referencia a la
programacion del departamento de orientacién mantienen un nivel de generalizacién
en su especificacién que se puede afirmar que se refieren mds bien a las funciones
generales de orientacién y aquéllas que se realizan claramente desde el modelo de
servicios.

Quizds para una mejor comprensioén de los posteriores andlisis que vamos a reali-
zar, nos debamos referir también al impacto que ha tenido en la practica de la orienta-
cién la implantacion de la LOGSE, cuyos planteamientos admiten y en cierta medida
propugnan —como ya hemos analizado en otras ocasiones— la posibilidad de aplica-
cién del modelo de orientacién por programas, con una matizacion del modelo de
servicios —modelo de servicios por programas y una supuesta minorizacién del mo-
delo de counseling en la orientacién institucionalizada, minorizacién que ya estaba
teniendo lugar entre los orientadores de centro a favor de la utilizacién de programas
y, en la medida de lo posible y con grandes limitaciones, del modelo de la orientacién
por programas.

Asi podemos considerar dos amplias etapas en el periodos revisado, tomando
como punto de inflexién las primeras normativas en torno a la orientacién en la



98 Victor Alvarez Rojo y Josefina Herndndez Ferndndez

LOGSE y su puesta en marcha. La primera llegaria hasta 1990 y la segunda hasta el fin
del periodo estudiado.

Primera etapa: 1983-1990

Atendiendo a esta division cronolégica, en la primera etapa los primeros articulos
detectados sobre el tépico en estudio aparecen en 1986 acogiendo las dos temdticas
«estrella» en la revisién; de una parte uno sobre orientacién vocacional (Estruch,
1986), con la intencionalidad de que esté inserto en un programa de orientacién de
centro mds amplio, y por otra un programa de orientacién escolar sobre el autocontrol
de las conductas de estudio, de tipologia conductual (Rivero, 1986) en el que no se
especifica destinatarios, duracién ni estructura exacta del programa. Resefiamos que
el otro articulo de este afio es un alegato sobre la necesidad de evaluar los programas
de Orientacién (Riart y Rimbau, 1986).

Del resto de articulos de esta etapa®, tres de ellos se pueden encuadrar en el
entorno de la orientdcidn personal (Pereira, 1987; Escdmez y otros, 1989; Castillejo y
Gargallo, 1989), siendo el primero de ellos la exposicién de una experiencia con una
escasa estructuracion del programa, y los dos tltimos investigaciones centradas en los
resultados. En los tres casos no son concebidos como programas a integrar dentro de
la intervencién orientadora y por tanto lejos de los supuestos del modelo de orienta-
cién por programas, sino como intervenciones pedagdgicas.

Diferente es el planteamiento que realizan Brunet y Negro (1988) en su trabajo,
donde presentan un programa de formacién de padres a través de una Escuela de
Padres, con un programa relativamente sistematizado en cuanto a su estructura, obje-
tivos, metodologia, organizacion etc., y aunque en ningtin momento aluden al depar-
tamento de orientacién o al orientador como coordinador o agente del programa sino
a un monitor que puede ser externo al propio centro, el programa puede encuadrarse
perfectamente dentro de la modalidad de orientacién familiar.

Menos estructurada en su presentacién pero muy innovadora en el planteamiento
(desde el marco de la préctica de la orientacién de la época), es la experiencia expuesta
por Alvarez (1988) sobre un asesoramiento a profesores, que desde un enfoque cons-
tructivista enlazaria con los actuales planteamientos del modelo de consulta/ capacita-
cién en orientacién.

Como primeras reflexiones de esta primera etapa cabria destacar a la vista de los
articulos revisados, ademads del escaso nimero de contribuciones, el alejamiento de las
propuestas del modelo de orientacién por programas e incluso de la propia orienta-
cién. Pareceria como si la orientacién no hubiese existido en esos afios en los centros
escolares y las propuestas (experiencias, investigaciones o presentacién de progra-
mas), son hechas como programas pedagdgicos, educativos o diddcticos (salvo la
excepcién de Estruch, y Riart y Rimbau). Cosa que no es de extrafiar si se tiene en
cuenta la formacién y procedencia de sus autores.

3 De esta etapa son también las propuestas de Tena (1988) y Peiré (1988) sobre orientacién vocacional,
que no ha sido analizadas en este trabajo.
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En este sentido se da una situacién muy diferente cuando analizamos las comuni-
caciones y experiencias de los congresos y reuniones de los profesionales de la orien-
tacion. En ellos, como es 16gico, todo se presenta como propuestas de orientacién o
para la orientacién, si bien también se observa una evolucién con el paso del tiempo.
Asi en las comunicaciones de la primera reunién revisada (Jornadas..., Madrid 1983),
aun hablando de psicopedagogos u orientadores, los programas son mds bien de
cardcter clinico, es decir, dirigidos a la atencién a sujetos con problemas de aprendi-
zaje o con deficiencias. Algunos de ellos se centran en la evaluacién de resultados y
en aquellos que se dirigen a la presentaciéon de programas, se especifica poco la
estructura de los mismos; ese es el caso de un programa «preventivo» de rehabilita-
cién logopédica o de otro sobre técnicas de estudio en los ciclos superiores. Mds
estructurada es la presentacion del programa de orientacién de centro que realizan
Vico y Rolddn (1983). La temadtica de todos ellos es la orientacion escolar. En cual-
quier caso, todo ello responde a lo que era la prdctica profesional en esos afios en
nuestro contexto, con una concepcion actuarial, terapéutica y de consejo de la orien-
tacion.

Cierta evolucién en la concepcién de los programas nos encontramos dos afios mds
tarde en la siguiente reunion revisada (I Congreso..., Madrid 1985). Si la temadtica de
orientacién vocacional es comun a todas las experiencias presentadas, quizds inducida
por el tema del propio congreso («La orientacién ante la reformas de la ensefianzas
medias y el empleo juvenil»), el andlisis de los programas nos lleva a pensar en que ya
hay una caracterizacién preventiva y grupal de los mismos, (Pérez y otros, 1985), un
intento de enmarcarlos en una concepcidn tedrica (Peird y Salvador, 1985) y de inte-
grarlos en el curriculum del centro, si bien sigue imponiéndose el modelo actuarial y
de consejo (Teigell y La Justicia, 1985). Como dato significativo de este cambio es de
sefialar la cantidad relativamente importante de experiencias presentadas destinadas
a explicar la estructura, organizacién y planificacion de los departamentos (gabinetes,
servicios) de orientacion en los centros que se recogen en las actas de dicho congreso
(Hurtado y Pérez, 1985).

Como ya hemos afirmado mds arriba, la LOGSE vino a recoger, por lo que se
refiere a orientacién, las propuestas que tanto en el dmbito tedrico como en la practica
estaban afios en vigor. En nuestro contexto, con el retraso que ha caracterizado la
puesta en marcha de la orientacién, en los dltimos afios de la etapa que estamos
analizando, ya comienzan a introducirse algunos de los supuestos del modelo, tal y
como se detecta en las experiencias, ponencias y comunicaciones presentadas a las V
Jornadas Nacionales de Orientacién Educativa (Valencia 1989). En ellas la presenta-
cién de los programas sigue siendo poco estructurada, tanto los de orientacién voca-
cional como los de orientacién escolar, centrados en esta ocasidon en técnicas de estu-
dio y formacién de tutores.

Es en orientacién vocacional donde las referencias recogidas en estas V Jornadas,
buscan la fundamentacion de los programas en una base tedrica coherente, bien por-
que proponen un modelo general (Lépez) bien porque exponen precisamente la fun-
damentacion tedrica del programa (Rivas) o porque son el disefio de una investigacién
para la validacién del programa (Alvarez y Bonilla), lo que da lugar en este tltimo
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caso a una presentacion estructurada, fundamentada y coherente del programa. El
resto de aportaciones en esta temdtica son presentaciones de programas generales
destinados a 8° de EGB.

En el dmbito de la orientacién escolar llama la atencién la preocupacién que surge
por la formacién de tutores y por los programas tutoriales (Julidn; Gil y Bennasar), a la
vez que se evoluciona desde los programas de atencién personal a los problemas de
aprendizaje a programas inicialmente preventivos como son los de técnicas de estudio.

De otro lado, se observa un ligero matiz en los programas propuestos, segun los
autores sean orientadores del centro o las propuestas se conciban como integradas en
el centro, o bien procedan de los equipos externos. En el primer caso la concepcién es
mds préxima al modelo de orientacién por programas en tanto que se sigue mante-
niendo el esquema del modelo de servicios en los procedentes de los equipos, pero
con un progreso en los temas y enfoques de los programas, ddndoles mayor participa-
cién a los componentes de la comunidad escolar.

En la misma linea de presentacion de experiencias van los articulos publicados en
la Revista Investigacién Educativa (vol. 8, n° 16, de 1990), que en realidad son los
trabajos del V Seminario de AIDIPE. La temdtica se reparte entre la orientacién fami-
liar, la orientacién vocacional y alguna propuesta referida a la orientacién escolar-
académica (Sebastidn). En orientacién familiar, con la presentacién de un esbozo para
la elaboracién de un programa para la participacion de padres en el centro escolar
(Martinez y Llaneza) y la de un estudio piloto para la adaptaciéon del programa
P.E.CEE.S. de Dinkmeyer y Mckay, en el que se incluye el esquema de la estructura del
programa y los resultados de la evaluacién del mismo por los asistentes (Bartau e
Imbert). En las aportaciones sobre orientacion vocacional nos encontramos con un
disefio de programa para segundo ciclo de la ESO (Correa y otros) y el esquema del
programa «Tengo que decidirme» (Alvarez) acompafiado de los resultados de la
validacién del disefio realizada en el estudio piloto.

Las otras aportaciones sobre el tépico que nos ocupa se presentan como esbozos
mds o menos generales de programas de educacién ambiental, o de integracién para
escolares, en los que también se incluye la metodologia de evaluacién.

Es precisamente este aspecto, el de la evaluacién de programas, el que resalta en
una primera reflexién sobre el contenido de los estudios en esta ocasién (RIE, 1990 V.8
n° 16): no sdlo las investigaciones sobre programas de orientacién incluyen aspectos
de evaluacién bien sea de resultados o de disefio; sino que los otros estudios presenta-
dos al seminario referidos a programas educativos versan sobre su evaluacién (An-
guera, de la Orden, Bartolomé) o sobre la evaluacién de aspectos necesarios para un buen
disefio de programas, como puede ser el andlisis y evaluacién de necesidades. (Tejedor).

Pareceria que se ha dado un paso mds en la asimilacién y adopcién del modelo de
programas y en la aceptacion de algunos de los requisitos bdsicos que sefialdbamos
para la consideracién de los programas dentro del modelo de programas. Se une en
esta ocasion la necesidad de su evaluacion y evaluabilidad, y se exponen los primeros
pasos utilizados en la metodologia necesaria para la misma.

Y esa misma tendencia, aunque con escaso nimero de aportaciones, parece apre-
ciarse en el tdltimo evento analizado en esta etapa (VI Jornadas..., Puerto de la Cruz
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1990): la intervencién por programas como metodologia adecuada para la prestacién
de los servicios publicos de orientacién para el empleo en el INEM (Arrizabalaga y
Marsol) o para la orientacién vocacional en el curriculum ordinario de los centros
educativos (Marin y otros); y la orientacién familiar como una de los &mbitos que se ve
mas titil el modelo (Blasco y Zamora).

Segunda Etapa: 1991-1998

Comienza esta pretendida segunda etapa (con semejantes caracteristicas a las del
final de la primera) con la publicacién de articulos sobre programas que ya podemos
considerar bajo las premisas que indicdbamos respecto a los requisitos de un programa.

Se observa durante esta etapa un notable aumento del nimero de articulos dedica-
dos a programas de orientacién y una mayor preocupacién por la calidad de los
programas. Preocupacién que se manifiesta en investigaciones destinadas a la evalua-
cién del disefio y del proceso de los programas, mds que sélo a los resultados, por la
introduccién en estudios que buscan la fundamentacién teérico-empirica de los pro-
gramas utilizados y en una mejor estructuracion presentacién de los mismos.

En esta linea se sitdan los estudios de Alvarez y otros (1991), con investigaciones
sobre la metodologia de la evaluacion de contexto cara al andlisis de necesidades que
fundamente la aplicacién de los programas, el de Alvarez (1991a) sobre la eficacia del
programa de orientacién vocacional basado en el ‘DECIDES’ de Krumboltz, la adapta-
cién que publica Sanz (1992) del Modelo de Programa de Orientacién Comprensivo,
de Gysbergs, o la fundamentacién metodolégica-conceptual que de los programas
para la transicion escuela-trabajo realiza Romero (1993).

Un andlisis mds superficial de lo aparecido en esta etapa en las revistas especializa-
das arroja estos datos:

— el dmbito de intervencién relacionado con la orientacién y la toma de decisiones
sobre el futuro profesional ha sido el que mds decididamente ha apostado por la
metodologia de intervencién por programas; los trabajos abarcan desde los
aspectos basicos del aprendizaje para la toma de decisiones vocacionales (Del-
gado, 1992 y 1994; Carbonero, 1996) hasta las estrategias practicas para la bus-
queda de empleo, la transicién a la vida activa y la insercién ocupacional
(Madrid, 1993; Sarasola y Naya, 1995; Gonzalez y Mouchet, 1995; Romero, 1997;
Fernandez e Iglesias, 1998),

— el dmbito del aprendizaje y de los problemas asociados al mismo en el contexto
de la educacién institucional es abordado con progresiva frecuencia en los
trabajos referidos al modelo de programas; esto hace que aparezcan un conjun-
to de propuestas generales y especificas de accién orientadora (Fossati, 1991;
Sanz, 1992; Sanchez, 1995; Aguado, 1995; Tébar, 1996; Castellano y otros, 1996;
Gargallo y Sdiz, 1997; Gargallo y Puig, 1997; Delgado y otros, 1997),

— entre los trabajos publicados se encuentra diversas propuestas generales (Casa-
res,1991; Rodriguez, 1992; Diaz, 1994; Lazaro y Casares, 1997), que implican
reflexiones sobre la bondad/problematicidad del modelo de programas para
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actuar en el nuevo escenario configurado por la reforma del sistema educativo,
y algunos intentos de revisién o revisiones parciales sobre el desarrollo del
modelo (Benavente, 1993; Repetto, 1993 y 1995; Alvarez y Santana, 1996),

— aparece un corto pero significativo nimero de trabajos centrados en la evalua-
cién de programas de orientacion tanto desde su vertiente teérica como aplica-
da (Alvarez, 1991; Pérez, 1992; Herndndez y Martinez, 1996; Cruz, 1996; Carba-
llo, 1996),

— son escasos los trabajos dirigidos al dmbito de la orientacién personal (Hernan-
dez, 1996; Gargallo y otros, 1996).

Como en la etapa anterior son los trabajos (ponencias y comunicaciones de expe-
riencias e investigaciones) presentados a las reuniones cientificas los que marcan la
linea de la evolucién del modelo de programas en orientacion, pues los articulos en
revistas son escasos y se dispersan en tematicas, que si bien se traducen en progra-
mas adaptables a la intervencion orientadora y en lo que en la LOGSE se entiende
como intervencién psicopedagdgica se amoldan menos a dicho modelo. Tal es el caso
de la investigacion presentada por Alonso (1994) sobre un programa para intervenir
las actitudes lingiiisticas digldsicas dentro del ambiente escolar, dirigido a estudian-
tes de profesorado de E.G.B., bien fundamentado y con un disefio cuasi-experimen-
tal; en otras ocasiones son claras intervenciones psicopedagégicas como el programa
de Martinez y Garrido (1994), clasificado como preventivo sobre habilidades sociales
pero dirigido a alumnos conflictivos; o el de Sanchez (1995) concebido como una
intervencién diddctica para alumnos de 8° de EGB, destinado a intervenir en las
estrategias de trabajo intelectual a través de mejorar los factores emocionales, las
destrezas instrumentales bdsicas y su aplicacion a las diferentes asignaturas y el de
Gargallo y Sdiz (1997) sobre estrategias de aprendizaje, al que sus propios autores
denominan como programa pedagdgico. Los tres trabajos estan centrados en la eva-
luacién de los resultados, al igual que ocurre en la investigacion de Cardona (1994),
sobre programas de apoyo para mejorar el rendimiento de alumnos con necesidades
especiales, a través de un disefio ATI. Dirigido también a alumnos especiales; en este
caso de compensatoria es el programa presentado por Trianes y otros (1996) para la
educacién social y afectiva a través de los temas transversales, en el que es un
elemento bdsico la formacién de profesores para la posterior implementacién del
programa.

Como hemos afirmado antes, son los trabajos desarrollados por orientadores y sus
formadores en sus reuniones cientificas los que se centran mds en el modelo de
programas, bien facilitando las bases tedricas e investigadoras para su implantacién,
bien con la presentacion de programas surgidos en o para la préctica orientadora, con
las temadticas mds diversas en cierto modo homogeneizadas, segtin sea el tépico unifi-
cador de reunién o congreso. Asi en la reunién de 1991 (VII Jornadas Nacionales de
Orientacién Escolar y Profesional, Madrid 1991) los tipos de programas varian desde
la formacion de tutores (Castillo y del Campo), a programas de orientacion vocacional
destinados a la EGB (Delgado), la ESO (Romero) o para la transicién a la vida activa
para sujetos sin la escolaridad obligatoria (Marin y Padilla).
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Un dmbito en el que comienza a cuajar programas sistemdticos es el de la orienta-
cién universitaria. No es que sea un dmbito nuevo en estas fechas. La preocupacién
por la orientacién de los universitarios tiene cierta raigambre en nuestro contexto,
pero dificultades diversas para su puesta en marcha, han hecho que las aportaciones
de las personas interesadas por ellos hayan ido hasta estas fechas desde enfatizar la
necesidad de la misma (Diaz, 1989), a propuestas sobre bases tedrica-empiricas basa-
das en modelos fordneos (Rodriguez, 1989), o a pergefiar esbozos de departamentos
de orientacién universitaria.

Es a partir de este momento cuando comienza a presentarse programas de inter-
vencién orientadora con universitarios (Campillo, 1991; Rebollo y Garcia, 1991) o
disefios de departamentos de orientacion con programas mds o menos especificos
(Carbé y Gil, 1993; Badenes, 1993).

Los encuentros profesionales del V Seminario Iberoamericano (Tenerife 1992) y de
las IV Jornades de la ACOEP (Barcelona 1992) no suponen un cambio en las tenden-
cias hasta ahora delimitadas en los encuentros anteriores puesto que en ellos se pre-
sentan principalmente propuestas referidas a la orientacién vocacional, inducidas en
el segundo caso por la propia temadtica de las jornadas. Se trata de dos programas
informatizados autoaplicables de informacién profesional (Padrén y otros) y busque-
da de empleo (Ferndndez); dos programas para el final de la escolaridad obligatoria
(Lépez y otros; Conde y otros), este tiltimo muy escasamente perfilado, y un tercero
para el final de la ensefianza secundaria postobligatoria (Alvarez).

Las nuevas funciones que se les atribuye a los equipos psico-pedagégicos sectoria-
les se manifiestan en las propuestas que desde los mismos se hacen. Mientras que en
afios anteriores las experiencias y comunicaciones que presentaban giraban en torno a
sus funciones, situacién, problematica de los sujetos que atendian o ser memorias mds
o menos encubiertas de sus actividades y cuando se aproximaban a los programas,
éstos eran de cardcter terapéutico o claramente externos a las necesidades del centro
(motivos por lo que no se han resefiado en esta revisién). Sin embargo van evolucio-
nando hasta hacer propuestas de programas mds o menos integrados en los centros,
de cardcter preventivo y teniendo en cuenta las caracteristicas y necesidades del
centro. Responden, en tltimo término, al modelo que Alvarez (1991b) denomina
Modelo de Servicios por Programas. Tal es el caso de los programas presentados a las
V Jornadas que sobre la LOGSE se realizaron en Granada en 1995 (Alvarez y otros;
Sanchez y otros; Castillejo...) sobre la temdtica central de las Jornadas o sobre orienta-
cién vocacional, que se van convirtiendo en las temadticas «estrella» en estos afios.

Son efectivamente los programas de estos dos tépicos los que acogen un mayor
nimero de trabajos en la documentacién consultada (y continuando con las actas de
reuniones y congresos), lo que puede responder, como hemos apuntado antes, a los
temas marco que cada uno de ellos propugna.

Por lo que ser refiere a la orientacion vocacional nos encontramos en la reunién de
Valencia de 1993, junto con las conferencias que sirven para encuadrar el desarrollo
tedrico-practico del tema (Repetto, Benavent, Rodriguez), con la presentacién de pro-
gramas vocacionales destinados a la mds variada gama de niveles educativos y suje-
tos: desde la EGB (Izquierdo y otros) a la Universidad (Carbé y Gil), desde programas
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integrados en la tutoria (Blasco) a los destinados a la educacién no formal (Armador y
Pérez). Esta temdtica ligeramente matizada, la atencién a la diversidad de los deman-
dantes de servicios de orientacién laboral-ocupacional, copa igualmente las aportacio-
nes de la V Jornades... (Barcelona 1994) (Massot; Cima y otros).

Junto a este elenco de programas, y quizds como fruto del arraigo que el modelo de
programas va teniendo en nuestro contexto, la evaluacién de programas (de la mas
diversa indole en cuanto a su temadtica) es otro de los tépicos que ocupa a nuestros
profesionales. Ademds de la evaluacién que acompana a algunos de los programas
resefiados, en las Actas del VI Seminario de AIDIPE, (RIE, n° 23, 1994) junto con
propuestas tedricas sobre el propio modelo (Alvarez) y la presentacién de algtin
programa (Herndndez), nos encontramos desde propuestas metodoldgicas para la
evaluacion de programas (Herndndez y Martinez) a evaluaciones de experiencias con
programas (Ayuso y otros, Bartau y Maganto, Elias y Lorenzo), y evaluaciones de
programas con afios de implantacién en nuestro contexto (Repetto, Ferndndez y otros).
A destacar igualmente la propuesta de encuadramiento que Pérez Juste (1992) realiza
sobre evaluacién de programas de orientacion en otros de los eventos ya analizados.

Finalmente, en la linea de la temética del ultimo evento analizado (VIII Jornadas...,
Valencia 1997) todas la aportaciones que sobre programas se realizan en €l se refieren
a la orientaciéon académica (Ruiz) o del aprendizaje (Clemente y otros; Roig); y en
algin caso a aspectos a caballo entre éste y el desarrollo de determinados aspectos de
la personalidad (Gargallo). En tres de estos trabajos lo que los autores realizan es una
presentacién mds o menos detallada de los programas y el dltimo de los trabajos
comentados aporta los resultados de la investigacion realizada con el programa en
cuestion.

4. SINTESIS-CONCLUSIONES

Una visién de conjunto de todos los trabajos hasta aqui analizados, tanto los
aparecidos en las revistas como en los foros profesionales, podria ser interpretado,
desde nuestro punto de vista, en el sentido de que

— durante el periodo analizado el modelo de intervencién por programas ha
registrado una muy considerable expansion en dos dmbitos, el de las temdticas
abarcadas y el de la metodologia de evaluacién, permaneciendo otros elemen-
tos del modelo en un situaciéon de letargo, como es el caso de los referidos al
disefio, la implementacién y el seguimiento. Como sefialamos en su momento
hemos detectado muy pocos trabajos dedicado a los aspectos tedricos y metodo-
l6gicos del disefio de programas, y a la conceptualizacién del proceso de imple-
mentacién, puesto que hemos considerado que las meras descripciones de cémo
se aplicaron los programas, por muy abundantes que hayan sido, no crean un
corpus tedrico al respecto,

— la creciente utilizacién de la terminologia relacionada con el modelo (progra-
mas, evaluacién de..., disefio de...) sirve como cobertura a un volumen impor-
tante de trabajos que en realidad no utilizan la metodologia del modelo de
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programas; lo que de hecho ocurre es que a cualquier oferta de intervencién
socio-psico-pedagdgica susceptible de ser acotada mental, temporal y organiza-
tivamente se le denomina programa. Y asi nos encontramos con frecuencia con
‘programas’ que no son mds que programaciones (de aula, de departamento de
orientacion, de unidades de servicio...) o bien relatos ordenados de actividades-
experiencias que conforman una funcién rutinaria de determinados profesiona-
les (planes de accidn tutorial, planes de orientacién de servicios de zona..., etc.),

— el modelo de programas podriamos decir que ‘arma mucho ruido’ en el campo
de la accion socio-psico-pedagégica, pero dista un gran trecho de ser una estra-
tegia de intervencién consolidada si nos atenemos a dos hechos:

a)

b)

los escasos datos publicados sobre seguimiento de programas; de hecho, si
exceptuamos un reducido nimero de ellos, la inmensa mayoria desaparecen
del panorama cientifico-disciplinar-profesional desde el momento de la pu-
blicacién del trabajo que da fe de su nacimiento o de su tnica aplicacién.
Esto pone de manifiesto el escaso arraigo institucional de esta metodologia
cuya bondad todo el mundo predica pero cuyo mantenimiento como meto-
dologia ‘oficial” de intervencién en las organizaciones no parece ser una
prioridad,

los exiguos soportes materiales que los programas han generado y que ha-
yan sido avalados por una utilizacién profesional continuada. Los datos
parecen ser concluyentes a este respecto: un programa no perdura ni tiene
una incidencia digna de mencién en el campo cientifico-disciplinar si no estd
disponible para usuarios e investigadores en un soporte fisico.

Las consecuencias que de este estado de cosas se derivan para el modelo de
programas es su limitada incidencia a efectos de intervencién por cuanto la disponibi-
lidades de herramientas para la accién practica es muy limitada y los datos sobre su
eficacia escasos... mientras desde los diferentes campos disciplinares se siguen cantan-
do las excelencias una metodologia de intervencién eficaz pero compleja.

Por otra parte, el andlisis pormenorizado de los trabajos sobre programas referidos
al campo de la orientacion nos sugiere lo siguiente:

— es constatable un escaso pero progresivo aumento en las publicaciones sobre
programas, indicador de la gradual aceptacién e implementacién del modelo de
programas con las limitaciones antes se aladas. Igualmente es innegable el
impacto que ha tenido la normativa de la LOGSE sobre orientacién en la canti-
dad, calidad y temdticas de las publicaciones en el periodo analizado,

— se

ha producido una evolucién en las temadticas, desde el predominio de la

orientacion escolar en la primera etapa hasta el de la orientacién vocacional en
la segunda; y la introduccién de nuevas temadtica en orientacién como es el caso
de la orientacién universitaria,

— se registra en el periodo analizado una creciente presencia de articulos destina-
dos a facilitar la base tedrica del modelo de programas y de su evaluacién. En
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este dltimo caso puede documentarse una evolucién en los planteamientos de la
evaluacién de programas, desde la preocupacién inicial por los resultados a la
introduccién de la evaluacion del disefio y del proceso principalmente.

