MARISA PEREIRA GONZALEZ (¥)

1. INTRODUCCION

La educacién para la carrera o career education, como planteamiento educati-
vo dirigido a favorecer la preparacion para el trabajo y estimular el desarrollo
de la carrera de las personas, ha despertado gran interés a nivel internacional
por la relevancia de su propésito y por la viabilidad de su aplicacion prictica. El
objetivo de este trabajo es el de presentar y analizar la fundamentacion teorica y
las bases de la educaciéon para la carrera, en un intento de contribuir a clarificar
Su comprension €n nuestro contexto. .

Como punto de partida es necesario destacar que todos los autores, estudios
e investigaciones coinciden en senalar que la educacion para la carrera se funda-
menta en los procesos de desarrollo. «Empezando en 1970, los primeros proyectos
de demostracion de career education subvencionados por la USOE, centraron prin-
cipalmente su atencién en la conciencia y exploracion como partes esenciales del
desarrollo de la carrera. El primer libro de educacion para la carrera publicado
en este periodo (Hoyt et al, 1972), tenia, como una de sus principales secciones,
una discusion del desarrollo de la carrera como parte de la career education. La
primera declaracion de la politica oficial de la USOE en career education contenia
una lista de 25 “asunciones programaticas” de educacion para la carrera, 23 de
las cuales estin directamente relacionadas con algiun aspecto de la conciencia,
exploracion, planificacion, y/o toma de decisiones de carrera» (Hoyt, 1974; Hoyt
y Shylo, 1987, p. 17).

Es por tanto un hecho consensuado que la educacion para la carrera parte
de y se fundamenta en las teorias del desarrollo de la carrera. Por otro lado, el entra-
mado tedrico que ha ido configurando nuestro campo desde sus origenes hasta
la aparicion de éstas es bastante complejo, y, en él, las diferentes teorias, desde
su particular dptica, han ido tratando de contribuir a la comprension y explica:

(*) Universidad de Oviedo.
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cion de los fendmenos relacionados con el desarrollo del individuo en este senti-
do. Prueba de esta complejidad, es la dificultad al analizar las distintas teorias y
la falta de acuerdo entre los principales compiladores cuando se proponen clasi-
ficarlas. Esto queda de manifiesto, tanto en relacién con las sistematizaciones
procedentes del extranjero (Hewer, 1963; Osipow, 1968; Crites, 1969, 1981; Roth,
Hershenson y Hilhard, 1970; Tolbert, 1982, Dixon y Glover, 1984; Brown y
Brooks, 1985; Herr y Cramer, 1988; Bujold, 1989..), como con las presentadas
por autores espafioles (Castano, 1983; Salvador y Peird, 1986; Hernandez Ferndn-
dez, 1987; Rivas, 1988; Rodriguez Moreno, 1988..). Su examen revela la gran
cantidad de contribuciones existentes, la falta de claridad en su delimitacién, las
interconexiones entre los distintos enfoques y la importancia y pluridimensionali-
dad de los fenémenos relacionados con el desarrollo vocacional. Con este traba-
jo no se pretende analizar y presentar todo este entramado tedrico, sino estable-
cer las conexiones entre las teorias del desarrollo de la carrera y la educacion para la
carrera y comprobar en qué medida las primeras proporcionan un cuerpo sélido
y fundamentado de conocimientos utiles y bésicos a la segunda. Sin embargo,
antes es obligada una breve referencia a la relacion de la educacion para la
carrera con todo ese entramado tedrico al que aludiamos.

2. CONTRIBUCIONES PROCEDENTES DE DISTINTAS TEORIAS

La educacién para la carrera no estd construida a partir de un conjunto abso-
lutamente nuevo de ideas. Muchos de los fundamentos que estin en su base
proceden del campo de la orientacion y de la orientacién vocacional y profesio-
nal, en particular. Por tanto, los conceptos que se articulan en la formulacion de
la career education provienen en cierta medida de distintas teorias que ofrecieron
sus aportaciones particulares al desarrollo de nuestro campo. Entre los elemen-
tos que fueron gestados en planteamientos anteriores y que estdn presentes de
algin modo en la educacién para la carrera, pueden destacarse los siguientes:

1) En la teoria de rasgos y factores por ejemplo, ya se parte de la necesidad de
ayuda vocacional que las personas precisan. También la importancia de la
informacion ocupacional se considera de gran relevancia y los «rasgosy,
que a partir de sus presupuestos se empezaron a concretar y medir, for-
man también parte destacada de la formulacién de la educacién para la
carrera.