— la progresiva implantacién de los programas y del modelo de programas ha
redundado en una menor utilizacién institucional del modelo actuarial y de
counseling y en una minorizacién del modelo de Servicios; o al menos eso
parece revelar la importancia diferencial que a dichos modelos se les concede en
las aportaciones revisadas.

Finalizaremos este trabajo recordando algo que anunciamos a su inicio, es decir,
que los datos y las conclusiones de este trabajo no pueden ni deben ser considerados
definitivos sino que son mds bien una aportacién inicial y una propuesta para el
debate. Esperamos que otros colegas, con datos y argumentos, nos ‘enmienden la
pagina’ si es que no hemos sido lo suficientemente eficaces en la recogida o perspica-
ces en el andlisis de los datos aportados. Ello redundard sin duda en beneficio del
conocimiento de todos.
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ANEXO 1. REVISTAS ESPECIALIZADAS INCLUIDAS EN LA BUSQUEDA

Accién Educativa

Actualidad Docente

Adicciones. Rev. de Socidrogalco-
hol

Alambique. Did4ctica de las C. E.

Alminar

Almotacin

Anales de Pedagogia

Anales de Psicologia

Andlisis y Modificaciéon de Con-
ducta

Anuario de Psicologia

Apuntes de Psicologia

Apuntes de Educacién

Aula Abierta

Aula de Innovacién Educativa

Berceo

Boletin de Educacién

Boletin del .C.E.
Boletin de la Inspeccién de Edu-
cacién Bésica del Estado
Boletin del Centro de Documen-
tacién

Boletin de Psicologia

Boletin de Estudios y Documen-
tacién de Servic. Sociales

Boletin del R.P.de Prevencién y
Atencién a Personas con
Minusvalia

Boletin Auriense

Boletin Informativo INBAD

Bonagent

Bordén

C&E. Cultura y Educacién

Campo Abierto

Claridad

Clinica y Salud

Colaboracién. Escuela Popular

Comunicar

CL&E-Comun., Leng. y Educacién

Comunidad Educativa

Cuadernos de Psiquiatria y Psico-
terapia Infantil

Cuadernos de Pedagogia

Diagroup

Didlogos. Educ y For. de P. Adul-
tas

Didéctica Geografica

Documentacién. Ensefian. Integra-
das

Documentos de Psiquiatria Comu-
nitaria

Drogalcohol

Educa

Educacién Canaria

Educacién y Biblioteca

Educadores

Educar

Educativa

El Guix. Elements d’Accié

El Guiniguada

Endecha Pedagdgica

Ensefianza de las Ciencias

Ensefianza

Entrelineas. Apuntes para la Educ-
cién Popular

Epheta

Escuela Popular

Escuela en Accién

_Evaluacién Psicolégica

Experiencias Pedagdgicas

Herramientas. Revista de Forma-
cién para el Empleo

Historia de la Educacién

Ideacién. Revista Espafiola sobre
Superdotacion

Infancia y Aprendizaje

Infancia y Sociedad

Informacién Psicolégica

Innovacién Educativa

Integracién. Rev. sobre Ceguera y
Deficiencia Visual

Intervencién Psicosocial

Investigacién en la Escuela

Kikiriki. Boletin para una Peda-
gogia Popular

L’Avenc

Menores

Nuestra Escuela

Nueva Revista de Ensefianzas Me-
dias

O Ensino

PAD’E

Padres y Maestros

Papeles del Colegio

Patio Abierto

Perspectiva Escolar

Perspectivas Pedagdgicas

Pixel-Bit. Revista de Medios y
Educ.

Profesiones y Empresas

Psicodeia

Psicologia del Trabajo y de las
Orga.

Psicologia

Psicologia Educativa

Psicomotricidad

Psicothema

Psiquis

Publicaciones. E.U.P. de Melilla

Puerta Nueva. Revista de Educa-
cién

Quinesia

Quirriculum. Revista de Teoria,
Investigacién y Prdctica Edu-
cativa

Radio y Educacién de Adultos

RED. Rev. de Educacién a Distan-
cia

Relieve

Revista de Pedagogia Social

Revista Espafiola de Pedagogia

Rev. Espafiola de Terapia del
Comp.

Revista Complutense de Educa-
cién

Revista de Bachillerato

Rev. de Educ.de la Univ. de Gra-
nada

Revista de Educacién

Revista de Investigacién sobre
Educacién Fisica y Deportiva

Revista de Investigacién Psicol6-
gica

Revista Iberoamericana de Edu-
cacién

Revista Interuniversitaria de For-
macién del Profesorado

Revista Investigacion Educativa

Revista de Psico. General y Apli-
cada

Revista de Orientacién y Psicope-
dagogia (Antes ROEV)

Revista de Ciencias de la Educa-
cién

Rev. de Psicol. y Pedagog. Apli-
cadas

Revista de Psicologia Social Apli-
cada

Revista de Psicologia del Trabajo
y de las Organizaciones

Revista de Psicologia de la Salud

Revista de Psicologia del Deporte

Roladas

Sexpol. Revista de Informacién
Sexolégica

Siglo Cero

Sinite

Siso/Saude

Studia Pedagégica

Surgam. Rev. de Or. Psicopeda-
gog.

Tantak

Tarbiya

Tavira

Temps d’Educacié

Teoria de la Educacién

Trabajadores de la Ensefianza

Vida Escolar
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ANEXO 2:

a) Dimensiones de revisién para trabajos de orientacién

PERIODO DE
REVISION

1983-1998

FUENTES
UTILIZADAS

—Revistas mds relevantes del ambito pedagdgico de difusién nacional
—Actas de congresos, simposia y reuniones sobre orientacién

REVISTAS
ANALIZADAS

Anales de Pedagogia

Bordén

Educadores

Relieve

Revista de Ciencias de la Educacién

Revista de Educacién

Revista Espafiola de Pedagogia

Revista de Investigacién Educativa

Revista de Investigacién en la Escuela (a partir de 1987)

Revista de Orientacién y Psicopedagogia (antes Revista de Orientacién Educativa y
Vocacional)

Patio de Escuelas - Studia Paedagégica

Perspectiva escolar

ACTAS
ANALIZADAS

—JORNADAS DE ORIENTACION EDUCATIVA, Madrid, 1983.

—I CONGRESO DE ORIENTACION ESCOLAR Y PROFESIONAL, Madrid, 1985.

—V JORNADAS NACIONALES DE ORIENTACION EDUCATIVA, Valencia, 1989.

—VIJORNADAS NACIONALES DE ORIENTACION ESCOLAR Y PROFESIONAL,
Puerto de la Cruz, 1990.

—VII JORNADAS NACIONALES DE ORIENTACION ESCOLAR Y PROFESIO-
NAL, Madrid, 1991.

—V SEMINARIO IBEROAMERICANO DE ORIENTACION, Tenerife, 1992.

—IV JORNADES d’ORIENTACIO SOBRE EDUCACIO PER A LA CARRERA PRO-
FESIONAL, Barcelona, 1992.

—PRIMERAS JORNADAS VALENCIANAS DE LA A.E.O.E.P. Valencia, 1993.

—V JORNADES SOBRE ORIENTACIO PSICOPEDAGOGICA I ORIENTACIO A
LA DIVERSITAT, Barcelona, 1994.

—V JORNADAS SOBRE LA LOGSE, Granada 1995.

—VIII JORNADAS NACIONALES DE ORIENTACION ESCOLAR Y PROFESIO-
NAL, Valencia, 1997.

TEMATICAS

Orientacién escolar (el aprendizaje y sus problemas) (OE)

Orientacién vocacional/ profesional (OVP)

Orientacién familiar (OF)

Orientacién personal (el desarrollo de la personalidad y sus trastornos) (OP)
Orientacidn tutorial (OT)

Otras (O)

TIPO DE
TRABAJO

Investigaciones (I)

Experiencias con programas (EP)
Teorias (T)

Revisiones (R)

Ensayos (EN)

Presentacién de programas (PP)
Otros (O)
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b) Distribucién por publicaciones

Victor Alvarez Rojo y Josefina Herndndez Ferndndez

(Los resultados de la revisién efectuada aparecen a continuacién. Las revistas que no aparecen es que,

aunque revisadas, no contienen ningun articulo referente a programas.)

REVISTAS:
REVISTA ANO N° NUMERO DE TEMATICA TIPO DE
REVISTA | ARTICULOS ARTICULO
BORDON 1992 44(2) 1 oV T
1993 45(1) 1 ov T
1994 46(2) 2 OE I
1995 47(4) 1 OE I
1996 (48(2) 1 (0)3 PP
1997 49(2) 1 OE I
REVISTA DE CCEE 1987 169 1 OoP EP
EDUCADORES 1988 145 1 OF PP
REVISTA ESPANOLA 1989 182 1 or I
DE PEDAGOGIA 184 1 OP I
REVISTA INVESTIGACION 1990 V.8 16 5 OV, OF, 0 PP, 1
EDUCATIVA 1991 V917 1 0 1
V.9, 18 1 oV I
1994 23 8 OV OE,0P PP, I
24 1 0 I
REVISTA DE INVESTIGACION 1988 1 5 ) EP
EN LA ESCUELA 1991 1 15 oT PP
PERSPECTIVA ESCOLAR 1986 106 2 OVP PP, T
STUDIA PAEDAGOGICA 1986 17 -18 1 OE PP
REVISTA DE ORIENTACION 1990 Lo 1 OoT EP
Y PSICOPEDAGOGIA 1991 1,2 1 OP T/EN
(antes Revista de Orientacion 1994 v, 7 1 oV EP
Educativa y Vocacional) V,8 1 OF I
1995 VI, 10 1 0 PP
1996 7,11 2 ov I
(0)3 I
RELIEVE 1996 2(2) 1 0 T/EN




El modelo de intervencidn por programas. Aportaciones para una revision

ACTAS:

123

EVENTO

NUMERO DE
ARTICULOS

TEMATICA

TIPO DE
ARTICULO

JORNADAS DE ORIENTACION EDUCATIVA,
Madrid.

1983

8

OE, O

I, EP, PP

1 CONGRESO DE ORIENTACION ESCOLAR
Y PROFESIONAL: La Orientacion Escolar ante la
Reforma de las Ense anzas Medias y el

Empleo Juvenil, Madrid.

1985

ov

EN, PP, T

V JORNADAS NACIONALES DE ORIENTACION
EDUCATIVA: La Reforma Educativa: un reto
para la Orientacidn, Valencia.

1989

11

0V, OE, 0T, O

PP EP

VI JORNADAS NACIONALES DE ORIENTACION
ESCOLAR Y PROFESIONAL: La orientacidn
profesionaante la unidad europea.

Puerto de la Cruz.

1990

OVP, OF

EP, PP

VII JORNADAS NACIONALES DE
ORIENTACION ESCOLAR Y PROFESIONAL:
La Orientacién en el Sistema Educativo

y en el mundo laboral, Madrid.

1991

OV, OT.

PPEP]

V SEMINARIO IBEROAMERICANO DE
ORIENTACION: El compromiso de la
orientacidn escolar y profesional con los
cambios de la sociedad, Tenerife.

1992

OovP

PP, EP

IV JORNADES d’ ORIENTACIO SOBRE
EDUCACIO PER A LA CARRERA
PROFESSIONAL. Barcelona.

1992

OvVP

PP

PRIMERAS JORNADAS VALENCIANAS
DE LA AEOEP: Desarrollo de la carrera:
Modelos y programas actuales, Valencia.

1993

1

Oovp

PP EP

V JORNADES SOBRE ORIENTACIO
PSICOPEDAGOGICA I ATENCIO A LA
DIVERSITAT, Barcelona.

1994

OVP

PP, EP

V JORNADAS SOBRE LA LOGSE:
Orientacidn y tutoria, Granada.

1995

oV, 0T

PP EP

VIII JORNADAS NACIONALES DE
ORIENTACION ESCOLAR Y PROFESIONAL:
La orientacién educativa y la intervencién
psicopedagdgica integradas en el curriculum, Valencia.

1997

OE

I, PP, EP
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TENDENCIAS EN LA EVALUACION
PSICOPEDAGOGICA:
UN ACERCAMIENTO A TRAVES DEL AMBITO
DE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

Ignacio J. Alfaro Rocher

Universitat de Valéncia

SUMARIO

Un primer acercamiento a las nuevas tendencias en la evaluacion diagndstica relacionada
con los problemas de aprendizaje se realiza en base a la agrupacion de los diferentes enfoques
tedricos en tres puntos de vista: la indagacion en lo interno, en lo externo, y en la interaccion
externo-interno. Se valora en otro apartado el papel que juega en los procesos de evaluacién
psicopedagdgica la institucion educativa y sus reformas, asi como el énfasis de la evaluacion en
los procesos de intervencidn y en su eficacia. Asi, la bisqueda de nuevas alternativas en
evaluacion gira en torno al desarrollo de estrategias centradas en el andlisis del rendimiento
académico, las nuevas tecnologias, la metodologia portfolio y la evaluacion auténtica. De otro
lado, se presenta un repaso de otros sondeos realizados sobre el rol y los métodos utilizados por
los psicopedagogos escolares. Se concluye que fundamentalmente las nuevas tendencias en la
evaluacion diagndstica se centran en los procesos de intervencion y en la preocupacion por
metodologias de andlisis contextualizadas en el aula y en los procesos de aprendizaje.

SUMMARY
A first inquiere into the new trends in diagnostic assessment related with learning disabi-

lities is undertaken by grouping different theoretical approaches into the following three points
of view: research about the internal, external, and external-internal interaction that cause the
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problems. In other section the role played by the educational institution and their educational
reforms in the processes of assessment is valued, as well as the emphasis of assessment on the
intervention processes and their efficiency. Thus, the search for new alternatives in assessment
turns to the development of strategies concentrated on the analysis of the academic achieve-
ment, new technologies, portfolio and performance assessment. Furthermore, a review on other
polls carried out about the role and methods used by professionals in education is presented.
Finally, it is concluded that new trends in diagnostic assessment are centred on the interven-
tion processes and on the concern that the analysis of methodologies be contextualized accor-
ding to the classroom scenario and the learning processes.

Debido a la amplitud de aspectos relacionados con la evaluacién en psicopedago-
gia y a la temdtica tan dispersa que abarca, he optado por centrar el tema en un drea
especifica de la psicopedagogia, las dificultades de aprendizaje. En cualquier caso, por
la lectura de este trabajo puede extraerse la valoracién de que se habla de dificultades
de aprendizaje en sentido amplio y que la evaluacién no puede reducirse al andlisis
cldsico de variables internas, aptitudinales o emocionales, sino que también se extien-
de a otras variables que confluyen en el proceso educativo y que estdn relacionadas
con lo instructivo, social, institucional, procesual, organizativo, etc. Sin mds preAimbu-
los entramos ya en las cuestiones previas derivadas de concepciones tedricas.

PARADIGMAS TEORICOS Y EVALUACION EN DIFICULTADES DE APREN-
DIZAJE. ESTADO DE LA CUESTION

Las estrategias evaluativas utilizadas andan imbricadas con los planteamientos
tedricos y vienen determinadas por los avances y descubrimientos consensuados por
una comunidad cientifica. En problemas de aprendizaje, los planteamientos teéricos y
matices son multiples y la consistencia de los avances en cada uno de ellos son
relativamente aceptados por el resto. Esto no significa que no se hayan producido
progresos. Al contrario, las estrategias de exploracién han evolucionado considerable-
mente, son mds sofisticadas, han incorporado nuevas tecnologias y sobre todo ningu-
na de ellas se ofrece como panacea de nada. Cada vez mds se admiten menos los
reduccionismos, las explicaciones absolutas de los defensores de una determinada
teoria, mds bien, se aprecia que la construccién del conocimiento responde a la contri-
bucion parcial de cada una de ellas. Ocurre que, en dificultades de aprendizaje, lo que
vale para un sujeto no lo es tanto para otro. La heterogeniedad fenomenoldgica com-
plica sobre todo la falta de investigaciones concluyentes, y mds todavia, si estdn
basadas en metodologias correlacionales. Se considera, pues, un cierto caos metodols-
gico donde es aceptado comuinmente cualquier acercamiento, exploratorio o evaluati-
Vo, que consiga una cierta efectividad y calidad en la intervencién, un control de los
recursos y un mejor aprovechamiento de las potencialidades del sistema educativo
donde aparecen los problemas escolares.
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Indagar en lo interno

Tradicionalmente ha sido habitual esperar del diagnéstico o de la evaluacién rela-
cionada con problemas en el aprendizaje la biisqueda de las causas de los problemas
en aspectos internos o endégenos de los sujetos. Asi, podemos diferenciar multiples
planteamientos tedricos cuyo denominador comtn ronda sobre lo interno: enfoques
genetistas, perceptivomotdricos, psiconeurolégicos, cognitivos, evolutivos, etc.

Diagnéstico diferencial

Una aproximacién cldsica y atn popular en nuestro contexto es la evaluacién
diferencial de habilidades especificas encaminada a la prescripciéon de programas
diferenciales. Se trata del modelo de diagndstico diferencial y la ensefianza prescripti-
va emparejada (Differential Diagnosis-Prescriptive Teaching —DD-PT—). El principio es
claro, la explicacién etiolégica se encuentra en el contraste de los resultados de la
evaluacién —a menudo estdtica— de las habilidades escolares con los resultados de la
evaluacién de la inteligencia y aptitudes bésicas que presumiblemente son necesarias
para alcanzar un suficiente desarrollo en los aprendizajes. La intervencién, 16gicamen-
te, supondrd un entrenamiento en tareas encaminadas a la mejora de las aptitudes.

Arter y Jenkins (1979) en un cldsico trabajo identificaron y discutieron 6 tépicos
bésicos de este paradigma. Presentaron diferentes estudios correlacionales, junto con
datos sobre la validez predictiva, diagndstica, de constructo, etc. de los diferentes tests
en que se sustentaba esta aproximacién diagnéstica y ya concluian que este enfoque
«no mejora el rendimiento académico puesto que la mayoria de los recursos de evaluacion de las
habilidades tienen una fiabilidad inadecuada y una validez sospechosa. Por otra parte, las
propias habilidades han resistido al entrenamiento, y dan correlaciones bajas entre la evalua-
cion de la habilidad y el rendimiento en lectura, no es sorprendente pues que la modalidad
instruccional emparejada ha fracasado en la mejora del rendimiento» (p. 549). Consecuente-
mente, pedian algo mds: «Creemos que hasta que se haya desarrollado una substantiva
investigacién bdsica sobre el modelo DD-PT, es imperativo pedir una moratoria... sobre la
clasificacion y el emplazamiento de nifios de acuerdo con tests de habilidades diferenciales,
sobre la compra de materiales y programas instruccionales que pretenden mejorar esas habili-
dades y sobre los cursos de formacion disefiados para entrenar a los profesores en el modelo
DD-TP» (p. 550) ;Cual ha sido la respuesta?

Si miramos la investigacion, ha habido una variedad de trabajos, tesis doctorales,
etc. que se han movido en este paradigma, aunque afortunadamente han empezado a
surgir investigaciones serias —fuera y dentro de nuestro pais— que ponen en entredi-
cho el papel de las aptitudes diferenciales, tanto en relacién al diagnéstico como a la
intervencion. En escritura podemos citar, entre otros, los trabajos de Sevick (1975),
Rodriguez Tomds (1986) Secadas y otros (1994), Buisdan (1994), Olmos (1997), etc.
Todos ellos coinciden en dos aspectos: que el constructo escritura, medido por los tests
habituales de aptitudes diferenciales, no se define por igual a lo largo del desarrollo y
que el valor predictivo de los mismos es bajo o poco consistente. La tinica conclusién
vélida que se deriva de estos trabajos es promover un proceso de diagndstico basado
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en la medicidn directa de la escritura y en el acercamiento al propio sistema instruccio-
nal y a los procesos de adquisicién de esa habilidad.

Si miramos, por otro lado, algunos catdlogos, fondos editoriales y materiales distri-
buidos en gabinetes psicopedagdgicos o escuelas de nuestro pais, vemos que la mora-
toria no ha surtido efectos. Mds bien, ante la necesidad de los profesionales de tener
instrumentos cientificos para valorar o herramientas rdpidas para intervenir, ha flore-
cido una pequefia industria que ha divulgado y comercializado instrumentos diagnés-
ticos basados en este paradigma.

Sin embargo, podemos afirmar que es un paradigma cuyo prestigio social se mue-
ve entre el paulatino declive o la prudente incégnita sobre su utilizacién. Las claves de
este descenso no hay que buscarlas, precisamente, ni en el conocimiento y/o divulga-
cién hecha por parte de los profesionales o por sus formadores sobre los resultados de
la investigacion, ni en una critica seria acerca del valor intrinseco de tal acercamiento.
Podemos mencionar, por el contrario, la confluencia de otras claves: el surgimiento de
nuevos paradigmas de evaluacion holistica, constructivista, etc.; el desencanto de los
profesores sobre los resultados de estas intervenciones basadas en aptitudes; la im-
plantacion de la reforma educativa que distribuye las competencias de evaluacién; el
acomodo del psicopedagogo en un nuevo «rol» dentro del sistema educativo; la bs-
queda de instrumentos mds contextualizados con el sujeto, el ambiente, sus experien-
cias y percepciones y el propio curriculum (authentic assessment); el papel que juegan
los equipos en la evaluacién, elaboracion y adscripcién de sujetos a programas especi-
ficos; la mayor aceptacion de la diversidad; la mala prensa de los etiquetados, etc.

La incégnita y la prudencia, a su vez, vienen determinadas sobre todo por parte de
los padres, por los menos conocedores del sistema educativo o por la ignorancia: no
podemos dejar de mencionar tampoco la presién que ejerce la preocupacion latente
por conocer si los hijos son medianamente «normales» en su fuero interno o hay algo
que los padres pudieran hacer paralelamente para su buen desarrollo. Otro factor
importante es la propia estructura competitiva de la sociedad actual. Tradicionalmen-
te la evaluacion de la inteligencia ha sido el método mads cientifico para determinar el
posible éxito o fracaso en las tareas y esta creencia, en nuestra sociedad actual, se
extiende a otros dmbitos del desarrollo y de la vida. Lohman (1997) afirma que el
conocimiento de la inteligencia y los tests, que han servido en otras épocas para
romper los privilegios jerdrquicos de unos determinados estratos sociales o para ayu-
dar a los individuos a desarrollarse y posibilitar el cambio de estatus, ahora paraddji-
camente, se han convertido en guardabarreras (gatekeepers) artificiales en el contexto
de esta sociedad meritocratica y selectiva.

Sustrato neurobioldgico y nuevas tecnologias

Dejando de lado los primeros escarceos neuro-fisio-biolégicos del periodo inicial,
la investigacion sobre el sustrato neurobiolégico de las dificultades de aprendizaje no
ha cesado en el transcurso histérico. Su incidencia, de todas formas, no ha sido sufi-
cientemente relevante, manteniéndose al cobijo de las nuevas tecnologias y de los
avances de la investigacion médica con nuevas técnicas, el TAC cerebral, el microsco-
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pio electrénico, la histologia, la bioquimica y sobre todo la biologia molecular, la
neurometria, etc. En todo caso, la invetigacion se mueve entre la complejidad funcio-
nal del sustrato orgéanico y la inespecificidad comportamental de las supuestas patolo-
gias. Actualmente, se han incoporado nuevos avances tecnolégicos para la explora-
cién activa de los problemas de aprendizaje. Recientemente, Biggler y otros (1998)
realizan una revision de los avances en los tltimos afos desde la perspectiva de este
otro acercamiento. Los estudios revisados incluyen investigaciones con tecnologias
avanzadas de la neuroimagen (imagen por resonancia magnética) y con otras técnicas
de imagen neurofisiolégicas y metabdlicas: potenciales evocados, potenciales asocia-
dos a eventos, EEG de andlisis espectral, EEG de mapeo topogréfico cerebral, tomo-
grafia por emision de positrones y tomografia computerizada por emisién de fotones
unicos. En su repaso se especifica que con algunas tecnologias se han identificado
irregularidades e inconsistencias funcionales en sujetos con dificultades de aprendiza-
je, aunque no se ha demostrado ningtin diagnéstico especifico. Son tecnologias muy
precisas para detectar ciertas condiciones de anormalidades neuroldgicas y, en combi-
nacién con otras técnicas de diagndstico clinico, pueden llegar a ser una herramienta
itil. Sin embargo, reconocen que las inconsistencias y problematica asociada con las
tipologias y etiquetados de los trastornos imposibilita una deteccién diagnéstica clara.
Asumen que hasta la fecha existe una notable ausencia de conclusiones diagndsticas y
reconocen la gran frustracién que ha supuesto la incorporacién de estas nuevas tecno-
logias en materia de problemas de aprendizaje, no dejando de estar esperanzados por
el reto de las mismas para la futura investigacién.

Inteligencia y Dinamismo

La inteligencia y las aptitudes bdsicas, asi como su concepto, constituyen habitual-
mente un punto de referencia ineludible en la evaluacién de los problemas de apren-
dizaje. Antes hemos visto otras estrategias que buscaban, de una forma estdtica, el
contraste entre habilidades escolares y capacidades. Actualmente se va produciendo un
relativo descenso en la utilizaciéon de las estrategias evaluativas que exploran ese
desajuste entre los dos elementos del binomio. El motivo es claro, ha variado la
concepcién de los constructos a medir, la forma de medirlos y se considera que existen
otras variables mediadoras en la explicacién del rendimiento. Las habilidades escola-
res no se pueden reducir a una o varias puntuaciones en las habituales dreas del
lenguaje, lectoescritura y matemadticas. Se ha ampliado el espectro y su forma de
medirlas (la Bateria Revisada de Tests de Rendimiento Psicoeducativo de Woodcock-John-
son es una de las mas conocidas; el WRAT-R —Wide Range Achievement Test—; el test
KTEA de Kaufman de rendimiento educativo, el Comprehensive Tests of Basic Skills,
etc.). Del otro lado del binomio, la inteligencia o sus factores bdsicos son contemplados
de una forma mads dindmica.

Centrandonos ahora en el segundo elemento, han ido apareciendo nuevas técnicas
e instrumentos de evaluacién de la inteligencia (por ejemplo, la K-ABC o la K-BIT de
Kaufman) que paulatinamente van desplazando a los cldsicos tests y que vienen
acompafiados de otras tantas concepciones tedricas de la inteligencia: la Gf-Gc theory
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—factor fluido y cristalizado— de las capacidades cognitivas humanas de J. Horn; la
Teoria Tridrquica de R.]. Sternberg o la consecuente Teoria Instruccional de Sternberg y
Davidson; la teoria de la adquisicién de habilidades cognitivas de P. Ackerman; la teoria
de la Modificabilidad Estructural Cognitiva y la evaluacion del Potencial de Aprendizaje de
Feuerstein; la teoria de las Inteligencias Muiltiples de Gardner, etc. Es evidente que la
exploracién de los problemas de aprendizaje no puede deslindarse de la concepcién
que se tenga de la inteligencia o del proceso de adquisicién de habilidades y que, por
otra parte, al profesional se le exige que gestione y promueva el desarrollo o la
préctica de esas habilidades para conseguir sujetos mds inteligentes.

En los Estados Unidos y en los escenarios educativos, sobre todo, ha cobrado
singular popularidad la teoria de las Inteligencias Miiltiples de Gardner (Gardner &
Hatch, 1989) que considera siete inteligencias: 16gica-matematica, lingtiistica, musical,
espacial, corporal-cinestésica, interpersonal e intrapersonal. Probablemente, haya con-
seguido esta aprobacién por el desarrollo de herramientas de valoracion encaminadas
hacia una evaluacién auténtica (authentic assessment) en donde se utilizan los portfo-
lios, proyectos, tareas creativas, etc. y también porque el educador puede jugar un
papel relevante en la evaluacion. No podemos descender mucho mds en estas teorias,
aunque resaltamos que en la mayoria se busca no tanto una ponderacién cuantitativa
sino una evaluacién mds centrada en las estrategias de aprendizaje, cognitivas y en la
intervencion, destacando el papel del profesor como mediador y ayuda (scaffolding) en
el proceso de aprendizaje y tomando en consideracién el contexto, tanto interno como
externo.

En nuestro pais, alguna editorial especializada estd realizando una importante
tarea divulgativa de algunos de estos acercamientos, de trabajos de investigacion, etc.
a la vez que se empiezan a adaptar o a construir diferentes instrumentos evaluativos
relacionados con estrategias de aprendizaje, habilidades cognitivas, metacognitivas,
potencial de aprendizaje, etc. En la préctica psicoeducativa su introduccién es mucho
mads lenta, por cuanto que implica en muchos casos el entrenamiento del profesional
en estas técnicas. Destacamos el esfuerzo divulgativo que se ha hecho de la teoria de
Feuerstein, aunque su utilizacién ha sido mds bien escasa debido principalmente a
limitaciones concomitantes con el programa: econémicas, formacién especifica, traba-
jo adicional al curriculum, etc. Seguramente, contribuye en este empuje hacia estrate-
gias evaluativas metacognitivas algunas indicaciones legislativas derivadas de la apli-
cacién de la LOGSE en dénde se menciona la necesidad de fomentar el desarrollo de
habilidades y estrategias de planificacion (aprender a aprender) y la regulacién y control
de los procesos de aprendizaje.

Indagar en lo externo

Frente a las estrategias anteriores encontramos fundamentalmente el modelo de
andlisis de tareas centrado mds en las caracteristicas de éstas que en las de los aprendi-
ces, es decir, en la observacion sistemadtica de la conducta que se pretende modificar y
en las relaciones de esa conducta dentro de su propio contexto. La intervencién consis-
tird en el «entrenamiento y practica» de la conducta que se desea establecer, ofrecien-



Tendencias en la evaluacion psicopedagdgica 131

do los suficientes refuerzos o manipulaciones experimentales para que esto ocurra. Se
evita cualquier etiquetado de los sujetos dentro de la categoria de «dificultades de
aprendizaje»o de cualquier otra y se fomenta el desarrollo del proceso de intervencién
dentro de la clase ordinaria o en los escenarios donde ocurre la conducta. La metodo-
logia evaluativa desarrollada por esta perspectiva son los disefios experimentales con
sujeto unico (N=1).

Probablemente la inclusién en este enfoque de la contemplacién de otras variables
mediadoras y motivacionales ha derivado en la Evaluacion Basada en el Curriculum
(EBC). Gredler (1997) afirma que la actual discusién sobre la EBC es en realidad un
mero restablecimiento de la anterior aproximacién del andlisis de tareas. Es otra forma
de testaje, que substituye al testaje estandarizado tradicional, pero que insiste ahora en
las normas del distrito escolar, de la escuela en particular y de la unidad-clase, enfati-
zando en la evaluacién las actividades basadas tinicamente en los materiales de los
curricula locales de las clases. Seria en su opinién mds importante centrarse en las
estrategias, por ejemplo, que utilizan los nifios para aprender a leer.

Efectivamente, la evaluacion basada en el curriculum supone una exploracién evalua-
tiva del rendimiento en dominios y tareas escolares discretas para buscar la correspon-
dencia con las demandas del curriculum. Se asume que el déficit no es inherente al
estudiante, por ello interesa mds determinar la discrepancia entre el rendimiento de
un sujeto comparada con su grupo de iguales, que la discrepancia entre rendimiento y
las capacidades. El establecimiento de niveles de desajuste entre los dos elementos de
cotejo puede proporcionar la base para una modificacién de objetivos o de métodos
educativos. El andlisis se fundamenta, pues, en una evaluacién fiable y vdlida de las
ejecuciones escolares, es decir, del rendimiento de los estudiantes en tareas concretas
de dreas especificas de su curriculum con el objeto de comparar cada uno de los
sujetos con el rendimiento obtenido en otras mediciones previas o con el de sus
comparieros. Para Meltzer y Reid (1994), son tres los principales objetivos de la evalua-
cién: la calidad del curriculum, la calidad de los métodos de ensefianza y el rendi-
miento académico de los alumnos en relacién a su grupo de iguales. Sugieren también
una conjuncién de estos métodos de evaluacion con otras aproximaciones constructi-
vistas, cuya evaluacién dindmica e interactiva se centra mds en procesos, con el fin de
enriquecer la evaluacién y conseguir una visién mas completa de las posibilidades de
los sujetos.

Armonia interno/externo

No podemos méds que asumir que la clasificacién o inclusién de algunas teorias en
uno u otro apartado puede dar lugar a una distorsién de los conceptos bdsicos que en
ellas se sustenta. Asi, considérese que alguna teoria ya mencionada (Feuerstein, Gard-
ner...) también cabe en este epigrafe, aunque hemos preferido realizar esta clasifica-
cién por considerar, a nuestro entender, que inclinan mds la balanza sobre el otro
extremo. En este apartado queremos destacar las corrientes de opinién que buscan,
tanto a nivel explicativo como exploratorio, un dinamismo interactuante entre lo
interno y lo externo.
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El desarrollo de los procesos psicolégicos superiores vendra a través de mediacion
del profesor o grupo social y del proceso de combinacién de habilidades automatiza-
das para construir otras estructuras mas complejas. Esto significa la bisqueda de una
armonia o conveniente proporcién y correspondencia entre los procesos externos e
internos. Muchos educadores se manejan a gusto dentro de este gran paradigma ya
que implica una innovacién en sus metodologias, una reflexion sobre su tarea, una
participacién compartida con los alumnos, un intercambio de experiencias, un didlogo
acerca de los aprendizajes, una contextualizacién, un authentic assessment, etc., en
definitiva, un mayor reconocimiento, autonomia y desarrollo de su propia tarea profe-
sional. Sin embargo, dentro de este marco caben miiltiples matices y teorias segun se
enfatice la efectividad de ciertas variables del proceso instructivo, de la motivacién, de
la estructuracion y organizacion de los ambientes de aprendizaje, etc. Asimismo,
muchos dicen hablar de lo mismo cuando los matices defendidos implican posiciones
opuestas, incluso dentro del mismo paradigma. Y otros, como también ocurre con
otros planteamientos tedricos, promueven puerilmente actitudes de falta de respeto
hacia otras alternativas. Entendemos que lo importante es la busqueda de esa armonia
del epigrafe evitando, por ejemplo, que prime mads la buena gestién de la clase que el
estudio detallado del desarrollo de las habilidades en los nifios. Como ilustracion de la
cantidad de matices que pueden caber en este subapartado, citamos sin ninguna
exhaustividad algunos autores en el dmbito de las dificultades de aprendizaje.

J. S. Bartoli (1989) defiende una aproximacién interdisciplinaria, colaborativa y
ecoldgica del diagnéstico y de la intervencién en las dificultades de aprendizaje, tenien-
do en cuenta las aportaciones de la psicologia, neuropsicologia, sociolingiiistica, psi-
quiatria, medicina, psicologia ecoldgica, etc., para evitar la fragmentacién de conteni-
dos y contextos, la separacién de profesionales y el reduccionismo en diagnéstico e
intervenciéon. Abunda en la corriente de opinién que defiende la consideracién necesa-
ria de las variables internas y externas del sujeto, con el fin de llegar a una compren-
sién global y objetiva de sus dificultades de aprendizaje.

La aportacion de Coles (1987) en esta drea puede representar la corriente denomi-
nada alternativa interaccionista. Su planteamiento parte de una dura critica a la teoria
del déficit neurolégico, que parece estar mds preocupada por la explicacién cientifica
de los problemas de aprendizaje que por el establecimiento de una instruccién reedu-
cativa. Los problemas de aprendizaje y neuroldgicos forman parte de la totalidad de
interacciones que se desarrollan dentro de una estructura sistémica econémica, social
y cultural. Consecuentemente, la prevencion —sobre todo— y la reeducacion desde la
perspectiva interaccionista requiere cambios generales en los sistemas y ambientes de
aprendizaje y/o en los ambientes de los mismos individuos, enfatizando los factores
sociales, econémicos, politicos y culturales (Adelman, 1989).

Las psicologia cognitiva, el constructivismo y demads teorias actuales sobre el apren-
dizaje han impactado significativamente en el mundo educativo y su presencia se
detecta explicitamente en los textos y legislacién correspondiente de las reformas
educativas de mds de un pais. Consecuentemente, estos planteamientos también han
transcendido al drea de la intervencién psicopedagdgica en sujetos con problemas
escolares. Bajo este paraguas se sitian una variedad de procedimientos de evaluacién
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y de estrategias instructivas que recuerdan los procedimientos clinicos de Piaget. Lo
importante es que la evaluacién sea significativa, que profundice en la significatividad
psicoldgica, cognitiva, motivacional, etc. de los aprendizajes y de sus procesos, dife-
renciando, a través de la dindmica evaluadora y de sus interacciones, entre lo que el
alumno es capaz de hacer y aprender solo y lo que es capaz de aprender con ayuda. La
evaluacién va dirigida al proceso de ensefianza mds que a una clasificacién y adscrip-
cién a programas de apoyo.

Meltzer y Reid (1994) presentaron como nuevas direcciones en la evaluacién de
sujetos con necesidades educativas especiales, las estrategias evaluativas enmarcadas
en la perspectiva constructivista. En general, estos autores entienden que tales desa-
rrollos implican un cambio en el sentido siguiente:

1) La evaluacion es holistica, dindmica. Los métodos incorporan, entre otras cues-
tiones, una aproximacién al diagnéstico de la ensefianza, enfatizan la evalua-
cién de los procesos de percepcidn, pensamiento, resolucién de problemas y de
aprendizaje y definen las condiciones para un aprendizaje efectivo y significati-
vo.

2) La evaluacién es multidimensional: se contempla las interacciones entre cogni-
cién, motivacién, autoconcepto y aprendizaje. El aprendizaje auto-regulado, las
atribuciones, el desamparo aprendido, la autopercepcién, etc. son dmbitos a
valorar.

3) La evaluacién se dirige hacia los procesos metacognitivos y al aprendizaje
estratégico: se contempla el repertorio de estrategias para el desarrollo de tareas
especificas, enfatizando las interacciones entre cognicién, motivacién y auto-
conciencia como procesos que capacitan al estudiante para progresar activa-
mente en el aprendizaje.

4) La evaluacién contempla las complejas interacciones entre el desarrollo y el
curriculum: «El rendimiento del alumno debe ser constantemente reevaluado
de forma que la eficiencia del aprendizaje pueda incrementarse en relacion a las
sucesivas interacciones entre su nivel de desarrollo y las demandas instruccio-
nales».

Sin embargo, muchas de las estrategias evaluativas evocan nuevos problemas: la
practicabilidad, la eficacia de los costos, la rendicién de cuentas (accountability), la
fiabilidad y la validez (Meltzer y Reid, 1994).

Algunas investigaciones cientificas con sujetos con problemas de aprendizaje relativi-
zan los efectos de estas estrategias constructivistas. Por citar alguna drea, por ejemplo
la lectoescritura, Graham y Harris (1994) comprobaron que la tnica diferencia entre
los estudiantes que desarrollaron un programa global de ensefianza lectoescritora
desde los planteamientos de conjunto de este paradigma y los estudiantes con otros
programas mads orientados a las habilidades cldsicas de la escritura y de la lectura, se
encontraba en las actitudes y percepcién que tenian los primeros respecto a su propio
proceso lectoescritor. El punto de vista de los primeros estd basado en el significado
de la escritura mientras que los segundos contemplan la escritura desde la perspectiva
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de las habilidades y realizaciones. También se ha comentado que la falta de claridad
de los efectos de estos planteamientos estd relacionada con el posible impacto o
influencia que ejerce sobre los resultados las habilidades del profesor, la autopercep-
cién positiva que tienen éstos sobre sus habilidades o el mayor tiempo que utilizan
para la lectura y la escritura. Existe también una considerable literatura que indica que
muchos nifios con problemas de aprendizaje presentan limitaciones consistentes a la
hora de autorregular o de manejar cognitivamente el desarrollo de sus propias habili-
dades escribanas, no adquieren una variedad de estrategias cognitivas y metacogniti-
vas a menos que se les suministre una instruccién explicita y detallada. Por ello, son
muchos los autores (Spiegel, 1992; Graham y Harris, 1994, etc.) que abogan por la
biisqueda de disefios mixtos, de métodos de evaluacién y de instruccién directos e
indirectos con el fin de dar mayores oportunidades a los nifios con problemas. Sin
embargo, la principal aportacion de este enfoque, reconocida por la mayoria, es valo-
rar los efectos positivos de estos métodos en la creacién de ambientes de aprendizaje,
colaboracién entre iguales, etc.

Otra teoria denominada la nueva ciencia de la vida, entiende —al igual que la ante-
rior— que los fendmenos no pueden ser aislados para su estudio. La dindmica positi-
vista, que cuantifica, estandariza o se manifiesta reduccionista, destruye la estructura
compleja de los fendmenos y su energia, que forman parte de un contexto determina-
do y que son modelados en términos de una dindmica cadtica. Grobecker (1998)
recurre a esta nueva teoria, inspirada en los trabajos de Piaget, Dewey (y «de otros
pensadores similares progresistas» —utilizando sus propias palabras—) para desarrollar
un marco de trabajo titil para el profesional que estudia las diferencias en el aprendi-
zaje. En el planteamiento epistemoldgico subyace también la biologia, la teoria de la
relatividad y de la fisica cudntica por cuanto se define «el orden estructural del universo
como jerdrquico (construido sobre muchos niveles) y extensivo (expansion en cada nivel) y
como un ser en un proceso en marcha de repliegue y despliegue desde una unidad global». Se
contemplan las diferencias en el aprendizaje desde una perspectiva dialéctica en don-
de el conocimiento es concebido como una accién dirigida por una necesidad intrinse-
ca bioldgica y psicoldgica de adaptarse mejor al mundo circundante. La evaluacién
alternativa que propugna implica la observacién exploratoria conductual y el juicio
sobre la calidad de las abstracciones reflexivas, las reflexiones mentales autogeneradas
del estudiante sobre su propia actividad, el significado que tiene para los nifios el
aprendizaje, las acciones que inventan para crear significados diferentes, por ejemplo,
en la resolucién de problemas o cuando comenten un error, etc. El control y la excesiva
estructuracion de la instruccién directa y la evaluacion basada en el curriculum son
desechados. Al contrario, se deben adoptar estrategias flexibles de aproximacién al
aprendizaje. Como vemos, el planteamiento es semejante al anterior.

Resumiendo este apartado sobre enfoques tedricos, hemos visto que la exploracién
tradicional ha buscado a través de diversos procedimientos, identificar el nivel ins-
truccional de cada sujeto, diagnosticar sus necesidades instruccionales, tomar decisio-
nes en relacién a la promocién o permanencia en un nivel, informar del progreso
educativo a los padres y cumplir con determinadas orientaciones del sistema educati-
vo. Podemos resumir que, actualmente y en cuanto a los desarrollos tedricos, existe un
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paulatino descenso en la utilizacién de los enfoques centrados en la bisqueda del
déficit instrumental interno. El tinico consenso claro lo vemos en este punto, en que la
exploracion evaluativa tiene que centrarse sobre procesos y en el rendimiento académico. No
significa que la investigacién sobre los aspectos internos haya descendido cuantitati-
vamente sino que se relativizan los resultados en funcién de criterios de desarrollo y de
proceso. Ya nadie asume un reduccionismo explicativo en base a criterios internos.
Incluso los investigadores que pudieran situarse en estas perspectivas, buscan la
participacion de otros factores mediadores, como pudieran ser, el profesor, ambiente,
iguales, etc. o recurriendo a teorias psicoldgicas sobre la inteligencia que contemplan
el contexto, la mediacién en los aprendizajes o la influencia de la practica instrumental
a partir de aprendizajes previos para conseguir alcanzar ciertos desarrollos. Las ten-
dencias actuales se centran mds en ambientes y procesos de aprendizaje, contextuali-
zando la evaluacién dentro del marco del curriculum y de la intervencién psicoeduca-
tiva, mds que dentro del diagndstico cldsico clasificatorio. Coexiste asimismo otra
forma de contemplar el diagnéstico relacionado con el proceso de aprendizaje, con el
andlisis de los errores, etc. No podemos dejar de pensar en el desarrollo psicolégico. El
hombre es algo psicoldgico que evoluciona. Este seria el reto de la evaluacion: el
acercamiento al proceso de desarrollo de habilidades dentro de un contexto determi-
nado, a la bisqueda del cémo se funden unas con otras para conseguir nuevas estruc-
turas inteligentes.

En cualquier caso, la investigacién, los nifios, la necesidad de solucionar proble-
mas, sigue estando ahi. Esto ha llevado a continuar trabajando desde muchos puntos
de vista. ;Por qué ser reduccionistas? Creemos que actualmente podriamos hablar de
una apertura metodoldgica hacia muiltiples estrategias y escenarios de indagacién. Lo
relativamente importante es estar suficientemente abierto para aceptar la presencia y
fundamento de otros planteamientos contrarios, siempre que el propio enfoque teéri-
co lo permita. Un paradigma que explique algo de una forma contundente, precisa y
exclusivista, no vale. En algo falla. No es posible. Esta premisa ya es una condicién
previa para una actitud de apertura y de aceptacion de la diversidad.

En resumen, ;qué ha pasado con la nuevas tendencias? No existen nuevas tenden-
cias. Existe la aceptacién de muiltiples tipos de acercamientos a una verdad sumamen-
te compleja, el individuo en desarrollo y en un contexto determinado. Existe un
perfeccionamiento en las metodologias de andlisis o de indagacién, un desafio en
relacién al desarrollo de nuevas tecnologias, acompafiado todo ello de un replantea-
miento y autoconciencia de las deficiencias de los propios métodos de recogida de
informacién y de analisis. Pero lo bdsico, estd en la aceptacion de esa realidad suma-
mente compleja.

EL PULSO DE LA ESCUELA

En mds de un pais se estdn produciendo cambios y reformas en la educacién.
Adicionalmente, existe la sensacién de que los sistemas educativos cldsicos no han
hecho los suficientes esfuerzos para buscar un conocimiento mds preciso de los desa-
rrollos y habilidades de los nifios que presentan problemas en el aprendizaje. Proba-
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blemente las estrategias psicométricas de evaluacion no han resuelto los problemas. El
cambio fundamental en algunas reformas educativas radica en la aceptaciéon de que
los problemas particulares no afectan al psicopedagogo o al maestro sino a cada uno
de los elementos del sistema. Tampoco son problemas sélo de los nifios, son proble-
mas de las escuelas pero que se manifiestan en los nifios. Hay que adoptar otro tipo de
estrategias, las responsabilidades son compartidas, desde la evaluacién hasta la inter-
vencion. Los roles de cada uno de los elementos del sistema van cambiando. Se valora
mds la importancia del trabajo en equipo y colaborativo. Es necesario reducir la
competencia entre los profesionales de un sistema y fomentar por el contrario la
energia del grupo. Cuando la evaluacién sobre la posible «eligibilidad» o identifica-
cién de sujetos para programas especiales se realiza por equipos y en base a una
evaluacién basada en la intervencion o en los datos asociados con los resultados de
intervenciones, se incrementa el indice de aciertos de tales decisiones (McNamara &
Hollinger, 1997).

Indudablemente se pretende promover nuevos escenarios que ofrezcan otras ven-
tajas, entre ellas, la participacién colegiada en la toma de decisiones, de forma que
unos aprendan de otros, se optimicen los recursos y se eviten los fallos en los procesos
de decision, o al menos, se discutan las consecuencias. Siguiendo con la ténica apunta-
da en el apartado anterior, la escuela ha tomado el pulso y prefiere centrar la evaluacién
en el control de sus propias estrategias organizativas, abundando sobre todo, y acep-
tada la diversidad, en la optimizacién de sus intervenciones mds que en la clasifica-
cién. Quiza es que se esté buscando un mejor desarrollo de los recursos escolares, un
mejor rendimiento del sistema educativo y se empiece a tener en cuenta las nuevas
tendencias relacionadas con la gestion de la calidad total (TQM). Asi, el marco de la
evaluacién de los nifios con problemas escolares lo situamos en el contexto de las
reformas educativas, y en la preponderancia del andlisis evaluativo de los programas o
sistemas de intervencidn para estos nifios, es decir, en el cambio encaminado hacia una
evaluacion para la ensefianza.

En lo tocante al contexto de las reformas educativas, la evaluacién individual de un
sujeto no puede reducirse a cuestiones de indagacién de sus componentes endégenos
a través de pruebas psicométricas ni a cuestiones de precisién en el etiquetado diag-
noéstico. El diagndstico por el contrario se centra en un contexto escolar, en un sujeto
que transita por un curriculum y en una intervencién compartida que, en la mayoria
de los casos, se desarrolla en el aula ordinaria. Practicamente es el contexto que reza
en la mayoria de reformas educativas: la integracién, la educacién inclusiva, la acepta-
cién de la diversidad y las adaptaciones del curriculum. Por no citar la proliferacién
de estudios, incluso en Europa (Pijl & Pijl, 1998), sobre las ventajas en rendimiento
para los alumnos integrados y el cambio que conlleva en cuanto a organizacién
escolar, preparacién del profesorado, cambio de actitudes, etc. Asi, la evaluacién
psicopedagdgica no es un tema que compete a un sélo especialista, se enmarca en lo
que S. Rodriguez (1995) llama desarrollo de una accién orientadora de calidad, con
criterios centrados en la gestion de la calidad total de los programas de orientacion:
necesidades de los usuarios, estdandares de calidad, colaboracién entre profesionales,
cooperacion continua, evaluacién y rendicién de cuentas, etc.
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En lo tocante al énfasis en la intervencion, nos encontramos que, obviando el etique-
taje o la categorizacién psicoldgica de los trastornos, la escuela se encuentra con un
hecho a evaluar que es determinar por qué drea de contenidos hay que empezar a
trabajar con un determinado sujeto, en qué nivel empezar, qué método adoptar, quién
debe participar en la intervencién, cémo determinar el éxito, etc. Estos y otros interro-
gantes son los que preocupan en la evaluacién psicopedagdgica que, por mor de este
cambio hacia la intervencién, se transforma en un proceso dindmico, ciclico, participa-
tivo, colaborativo, continuo, etc. Lo importante para el educador es evaluar la efectivi-
dad de los programas especificos de intervencién y mejorarlos. Dochy y Moerkerke
(1997) presentan un modelo que integra la evaluacion y el aprendizaje, desarrollando la
idea de que lo importante es buscar aproximaciones evaluativas alternativas, «autén-
ticas», que se centren en el contexto del aprendizaje y que utilicen una variedad de
métodos: test globales, diarios, portfolios, proyectos, estudio de casos, simulaciones,
uso de multimedia, computadores, audio, video, etc. todo ello sin desestimar otro tipo
de instrumentos evaluativos derivados de la contribucién de teorias de la inteligencia,
psicométricas, etc. Afirman que la cultura evaluativa debe ser usada para transformar
y desarrollar la instruccién y la educacion.

A titulo indicativo de esta preocupacién evaluativa por los efectos de la instruc-
cién, traemos el trabajo de Gredler (1997) que presenta dos programas o métodos de
ensenanza de la lectura —de diferente orientacién— bastante utilizados en los Estados
Unidos para nifios con retraso en el aprendizaje o con un nivel bajo, junto con una
recopilacién de estudios realizados sobre su efectividad.

El primer programa es el «Writing to Read Program» de Martin y Friedbergd, que
consta de tres partes suficientemente estructuradas: un programa informadtico interac-
tivo y secuencializado, unos diarios de trabajo con actividades de refuerzo de los
aprendizajes similares a las del programa informadtico y un programa de desarrollo de
diferentes habilidades de lenguaje. La virtualidad del mismo radica, a nuestro enten-
der, en dos principios: en cuanto al proceso, que el progreso del nifio depende del
control y verificacién de sus propios registros y ritmo de aprendizaje y, desde un
punto de vista tedrico, que los nifios empiezan antes a escribir que a leer.

El segundo programa, el«Reading Recovery» de Clay que parte de otras considera-
ciones relacionadas sobre todo con el ambiente instructivo, el componente afectivo y
emocional del aprendiz, la conducta del profesor especialista y el proceso de aprendi-
zaje. El programa se basa en los principios del constructivismo. Basicamente, se pro-
porciona a los nifios una tutorizacién individual, fuera de la clase, con un especialista
entrenado que ocupa sus dos primeras semanas de trabajo estableciendo una atmdsfe-
ra terapéutica apropiada, una relacién estrecha con el nifio y una evaluacién muy
cuidadosa de sus estrategias de aprendizaje. El estudio inicial consta de cinco medi-
das: identificacion de letras, conceptos de escritura, lectura y vocabulario, escritura y
tareas de dictado.

Lo primero que sorprende en su utilizacion es que no se considera necesaria una
evaluacion psicopedagdgica previa para incluir a los alumnos en dichos programas. Mds
aun, segin uno de los autores (Clay), ningtin nifio deberia ser excluido sobre la base
de su CI, su condicién étnica, lingiiistica o su incapacidad para el aprendizaje. Por el
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contrario, parece suficiente el criterio de los profesores sobre la falta de progreso de un
nifio en sus tareas escolares. Se insiste en que muchos nifios con problemas rechazan
cualquier tipo de actividad relacionada con el testaje de sus habilidades académicas,
temen responder mal, cometer equivocaciones o recelan de los adultos con los que van
a tener que trabajar. (Gredler, 1997).

En ambos casos y a pesar del diferente sustrato tedérico de ambos programas,
entendemos que desde el contexto del centro escolar y de sus educadores se establece
de una forma colegiada la adopcién de unos determinados programas instructivos
que, segun un criterio compartido, parecen mads eficaces. ;Qué papel le queda al
«cldsico evaluador psicopedagégico»? Seguramente, en vez de gastar el tiempo en
descripciones iniciales psicoldgicas y/o clasificatorias —que no diagnésticas—, partici-
par en esa toma de decisiones sobre criterios y estrategias instructivas a desarrollar y
fomentar estudios evaluativos sobre los efectos de tales programas, contrastes diferen-
ciales entre resultados en distintos tipos de usuarios, estudios de seguimiento, etc. con
el objetivo de incrementar la mejora de tales sistemas. El trabajo comentado antes es
una buena muestra de esta preocupacion, resaltando la importancia de presentar y
evaluar los efectos de los programas. En otros términos, el papel del especialista en
psicopedagogia es, entre otras cuestiones, profundizar en el proceso de aprendizaje de
la lectura y de la escritura, en el desarrollo en la adquisicién de habilidades y, en su
caso, realizar un «diagndstico», ahora si, sobre el proceso de intervencion o sobre los
errores que se pueden ir cometiendo en este proceso de adquisicion de habilidades.
Como se apuntaba en otro lugar, (Alfaro, 1994), interviniendo en lo que queremos que
se produzca, sobre los procesos en marcha y con una intencién proactiva, no descrip-
tiva en el sentido clasico.

Se asume, pues, una participacién de la evaluacién psicopedagdgica unida al co-
rrecto desarrollo de sistemas de evaluacién y en el propio proceso de intervencién. Lo
importante es buscar un ajuste constante entre el desarrollo de una habilidad y la
consiguiente intervencién encaminada a la consecucién de un nuevo objetivo facil-
mente alcanzable por el sujeto. Los procesos de evaluacién se deberian referir sobre
todo al disefio, monitorizacion y evaluacion de las estrategias de intervencién mds que
a tomar decisiones sobre etiquetaje y/o adscripcion de alumnos. La escuela va impo-
niendo un mayor énfasis evaluativo en los procesos y variables instruccionales.

EN BUSCA DE ALTERNATIVAS EN LA EVALUACION

En cada uno de los apartados anteriores hemos ido apuntando algunas estrategias
y tendencias en la evaluacién junto con sus consideraciones tedricas. En este, quere-
mos centrarnos en cuatro puntos o palabras-clave sobre las que basculan las nuevas
tendencias en evaluacién. Sin embargo, como sefiala Herman (1997) en su apartado
«Evaluacién alternativa: Una rosa para muchos nombres», bajo la denominacién de nuevas
tendencias cabe una amplia serie de términos, estrategias y metodologias (alternative
assessment, authentic assessment, performance assessment, portfolio, etc.) que se contrapo-
nen a los tests convencionales de respuesta miiltiple. El denominador comtn es que se
requiere a «los estudiantes para generar mds que para escoger respuestas». En otras
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palabras, se pretende buscar formas de evaluacién que contemplen, ademads de estdn-
dares, un conocimiento sobre las habilidades que los estudiantes van a necesitar para
ser ciudadanos productivos y con éxito (habilidades para acceder a la informacidn,
para resolver problemas y para comunicarse). En cierto modo, Herman insiste en la
idea de asociar la evaluacién al aprendizaje y a la cognicién, con lo que se incorporan
estrategias que suponen un andlisis sobre cémo los estudiantes planifican, organizan y
ejecutan las tareas, sus disposiciones y habilidades metacognitvas, etc.

En cualquier caso, al presentar estos cuatro descriptores o palabras-clave queremos
hacer notar que no pretendemos realizar ninguna clasificacion sobre evaluacién, entre
otras cosas, porque unos incluyen a otros, o simplemente, porque unos hacen referen-
cia a metodologias mds amplias, otros son estrategias, etc. Sencillamente, son cuatro
descriptores, que aparecen siempre en la comunicacién cientifica relacionada con
nuevas tendencias o con alternativas en la evaluacién, sobre los que queremos realizar
alguna reflexién.

Rendimiento académico

El criterio de rendimiento discrepante, la discrepancia entre el nivel esperado y el
rendimiento real, ha sido una de las variables mds recurridas y consensuadas cuando
se habla de identificar a los sujetos con dificultades de aprendizaje. Para determinar
esta discrepancia se ha recurrido —en el contexto norteamericano— a una evaluacién
a través de pruebas estandarizadas de rendimiento académico y/o a lo que, en otro aparta-
do, hemos denominado evaluacion basada en el curriculum. La diferencia entre ambas
aproximaciones radica en el mayor o menor acercamiento al curriculum particular de
una clase, con una mayor ventaja, como se ha indicado antes, por parte de la segunda.
La discrepancia entre el rendimiento y las aptitudes no la consideramos ahora ya que
fue comentado en otro lugar.

En el mencionado contexto sociocultural, el recurso de los tests estandarizados de
rendimiento es importante en muchos dmbitos: para la identificacién y adscripcion de
sujetos a servicios o programas especificos, para la verificacién de la consecucién de
ciertos estandares, certificados de acreditacion, etc. Sin embargo, existe una rica litera-
tura sobre las limitaciones de tales pruebas, sus sesgos, falta de conexién con el
constructo que mide el test, riesgos por su mala utilizacién, particularmente, cuando
se aplican a minorias o a nifios con problemas de aprendizaje, sin entrar en otra serie
de disquisiciones relacionadas con el propio enfoque tedrico subyacente, que indirec-
tamente puede estar buscando con estos tests la evaluacion sesgada de la calidad del
sistema educativo. En cualquier caso, existe una necesidad y preocupacién por parte
de la sociedad (asociaciones profesionales, calidad del sistema educativo, acredita-
cidn, etc.) de homogeneizar y de validar un rendimiento, objetivamente medible, de
las instituciones educativas.

La paradoja la encuentran los profesionales de la ensefianza cuando tienen que
lidiar entre las necesidades instructivas de los nifios y los requerimentos estandariza-
dos del sistema. La pregunta subyacente de este trabajo sigue en pie: ;pueden conside-
rarse los tests estandarizados o la evaluacion basada en el curriculum como nuevas



140 Ignacio ]. Alfaro Rocher

alternativas o estrategias de evaluacién, o simplemente responden a otros criterios
ajenos a las necesidades de los afectados? En todo caso, la investigacién y la publica-
cién de este tipo de tests no cesa. En muchas revistas cientificas se intercalan anuncios
y colecciones especificas bajo la denominacién de recursos evaluativos, servicios edu-
cativos, materiales psicopedagdgicos, tests estandarizados de habilidades escolares,
etc. que ofrecen instrumentos integrados de evaluacién, intervencién y guias para
padres. A veces estos instrumentos se anuncian como cuestionarios con mds de un
centenar de items para evaluar diferentes drea del rendimiento (matematicas, lectura,
escritura, pensamiento...) y ofrecen guias comprensivas para el desarrollo y elabora-
cién de programas educativos individualizados (PEI's) y guias con compendios de
estrategias que los padres pueden implementar en sus casas.

En época reciente, la revista Interchange presenta el trabajo de Meaghan y Casas
(1995), con sus correspondientes réplicas al mismo, en el que se debate sobre la
utilizacién tan generalizada en los Estados Unidos y, en menor medida, en Canadd de
los tests estandarizados de rendimiento y del testaje de estdndares. Estos autores
realizan un encendido ataque contra su implantacién, recogiendo suficientes argu-
mentos, opiniones, investigaciones, etc., que demuestran que su utilizacion, lejos de
ser una panacea, esta cargada de peligros y de efectos adversos que debieran conside-
rar las agencias educativas, administradores escolares y politicos. Su trabajo concluye
con unas sugerencias para eliminar los «pésimos abusos y malos usos» de este tipo de
tests de rendimiento, que trasladamos:

1) La extrema precaucion que se debe tener en cémo son utilizados los resultados,
y la conciencia que deberian tener padres, profesores, administradores escola-
res, etc. sobre las serias limitaciones de estos tests, particularmente como herra-
mienta de diagndstico e instrumento de reforma educativa.

2) Asegurarse de que los tests desarrollados comercialmente o por agencias educa-
tivas sean correctos y vdlidos, y que deberian ser controlados por agencias
independientes que regulasen su proceso de estandarizacién.

3) Contemplar nuevas formas de evaluacién, dando mds importancia a la com-
prensién del continuo instructivo del alumno y de su rendimiento, particular-
mente en lectura.

4) Tener presente los errores de medida, etc. de estos tests, de tal forma que a
ningun estudiante le fuera denegada una educacién adecuada sobre la base de
tales tests.

5) Los serios problemas que presentan con estos tests los estudiantes con necesida-
des educativas especiales, debido al factor tiempo y dénde no valen soluciones
simplistas de darles mds tiempo para su realizacion..., y

6) No sdlo considerar la validez de las puntuaciones de los tests, sino tener en
consideracién las consecuencias de su utilizacion. El exagerado énfasis en USA
de estos tests han disparado una serie de actividades perversas, encaminadas a
preparar y adiestrar a los estudiantes en su uso, con la consiguiente contamina-
cion que ello supone en cuanto a los resultados y a las puntuaciones obtenidas. No
hay que dejar de mencionar tampoco la pequefa industria que los acompafia.
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En cualquier caso, esta discusion responde a las exigencias del sistema norteameri-
cano (Goals 2000: Educate America Act) que requiere que las puntuaciones de las eva-
luaciones sean validas, fiables y consistentes con estdndares rigurosos de evaluacion.
Paralelamente empiezan a aparecer informes sobre los riesgos y problemas de fiabili-
dad que presentan muchas de las evaluaciones que se realizan actualmente. A ello se
le une otra rica literatura sobre algunos errores habituales en los métodos de medicién
que pueden ser evitados con la aplicacién, por ejemplo, de la teoria de la generalizabili-
dad a las actuales mediciones del rendimiento (Cronbach y otros, 1997; Herman, 1997).

Por otra parte, también es importante resaltar el papel de otros disefios en marca-
dos en la Teoria de Respuesta al Item (IRT) y en los Tests de Referencia Criterial (TRC)
y las nuevas direcciones que se van apuntando desde estos dos marcos de trabajo
(Hambleton & Sireci, 1997). La virtualidad de estas mediciones radica en que pueden
moverse en diferentes escenarios: evaluacién de estdndares de dominio, consecucién y
adecuacién a objetivos de aprendizaje o evaluacion del nivel de competencias desarro-
lladas por diferentes programas, detectar desviaciones y deficiencias en los sujetos y,
adicionalmente, como medidas referidas a la norma. Efectivamente, son tests cuya
diferencia fundamental con la evaluacion normativa estd en que pueden ser interpre-
tados de acuerdo a criterios absolutos de calidad. Los tests normativos (TRN) presen-
tan los resultados como desviaciones de los sujetos en un contenido especificado. La
evaluacion criterial, al contrario, mds que comparar la ejecucion del estudiante con la
norma del grupo, mide el desarrollo del estudiante en una habilidad particular, eva-
ldan la consecucién de objetivos especificos de apendizaje (Herman, 1997, Hambleton
& Sireci, 1997). Estos tests, al estar disefiados desde el dmbito pedagdgico para la
evaluacién pedagogica en el aula, pueden adoptar diversas formas de testaje, aunque
rara vez son descritos como tests diagndsticos. En principio, se consideran destinados
para definir las dreas de una materia de aprendizaje en la que los alumnos fallan
segun ciertos niveles criteriales, y normalmente no son contemplados como revelado-
res de causas subyacentes a esas dificultades. La pretensién de poder usarlos para
diagnosticar se basa en la naturaleza misma del fallo del alumno. En cuanto al nivel de
utilizacién de los TRC, en el contexto norteamericano algunos informes indican que es
equiparable al de los TRN. En nuestro contexto obtuvo cierta notoriedad la experien-
cia aislada realizada por Rivas y colaboradores (1989) en el «Proyecto Valencia».

En la evaluacién del rendimiento de los sujetos con problemas de aprendizaje se
encuentran otras técnicas alternativas no estandarizadas de recogida de la informa-
cién: observacién, pruebas de ejecucidn, destrezas, entrevista, simulaciones, etc. Pro-
bablemente lo que unos llaman técnicas novedosas otros recuerdan que se trata de
desempolvar viejos usos del magisterio controlados actualmente por una mayor fine-
za y precision técnica y con un componente teérico mds desarrollado. Y es que, como
afirma Harsnisch (1994) con motivo de la presentacién de un nimero monografico
sobre evaluacidn, se ha producido un cambio en el criterio de seleccién de instrumen-
tos evaluativos. Se prefiere sobre todo que sean unos buenos modelos de acercamiento
a la instruccién o a lo que los estudiantes deben hacer en clase. Destaca también los
cambios que se estdn produciendo en la medicién del rendimiento y en sus técnicas:
observaciones por expertos en situaciones reales, andlisis de las libretas de los alum-
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nos donde reflejan sus experiencias, simulaciones por ordenador, respuestas cortas a
preguntas sobre como planifican, analizan e interpretan sus trabajos, etc.

En nuestro contexto, la reforma educativa asi como la mayoria de los desarrollos
legislativos de nuestras comunidades auténomas, pretende impulsar una evaluacién
interactiva y dindmica del rendimiento. Se habla de establecer niveles de competencia
curricular, de conocer el grado de consecucién de ciertas tareas en diferentes dreas, de
saber determinar qué aprendizajes puede un alumno realizar solo y/o con ayuda, de
conocer las caracteristicas de sus aprendizajes, cémo afronta las tareas, etc. Todo ello,
valorado en los escenarios de los equipos psicopedagégicos, con la participaciéon de
profesores y demds profesionales. Parece que se pretende promover, ademds de un
clima colaborativo en la evaluacién, la incorporacién de ciertas estrategias e instru-
mentos mds contextualizados con el curriculum: cuestionarios, checklist, entrevistas,
rendimiento en situaciones, andlisis del rendimiento en tareas de tiempo ilimitado,
proyectos, portfolios, observaciones, anecdotarios, etc.

Nuevas tecnologias

Los sistemas integrados de valoracion diagnéstica-intervencion y las nuevas tecno-
logias merecen unas lineas como elementos de evaluacién por cuanto pueden suponer
un reto en la investigacion evaluativa. El papel de la inteligencia artificial puede
resulta titil en la elaboracién de programas de intervencién y de evaluacién. Existen
sistemas expertos microcomputerizados en educacién que bdsicamente combinan la
informacién suministrada por el usuario y la que contiene el propio sistema experto.
En otro lugar (Alfaro y Mari, 1992) mencionamos algunos de ellos relacionados con la
elaboracién de diagndsticos y de programas educativos individualizados. La incorpo-
racién de estas tecnologias en la evaluacion diagndstica es un camino inevitable a
recorrer y con mayor motivo por el constante bombardeo de productos, cada vez mds
asequibles, de hardware y de software. Sin embargo, habrd que ser cautos con el
sustrato tedrico y psicoldgico de tales desarrollos tecnolégicos. Las posibilidades pue-
den ser estupendas pero es preocupante que las ejecuciones y tareas que realiza un
usuario dependa mads de las limitaciones fisicas y/o funcionales de los equipos y del
ingenio de sus programadores que de unos principios psicolégicos o de aprendizaje
claros. Probablemente, ocurra algo semejante a lo expuesto antes en relacién a las
nuevas tecnologias neurofisiolégicas, que el desarrollo tecnolégico va por delante y a
la espera de una clarificacién diagndstica seria o de una investigacion basica inserta en
los procesos y en la realizacién de tareas escolares. La finalidad no es usar correcta-
mente o seguir los vericuetos de un dispositivo sino desarrollar otras habilidades
escolares bdsicas, entre las que también se podria incluir la informadtica en ciertos
niveles, y practicarlas de una forma razonablemente experta.

Portfolio

Es factible realizar la evaluacién de los sujetos a partir de una carpeta-dossier
(portfolio) en la que se incluyan una seleccion de las realizaciones, trabajos, proyectos y
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opiniones de los sujetos en un drea determinada y a lo largo de un periodo temporal
establecido. En opinién de S.G. Paris (citado por Meltzer y Reid, 1994) el portfolio
deberia incluir tres dreas: las percepciones y motivaciones de los estudiantes, los
procesos y estrategias que usan en las situaciones de aprendizaje y su rendimiento y
ejecuciones. Esta estrategia evaluativa puede dar mds pistas sobre el rendimiento real
del sujeto en tareas contextualizadas en el curriculum ademds de servir de instrumen-
to parar analizar su progreso. Sin embargo, el portafolios no puede considerarse sélo
como un instrumento para la evaluacién, es al mismo tiempo un elemento de trabajo
y de reflexién incrustado en la propia instruccién donde se concretan y registran
aspectos relevantes relacionados con la misma. Esta caracteristica de inmediatez hace
que el sistema de implantacién, su finalidad y usos sean variados. Asi, algunos pue-
den utilizarlo como apoyo en las entrevistas con los padres u otros profesionales, para
promover las autoevaluacién de los estudiantes, como elemento de adscripcién a
programas especificos, para registrar documentos que indiquen el avance (escritos,
reflexiones, actitudes, objetivos, habilidades, anécdotas...), etc. Significa esto que el
portafolios no es un fin en si mismo sino un registro selectivo del rendimiento del
alumno y de su progreso.

A pesar de ello, en algtin estado (Oregdn, California, Vermont, etc.) han intentado
la elaboracién de criterios comunes asi como su utilizacién opcional para acreditacién
de competencias en escuelas superiores, etc.). Nos encontramos asi con una aparente
paradoja. El portafolios, por una parte, estd concebido dentro de un paradigma de
evaluacién dindmica y holistica, dependiente en gran medida del contexto donde se
desarrolla la instruccién, de las interacciones entre alumno y profesor, o entre iguales,
y en donde se refleja el establecimiento de pactos o unidades de andlisis dentro de
escenario determinado. Por otra parte, existe una necesidad de normalizacién, casi
incompatible con la utilizacién del portafolios, pretendida por las agencias educativas
de aquel pais en cuanto a la homologacién, certificacién de competencias de los
alumnos, registro de competencias para empleadores, estandarizacidn, etc. El portafo-
lios supone bdsicamente el acercamiento a una evaluacion auténtica y una forma de
substituir o completar los informes estandarizados cldsicos por otros que reflejen
mejor el progreso. Esa es la paradoja, el compromiso con el contexto curricular y el
desarrollo de una evaluacién auténtica frente a las exigencias del sistema educativo
para que los centros de formacién cumplan con ciertos estdndares en determinados
niveles educativos y se evite la subjetividad y falta de consenso derivados del portafo-
lio.

Sin embargo, el contexto natural en el que se ha desarrollado el portafolios es dentro
del paradigma del constructivismo. Pensemos por un momento el proceso interactivo
que supone la clarificacién con el alumno de los criterios que se pretende conseguir,
empezando por establecer un vocabulario comtin y bdsico para el didlogo, el proceso
de poder abrir un compromiso para el desarrollo de la autorreflexién o del pensa-
miento critico, o el propio conocimiento del contenido y habilidades a alcanzar. Real-
mente, el pacto en si puede suponer un cambio de actitud del estudiante ante sus
aprendizajes, una autorregulacién y reflexién sobre los mismos y su significado. El
efecto en los aprendizajes no es por el portfolio o su sistema, sino por lo que conlleva de
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pacto o de establecimiento de un programa aceptado. En este caso, seria mejor hablar
del establecimiento de un «programa-portfolio». Asi, el portfolio como indican Arter y
otros (1995) ofrece las siguientes ventajas: a) da un conocimiento mds amplio y en
profundidad de lo que los estudiantes saben y pueden hacer; b) la evaluacién estd
basada en mayor grado sobre un trabajo auténtico del alumno; c) proporciona un
suplemento o alternativa a los cartillas-informes y a los tests estandarizados, y d) es el
mejor camino para comunicar el progreso de los alumnos a los padres.

En cualquier caso, puede suponerse que bastante del éxito en la implantacién del
portafolios dependerd de la habilidad y buen hacer del profesor, de su gestién y cono-
cimiento de las estrategias de aprendizaje y de su materia, de su empatia, etc. En
nuestra opinién la importancia del portafolios radica en el hecho de generar, clarificar y
conseguir un didlogo participativo con el maestro sobre el proceso y posibles logros
del aprendizaje.

El portafolios también se ha introducido en otros dmbitos de la evaluacién psicope-
dagdgica, como es el desarrollo de la carrera. Asi, se han elaborado guias con estdnda-
res o competencias y pautas-guia para la autorreflexién: autoconocimiento, planifica-
cién y exploracién de carreras, roles de la vida, desarrollo educativo, etc. El reto es
ofrecer a los estudiantes la oportunidad de conocer los principales elementos sobre los
que pueden ser evaluados. (Lester y Perry, 1995).

Evaluacién auténtica

Cuando se habla de alternativas a la evaluacién del rendimiento no sélo encontra-
mos el término portafolios, también existen otros instrumentos y sistemas comple-
mentarios para llegar a un conocimiento.mds preciso, significativo y auténtico del
rendimiento: observaciones de los profesores, checklist y guias para observar el desa-
rrollo en diferentes &mbitos y dominios, sumarios e informes periédicos sobre tareas
con guiones especificados, escalas Likert, proyectos, etc. En definitiva, se estd hablan-
do de lo que se ha llamado en el contexto construtivista el authentic assessment, es
decir, una evaluacién alejada de instrumentos artificiales que, por una parte, suponga
una toma de decisiones basada sobre la comprensién completa, global, significativa y
real de los procesos de aprendizaje y de su significado y, por otra, que represente una
visién holistica de su progreso, de la construccién de sus aprendizajes, de sus expe-
riencias en el desarrollo de los mismos e incluso de las actividades e interacciones con
el profesor u otros compafieros. La evaluacién auténtica considera, pues, personas,
familias, tareas y ambientes.

Asimismo, queremos indicar que el significado de este término es amplio y, conse-
cuentemente, aunque este enfoque se asocia con la utilizacién del portafolios, existe
una variedad de instrumentos alternativos para la evaluacién. En principio, y a la luz
del repaso de estudios realizado, vemos que caben diferentes instrumentos y concep-
ciones diversas acerca del aprendizaje o de la inteligencia (Piaget, Gardner, etc.) pero
con un elemento comun: el punto de mira es global, multidimensional, y se dirige mds
al proceso de aprendizaje que a los resultados medibles con herramientas descontex-
tualizadas.
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Llega a nuestra manos algunos documentos y estrategias utilizados por la pequefia
escuela publica «Nueva Escuela del Bronx» (Falk, 1994) y observamos en primer lugar
una organizacion de las clases heterogénea, con diferentes edades, y estructurada para
animar la colaboracién entre el claustro, los estudiantes y las familias. El sistema de
evaluacion estd dirigido hacia los procesos instructivos y supone un acopio de regis-
tros descriptivos del progreso de los alumnos con anotaciones del profesor y de los
alumnos, muestras del trabajo de los alumnos en portfolios, autorrelatos, etc. Habria
que destacar la perspectiva de un proceso colaborativo y activo en donde se pretende
que cada alumno encuentre y de sentido a sus experiencias. El estudio del progreso
del alumno es compartido y contrastado con los profesores, alumnos y familia desa-
rrolldndose diferentes estrategias para ello: informes del progreso, juicios descriptivos
del nifio, informe-cuestionarios para los profesores sobre diferentes dreas (social, com-
portamental, lenguaje, etc.), encuentros y reuniones con las familias y las personas que
son significativas para el nifio, se cuenta también con su presencia, cartas manuscritas
periddicas de los profesores y del director a las familias, elaboracién de revistas por
parte de la asociacién de padres, etc. Este documento-dossier acaba presentando lo
que para nosotros es importante, el soporte bajo el que se sustenta el authentic assess-
ment, que es la reorganizacion del staff del centro, su calendario, el establecimiento de
espacios curriculares para estructurar el tiempo para generar la comunicacién y la
evaluacion, el didlogo entre el profesorado, el enfoque colaborativo y el impacto en las
familias del propio estilo evaluativo.

Este planteamiento alternativo de la evaluacién involucra a todos los elementos
del sistema escolar y supone un replanteamiento del rol cldsico y funciones de los
profesores y psicopedagogos, ademds de una voluntad decidida por parte de la
comunidad escolar donde se encuentra la escuela y de una determinada filosofia de
la educacién. La complejidad de esta estrategias hace dificil que esta experiencias
sean masivas.

CUANTIFICACION Y SONDEOS SOBRE LA PRODUCCION CIENTIFICA

Desde una perspectiva cuantitativa, una estrategia para valorar las tendencias en la
evaluacion psicopedagégica ha sido realizar estudios bibliométricos sobre la produccion
cientifica. Esta tarea puede suponer varios afios de investigacion y su utilidad puede
no compensar el esfuerzo realizado. Alfaro y Pérez-Boullosa (1985 y 1986) promovie-
ron una serie de estudios bibliométricos encaminados a explorar las tendencias en
orientacién y en dificultades de aprendizaje para el quinquenio 1980-85 a partir del
ERIC-CIJE y del Social Sciences Citation Index (Megias, 1986, Chilet, 1985, etc.). Ya
entonces las tendencias en las producciones cientificas internacionales relacionadas
con estas materias iniciaban una apertura hacia nuevos cambios en la investigacién sin
dejar en absoluto las temadticas cldsicas relacionadas con los correlatos organicos y/o
neurobioldgicos de la conducta. Podriamos resumir que en la literatura cientifica
convivian diversos paradigmas: psiconeurolégico, conductual, instruccional, clinico,
psicométrico, cognitivo, etc. Se detectaba asimismo la presencia de estudios relaciona-
dos con variables pedagdgicas (interacciones, profesores, programas, actitudes...), eco-
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légicas y sociales. Légicamente, los procedimientos de evaluacién utilizados se rela-
cionaban con los utilizados por los propios paradigmas.

Desde entonces y esporddicamente han ido apareciendo en nuestro pais estudios
semejantes, también cuantitativos, que presentan distintos andlisis sobre la produc-
cién cientifica psicopedagdgica en diferentes contextos: tesis doctorales, revistas espe-
cializadas, congresos, actas, etc. Un estudio cuantitativo sobre estos informes o sobre
otras publicaciones periédicas, que no deseamos ahora, probablemente documentaria
la valoracién cualitativa que estamos realizando en este articulo.

Otra forma de acercamiento al tema es preguntar directamente a los investigadores
sobre sus herramientas de exploracién. Caballero y otros (1995) realizaron un sondeo
por encuesta entre profesores universitarios —tedricamente encargados de la forma-
cién de psicopedagogos— sobre los instrumentos diagndsticos mds utilizados en sus
investigaciones. Aceptando las considerables limitaciones técnicas de este sondeo,
destacamos sin embargo, como indicios, la extensa utilizacién de instrumentos cldsi-
cos: cuestionarios, encuestas y entrevistas (60%) y de tests psicométricos (52%) frente
a otras estrategias evaluativas mds cualitativas o sistemas de evaluacién alternativos,
cuya utilizacién en ningtn caso alcanzé el 7%. A ello, se le puede afiadir que la
evaluacion de sujetos (80%) es el ambito de diagnéstico mds ampliamente estudiado. Si
se pudieran extraer consecuencias de este sondeo diriamos que atin queda un largo
camino por recorrer hacia una evaluacién psicopedagégica integrada en el curricu-
lum.

Si nuestra percepcion es adecuada, nos atrevemos a concluir que, en problemas de
aprendizaje, contindan conviviendo los mismos paradigmas de trabajo que antes, si
bien hay una mayor presencia en la investigacién, que no en la practica, de estudios
sobre desarrollos cognitivos y metacognitivos, aplicaciones de nuevas tecnologias y,
de una manera muy timida, algtin trabajo reflexivo que enmarca la intervencién en
contextos mds amplios relacionados con el funcionamiento organizativo del propio
sistema educativo. Desde un punto de vista critico, echamos en falta en nuestro
contexto estudios evaluativos sobre la consistencia de los procesos de intervencién
psicoeducativa y sobre los mismos procesos de aprendizaje.

{ESTA CAMBIANDO EL ROL Y LOS METODOS DE EVALUACION DEL PSI-
COPEDAGOGO?

El hecho de que se vaya estableciendo en el sistema educativo una cierta cultura
participativa, colaborativa, una mayor atencién a la diversidad y a las necesidades
educativas especiales, un replanteamiento de funciones, roles, etc. es consecuencia de
la influencia de un conjunto global de factores sociales y de cambios en la estructura
del propio sistema educativo. El psicopedagogo tiene que ir acomodadndose y resituar-
se dentro del sistema. Algunas de sus funciones quedan vagamente definidas por el
legislador y otras van a depender de las actitudes personales, de los escenarios escola-
res particulares y del desarrollo paulatino de las reformas educativas. Tradicional-
mente, cuando se presentan problemas en los aprendizajes escolares se recurria a este
profesional para buscar una evaluacién estandarizada y/o una guia para una ayuda
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complementaria. Actualmente, como se ha visto antes, se empieza a hablar de otro
tipo de evaluacién mds relacionada con el curriculum y con la instruccién. Sin embar-
go, jes cierto que se empieza a producir este cambio en la practica profesional y en las
actitudes? Algunos estudios realizados a principios de esta década pueden revelarnos
algo sobre el estado de la cuestion.

A principio de los 90 se realizaron algunas encuestas entre profesionales sobre los
sistemas y procedimientos de evaluacién diagndstica que utilizaban. Un buen ejemplo
de estas consideraciones lo encontramos en el trabajo de Ross (1995). A través de una
investigaciéon de encuesta con una muestra representativa y seleccionada a partir de
un directorio oficial norteamericano de 13.921 psicélogos escolares pretende obtener,
entre otras cuestiones, informacién sobre: a) los procedimientos que son recomenda-
dos en sus distritos (settings) para la identificacién de las discrepancias entre el rendi-
miento y aptitudes, b) los procedimientos que habitualmente utilizan y c) las dificulta-
des que encuentran para seguir las recomendaciones de las agencias educativas.

Antes de nada, resaltar dos cuestiones previas: que casi la mitad de la muestra
utiliza mds del 40% de su tiempo en actividades relacionadas con la planificacion,
evaluacion e identificacion de sujetos con problemas de aprendizaje, y que el criterio
de discrepancia entre rendimiento y aptitud tiene una considerable importancia en la
evaluacién.

En lo tocante al seguimiento de las procedimientos recomendados (a) por las auto-
ridades educativas, el 85,9% afirma que toman en consideracién las orientaciones de
las agencias que especifican criterios cuantitativos. Entre estos, los procedimientos
mds habituales (b) para detectar las discrepancias se reparten como sigue: juicios
clinicos (39.8%), diferencia entre puntuaciones estindar actuales en habilidad y tests
de rendimiento (71.1%), modelo de regresién (29.7%), desviacién en la formula de
expectativa en relacion al nivel esperado basado en el CI o en la EM (28.9%), desvia-
cién del actual grado o nivel del edad (22.9%), porcentaje de retraso en el funciona-
miento por debajo de un cierto porcentaje comparado con sus iguales (6.4%) y en el
apartado «otros» (9.6%) apuntan generalmente otros criterios como los relacionados
con los de exclusién u otras alternativas a los tests estandarizados de rendimiento.
Menos de un 3% utiliza la casilla reservada para métodos alternativos a los cuantitativos.

Por estos datos, vemos que existe un énfasis en las comparaciones basadas en
puntuaciones estdndar sin dejar de lado el criterio de los juicios clinicos de estos
profesionales. Las prescripciones y guias evaluativas de las agencias educativas y las
decisiones politicas han jugado un papel determinante para la adopcién de estas
estrategias evaluativas, asi como las asociaciones profesionales que han pretendido
pactar y establecer criterios para la definicién de las dificultades de aprendizaje. En la
actualidad, parece que ha decaido esa preocupacién por la definicién de criterios
estandares.

Bahr (1996) realiza otro interesante sondeo por encuesta acerca de la congruencia
entre la conducta de los psicélogos escolares y sus actitudes hacia la reforma educati-
va en USA. El trabajo, responde a la pregunta de este apartado aunque también en
otro contexto cultural. Por un lado, informa sobre la cantidad de tiempo empleado,
«actual» y «deseado», en 10 tipos de actividades relacionadas con su tarea. Nos parece
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ilustrativo citarlas aqui, junto con el tiempo «actual» empleado, por el consenso que
supone esta categorizacion y por la descripcién de su propia actividad: evaluacién
cognitiva (24.59), evaluacion socioemocional (8.02), evaluacion basada en el curricu-
lum (2.00), observacién de clases (6.07), redaccién de informes escritos (15.24), inter-
vencién/ consulta individual con otros educadores o padres (9.40), intervencién/ con-
sulta grupal (equipos de intervencion...) (6.51), asesoramiento individual —counse-
ling— (11.79), reuniones relacionadas con comités de planificacién de programas edu-
cativos individualizados (10.91) y otros.

En general, los psicélogos escolares emplean bastante tiempo en la evaluacién cogni-
tiva, en la redaccion de informes escritos y en el counseling. Las actividades asociadas a
nuevas estrategias evaluativas ocupan un menor espacio de tiempo. Consecuentemen-
te, la variable evaluacion cognitiva (ec) es la tinica que presenta diferencias significativas
al separar dos grupos de profesionales: los que realizan mds de 101 adscripciones
(referrals) por afio (36.13 en «ec») de los que realizan menos de 25 asignaciones por afio
(17.03 en «ec») que, aunque dedican mayor tiempo al counseling que los anteriores, no
destacan tampoco por su mayor dedicacién a «actividades de consulta con profesores o con
equipos de intervencion». Parece que tampoco tienen suficiente tiempo para estas cosas.
Por otra parte, los andlisis de regresion efectuados indican que la categoria «evalua-
cién basada en el curriculum» es el predictor mds fuertemente relacionado con las
actitudes positivas hacia la reforma.

Nos parece todavia de mayor interés la tercera parte del informe por cuanto que se
llega a valorar ciertas actitudes de estos profesionales hacia la reforma a través de una
escala, del tipo diferencial semdntico, de 21 items agrupados en categorias distintas a
las anteriores. En principio, hay que destacar que las respuestas en su conjunto indi-
can que los psicélogos escolares ni estdn a favor de un estilo de prdctica evaluativa tradicio-
nal ni tampoco a favor de las nuevas estrategias o tendencias relacionadas con la reforma
educativa de su pais, sobre todo y curiosamente, en lo que respecta a las dreas de
evaluacion y de clasificacién. Su actitud en general parece ser neutra. Indicamos a titulo
ilustrativo los items —enunciados de forma abreviada— por los que se puede diferen-
ciar un mayor respaldo hacia nuevas estrategias evaluativas:

La evaluacién encaminada al desarrollo de la intervencion; a su disefio; a la evalua-
cién y andlisis de datos de las intervenciones; al seguimiento de las mismas; la impor-
tancia en la recogida de datos y establecimiento de lineas base; el mayor conocimiento
sobre la instruccion, y sobre cuestiones de actividades de intervencién y de entrena-
miento hacia éstas.

Estos resultados vienen a corroborar la inquietud, expuesta antes, por asociar la
evaluacion a los procesos instructivos. Bahr, por el contrario, deja abierta la sugerencia
de que el comportamiento en estos items puede estar asociado mds bien con un grupo
de habilidades en las que el psicélogo no se considera bien preparado que como una
expansion de su rol profesional.

Mads recientemente, Mercer y otros (1996) ofrecen un informe sobre los departa-
mentos de educacion de 51 estados en relacion a, entre otras cosas, los procedimientos
de identificacién y de operacionalizacién utilizados. En su estudio comparan los datos
de 1996 con otros publicados 1990 y realizados por ellos mismos al objeto de determi-
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nar las tendencias actuales. Los procedimientos o criterios de evaluacién han sido
clasificados en las siguientes categorias: puntuaciones estdndar (42% de los estados),
desviaciones estdndar (54%), férmula de regresién (32%), WISC-III verbal v. rendi-
miento (2%), discrepancia del 40%-50% o mads (4%); discrepancia grado-nivel (6%) y
sin establecer ninguna operacionalizacién (32%). Todas las categorias se mantienen
constantes a lo largo de los afios de estudio comparados excepto la udltima que ha
ascendido un 8% entre 1990 y 1996. Los autores observan que existe un importante
consenso entre los estados sobre los criterios y procedimientos de identificacion y
emplazamiento de los nifios con problemas, probablemente debido a las orientacio-
nes, protocolos o guias emitidas por las autoridades educativas, aunque sin embargo
la decisién final siempre estd a cargo del equipo multidisciplinar. También existe un
consenso entre los componentes incluidos en los criterios, de tal forma que mads del
94% de los estados incluyen en sus criterios el andlisis de procesos, del lenguaje, del
rendimiento académico (lectura, escritura, ortografia y aritmética) y de otros compo-
nentes de exclusion. En cualquier caso, insistimos en que este estudio se ha realizado
sobre los informes emitidos por los departamentos de educacién de 51 estados en
relacién a los criterios que manejan sobre dificultades de aprendizaje.

Todos estos datos vienen a abundar en la preocupacion existente en ese contexto
por aunar y operacionalizar criterios de evaluacion entre los diferentes estados. Asi, la
busqueda de una operacionalizacion de dificultades ha llevado recientemente (1998)
al NJCLD a publicar el acuerdo alcanzado por 9 asociaciones profesionales sobre el
proceso y pasos a seguir en la evaluacion de las dificultades de aprendizaje, tomando
como guia del mismo los cinco concidos constructos sobre los que se basa la definicién
de dificultades de aprendizaje. Se establecen cuatro pasos en el proceso general de
evaluacion y en cada de ellos se especifica el propdsito, las cuestiones-clave a plantear-
se en cada paso, el proceso a seguir por el equipo de evaluacion, incluso los instru-
mentos y dreas a evaluar y las alternativas que se pueden adoptar en la toma de
decisiones.

Por otra parte, si contemplamos los sondeos realizados en nuestro contexto, Sobra-
do y otros (1994 y 1995) han realizado estudios de encuesta a psicopedagogos sobre la
valoracion de su tarea orientadora. Se destaca que los principales factores relaciona-
dos con la actuacién psicopedagdgica son: la orientacion de alumnos; el rol de asesor
técnico, y el de apoyo al profesorado y equipos directivos de centros. Por otro lado, de
un total de 15 cuestiones referentes a habilidades y competencias profesionales, éstos
consideran de una manera mds positiva: el diagndstico de escolares con necesidades
educativas especiales; la elaboracién de disefios y programas de orientacién y la
capacidad de trabajo en equipo. No tenemos datos sobre la cantidad de tiempo em-
pleado en cada una de ellas.

La pregunta del epigrafe sigue estando abierta. En nuestra opinién y a la luz de los
trabajos recogidos, de la observacion cualitativa de nuestro contexto profesional y de
la literatura divulgativa al uso, no podemos afirmar que realmente se haya producido
un cambio generalizado en las précticas y actitudes evaluativas. Parece que existe una
contenida resistencia a substituir los esquemas tradicionales de evaluacion por otras
alternativas centradas en los procesos instructivos. Entendemos que pueden existir
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muiltiples razones, de bote y voleo, sugerimos: la falta de una implicacién auténtica
del colectivo educativo en las nuevas reformas educativas, el temor a perder cierto
estatus cientifico y profesional, la percepcién de un caos metodolégico, la falta de
preparacién o entrenamiento en técnicas y procesos instructivos, la dispersion tedrica
en los avances de la investigacion, etc.

Por otra parte, el profesional puede encontrarse con el dilema de realizar una
evaluacién adecuada que responda a criterios estables comunmente aceptados por la
comunidad cientifica, politica o social imperante o, por el contrario, de responder a
criterios mds contextualizados con los ambientes curriculares y contextos sociocultu-
rales en los que estd inserta la escuela. En cualquier caso, la disyuntiva evaluativa
proviene de una paradoja real —apuntada antes— derivada del hecho de tener que
atender, por un lado, a las necesidades de cada uno de los sujetos evaluados y procu-
rar su 6ptimo desarrollo aceptando de una forma auténtica la diversidad y, por otro,
tener que responder a criterios o estdndares de rendimiento o de promocién dentro
del sistema educativo. Samuel Ferndndez (1995) apunta como posible solucién la
aplicacién del andlisis 20/20 de Reynolds por el que se evita cualquier etiquetaje y
facilita la comparacién del rendimiento por niveles entre diferentes escuelas, distritos,
etc. Sin embargo, una de las grandes diferencias que encontramos entre nuestro con-
texto y otros es la falta de instrumentos estandarizados para medir el rendimiento
académico. Esto hace que los procedimientos de evaluacion se desplacen al andlisis de
otras dreas aptitudinales y/o cognitivas. Desde esta perspectiva dificilmente se podrd
avanzar en el andlisis de los procesos o del rendimiento.

CONCLUSION

Podemos afirmar que existe una reflexién desde los distintos acercamientos tedri-
cos que buscan una mayor aproximacién —en diferente grado— a la intervencién y al
contexto curricular. Esto supone la revision del rol del psicopedagogo escolar enmar-
cada dentro de la perspectiva del profesional en colaboracién. Clasicamente, a este
profesional se le pedian distintas funciones: informar y tomar decisiones sobre identi-
ficaciodn, clasificacién, emplazamiento, planificacion de intervenciones y evaluacion de
logros. Para ello se recurria al testaje a partir de técnicas psicométricas o estandariza-
das de otro tipo. Los psicopedagogos se convirtieron en los guardabarreras de los
servicios educativos especiales. Ahora, los cambios en el sistema escolar, la aceptacién
de la diversidad y la integracion y el mayor refinamiento de los sistemas de medicién
y de su concepto van a suponer una revision de las prdcticas evaluativas (Taylor y
otros, 1993). El actual contexto ético, politico, legal y educativo obliga a replantea-
mientos de los propdsitos, estrategias y proceso de evaluacion. Se prefiere adentrarse
en la prevencion, en el diagnéstico sobre la intervencién mds que en el etiquetaje y en
el establecimiento de nuevas técnicas de innovacién curricular. Las tendencias actua-
les enfatizan mds una evaluacidén para la ensefianza (Assessment for Teaching) que
explore los procesos y progresos de los estudiantes, sus estrategias, a fin de moldear el
proceso de ensenanza. Esto conlleva un cambio en el modelo y en las tareas asignadas
al profesor tanto del aula ordinaria con del especialista. Para conseguir esta mejora en
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la ensefianza se deberian desarrollar programas instructivos de entrenamiento para
los futuros profesores encaminados a la gestién y planificacion de la clase, al trabajo
en colaboracidn, etc. (Hasbrouck, 1997; Marks & Gersten, 1998). Lo mismo ocurre con
el psicopedagogo. Popham (1995) insiste en que los psicopedagogos deben de consti-
tuir un sélido soporte para los profesores y para la introduccion en la escuela de
nuevas técnicas alternativas de evaluacion llegando a afirmar que «Los orientadores que
no conozcan lo relacionado con los portflolios o con los tests de rendimiento no son capaces de
ayudar».

En cuanto a otras consideraciones tedricas, normalmente, las conclusiones expresa-
das en las comunicaciones cientificas por los defensores de cada uno de los paradig-
mas evaluativos son actualmente mds cautas, no se habla de panaceas sino de resulta-
dos obtenidos en tales variables, medidas de tal o de cual forma, incluso, se apuntan
las posibles deficiencias. En educacién creemos que pocas teorias resisten a la falsa-
cién. A pesar de que alguien ha comentado que los paradigmas son modos incompa-
tibles de ver los problemas, son gestatls diferenciadas, la necesidad de una virulencia
agresiva en la falsacién, en nuestra opinién, va disminuyendo actualmente. Los cien-
tificos y los profesionales son conscientes de que cualquier radicalismo en la defensa
de un paradigma puede fracasar al ser evaluado con criterios o constantes universales.
El éxito de un planteamiento evaluativo o cientifico no puede fijarse sobre criterios
universales, estard en funcién de otras variables, para Khun, en la promesa de éxito
discernible con ejemplos seleccionados. Cualquier técnica o estrategia evaluativa siem-
pre estd sujeta a un tipo de fracaso explicativo. Por ello, se acepta cada vez mds una
dindmica multidimensional en los criterios evaluativos, una integraciéon de campos
explicativos, una consideracidn a los escenarios naturales de evaluacién y la apertura
a nuevas técnicas de exploracion. Lo importante es el proceso de emergencia de
nuevos planteamientos. La cohabitacién de muiltiples esquemas o estrategias evalua-
doras es aceptada habitualmente siempre que se demuestre que nadie desea imponer
nada y que se acepten ademds del mérito, calidad y significaciéon de una evaluacién,
sus posibles deficiencias explicativas o la valoracién de la efectividad / coste del proce-
dimiento adoptado. En problemas de aprendizaje se exigird, adicionalmente, que el
predominio de una determinada técnica exploratoria, sea cual fuere, no determine el
futuro o el posible desarrollo de una persona.
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RESUMEN

Los diversos procesos de transicion que se suceden a lo largo de la vida suponen periodos de
adaptacion constantes. Cada proceso de transicion requiere tomar decisiones que afectan, en
mayor o menor medida, todos los aspectos de la persona. La trayectoria vital abarca diversos
dmbitos de transicion. En este articulo hacemos especial incidencia en el itinerario académico y
en el itinerario laboral. Las transiciones académicas han de facilitar la continuidad curricular
entre ciclos o etapas y la adaptacion a nuevos niveles. En el dmbito profesional destacan dos
transiciones esenciales al inicio y final de la vida laboral: la insercion sociolaboral y la jubila-
cién. A ellas, cabe afiadir las transiciones ocupacionales —voluntarias o involuntarias—, que
cada vez son mds frecuentes en la actual organizacion del mercado de trabajo. En cada uno de
estos procesos se requiere intervencion orientadora que proporcione estrategias para el desarro-
llo personal y la integracidn social.

ABSTRACT

The several transition processes happening throughout life are periods of constant adapta-
tions. Each transition process requires making decisions affecting in greater or a lesser degree
all the aspects of the person. The vital course development embraces different transition realms.
In this paper, we pay particular attention to the academic and occupational itineraries. The
academic transitions have to facilitate the curriculum continuity between cycles or academic
stages and the adaptation to new levels. In the professional world, two essential transitions are
standing out: socio-professional insertion and retirement. To those one should add occupational
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transitions —voluntary or not—, which are nowadays increasingly present in the labour
market. In each of these processes, a guiding intervention is needed providing strategies for
personal development and at the same time generating social integration.

I. INTRODUCCION. CONCEPTO DE TRANSICION Y CONCEPTO DE ORIEN-
TACION

La transicién, segin el diccionario de la Real Academia espafiola significa:

«Accién de pasar de un estado a otro. Estado intermedio entre uno mads
antiguo y otro al que se llega en un cambio».

Maria Moliner la define como:

«Accién de cambiar o pasar de un estado, manera de ser, o manera de hacer
una cosa a otra».

El concepto de transicién en educacién se relaciona con el concepto de estadio,
etapa o periodo en que dividimos o secuenciamos la vida de una persona. Los estadios
obedecen a evolucidn genética o a convenciones sociales.

La persona, en su desarrollo vital, va pasando por diversas etapas. Los cambios de
un estadio a otro no ocurren de modo stbito o0 en un momento puntual, sino que
abarcan el transito entre estadios y suponen periodos de adaptacion. Las situaciones
de transicion, actiian a modo de puentes de interconexién entre una situacién previa y
una situacion posterior entre las que se opera la adaptacién al cambio, en las diversas
etapas de la vida profesional, familiar y social. Asi, por ejemplo, La transicién de la
Ensefianza Secundaria Obligatoria (ESO) al Bachillerato o Formacién Profesional se
inicia meses antes de concluir ESO y finaliza cuando el alumno se siente integrado en
el nuevo nivel, siendo dificil establecer limites temporales debido a la notable varia-
cién individual.

Las transiciones suponen un cambio en el modo de ver nuestra vida. Comportan
cambios de cardcter psicoldgico (variaciones emotivas, redefinicién del autoconcepto,
distinto nivel de autonomia, ...) o sociolégico (cambio de status, nuevas relaciones
interpersonales, ...).

Schlossberg (1984) conceptualiza la transicién como un hecho, acontecimiento o
situacién que produce una transformacién en la comprensién de si mismo y del
entorno. Por consiguiente requiere un cambio en su comportamiento y sus relaciones.
Contexto, prevision, generalizacion y duracion de las transiciones, generaran diversas
situaciones que influirdn en los aspectos personales, familiares, escolares, sociales,
relacionales econémicos y de intereses y valores.

Las adaptaciones del individuo a las transiciones de la vida dependen bdsicamente
de tres condiciones: a) Percepcion de la transicién (segin el esquema propuesto:
normal o anormal, temporal o permanente, etc.), b) Caracteristicas del entorno previo
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Representacion holistica del sistema de clasificacion de las diferentes transiciones, propuesto por N.K.
Schlossberg.

y posterior a la transicién, y c) Caracteristicas del individuo (rol de género, competen-
cias psicosociales, etc.). Por tanto, las diferencias individuales juegan un papel impor-
tante en cdmo se reacciona en las transiciones de la vida. Fuerzas internas —el tempe-
ramento, el cardcter, la personalidad— y condicionantes ambientales facilitan o difi-
cultan las transiciones.

Cada proceso de transicién requiere tomar decisiones que afectan, en mayor o
menor grado, todos los aspectos de la persona: deben aprenderse nuevos roles socia-
les, profesionales y familiares.

En cada transicién el individuo debe realizar un doble accién, segin Echeverria
(1996):

a) Integrarse en el nuevo rol hacia el que transita, adaptdndose a la nueva situa-
cién.

b) Desarrollar su personalidad, de tal modo que cada nuevo estadio posibilite la
consolidacién de alguna caracteristica personal, en la tendencia hacia la auto-
rrealizacion.

En las sociedades mds antiguas estos procesos de transicién estaban bastante defi-
nidos. El itinerario, entendido como «descripcién de un camino o viaje, expresando los
lugares por donde se ha de transitar», quedaba establecido por las normas sociales. El
ciclo vital de la mayoria de las personas venia definido por su lugar de nacimiento,
género, clase social, etc. Ciertos rituales regian los transitos de un estado a otro,
regulaban los procesos a seguir. A modo de ejemplo podemos citar los diversos
rituales que introducian los adolescentes en el mundo de los adultos.
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En la primera mitad de este siglo atin se podia establecer ciertos patrones del ciclo
vital, de itinerarios socioprofesionales mds o menos regulares, sobre los que se han
fundamentado no pocos modelos de orientacién. Pero en pocos afos se ha transforma-
do profundamente la sociedad, tal como anunciaba Toffler (1980). Una de las caracte-
risticas de la estructura social actual es la complejidad de roles profesionales, familia-
res y sociales, el desdibujamiento del ciclo vital (Castells, 1996). Roto el patrén de ciclo
vital, sin reemplazarlo con otros procesos secuenciados, los itinerarios son cada vez
mds complejos. En consecuencia, las transiciones son numerosas, diversas e imprevisi-
bles.

La dificultad en realizar la sintesis entre integracién y personalizacién, entre adap-
tarse a las nuevas situaciones sin perder la estructura personal, requiere la interven-
cién de profesionales de la orientacién, que medien en este proceso.

Entre las diversas concepciones de la orientacién, vamos a definir en qué sentido se
va a utilizar a lo largo de este articulo.

Orientar en el proceso de transicién es una tarea holistica, que abarca la persona en
todas sus facetas. Para ello, mds que ayudar, aconsejar o asistir, consiste en mediar,
poner en contacto, los aspectos personales con la nueva situacién. Orientar significa
capacitar a las personas para que tomen decisiones adequadas. Cada transicién es una
oportunidad para adaptarse a la nueva situacion, sin perder de vista el proyecto de
vida y su tendencia hacia la autorrealizacién.

Asi lo representamos en la figura 3. El tridngulo inferior estd compuesto por los
determinantes personales y sociales. El conjunto de cualidades personales, limitacio-
nes y experiencias configuran la personalidad, esencial en todo proceso de transicion,
para no perderse en el camino. Las variables del entorno, diferentes en cada transi-
cién, constituyen el otro vértice del tridngulo. La toma de decisiones completa la
figura.

Autorrealizacion

Determinantes
personales| Proyecto\ sociales
de vida

Necesidades

ZzO0~0OpPpHZzm~=m"O

Toma de decisiones

Figura 2
Concepcion holistica de la Orientacion (Isus, 1995)
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El tridngulo superior indica los aspectos mds trascendentes del proceso orientador.
A semejanza de una catedral gética, donde la aguja apunta hacia el infinito, la persona
necesita trascender su propia realidad y tender a la autorrealizacién. Para poder
alcanzarla precisa ir cubriendo sus necesidades bdsicas y realizar proyectos vitales que
le permitan evolucionar. Orientar consiste en afianzar el tridngulo inferior, proporcio-
nando informacién sobre si mismo y sobre su entorno. Pero también debe proporcio-
nar alternativas, criterios de contraste para que la persona pueda identificar, elegir o
reconducir su proyecto vital.

Este trabajo pretende una aproximacién genérica al tema de las transiciones y del
papel de los orientadores en la investigacion e intervencién en este campo. Por este
motivo, quedan sin atender multiples consideraciones diferenciales por razén de gé-
nero, etnia, clase social o background familiar, orientacion sexual, estatus marital, etc., o
situaciones especiales como cambio de escuela de los hijos por traslado familiar o por
otras causas, abandono prematuro de los estudios, pertenencia a grupos de riesgo, etc.

Al concretarse la intervencion orientadora hay que tener muy en cuenta esta di-
mension diferenciadora. Ademds, estas manifestaciones diferenciales de la orientacion
en las transiciones han de ser el campo o fuente de informacién de la investigacién.

Quisiéramos advertir aqui, que cuando el grupo diana de la intervencién orienta-
dora pertenezca a colectivos especialmente débiles o desfavorecidos —mujeres, emi-
grantes, victimas de violencia, disminuidos, etc.—, a las finalidades de prevencidn,
estimulo del desarrollo y accién sobre el contexto, hay que afadir la intencién de
fortalecimiento (empowerment). Se trata de evitar situaciones de opresién en las transi-
ciones académicas o profesionales. McWhirter (1998) indica cinco componentes criti-
cos del modelo de fortalecimiento a ser tenidos en cuenta en la practica del asesora-
miento y en la formacién de los profesionales: accién colaborativa del orientado con
los demads agentes de la orientacidn, reconocimiento de los recursos y competencias de
los orientados, integracién del contexto social en el proceso de orientacién y fomento
de la vinculacién a la comunidad.

2. ROLES EN LA TRAYECTORIA VITAL DE LA PERSONA. ETAPAS Y TRAN-
SICIONES

La persona desarrolla distintos roles a lo largo de su trayectoria vital. En cada uno
de los roles de la vida se presentan momentos de cambio. Los distintos roles se ejercen
en diversos dmbitos (escuela, comunidad, familia, empresa, etc.). Puesto que pueden
ser simultaneos y se superponen e influyen entre si. Puede haber edades o periodos en
que los cambios —y las transiciones— coinciden y se producen con mayor intensidad.
Asi, la eleccién de carrera puede coincidir con un primer «abandono» del hogar
familiar, o el cambio de trabajo con el matrimonio y con la asuncién de responsabilida-
des en una asociacion civica. Los roles pueden actuar sinérgicamente, pueden estar en
conflicto o pueden ser compensatorios.

Si tomamos como base el modelo del Arco Iris de Super se puede observar la
coincidencia e interdependencia de algunos roles a lo largo de la vida. Cuando la
transicion en diversos roles coincide se producen los momentos clave en la vida de
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persona. La insercién socioprofesional y la jubilacién pueden considerarse las transi-
ciones clave por la amplitud de dmbitos que afecta.

Gimeno Sacristan (1997) distingue las transiciones sincrénicas que ocurren por el
hecho de participar en diversos dmbitos simultdneamente (soporto el trabajo porque
me espera la vida de familia 0 huyo de la escuela para hallarme a mi mismo practican-
do deporte) y las transiciones diacrénicas que dibujan nuestra linea de progreso,
nuestra biografia.

«La transicién es el momento y la experiencia de vivir la discontinuidad dentro
de la natural multiplicidad, diversidad y polivalencia del mundo social y cultu-
ral en que nos toca vivir en cierto momento (transiciones sincronicas que ocurren
en un determinado tiempo vital), o la experiencia y el momento de pasar, sin
retorno, de un estadio a otro, de un estatus a otro diferente, de un nicho que
superamos o perdemos a otro diferente (transiciones diacronicas)».

Podemos distinguir también, entre transiciones previsibles y transiciones impre-
vistas. Las transiciones previstas —intencionadas o planificadas— obedecen al progre-
so evolutivo o a conflictos intrarroles o interroles, es decir, una insatisfaccién provoca-
da por un conflicto interno en el propio rol (el trabajo actual no satisface nuestros
valores) o un conflicto interroles (el trabajo actual perturba la vida familiar). Los
cambios o adaptaciones son decididos y planificados por el cliente (Brown, 1995).

Si en las transiciones previstas o planificadas se actia proactivamente, en las tran-
siciones imprevistas, no intencionadas (problemas de salud de aparicién stibita, divor-
cio, pérdida del lugar de trabajo por reestructuracion o quiebra, desastres naturales,
etc.), se actia reactivamente.

En este trabajo nos centramos en los roles escolar o académico y laboral o profesio-
nal. No se analizan especificamente las transiciones que se producen en otros roles
como el familiar (desde la familia de origen a la familia de proyeccién con una serie de
hitos como: residencia independiente de la familia, vivir en pareja, matrimonio, ser
padre o madre, posible separacién o divorcio, ser abuelo o abuela, hacer de padre/
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madre de los nietos, enviudar, etc.), o los cambios que se producen en los roles de ocio
(distintas formas de ocio: desde el juego infantil al club de recreo del jubilado), o en el
rol de dedicacién a la comunidad (implicacién en la vida ciudadano o en politica) o el
de consumidor. Aunque no se analicen particularmente, se hace referencia a ellos por
cuanto estdn vinculados a los cambios académicos o laborales o a ambos.

3. TRANSICIONES EN EL AMBITO ACADEMICO

Entender la educaciéon como un proceso de transiciones sincrénicas y diacrénicas
permite atender a la continuidad, gradualidad y coherencia que han de facilitar el
proceso educativo (Gimeno, 1996).

Durante un dia de clase se pueden producir una cantidad de «microtransiciones»
sincrénicas (cambios de profesor, de materia, de actividad, etc.) que exigen gran
capacidad adaptativa y este transito continuado puede dificultar la continuidad de los
aprendizajes. Los estudios en este campo son escasos pero el problema es latente ya
desde el nivel de preescolar (Connell, M.C. and Carta, J.J., 1993).

Nos centraremos en las transiciones diacrénicas en las que es esencial la graduali-
dad y continuidad (Gimeno, 1997):

«A veces, la frontera y la discontinuidad que provoca el hecho de que haya
transiciones son la consecuencia que el propio sistema escolar sea el resulta-
do de una agregacién de diversos tipos de educacion que histéricamente han
tenido vidas, en cierto modo, paralelas la génesis de las cuales no ha deriva-
do de un disefio unitario desde el inicio. Algunas de estas fronteras son las
suturas no suficientemente cicatrizadas de subsistemas educativos, de tipos
de educacion con que se encuentra el sujeto que escala y vive la variedad del
sistema educativo. En esta vida en paralelo, se han podido cultivar finalida-
des distintas, estilos pedagégicos diferentes, formas matizadas de tratar los
alumnos, grados de rigor en las exigencias, etc. Este es el caso de la conexién
entre la subcultura de la ensefianza primaria y la secundaria.»

En las transiciones escolares podemos considerar diversos elementos: el momento
madurativo del alumno, el contenido del curriculum tanto en su dimension estricta-
mente instructiva como en la dimensién afectiva y actitudinal, y el lugar donde se
realizan los estudios, especialmente si la transicién supone cambio de escuela.

La formacién no concluye con la salida de la escuela, del instituto o de la universi-
dad. El proceso de aprendizaje se realiza a lo largo de toda la vida. La formacion
continua, aunque en los apartados siguientes no se analiza particularmente, tiene
notable protagonismo en muchas transiciones de la vida. Se dan muchas transiciones
sincrénicas entre el aprender y el hacer: el progreso en el trabajo se vincula a esfuerzos
de perfeccionamiento o adquisién de nueva formacién mds o menos formalizada, la
atencion a situaciones de desempleo a menudo usa de la formacién para mejorar la
capacidad de nueva insercién laboral, incluso la adaptacién a la jubilacién a menudo
se asocia a aulas de tercera edad u otras actividades formativas.



162 Enric Corominas y Sofia Isus

3.1. Ingreso en la escuela

La primera transicion social se produce cuando el nifio o la nifia ingresan en el
mundo escolar. Debe abandonar un entorno conocido, mas o menos protegido, donde
desempenia el rol de protagonista, para integrarse en un mundo completamente diverso.

Los procesos esenciales en esta transicion consisten en la socializacién. La relacién
entre compaferos y compareras de la misma edad, comporta aceptar unas normas
comunes y reconocer la autoridad de una persona adulta sobre el grupo.

Del egocentrismo, propio de la edad infantil, debe evolucionar hacia un comporta-
miento orientado hacia el grupo. El control de la impulsividad (Feuerstein and Hoff-
man, 1989) serd esencial en este proceso y a lo largo de toda su vida escolar.

Se inicia el proceso escolar de aprendizajes conceptuales, procedimentales y de
actitudes. Las primeras experiencias proporcionan al nifio o nifia los puntos de refe-
rencia esenciales para su proceso escolar.

No cabe duda que en esta transicién es imprescindindible la coordinacién de acciones
del centro escolar y los padres, para facilitar la adaptacion a la nueva situacién y observar
la evolucién de la personalidad tanto en el dmbito escolar, como en el familiar.

En esta etapa educativa, en general, se le da a la transicién familia-escuela la
atencién e importancia que tiene. Los procesos educativos se construyen en torno al
proceso de transicion. Se procura la participacién de la familia en el &mbito escolar. Se
intenta que la transicién sea poco brusca y se propicia la flexibilidad, teniendo en
cuenta los diferencias personales de cada nifio.

3.2. De la Educaciéon Infantil a la Educacién Primaria. Cambios de ciclo

En general, el paso a la Educacién Primaria y los posteriores cambios de ciclo se
viven con alegria por cuanto suponen un ascenso, un «hacerse mayor». Gimeno Sa-
cristdn (1996) los denomina «procesos de progresién». En numerosas ocasiones no
comporta un cambio de escuela, facilitando asi la transicién.

El cambio cualitativo entre la educacion infantil y la primaria, se produce sobre
todo en el campo de los aprendizajes. Mientras que en educacién infantil los procesos
de aprendizaje, especialmente del proceso preparatorio para la lectura y escritura, se
produce de manera reposada, sin grandes presiones externas, la incorporacién a la
educacién primaria modifica el panorama.

Alumnos y profesores estan sometidos a una presion social y académica consi-
derable: Se exige aprendizajes rdpidos en lenguaje y matemadticas. El nifio o la
nifia que, por la causa que fuere, se retrasa ligeramente en la maduracién perso-
nal, inicia un calvario de experiencias negativas, que se conoce con el nombre de
fracaso escolar.

La accién orientadora se centrard en la adaptacién e integracién al nivel y a los
nuevos ciclos, posibilitando experiencias positivas y acciones preventivas o correcti-
vas que permitan alcanzar logros satisfactorios, o bien, compensar la falta de éxito en
el proceso de ensefianza/aprendizaje. La preocupacién por la dimensién emocional
del escolar adquiere cada vez mayor relevancia en la Educacién Primaria.
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Los cambios de ciclo, del inicial al medio y de éste al superior, son transiciones
suaves, sin especial trascendencia cuando se da una auténtica labor de equipo entre
los profesores.

3.3. De la Educacion Primaria a la Educacion Secundaria. De la ESO al Bachillerato
y a los Ciclos formativos

El paso de primaria a secundaria tradicionalmente fue una forma de seleccion. Hoy
esta transicion es universal. ;Cémo disefiar unas ensefianzas medias que fusionen las
culturas de primaria y secundaria suprimiendo el cardcter selectivo en la transicién?
(Gimeno, 1997)".

Al mantener la obligatoriedad hasta los 16 afios, la transicién de la ensefianza prima-
ria a la secundaria no implica procesos de toma de decisiones vocacionales immediatas.
La mayor problemdtica en esta transicién consiste en los cambios de centro.

La discontinuidad pedagégica se constituye en un problema. La cultura organiza-
tiva de los centros es diversa. Es necesario eliminar el estereotipo de que en los centros
de primaria se crea un clima de acogida, de atencién personalizada, mientras que en
los de secundaria predomina un clima mds burocrdtico, mds centrado en lo académi-
co, sin tanta posibilidad de atencién personal.

La opcionalidad que permite elegir créditos y adaptar el curriculum propio, es
introducido de forma paulatina en el sistema. Las opciones en las materias no obliga-
torias durante la ESO delimita un perfil de aprendizajes que condiciona considerable-
mente posteriores transiciones académicas o profesionales.

Los afios de ESO son una etapa intensa de orientacién para la trayectoria de la
vida. Al final del nivel el chico o chica debe realizar una de las decisiones esenciales
con repercusion en su vida adulta: ;Se sigue escolarizado o se procura la incorpora-
cién al trabajo? ;Se alterna trabajo y formacién? ;Se opta por una opcién de Bachille-
rato o se inicia la formacién profesional especifica en la oferta de Ciclos Formativos?
¢;Se elige otra modalidad de formacién como las Escuelas Taller, Casas de Oficios, etc.?

Es una etapa de exploracién del yo y de las profesiones y ocupaciones, de adqui-
sion de informacién acerca de centros, ayudas al estudio, procesos de seleccién para el
acceso a distintos estudios. Es la edad de planificar la acion de futuro, de disefio del
proyecto profesional y personal, que quiza fuera mejor llamarlo «anteproyecto» por
cuanto es abierto y estd sujeto a miiltiples y continuadas redefiniciones.

La accién orientadora ha de ser objetiva y neutral®. La decisién ha de ser personal
pero el debate previo ha de ser muy participativo entre el propio escolar, la escuela y
la familia.

1 El n° 238 de la revista Guix correspondiente a octubre de 1997, monografico sobre la transiciéon de
primaria a secundaria expone diversas experiencias conducentes a la integracién y continuidad entre ambos
niveles.

2 Es posible que entre el profesorado y entre los orientadores se produzca una preferencia inconsciente
hacia la via de proseguir estudios superiores en lugar de sugerir al alumno que opte por estudios de formacién
profesional. La explicacién puede ser que es la via de formacién seguida por los propios educadores que, de
otra parte, tienen un notable desconocimiento del mundo empresarial y de las profesiones ajenas a la ensefian-
za. ;Cudntos profesores tienen amplia experiencia en otros tipos de trabajo que no sea el docente?
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La transicién hacia los ciclos formativos es muy compleja. La formacién profesio-
nal ha sido considerada socialmente una opcién de segunda clase. La opcion de
realizar estudios de formacién profesional inicial, a través de los ciclos formativos de
grado medio y superior, habitualmente no se hace por vocacion, sino por exclusién.
En numerosas ocasiones es un transito obligado, cuando por falta de rendimiento
académico no se permite la transicion hacia la via académica.

Por fortuna para los jévenes que realizan este itinerario, el cardcter aplicado de los
aprendizajes les hace mds agradable y ligero el proceso educativo. El mercado laboral
les abre las puertas, especialmente a los de formacién profesional superior, como se
comprueba al observar la Encuesta de Poblacién Activa (EPA).

La transicion hacia la formacién profesional es dificil en su primer momento por la
carga social que comporta, pero fdcil al final por posibilitar el transito a la vida activa.

3.4. Acceso a estudios superiores: De la Educacién Secundaria a la Universidad

El paso a la Universidad desde la Educacién Secundaria constituye una de las
transiciones mas relevantes en la trayectoria académica de los alumnos que alcanzan
este nivel de formacién.

Esta transicién a los estudios postsecundarios puede producirse directamente sin
interrupcién temporal de los estudios, o bien, sin solucién de continuidad, con alguna
etapa intermedia (experiencias de dedicacién laboral, estancia en el extranjero, cum-
plimiento de obligaciones militares, etc.). Cuando el sistema de acceso a la universi-
dad se basa en pruebas selectivas se dificulta que este paréntesis de maduracién
personal pueda producirse. '

En un intento de analizar de modo exhaustivo las variables que afectan el proceso
de insercién en la Universidad, y con la finalidad de proporcionar criterios en la
elaboracién de los programas de orientacion en ensefianza secundaria y universitaria,
realizamos una investigacion (Isus, 1993) en la que se categoriza en cinco dreas la
intervencién orientadora: situacional, cognitiva, conativa, afectiva y acomodativa.

Con posterioridad diversas universidades han desarrollado programas de orienta-
cién universitaria que incluyen intervenciones para facilitar el proceso de insercién en
la universidad y la transicién hacia el mundo laboral.

La orientacién en la universidad es un campo emergente. En 1996 se realizaron en
la Universidad de Barcelona las primeras jornadas de Orientacion Académica y Profe-
sional en la Universidad (Sistema d’Orientacié Universitaria, 1996). En ellas se deba-
tieron estas transiciones, las necesidades percibidas en cada una de ellas, las activida-
des realizadas en las 37 universidades asistentes y los planes de futuro. La celebracién
de un Congreso sobre Orientacién Universitaria organizado por la misma Universi-
dad en diciembre de 1998 es una prueba del caracter ascendente en preocupacién por
la atencién a las muiltiples necesidades del estudiante universitario.

La investigacién en la transicién desde secundaria a la universidad no puede
situarse unicamente en los procesos de distribucién de las pruebas de selectividad,
sino que debe analizar un periodo temporal amplio que abarque desde la eleccién de
una opcién académica (durante la Educacién Secundaria) hasta un punto en que ya se
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pueda valorar la adaptacién a los nuevos estudios que se sitia al final del primer afio
de permanencia en la universidad.

Como variables dependientes es comun utilizar el rendimiento académico o las
tasas de abandono. Entre las independientes conviene incluir, ademds del historial
académico del alumno y su background personal-familiar, factores contextuales como
los elementos de ayuda a la transicién que el sistema educativo le ofrece tanto desde
Secundaria como en la Universidad.

4. TRANSICIONES EN EL AMBITO LABORAL

Al establecer el maxiciclo de los estadios a lo largo del curso de la vida Super,
(1984): crecimiento, exploracion, establecimiento?, mantenimiento y declive, ya identifica
unos subestadios de transicion en que se produce un entrenamiento o prueba, un minici-
clo que reitera las fases de crecimiento, exploracion, establecimiento, mantenimiento y
declive: El graduado que se incorpora a un primer trabajo vive una etapa de crecimiento
y exploracién en el nuevo rol, se establece y mantiene en la ocupacién si las expectativas
son exitosas 0 hay un declive o desenganche y se produce un cambio de ocupacién.

No obstante, la investigacion de estos miniciclos o transiciones ha sido desigual. La
mayor preocupacion y esfuerzo investigador se ha venido centrando en la eleccién
profesional, en el paso de los estudios secundarios a la universidad de quienes optan
por un ciclo largo de escolaridad y en la insercién laboral o mejor, la incorporacién al
mundo laboral, tanto si ésta se produce al concluir los estudios obligatorios como si
tiene lugar después de otros estudios secundarios o universitarios. Esta tendencia
tampoco es de extranar por cuanto las teorias mas destacadas de los estadios profesio-
nales dedican mayor atencién a las etapas de exploracién y establecimiento que al
estadio de mantenimiento.

Desde una perspectiva constructivista (Kegan, 1982) se entiende el desarrollo hu-
mano como una funcién de la evolucién y como un proceso de generacién de signifi-
cado por la interaccién del individuo con el entorno. En el dmbito laboral, los retos
profesionales (eleccidn, insercion recolocacion, etc.) son situaciones de desequilibrio.
La gestion de las transiciones profesionales estd influida por las estructuras de equili-
brio de las que se parte. Se pueden afrontar los cambios desde tres posiciones: a)
adoptar el parecer o la opinién de los demds, b) regirse por las propias opiniones
consolidadas y por los objetivos establecidos y, c) estar abierto a nuevas informaciones
y atender a voces disonantes o contradictorias. Obviamente la tercera posicién es la
que facilita el cambio que supone toda transicion. A menudo, para el joven y el adulto
las transiciones suponen un cambio substancial en la definicién del yo. El orientador
profesional debe tener claro que toda transicion implica transformacion. (McAuliffe, 1993).

3 Posteriormente algunos autores han justificado una sexta etapa definida como renovacion y situada
entre las de establecimiento y mantenimiento, en torno a los 40 afos (Bejian y Salomone, 1995). Semejante al
estadio de ser productivo versus estancamiento de Erikson. Los cambios en la inestabilidad laboral de los
afios 80 y 90 justifican esta inclusion que en las formulaciones de Super en los afios 60 no era pertinente por
cuanto muchos trabajadores desarrollaban su carrera laboral en una misma empresa 0 en un mismo puesto
de trabajo.
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Pilar Figuera (1996), ofrece un documentado estudio acerca de la fundamentacién
las transiciones del joven y el adulto en el dmbito laboral y social al que remitimos
para un mejor conocimiento del tema.

En el siguiente grifico queremos representar el progreso evolutivo del rol del
trabajo: Los tres primeros peldafios, en la base del grafico, constituyen la fase prepara-
toria que tiene lugar normalmente en el dmbito escolar. Constituyen el territorio
tradicional de la orientacion profesional. Los tres peldafios siguientes (linea del recua-
dro mds gruesa) representan las tres transiciones mds relevantes: la entrada, la perma-
nencia y progreso y la salida del mundo laboral. Serdn las tres transiciones tratadas en
las paginas siguientes: el paso de la escuela al trabajo, las transiciones a lo largo de la
vida laboral y la jubilacién.

La inclusién en el gréfico del término «Formacién» quiere recordar que el aprendi-
zaje en la sociedad actual no se limita a una fase escolar sino que es continuo a lo largo
de la vida y vinculado al desarrollo profesional y personal.

La referencia al «Proyecto profesional y de vida» en la parte superior del gréfico
pretende destacar una cuestion esencial: todo el proceso de evolucién formativa y
laboral debe estar guiado y estimulado por un proyecto profesional o de vida. La
capacidad de definir o redefinir en cada estadio hacia donde vamos clarifica nuestra
identidad y nos permite planificar nuestros itinerarios con sentido.

En la interaccién dindmica entre el individuo y las influencias estructurales, el
joven o adulto debe ser agente de la transicion, ha de ser el actor que construye y
realiza su proyecto profesional. Es €l quien planifica su biografia. La consecucién de

PROYECTO PROFESIONAL Y DE VIDA
Definicién y evaluacién continuada

O JUBILACION: Preparacién previa y adaptacion al retiro laboral.

C- SATISFACCION PROFESIONAL: Mantenimiento y progreso en el
A ) trabajo. Crisis, cambios de ocupacidn (voluntarios o involuntarios)

M- BUSQUEDA Y CONSECUCION DE UN EMPLEO: Recursos, habilidades y
R/ estrategias de insercion. Resistencia al estrés del desempleo. Autoocupacion.

(0 TOMA DE DECISIONES. OPCION PROFESIONAL-FORMATIVA: Objetivos
F,/ personales y profesionales. Opcion prioritaria y opciones alternativas.

/| CONOCIMIENTO DEL MUNDO DEL TRABAJO o INFORMACION OCUPACIONAL:
’ Estructura del trabajo y del empleo. Areas ocupacionales. Experiencia laboral. Tendencias
del mercado de trabajo.

AUTOEVALUACION o CONOCIMIENTO DE Si MISMO: Capacidades, intereses, valores.
Conocimientos y estilo de aprendizaje. Habilidades y destrezas. Personalidad y actitudes

Grafico 4
Fases en la trayectoria laboral del individuo
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objetivos ocupacionales exige la necesidad de disefiar, evaluar y reelaborar de manera
continuada su proyecto profesional y de vida; y el logro de dichos objetivos no
depende sélo de la socializacién adquirida en la familia y la escuela, sino también del
grado en que la formacién de su identidad se liga a los retos, experiencias y recompen-
sas en el camino hacia la colocacién. )

Todo proyecto integra los tres tiempos de nuestra existencia: asumiendo el pasado,
desde el presente anticipamos la accién o actuacién futura. En una sociedad estable y
con un progreso lento el futuro era previsiblemente similar al presente y se podia
planificar con seguridad y precisién el futuro. En la actualidad el proyecto siempre se
define con cierta imprecisién y se impone un constante reelaboracién. En expresién
francesa, la persona vive un permanente étre en projet mds que una situacion estable de
avoir un projet. Riverin-Simard (1996) afirma que la evolucién profesional se realiza en
un estado de cuestionamiento permanente en el seno de una inestabilidad omnipre-
sente. En el contexto socio-laboral actual estamos en una situacién de transicién profe-
sional permanente.

Sélo dos apuntes a tener en cuenta por los orientadores: 1°) La ausencia de proyec-
to profesional y personal en los jévenes es, a menudo, la causa de no encontrar sentido
en el esfuerzo de formacién y de la huida hacia conductas de inadaptacién social. 2°)
Todo proyecto ha de contemplarse como realizable; no obstante, actualmente, las
perspectivas de desocupacién pueden provocar el desdnimo y el abandono. Ayudar a
convencer la persona de que es capaz de alcanzar los propdsitos que se fije y fomentar
la capacidad de autodeterminacién a lo largo de la vida son objetivos esenciales de la
intervencién orientadora.

4.1. Paso de la escuela al trabajo

El paso de la escuela al trabajo ha recibido distintas denominaciones: primera
insercién profesional, de la adolescencia a la adultez, de la escuela a la vida profesio-
nal activa, entre otras.

Romero Rodriguez, (1993) clarifica la confusién que suele producirse entre transi-
cién a la vida activa e insercion profesional: La transicién a la vida activa tiene un
cardcter mds global dentro del ciclo vital de incorporacién a la vida adulta e incluye la
insercién profesional. (Sin extendernos en este punto, a menudo se considera que la
insercién profesional u ocupacional no es tan sélo la incorporacién al mundo del
trabajo en forma de un primer empleo, sino la consecucién de estabilidad en el em-
pleo, es decir, alcanzar un lugar de trabajo satisfactorio y dejar de invertir energia en
la bisqueda de empleo. Esta concepcion de insercion es cada vez menos alcanzable).

Los cambios tecnolégicos, la globalizacién de la economia, y la nueva estructura
del trabajo en la actual sociedad del conocimiento y la informacién han generado
escasez de puestos de trabajo y, por consiguiente, un incremento del desempleo o
subempleo que afecta especialmente a los jévenes que pretenden insertarse laboral y
socialmente en la sociedad de los adultos. Las altas tasas de paro juvenil han desper-
tado en los jovenes y en sus padres el afdn de alcanzar altos niveles de cualificacién.
Asf, la escolarizacion se ha prolongado y el paso de la escuela al trabajo se ha conver-
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tido en un largo proceso con notables dosis de incertidumbre (Roberts, 1997). Echeve-
rria (1997) califica el proceso de integracién del joven a la sociedad adulta de largo,
lento, incierto y arriesgado, no automatico, diferenciado, complejo y diversificado.

Al retardarse la incorporacién de los jévenes al trabajo a tiempo completo, otras
transiciones hacia la adultez se han visto afectadas: abandono mds tardio de hogar
familiar, mayor edad en que se contrae matrimonio o se formaliza la vida en pareja
que suele ir precedida de una etapa previa de cohabitacién, ser padre o madre a edad
mads tardia, etc.

Esta situacién general en los paises desarrollados ha devenido normalizada, es
decir, las estadisticas confirman esta regularidad y, ademds, es aceptada por los pro-
pios jévenes y por las personas implicadas en su entorno, incluyendo quienes disefian
politicas de empleo y de formacién. La «young’s new condition» (Roberts,1997) reta a
la orientacion a centrarse en la ayuda al joven en los problemas de la transicién sin
que, en muchos casos, pueda influir en los resultados®.

En la transicion desde el sistema educativo al sistema laboral tiene un papel muy
destacado la formacién adquirida. ;La responsabilidad de dicha formacién debe re-
caer unicamente en la escuela en sentido amplio o debe comprometer también el
mundo del trabajo? ;Cémo conseguir un buen equilibrio entre la educacién general y
formacién profesional? Cada pais intenta dar respuestas a estos interrogantes sobre la
transicion escuela-trabajo acordes a su sistema socio-econémico y sus planteamientos
politicos. Asi, ocurre que planteamientos y realizaciones que tiene resultados exitosos.
en un pais no siempre es oportuno aplicarlas a otro pais distinto. El afdn comin es
vincular estrechamente el mercado laboral y las instituciones educativas.

-Existen dos opciones claramente diferenciadas segtin se opte por seguir estudios
superiores o universitarios o por prepararse especificamente para el ejercicio de una
profesion. -

Un reciente estudio comparativo de los sistemas de Vocational Education and Trai-
ning (VET) en Alemania, Paises Bajos, Reino Unido y Estados Unidos (Finch, C. and
oth., 1997) concluye que los problemas de la transicion escuela-trabajo son indepen-
dientes del sistema de Formacién Profesional (VET) formalizado y las soluciones
efectivas estdn mds en la regulacién del mercado de trabajo que en el sistema de
preparacion y formacién profesional.

Las teorias econémicas y sociales atribuyen la clave del proceso de transicion a las
condiciones del mercado de trabajo. Las numerosas investigaciones sobre el tema, a
través de métodos analiticos y de sistemas de informacién diversas (estudios longitu-

4 Con los intensos cambios e innovaciones en el mundo del trabajo y de la formacién emergen nuevos
términos, como por ejemplo: «Positive Uncertainty» (Gelatt,1991) al reformular el proceso de toma de
decisiones en una linea menos racional; «New career» (Arnold y Jackson, 1997) una reconceptualizacién del
término «carrera» que serd mds fragmentada en diversas ocupaciones y no significard sélo un itinerario de
progreso en el trabajo sino un itinerario de trabajo y aprendizaje a lo largo de la vida; «Floudering» periodo
de incorporacién al trabajo caracterizado por ir pasando de un trabajo a otro alternado con periodos de
inactividad; «border-free employment»: Border-free employment and Careers es el tema de la Conferencia
Internacional organizada por la Association of Vocational & Career Counseling in Israel y auspicioda por la
TAEVG/ AIOSP, Jerusalén 15-18 de noviembre de 1998.
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dinales de cohortes, biografias,...), proporcionan informacién sobre las escalas de fac-
tores de los procesos de transicion.

La cuestion fundamental gira en torno al aumento de los problemas de transicion:
hasta hace poco afectaban sélo a los jévenes, actualmente alcanzan también a los
adultos que pierden su puesto de trabajo.

De ahi la importancia estratégica de la formacién profesional continua, con sus
funciones de adaptacién, innovacién, promocion, recuperacion, y prevencién, segin
Miinch (1996).

En este proceso tan complejo y largo se observan diferentes patrones de transicion.
En ellos también se observa como factor esencial la cualificacién de los trabajadores y
la especificidad de las competencias profesionales desarrolladas.

Hacemos una breve referencia de los modelos de formacién profesional alemdn y
estadounidense:

La combinacién de preparacién profesional para una ocupacién y preparacion
profesional en una ocupacion, propio del sistema dual aleman, ha sido muy reconoci-
do y alabado. Precisamente la complementacién de la experiencia y la cualificacién
formal es lo que se ha valorado en el mercado laboral de modo positivo por los
empresarios.

Desde el campo pedagégico el modelo de aprendizaje en alternancia se considera
que retine numerosas ventajas (CEDEFOP, 1998). Incorporando al trabajo real situa-
ciones de aprendizaje, uniendo el proceso escolar y laboral, se facilita la transicién de
la escuela al trabajo.

El desarrollo de las competencias técnicas, pero también de las metodoldgicas,
participativas y personales, se propicia mejor en un puesto de trabajo, que unido a la
formacién académica, proporciona una adecuada cualificacién profesional.

(Una experiencia similar en Espafia son las escuelas taller y casas de oficios. La
accién iniciada en 1985 tiene la finalidad de la integracién social e insercién profesio-
nal de jévenes desempleados menores de 25 afios, a través de la cualificacién en
alternancia con el trabajo y la practica profesional en ocupaciones relacionadas con
rehabilitacién y conservacion del patrimonio (MTAS, 1997). Los altos niveles de inser-
cién socio-laboral han permitido el crecimiento hasta alcanzar la atencién de 40.000
estudiantes en 1997 y que este programa se considere modélico en la Unién Europa).

El movimiento de school-to-work transition experimenta un fuerte desarrollo en los
afios 90 en Estados Unidos. Tradicionalmente la transicién escuela-trabajo se habia
atendido de modo bastante informal y con limitados incentivos financieros. Una posi-
cién de declive en el mundo econémico y una evidencia de que la educacién no
resolvia las necesidades futuras de los alumnos promovié la promulgacién de las
leyes Vocational and Applied Technology Education (Perkins II) y School-to-Work Opportu-
nities en 1990 y 1994 respectivamente, que fomentan y financian el establecimiento de
fuertes lazos de unién entre la educacién y el mundo del trabajo. Se estimula el disefio
y realizacién de programas de preparacién para el mundo laboral que integren los
aprendizajes basados en la escuela y en el trabajo de manera significativa. La gran
diversificacién y la amplia flexibilidad y autonomia del sistema educativo estadouni-
dense hace que esta reforna se haya adoptado segtn estados o localidades a muy
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distintas velocidades y que no se puedan ofrecer atin informes rigurosos que evalien
su efectividad. (Finch, 1996).

Las diversas concreciones del school-to-work permiten adaptarse a las diferentes
necesidades y caracteristicas individuales de los escolares. En todos los casos se trata
de integrar el curriculum académico y profesional, unir la formacién escolar a una
experiencia de trabajo estructurada, y establecer una conexién formal entre educacién
secundaria y postsecundaria. La finalidad de esta preparacion deberia ir mds alld de la
simple consecucién de un primer empleo, requiere que se procure un aprendizaje
continuado y la preparacién para las transiciones laborales a lo largo de la vida
(Stern,D and oth, 1995). Enumeramos y hacemos una breve descripcion de algunos de
los programas y actividades. Son medios de «aprender como es aprender a trabajar» y
de incorporarse a comunidades de trabajo:

(Tech-prep).Preparacion especifica para carreras técnicas. Abarca dos afos de edu-
cacion superior mds dos afios de educacion post-secundaria’. Es la opcién formativa
con mejores expectativas de colocacién y de sueldo, por ello las demds opciones de
preparacion para el trabajo pueden ser consideradas de segundo orden.

Cooperative vocational education (Co-op), ya experimentado en la etapa de high
school desde hace muchos afios, prepara para el desempefio de determinadas ocupa-
ciones a través de la incorporacion a trabajos a tiempo parcial en industrias u otros
negocios, pero no otorga ningtin diploma o titulo reconocido. Aunque ofrece ventajas
a corto plazo en cuanto a colocacién —normalmente en la misma empresa—, puede
influir en que el individuo no prosiga estudios secundarios y superiores.

Youth apprenticeship.

Histéricamente, en los oficios artesanos, el periodo de aprendizaje fue el modelo
tnico para la incorporacién al mundo del trabajo. El aprendiz, incorpordndose a un
entorno laboral eminentemente practico iba adquiriendo destrezas al tiempo que pro-
gresaba su identidad social. El aprendizaje se producia en un proceso de relacién
social, asi el aprendiz maduraba en el mundo del adulto. Era una formacién totalmen-
te ubicada en el lugar de trabajo. Los conocimientos del oficio —no escritos en ningtin
manual— se transmitian de generacién a generacioén. Sin evaluacién formal la comu-
nidad laboral reconocia los progresos.

El modelo del youth apprenticeship, para alumnos que no siguen estudios en Colle-
ge, introduce notables adaptaciones a la concepcion cldsica. Se trata de establecer una
coordinacién e integracién entre empresas que ofrecen programas de aprendizaje y
escuelas que se comprometen a adoptar formas de aprendizaje basadas en el trabajo.
A veces también con la participacion de organizaciones sindicales. En la empresa se
«ensefia haciendo» bajo el tutelaje de expertos, adquiriendo asi experiencia en el
trabajo, la escuela integra el aprendizaje académico con el aprendizaje profesional.
Estos programas articulan la ensefianza superior y post-secundaria y tienen una dura-

5 Acaba de aprobarse (Perkins Vocational and Tecnical Education Act, oct. 1998) la ampliacién de estos
programas de cuatro a seis afos. Esta ley promueve la formacién en dreas cada vez mds relevantes como las
Tecnologias de la informacion y se fomenta que se ayuden a adquirir altas competencias académicas y de
empleo.
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cién de dos afios en los que se alternan periodos de escolaridad y periodos de trabajo
en empresas a tiempo completo.

School-based Enterprise. Se trata de establecer miniempresas en la propia escuela
para producir bienes y servicios (estudios sobre ahorro de energia, gestién de restau-
rantes, guarderias infantiles, compraventa de coches, etc.) para personas externas al
centro escolar. Se combina aprendizaje escolar y productividad. Son una fuente de
experiencia laboral y un desarrollo del espiritu de iniciativa y de la disposicién al
autoempleo como forma de insercion laboral. .

Job shadowing. Mas que proceso de formacién consiste en breves experiencias de
exploracién profesional —visitas, entrevistas, estancias de corta duracién— con la
finalidad de conocer mejor determinados trabajos u ocupaciones hacia las que el
alumno siente preferencia. Ofrecen la oportunidad de observar el ambiente de trabajo
y la actividad de los empleados, y asi prever si la actividad laboral encaja con los
propios intereses y capacidades. Se programan desde la escuela y en el lugar de
trabajo son atendidos por un mentor.

Estados Unidos se preocupa hoy de mejorar la ensefianza secundaria y evitar los
obstdculos que puedan producir abandonos, considerando que es mds bdsico para
promover el desarrollo de habilidades para el trabajo y previo a los programas de
aprendizaje profesional especifico.

Creemos que el modelo que actualmente se estd implantando en nuestro pais de
formacién profesional bdsica y especifica recoge estrategias y recursos metodolégicos
similares a los expuestos en los modelos aleman y estadounidense. El seguimiento y
evaluacion de la nueva formacién profesional, y la inclusién de las modificaciones
pertinentes, es una tarea esencial para afrontar los retos de la incorporacién de los
jovenes al trabajo.

Alan Brown (1997) de la Universidad de Surrey, a partir de los datos de una
investigacion comparativa de los procesos de formacién de habilidades para la transi-
cién a la vida activa en Inglaterra, Holanda y Alemania sefiala cuatro factores que
influyen en el proceso formativo hasta alcanzar la identidad ocupacional: a) el sistema
de formacién establecido, b) el contexto ocupacional o el mercado laboral, c) el soporte
y reconocimiento de otras personas y d) las propias caracteristicas: destrezas, atribu-
tos, motivacién y compromiso.

Consideramos que es en este tltimo factor donde el orientador puede ejercer mds
ampliamente su funcién mediadora.

Brown detalla las caracteristicas individuales que contribuyen a una transicion
exitosa hasta alcanzar un estatus de trabajador bien preparado. Entre ellas destaca-
mos:

— Amplio dominio de los conocimientos bdsicos.

— Actitud proactiva en el desarrollo de su propia identidad ocupacional. Disposi-
cién hacia aprender a aprender. Sélo asi adoptard una continuada formacién
que le permitird adaptarse a los constantes cambios en las estructuras de orga-
nizacién del trabajo y a la innovacién tecnoldgica.

— Posesion de habilidades transferibles.
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Cada una de estas dimensiones sugiere lineas de investigacion y espacios de inter-
vencién orientadora.

La posesion de determinadas habilidades o cualidades personales, ademds de la
capacitacion técnica, puede ser hoy un buen predictor de una trayectoria profesional
con éxito. Hay en muchos paises un afdn de categorizacién de habilidades y una
proliferacion de listados elaborados por organismos o instituciones del mundo del
trabajo y de la educacién (Bloch, 1996, Cairns, 1996, Secretary’s Commission on Achie-
ving Necessary Skills (SCANS), 1991). El establecimiento de una clasificacién clara de
las habilidades requeridas y la motivacién y ayuda para su adquisicién constituyen un
campo de desarrollo e innovacién de la orientacién y asesoramiento profesional.

La preparacion profesional en muchos paises se ha visto influida por la definicién,
desde las empresas o la industria de estdndares de competencias. «De la nocién de
cualificacién a la nocién de competencia» es el titulo de un apartado del Informe
Delors (Delors, 1996). La competencia es una combinacién personal en que se integran
la cualificaciéon adquirida en la formacién técnica y profesional, el comportamiento
social, la aptitud para trabajar en equipo, la capacidad de iniciativa y la predisposicién
al riesgo. Incorporar dichos esténdares de competencias y habilidades en el curricu-
lum es una forma de preparacién para el trabajo: Dan significacién a los aprendizajes
escolares y responden a la reiterada pregunta de «;Por qué necesitamos aprender
esto?». La integraciéon de contenidos académicos y profesionales en el curriculum
escolar debe producirse en todos los niveles pero se debe intensificar en los dltimos
afnos de educacién obligatoria. Este enfoque requiere una preparacién actitudinal y
técnica del profesorado y ha de conseguir la implicacién de otros agentes educativos
externos a la escuela: ademads de la familia deben establecerse vinculos con represen-
tantes del mundo empresarial, cdmaras de comercio e industria, sindicatos, asociacio-
nes profesionales, etc.

Los programas de ayuda y formacién para la insercion laboral que se desarrollan
en nuestro pais, especialmente los dirigidos a grupos de riesgo bien sea desde la
escuela o desde el ambito laboral, (Romero, 1993; Santana, 1998) en muchos casos, se
acogen a las iniciativas y fondos sociales de financiacién de la Unién Europea: Partner-
ship in Education and Training (PETRA), IFAPLAN, NOW, HORIZON, LEONARDO,
Empleo YOUTHSTAR, entre otros, son muestra de dicha vinculacién.

La accién orientadora ha venido basdndose en unas teorias que afirman que la
satisfaccion de necesidades y la formacion de la identidad son esenciales para llegar a
ser un adulto seguro, sano y psicolégicamente libre de problemas y que este estadio se
consigue cuando se alcanza un empleo satisfactorio.

En una investigacién en British Columbia (Borgen, Amundson, Tench, 1996), diri-
gida a explorar factores que puedan aliviar el estrés de la transicién de la adolescencia
a la adultez en el marco de un mercado de trabajo incierto, se controlaron factores
internos y externos asociados a una buena autoestima y ausencia de depresién en una
cohorte de individuos desde su graduacién hasta 16 meses mds tarde. No se halla
diferencia significativa en cuanto a bienestar emocional entre los escolarizados en
estudios superiores o los ya empleados y los que estdn desempleados y no siguen
estudios. La disponibilidad de un minimo de recursos financieros —proporcionados



Transiciones y orientacion 173

por la familia, por ayudas sociales o por colaboraciones en trabajos esporadicos— y la
realizacién de actividades que consideren significativas —voluntariado, diversion,
deporte, viajes, etc.— son elementos que alivian la transicién a la vida adulta.

Para Nicole-Dancourt et Roulleau-Berger (1995) la insercién de los jévenes, con sus
paradojas, puede convertirse en un instrumento de construccién de la identidad colec-
tiva y de la identidad individual. Los jévenes, por su préctica y sus estrategias de
adaptacion desarrolladas en situaciones de incertidumbre, tienen la capacidad de
realizar transformaciones profundas en si mismos y en la sociedad.

En opinién de Coleman y Husén (1989) se debe avanzar hacia un nuevo sistema de
transicién de los jévenes mds flexible e innovador. Mantener los jovenes en la escuela
no es una solucién milagrosa. Crear expectativas de un trabajo seguro, estable e
indefinido, tampoco es aconsejable.

Estos estudios sugieren una linea de investigacién y de intervencién en la transi-
cién del adolescente a la adultez que se centre mds en la persona y en determinados
elementos del entorno y no tinicamente en la dimensién de insercién profesional.

4.2. Transiciones durante la vida laboral

Como en el paso de la escuela al trabajo, el desarrollo de la carrera o trayectoria
laboral de la persona puede verse afectada por la globalizacién de la economia, las
innovaciones tecnoldgicas y las nuevas estructuras de la ocupacién. En este panorama
el trabajador puede verse en la necesidad de afrontar diversas transiciones. Los cam-
bios, en unos casos pueden obedecer al progreso en su itinerario profesional: al disefio
de un plan de carrera o a iniciativas que conduzcan hacia mejor y mds satisfactoria
ocupacion laboral, son transiciones deseadas. En otros casos la transicion serd forzada.
Paro, reconversién, recolocacién u outplacement, downsizing, reingenieria,... son pala-
bras de moda.

El orientador no puede hoy dejar desatendida la etapa de mantenimiento en la que
se suceden repetidos cambios y retos a los que el trabajador debe adaptarse.

El espectro del paro que dificulta el acceso del joven al mundo del trabajo puede
aparecer a lo largo de la vida laboral. El riesgo de hallarse en una situacién de paro es
un problema internacional. El desempleo se puede incrementar o reducir en funcién
de variables demograficas, econémicas o politicas. Desde la escuela o desde la asisten-
cia al trabajador adulto lo que se puede hacer es preparar al individuo para afrontar el
problema.

La pérdida del trabajo produce enfado, ansiedad y distintas formas de dolor (Saam,
1995) que pueden requerir intervencion terapéutica. El estrés generado por la pérdida
involuntaria del puesto de trabajo se asocia al incremento de depresiones y suicidios
entre las personas en situacién de desempleo®.

No obstante, ocasionalmente, puede ser considerado desde una dptica positiva.
Aquellos casos en que proporciona a la persona la oportunidad de redirigir los pro-

6 Parece que se puede establecer un cierto paralelismo entre las reacciones emocionales ante la
pérdida de trabajo y los ciclos de Kiibler-Ros ante la muerte o pérdida de seres queridos: negacién, enfado,
negociacion, depresién y aceptacién.
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pios objetivos y prioridades y considerar nuevas alternativas, desarrollar nuevas compe-
tencias o liberarse de una ocupacién poco atractiva y satisfactoria (Eby and Buch, 1995).

Latack y Dozier (1986) desarrollaron una estructura conceptual interesante para el
estudio de las situaciones de desempleo. Identifican tres grupos de factores que pue-
den moderar el estrés por la pérdida de trabajo y promover formas de «crecimiento»
profesional:

a) Caracteristicas individuales: nivel de actividad y de satisfaccién en la ocupacién
que se ha perdido, edad del trabajador y estadio en el desarrollo de su carrera
profesional.

b) Entorno: recursos econémicos, soporte social y flexibilidad o capacidad de la
familia para adaptarse a nuevos estilos de vida.

¢) Proceso de transicién: Manera como se ha producido el despido, resolucién de
la pena y el enfado, y duracién del desempleo.

Naturalmente, se dan diferencias en estos factores por razén de sexo y de clase
social o categoria laboral.

Mary J. Heppner (1988) de la universidad de Missouri-Columbia ha disefiado y
desarrollado el Career Transition Inventory (Heppner, M.J., Multon, K.D. and Johnston,
J.A., 1994) para evaluar los recursos o las barreras psicolégicas que los adultos pueden
experimentar durante la transicién profesional. Ha identificado cinco factores que
constituyen el esquema tedrico del cuestionario: 1) Preparacién (Disponibilidad para
hacer lo necesario para lograr las metas profesionales que el individuo se fija), 2)
Confianza (Sentirse capaz de obtener resultados exitosos), 3) Control personal (Domi-
nio sobre el proceso de transicién), 4) Apoyo (Soporte percibido de las personas
significativas) y 5) Independencia (Capacidad de tomar decisiones sin dependencia
del entorno social) (Heppner, 1988) La investigacion en estas dimensiones puede
aportar interesantes aportaciones para mejorar la intervencién orientadora.

En un estudio posterior (Hepper, Fuller and Multon, 1998) relacionan los cinco
factores que evaluia el Career Transition Inventory con cinco rasgos de personalidad
(neuroticismo, extraversion, apertura a la experiencia, conformidad o disponibilidad y
diligencia o comportamiento concienzudo) determinados por el NEO Five Factor In-
ventory. Constituyen la muestra 371 adultos con una media de edad de 39 afios que
estaban en situacién de desempleo. Los resultados obtenidos indican, entre otras
informaciones, que el neuroticismo y apertura a la experiencia explican en gran medi-
da la varianza en las variables de transiciéon profesional y que la autoeficacia se
predice a partir de cuatro factores de personalidad. No obstante, el interés de la
investigacion se centra en argumentar contra la falsa dicotomia de asesoramiento
profesional y asesoramiento social-emocional y se reafirma que el desarrollo profesio-
nal es en definitiva una manifestacién del desarrollo humano. La intervencién del
orientador debe ser holistica.

Los programas para la transicion del paro a la ocupacién, en cualquier momento de
la vida, suelen centrarse en las estrategias de biisqueda de empleo y en el desarrollo
de habilidades que favorezcan la capacitacién para conseguir una colocacién. El peli-
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gro radica en que de un enfoque genérico sélo son esperables resultados genéricos. La
transicién para encontrar un empleo o reintegrarse en el mundo del trabajo es una
experiencia personal, singular, y la ayuda deberia tener en cuenta las necesidades
evolutivas y contextuales del individuo y deberia significar un seguimiento y apoyo al
individuo. Dado que las situaciones de desempleo pueden ser recurrentes los buenos
programas ademds de asistir al individuo para la transicién inmediata deberian pre-
parar el desarrollo personal de la adaptacién al cambio.

Magnusson (1992) presenta un modelo de programa de ayuda a la transicién al
trabajo en que distingue siete niveles jerarquicos de intervencién: empieza proporcio-
nando una ayuda intensiva, el segundo nivel es de guia y consejo y el tercero de prepara-
cién o entrenamiento. Estos tres primeros niveles facilitan paulatinamente la adquisi-
cién de habilidades y actitudes para poder situarse y seguir el cuarto nivel que consis-
te en la instruccion formalizada de aprendizajes bdsicos para la insercion. El peligro de
muchos programas es que se estancan en el nivel cuarto. El programa de Magnusson
se enriquece con otros tres niveles: consulta y asesoramiento continuado, autoayuda para la
adaptacion e innovacion personal. Asi el individuo alcanza la capacidad de actuar inde-
pendientemente o con minima ayuda para conseguir recursos o para desarrollar sus
habilidades para buscar nuevas vias de consecucién de trabajo, es creativo en hallar
soluciones para sus problemas lo cual significa asumir un alto nivel de adaptabilidad
y responsabilidad personal que es la finalidad del programa de transicién. Asi, la
propia persona es agente de cambio, desarrolla estrategias de gestion personal para
superar la transicion.

4.3. La jubilacion

La creciente longevidad de las personas y la reduccién de la natalidad hace que en
los paises occidentales el colectivo de la gente mayor represente un porcentaje cada
vez mads elevado del total de la poblacién.

Como las otras transiciones del &mbito del trabajo, el paso a la situacién de retirado
o jubilado puede ser analizado desde perspectivas socioeconémicas, sociolégicas o
psicoldgicas. ;Jubilacién a fecha fija —65, 67, 70... aflos— o situaciones puente de
reduccion escalonada de la dedicacién laboral? ;Jubilacion forzosa o jubilacién volun-
taria? ;Provision de fondos para atender la jubilacién con cargo al sistema publico de
prevision o planes de pensién privados? ;Posibilidad de ejercer trabajos a tiempo
parcial compatibles con las prestaciones de jubilacién? ;Cémo conseguir un estado de
bienestar y de continuada realizacién personal en las personas jubiladas? ;Cémo
preparar para la transicién de jubilacion? Las respuestas a las dos tltimas preguntas
corresponden a los orientadores.

La transicién a la jubilacién debe estudiarse desde un enfoque multivariable, pues-
to que son diversas las influencias que convergen en este cambio de la vida. (Hansson
and oth., 1997).

La adaptacién o ajuste es el resultado de gestionar y «negociar» con éxito los
cambios que se producen en una transicién. La jubilacién significa un cambio de
actividades: se dejaran de realizar las actividades relacionadas con las funciones pro-
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fesionales y con los compafieros de trabajo, y emergerdn otro tipo de actividades que
substituirdn y compensardn aquellas. Carter y Cook (1995) describen un modelo que
explica la adaptacion o ajuste a la jubilacién a partir de dos variables psicoldgicas, el
locus de control y la autoeficacia, que a su vez se ven condicionadas por dos grupos de
comportamientos previos al momento de salir del trabajo, uno abarca las relaciones
sociales del individuo y otro el modo como se ha venido considerando el trabajo. Nos
detenemos en la descripcién de dicho modelo:

El constructo locus de control se define por la conviccién de la persona de que ella
es capaz de asumir y modelar las situaciones de la vida —locus de control interno—
que facilita la adaptacién a la vida de jubilado. La atribucién del control de las
situaciones de la vida al azar o a fuerzas externas dificulta la bisqueda de recursos
para las estrategias de adaptacién a la jubilacion.

El locus de control externo produce un comportamiento pasivo que dificulta una
resolucion del cambio. El locus de control interno se ha manifestado como motor de
una accién proactiva ante la salida del trabajo, que es asumida responsablemente. Se
planifica el cambio y se reestructuran y redefinen las formas de actividad.

La autoeficacia es la manifestacion del convencimiento de que uno posee los cono-
cimientos y habilidades para planificar y adaptarse a los cambios de la jubilacion. Esta
confianza en asumir nuevos retos ayuda a una mejor adaptacion.

Una fase preparatoria de clarificacién de las expectativas de la jubilacién, previa a
la salida del trabajo, se ha manifestado como muy efectiva para una transicion satisfac-
toria. Se trata de disipar las creencias que se han acabado las oportunidades de éxito o de
desarrollo y que se entra en un estadio de escasa actividad y de aburrimiento.

Las relaciones sociales ofrecen un medio de soporte al individuo y al mismo
tiempo son fuente de identidad personal. Llegado el momento de la jubilacién tendra
una importancia capital la red de relaciones que la persona tenga establecida a nivel
familiar, de amistades personales o de afiliacién a grupos u organizaciones.

Si el nicleo de amigos se limitaba sélo a los compafieros de trabajo se produciria
cierta dificultad de seguir contactando con ellos.

Las actividades en el hogar, las actividades de ocio, de voluntariado u otras formas
de actividad comunitaria, en las que previamente a la jubilacién se haya implicado,
serdan ambitos de relacién social que proporcionard sentimientos de seguridad y de
afecto. Justamente la jubilacion facilitard ahora la expansion de estas actividades.

Una segunda importante faceta de la adaptacion a la jubilacién hace referencia a la
intensidad con que uno se sentia identificado con el rol del trabajo profesional. La
relevancia del trabajo en la identidad del individuo puede ser de distinto grado: 1)
Para aquellos individuos con escaso apego a su lugar de trabajo y a la empresa u
organizacion, sea por el cardcter alienante de las tareas o por la escasa satisfaccién que
producen, dejar el trabajo no supondra ninguna dificultad. Se recomienda, incluso,
como buena preparacion para la transicion a la jubilacién, aprender a rebajar la consi-
deracién del trabajo como elemento central para alcanzar una vida feliz, que pudo
haber sido la dptica de los afios de plenitud laboral.

2) Un nivel intermedio seria el de los individuos con fuerte ética del trabajo y que
sienten notable satisfaccion de estar con los demds y ser productivos. El apego es més
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hacia el trabajo en general que hacia su puesto de trabajo concreto o su compaiiia. Esta
postura podria superarse felizmente manteniendo la dedicacién a tareas a tiempo
parcial aunque sean sin retribucién.

3) Cuando la alta dedicacién a un puesto de trabajo y la afiliacién a una compaifiia
puede considerarse como una parte esencial e inseparable de si mismo, dejar el trabajo
es considerado como una pérdida de identidad. La perspectiva de tener que dejar el
lugar de trabajo se considera una deprivacién y se liga a una insatisfaccion al ser
jubilado.

Este modelo abre a los orientadores, desde la educacién social, la posibilidad de
interesantes investigaciones para adquirir mayor conocimiento de esta transicién y de
las estrategias que el orientador puede aportar. Consideramos, no obstante, que los
elementos de adaptacién a la jubilacién que aportan Carter y Cook debieran enmar-
carse en el estatus financiero y el estado de salud de la persona que transita a la
jubilacién puesto que juegan un papel importante aportando seguridad y optimismo.

5. INVESTIGACION SOBRE TRANSICIONES ACADEMICAS Y LABORALES,
EN NUESTRO PAIS. REVISION BIBLIOGRAFICA

Se han revisado los articulos publicados en los tltimos quince afios (desde el
nimero correspondiente a enero de 1984) de las siguientes revistas: Borddn, Revista de
Educacion, Revista de Investigacion Educativa, y Revista Espatiola de Pedagogia.

Los niimeros bibliograficos de la revista Borddn —ahora en soporte informdtico—
que recogen anualmente las publicaciones de libros y revistas de cardcter pedagdgico
en nuestro pais no registran la entrada «Transiciones». Tampoco aparece en la relacién
de materias del indice de articulos de la Revista Espariola de Pedagogia entre 1981 y 1994,
que se publicé en el n° 200 (enero-abril 1995). Borddn incorpora «Educacién y empleo»
como una categoria especifica a partir de 1991 (Vo. 43, n° 5).

Aparecen diversos estudios sobre rendimiento académico, fracaso escolar, repeti-
cién de curso, etc., temas limitados a un ciclo o nivel escolar, especialmente de Bachi-
llerato; pero hay escasos estudios que cabalguen entre etapas o niveles sucesivos. En la
seleccién de articulos relacionados con el tema que nos ocupa, y ante la escasez
manifiesta, hemos sido poco restrictivos incorporando en algin caso trabajos sélo
vinculados tangencialmente al tema de las transiciones. En el anexo I se recogen los
resultados de esta revision.

ANEXO 1

LOPEZ RUPEREZ, F. y PALACIOS GOMEZ, C. (1987): Valor predictivo de algunas
variables psicolégicas en la eleccién de optativas en Bachillerato, Borddn, n° 268,
387-403.

Se centra en algunas caracteristicas psicolégicas del alumno (inteligencia general,
desarrollo cognitivo, dependencia-independencia de campo) y su relacién con la
eleccién de optativas —ciencias, letras, mixto— en los estudios de Bachillerato. Se
efectia un estudio longitudinal de la evolucién cognitiva por opciones. Se controla
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en todos los andlisis la variable sexo. Los resultados indican diferencias significativas
en el comportamiento intelectual de los sujetos segtin la opcién elegida.

GUTIEZ CUEVAS, P. (1989): Influencia de la familia en la integracién escolar, Borddn,
41 (4), 719-733.

Se parte de la hipétesis de la influencia del clima familiar y la inadaptacién escolar
en los adolescentes. El estudio correlacional a partir de dos cuestionarios confirma
la hipétesis.

ROMERO LARGO, L. (1990): La formacién profesional que se propugna en la reforma,
Borddn, 42 (3), 299-304.

Breve presentacion del modelo de la formacién profesional en el proyecto de
Reforma, de los objetivos, contenidos y organizacién curricular. Previsién de las
principales dificultades.

De BORJA, M., FORTUNY, M. y PUJOL, R. (1991): Estudio diacrénico sobre la eleccién

de las carreras superiores en funcién del sexo. Propuesta de algunas medidas para
conseguir la igualdad de oportunidades, Borddn, 43 (1), 91-104.
Estudio empirico realizado en Barcelona sobre una muestra de 831 estudiantes de
las carreras de Econdémicas, Medicina e Ingenierias. Se contrasta con estudios
similares realizados en los afios 1968 y 1978. Analiza la evolucién de la situacién de
la mujer en la universidad, las opiniones de los/las estudiantes sobre la eleccién de
estas carreras y sus expectativas laborales.

ROMERGO, S. (1993): Orientacién para la transicién de la escuela a la vida activa:

Aproximacién conceptual y propuestas metodoldgicas de intervencion, Bordon, 45
(1), 99-111.
Ante el problema del desempleo de los jévenes y sus consecuencias personales y
sociales, la psicopedagogia ha de asumir la ayuda necesaria para afrontar la
transicion de la escuela a la vida activa. Se propugna el desarrollo de experiencias
y programas para conformar una «Pedagogia de la transicién»: El modelo de
Educacién para la carrera y la metodologia derivada de la ADVP (Activacién del
desarrollo vocacional y personal) se recomiendan para dicha intervencién
orientadora.

ALVAREZ, N. (1993): El desafio de la Formacién profesional: Un ejemplo basado en

las experiencias educativas de la Universidad de Heidelberg, Bordon, 45 (2), 155-
161.
La exportacion del sistema dual a los paises.en vias de desarrollo es una de las
metas de la politica de cooperacién del gobierno alemdn en el ambito de la formacién
profesional. La participacion de las empresas facilita el logro de una formacién
profesional mads efectiva. Se formulan una serie de propuestas educativas de
formacién profesional orientadas a la préctica en el sector educativo no formal.

SANTANA, LE. y De ARMAS, E. (1998): La insercién sociolaboral de los jévenes:

(Utopia o realidad? Bordon, 50 (3) 231-240.
Se reflexiona sobre los papeles del sistema educativo y del sistema productivo en el
proceso de insercién sociolaboral: Se hace un repaso de los programas auspiciados
por la Unién Europea y que tienen como objetivo comutin el tratar de paliar la dificil
situacién creada a raiz de la infrautilizacién de los recursos humanos.
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CASAL, J., MASJUAN, M. y PLANAS, ]. (1990): La insercién social de los jévenes,
Revista de Educacion, n° 293 (Monogréfico «Educacién, formacién y empleo»).

Se sintetiza el libro de los mismos autores La insercion social de los jovenes. Los
itinerarios de transicion de los 14 a los 25 afios basado en una investigacién a partir de
un amplio cuestionario a 2004 individuos.

HERRANZ GONZALEZ, R. (1990): La insercién laboral de los técnicos especialistas

de FP2. Un andlisis comparado de las orientaciones y experiencia de empleo en tres
mercados de trabajo, Revista de Educacidn, n° 293 (Monogréfico «Educacién, formacién
y empleo»).
Se presenta la metodologia y resultados de una investigacién (patrocinada por el
CIDE) en las dreas de El Ferrol (Galicia), cuencas mineras de Asturias y drea
metropolitana de Bilbao. Se analizan procesos de insercién de titulados de las
diversas ramas de FP2.

ALEMANY, MC. (1990): ;Las Pricticas en la empresa: hacia una redefinicién del
aprendizaje y del lugar de formacién?, Revista de Educacién, n° 293 (Monografico
«Educacién, formacién y empleo»).

Revision del nuevo marco creado por los convenios de colaboracién escuela-empresa:
papeles a asumir por cada una de las partes, recursos disponibles y recursos
necesarios.

PEIRO, JM., SALANOVA, M., HONTANGAS, P.M. y GRAU, RM. (1994): Patrones de

significados del trabajo antes y después de las transiciones desde la formacién
profesional, Revista de Educacion, n® 303 (Monogréfico «Insercién profesional de los
jovenes y reforma educativa»).
El trabajo ha tenido distintos significados: castigo divino, obligacién, oportunidad
de autorealizacién, medio de adquisicién de bienes y servicios. La actitud psicosocial
hacia el trabajo es un constructo multidimensional definido por la centralidad del
trabajo, las normas sociales del trabajo, los resultados valorados del trabajo, la
importancia de las metas laborales y la identificacién con el rol laboral. Estas
dimensiones se configuran en gestalt o patrones. Las modificaciones de estas variables
son analizadas en una investigacién longitudinal a partir de una muestra de 431
jovenes valencianos.

ROQUERO, E. (1994): Los tradnsitos laborales: Por la diversidad de las estrategias
personales, en el marco de la organizacion de la transicion. Revista de Educacion, n°
303 (Monogréfico «Insercién profesional de los jovenes y reforma educativa»).
Desde una 6ptica socioldgica se estudian los mecanismos complejos de insercién a
la vida activa por los jévenes en la tltima década ante los condicionantes del
sistema laboral. Las transformaciones en el mercado laboral son ampliamente
analizadas, asi como el papel a desempefiar por los actores sociales: empresas,
organismos de colocacién, politicas de empleo estatales, etc.

MARHUENDA, F. (1994): La salida de la escuela y la incorporacién de los jévenes al
mercado de trabajo, Revista de Educacion, n° 303 41-67 (Monografico «Insercién
profesional de los jévenes y reforma educativa»).

El valor de la centralidad del trabajo puede estar en crisis en la sociedad actual. Se
revisan las politicas educativas para el empleo de los jévenes y los riesgos sociales
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que se derivan de la perspectiva del paro a la salida de la escuela. Se proponen

directrices para el curriculum de formacion tedrica y practica, tanto en la formacién

profesional de base como en la formacién profesional especializada, para alcanzar

las cualificaciones que el mundo del trabajo exige. Se formulan interrogantes a

resolver por la reforma educativa en curso.

JIMENEZ, C. (1984): Juventud, empleo y orientacién profesional, Revista Espariola de

Pedagogia, 42 (166), 543-561.

Estudia la trayectoria socioprofesional de la juventud desde los afios 60 y la

incidencia de factores académicos y econémicos en el paro juvenil. Analiza los

modelos institucionalizados de orientacién profesional en nuestro pais y aboga por

la implantacién de servicios de orientacién, que recogiendo la experiencia propia y

de otros paises, responda con planteamientos serios a nuestra realidad educativa,

social y laboral.
CASTILLEJO, J.L., SARRAMONA, J. y VAZQUEZ, G. (1988): Pedagogia Laboral, Revista

Espatiola de Pedagogia, 46 (181), 421-440.

La formacién en la empresa es una necesidad originada en el desarrollo tecnolégico

y el estadio de crisis que afecta el mundo de la produccién y los negocios a nivel

mundial. Se concibe la formacién en el propio dmbito laboral como una accién

integrada en un plan estratégico de la empresa. Se debaten los principales
paradigmas de formacién en la empresa y sus contenidos, metodologias y estrategias
de evaluacion.

CEA D’ANCONA, F. y MORA, J.G. (1990): La eleccion de estudios en COU, Revista

Espariola de Pedagogia, 48 (187), 505-525.

A partir de una encuesta a un millar de estudiantes de COU se analizan mediante

técnicas logit los factores sociales, econémicos y familiares que influyen en la opcién

de seguir o no estudios superiores, y, en caso afirmativo, si se decide seguir estudios
de ciclo corto o largo, asi como el campo cientifico en que se sitia la eleccién.
ANAYA, D. (1992): Importancia de las elecciones curriculares previas sobre los planes

postsecundarios de los alumnos de COU, Revista de Investigacion Educativa, n° 19, 19-29.

Siguiendo un enfoque metodoldgico «ex-post-facto» se constata, a partir de una

muestra de 1008 estudiantes en centros ptiblicos de Jaén, que los planes

postsecundarios de los alumnos de COU estdn estrechamente ligados a las opciones
curriculares seguidas en 3° de BUP.
FIGUERA, P. (1995): Panordmica de la investigacién sobre los procesos de insercién

socioprofesional, Revista de Investigacion Educativa, n° 25, 125-148.

Se examina la evolucidn histérica sobre los procesos de insercién socioprofesional

y se describen las principales tendencias de estudio: socioeconémica, sociolégica y

psicoldgica. Desde cada perspectiva se hace referencia a las poblaciones objeto de

andlisis y los principales enfoques metodoldgicos utilizados. Este planteamiento
tedrico se completa con sugerencias para la investigacién futura.

Hemos revisado también un drea que nos es proxima: Las aportaciones en forma
de ponencias o comunicaciones a los Seminarios de Modelos de Investigacién Educa-
tiva (AIDIPE). Los temas relacionados con las transiciones son también escasas:

V Seminario. Murcia 1990. Comunicacién:
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RIAL, A.y ZABALZA, M.A. (1990): Anadlisis de necesidades en formacién profesional
y acceso al empleo, Revista de Investigacion Educativa, n° 16, 265-270.

VI Seminario.Madrid 1993. Comunicacién:

JARIOT, M. y MARTINEZ, M. (1994): Dimensiones implicadas en la insercién laboral:
andlisis a partir de una escala, Revista de Investigacion Educativa, n°® 23, 240-244.

VII Seminario. Valencia 1995. Comunicacién:

LOBATO, C. (1995): Transicién a la vida activa: Habilidades de empleabilidad para el
universitario, en AIDIPE (Comp.) Estudios de Investigacién educativa en intervencion
psicopedagdgica, Valencia: AIDIPE.

VIII Congreso. Sevilla. 1997. Ponencia:

ECHEVERRIA, B. (1997): Insercién sociolaboral, Revista de Investigacion Educativa, 15
(2) 85-115.

Simposium: Transicién a la vida adulta de las personas con necesidades especiales:
Propuestas para la intervencién. (Coord.: V. Alvarez Rojo).

Comunicaciones:

JUAN, J., COROMINAS, E. y CAPELL, D. (1997): Evaluacién de los cursos de acciéon
previos a la insercién laboral. Un estudio piloto en la Universitat de Girona, en
AIDIPE (Comp.) Actas del Congreso Nacional de Modelos de Investigacion Educativa,
Sevilla: AIDIPE/ICE Universidad de Sevilla, 334-338.

BALLESTER, L. (1997): Metodologias para el andlisis de las necesidades formativas.
(Andlisis contextual y trayectorias), en AIDIPE (Comp.) Actas del Congreso Nacional
de Modelos de Investigacion Educativa, Sevilla: AIDIPE/ICE Universidad de Sevilla,
409-413.

JUAN, J. y otr. (1997): Analisis de una escala de evaluacion de las conductas exploratorias
del mercado de trabajo, en AIDIPE (Comp.) Actas del Congreso Nacional de Modelos de
Investigacion Educativa, Sevilla: AIDIPE/ICE Universidad de Sevilla, 579-583.

El panorama mirando al pasado es bastante desolador. ; Cémo conseguir que en el
futuro sea distinto?

6. PERSPECTIVAS DE FUTURO. RESPONSABILIDADES Y ENFOQUES DE LA
ORIENTACION Y DE LOS ORIENTADORES

A modo de recapitulacién de lo expuesto y en una perspectiva de futuro, para
finalizar este trabajo pretendemos formular algunas recomendaciones tanto a la Orien-
tacién como saber pedagégico como a la actuacién o intervencion de los orientadores
acerca de las transiciones.

La primera recomendacién de este sumario es una llamada a dedicar mayor aten-
cién a las transiciones académicas y a las transiciones profesionales o laborales. Es
necesario un fuerte incremento de la investigacién y del disefio, puesta en préctica y
evaluacion de programas de ayuda a las transiciones en su sentido mds holistico.

Aunque se ha establecido una distincién entre transiciones en los roles académicos
y profesionales, las dimensiones académica, profesional y personal se enlazan o se
fusionan en la intervencién orientadora.
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El estudio y la ayuda en las transiciones escolares se realizard no sélo desde una
perspectiva estrictamente académica o de rendimiento, sino incorporando las varia-
bles personales y sociales que inciden en el proceso.

En los cambios de nivel no es suficiente una jornada de puertas abiertas, una
jornada de acogida, una coleccién de tripticos o una feria multitudinaria sobre salidas
profesionales. La ayuda a la transicién significa un seguimiento continuado y la accién
proactiva de mediar para resolver dificultades o necesidades, incorporando al proceso
todos los agentes educativos.

En las transiciones profesionales se trata ante todo de formar la persona para que
sea capaz de superarlas de la manera mds positiva posible, considerando la pérdida de
centralidad del trabajo en la sociedad actual (Isus, 1996) y valorando los otros aspectos
de la persona. La intervencién orientadora debe tender hacia la autoorientacién. No se
trata de ofrecer soluciones o alternativas, sino de que sea ella quien gestione sus
transitos laborales responsablemente. Para ello, de una parte, se procurard que dis-
ponga de amplia y correcta informacién profesional, y de otra parte, se potenciardn
sus capacidades de autoconocimiento, autoeficacia, autonomia en la toma de decisio-
nes, independencia en la actuacién, autoevaluacidn, flexibilidad y adaptacién.

Proactividad y capacidad de resistencia a las presiones externas, confianza en si
mismo, responsabilidad y optimismo son caracteristicas que facilitaran el control so-
bre el propio destino profesional.

Actualmente, en nuestro pais, la implantacién de un nuevo modelo de formacién
académica y profesional puede favorecer esta transicion:

La obligatoriedad de cursar el drea de Formacién y Orientacién Laboral (FOL) en
los programas de garantia social y en los ciclos formativos de formacién profesional,
constituye una excelente oportunidad para preparar la transicién laboral. El médulo
sobre las Relaciones en el Entorno de Trabajo (RET), también de obligado cumplimien-
to, puede complementar esta intervencion orientadora. La inclusion de periodos de
estancia en las empresas con valor crediticio durante el Bachillerato, ofrecen la oportu-
nidad de profundizar en las posibilidades que se ofrecen y evitar errores pasados,
incorporando planteamientos innovadores.

En la linea del empowerment, que se esbozé en la introduccidn, la orientacién no
puede limitarse a una serie de técnicas sino que exige la implicacién en la defensa de
los derechos de los orientados y la participacién en el proceso de mejora y transforma-
cién social.
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AIDIPE

Asociacion Interuniversitaria de Investigacion Pedagégica, creada en 1987

FINES DE LA ASOCIACION

a)

b)
c)

d)

€)
f)

g)

Fomentar, estimular e impulsar la investigacion educativa de cardcter empirico en todas sus
vertientes y 4mbitos de aplicacion.

Difundir los resultados de esta investigacion.

Agrupar a todos los que en Espafia cultivan esta drea de conocimiento, como docentes o
investigadores.

Colaborar con las autoridades educativas y de politica cientifica en la elaboracién de instrumentos
de medida, evaluacién y de disefios de investigacion tendentes a la mejora del sistema educativo
y de desarrollo de los mismos. )

Favorecer la formacion y el perfeccionamiento especializado del personal investigador y de todos
aquellos profesionales que intervienen en la investigacion educativa.

Velar por la calidad cientifica y profesional de las actividades relacionadas con la investigacién
educativa.

Velar por el respeto y cumplimiento de las normas deontolégicas de la investigacion cientifica
referida al campo psicopedagégico.

DERECHOS DE LOS SOCIOS

Los socios numerarios y fundadores tendran los siguientes derechos:

a)

b)
c)
d)
€)

9]
g)

Tomar parte en cuantas actividades organice o patrocine la Asociacién en cumplimiento de sus
fines.

Disfrutar de todas las ventajas y beneficios que la Asociacién pueda obtener.

Participar en las Asambleas con voz y voto.

Ser electores y elegibles para los cargos directivos.

Recibir informacién sobre los acuerdos adoptados por los 6rganos directivos, sobre las activida-
des técnicas y cientificas que la Asociacién desarrolle.

Hacer sugerencias a los miembros de la Junta Directiva de la Asociacién.

Impugnar los acuerdos y actuaciones de la Asociacién que sean contrarios a los Estatutos, dentro
del plazo de cuarenta dias y en la forma prevista por las leyes.

Cada socio tiene derecho a recibir la Revista de Investigacién Educativa de forma gratuita.

SEMINARIOS

AIDIPE organiza cada 2 afios, un Seminario Nacional con un tema central en torno al cual giran las
ponencias, comunicaciones, mesas redondas. Los primeros Congresos han sido los de Barcelona (1981),
Sitges (1983), Gij6n (1985), Santiago de Compostela (1988), Murcia (1990).

PUBLICACIONES

AIDIPE publica las Actas de sus Seminarios, asi como la Revista de Investigacién Educativa (RIE)
con caricter semestral.

Para mds informacién, ver hoja de inscripcién adjunta.









NORMAS PARA LAS COLABORACIONES

El objetivo de la Revista de Investigacién Educativa es promover el intercambio de
informacién acerca de investigaciones empiricas de cardcter educativo. Todo profesio-
nal que desee colaborar en la revista debera atenerse a las siguientes indicaciones:

1. Los trabajos deberan ser originales y versar sobre investigacion educativa.

2. El autor o autora deberd enviar un original y tres copias mecanografiadas a la
redaccidén de la Revista.

3. El autor o autora debera especificar debajo del nombre del articulo su direccién
profesional y su E.mail. Si son varios autores/as, se adjuntara el E.mail del primer autor
como minimo.

4. La extensién médxima de los trabajos no debera exceder las 25 pdginas en DIN-A4,
a doble espacio y numeradas. Se acompafiard un abstract de 100 a 150 palabras en
inglés y espafiol.

5. Con la finalidad de simplificar el proceso de confeccién de la revista y, sobre
todo, de reducir al maximo las erratas y costos, se ruega a los autores/as enviar el
trabajo, ademas de las copias en papel, en disquette compatible. Se aceptan los siguien-
tes programas de tratamiento de textos: Word Star, Word Perfect, MSWord y otros.

6. Los trabajos recibidos serdn sometidos a informe del Consejo Asesor de la
Revista (quien decidird sobre su publicacién o no).

7. Los trabajos recibidos para su publicacién en la revista estardn sujetos a un doble
proceso de filtro para garantizar la objetividad del juicio. En primer lugar, existird un
proceso de separacién de las identificaciones de los autores/as de los trabajos candidatos
a ser publicados junto con la asignacion de cédigos identificativos. Ademads, existird un
proceso completamente independiente de eleccién de jueces entre el Consejo Asesor.
Ambos procesos serdn totalmente independientes y transparentes entre si, de forma que
al asignar un conjunto de jueces del Consejo Asesor se desconoce cualquier informa-
cién sobre el articulo, salvo el conjunto de descriptores sobre su contenido.

8. Se notificara a sus autores/as los trabajos aceptados para su publicacién.

9. Para laredaccion de los trabajos se recomienda que sigan las normas de la A.P.A.
(American Psychology Association). (Ver adaptacién publicada en el n.° 19, 1.* semes-
tre 1992 de R.LE.).

10. Las fichas resumen se cumplimentardn de acuerdo con el modelo propuesto e
impreso por la Revista, a cuya sede podra solicitar los ejemplares.

11. Los nimeros se cierran los dias 1 de mayo y 1 de noviembre de cada afio.

12. La R.LE. es de caracter semestral.

13. Los autores/as deben incluir en sus articulos referencias a otros trabajos publica-
dos en RIE que traten sobre el mismo tema.

RepacioN:  REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA
Dpto. de Métodos de Investigacién y Diagndstico en Educacién
Facultad de Pedagogia
08035 BARCELONA (Spain)