2) Las teorias psicoanaliticas son interesantes en la medida en que subrayan los
factores de personalidad, en que tienen en cuenta la importancia y posibi:
lidad de conflictos internos y poseen el valor de fundamentarse en la con-
tinuidad del desarrollo humano. Ademas, su aproximacion «cualitativay, a
través del «estudio de casosy, supone la confirmacién de la importancia
concedida a la persona, como sujeto individual con su particular proble-
mitica y desarrollo, que también es una de las ideas centrales en la educa-
cion para la carrera.
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Por otro lado, la teoria de la personalidad de Rogers o los enfoques centrados en
el cliente, han desarrollado t6picos de gran importancia como los del auto:
concepto, la autocomprension y la auto-realizacion. Otra de sus aportacio-
nes mas interesantes, asimismo presente en la educacién para la carrera,
es la parte de sus planteamientos que confiere al sujeto la responsabilidad
de su desarrollo y el valor que se le da al individuo y a la libertad huma-
na. No olvidemos que la educacién para la carrera dirige su intervencion
a proteger la libertad de eleccion del sujeto en relacidn a su carrera. Son
las actitudes positivas ~basadas en la libertad, respeto y optimismo—~ gene-
radas en estas teorias, las que resultan valiosas desde nuestra &ptica.
Ademis, conceden un sentido evolutivo y constructivo a la experiencia y a
la exploraciéon que también estd presente en la career education.

Las teorias de Roe sobre la satisfaccion de las necesidades, su relacién dind-
mica y su funcionamiento como motivadoras de la conducta también
afiaden algunos aspectos interesantes. La importancia concedida al clima
familiar, a las experiencias familiares tempranas en la conformacién de la
personalidad y la eleccién ocupacional y a las actitudes de los padres,
conecta con el relevante papel atribuido a la familia y su participacion en
la career education.

En esta busqueda de relaciones, es destacable la teoria tipoldgica de
Holland por su énfasis en la importancia de los tipos de personalidad y
de los intereses asociados a éstos y por la relevancia que concede al au-
toconocimiento para la eleccion. También por su combinaciéon de facto-
res personales y sociales y, ademds, por la introduccién de conceptos
evolutivos del desarrollo para explicar dicha eleccion. A esto se afiade el
interés y utilidad de su clasificaciéon de las profesiones, que se emplea
como recurso en algunos de los programas desarrollados de educacion
para la carrera.

Las teorias socioldgicas ademds suponen una aportacién valiosa en relacién a
la educacién para la carrera en la medida en que tienen en cuenta la im-
portancia de influencias medioambientales y de factores sociolégicos en el
proceso de desarrollo de la misma. La career education aprovecha la infor-
macién procedente de este grupo de teorias intentando poner los medios
para neutralizar en lo posible algunos de los determinismos que impiden
la libre eleccion en este sentido. Recordemos que uno de los objetivos
prioritarios de la educacion para la carrera es reducir los prejuicios y este-
reotipos sexuales, raciales o sociales que puedan condicionar y limitar una
verdadera libertad en las elecciones relacionadas con la carrera.

El conjunto de planteamientos de la toma de decisiones aplican la teoria de
decisién al desarrollo vocacional y se centran en los procesos de toma de
decisiones. Destacan la necesidad de informacion —tanto sobre si mismo,
como sobre el entorno— y que el sujeto resuelva por si mismo sus proble:
mas y juegue un papel activo en dichos procesos. El aprendizaje de las
estrategias y destrezas implicadas en la toma de decisiones es fundamenual
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desde esta perspectiva, que considera que dichos procesos son de cardcter
retroalimentativo. Por otro lado, subrayan los aspectos motivacionales
(valores, creencias, aspiraciones) y la relevancia de las expectativas, planes
y propdsitos del sujeto. Todas sus aportaciones son de gran importancia y
valor para la educacién para la carrera, que hace de la toma de decisiones
uno de sus principales objetivos, posibilitando y proporcionando gran
variedad de experiencias de aprendizaje para facilitar la adquisicion de
tales destrezas.

Al senialar algunos de los elementos que, procedentes de otras teorias, estdn
presentes en la educacién para la carrera, no estoy afirmando que ésta los haya
incorporado exactamente tal y como han sido formulados en su origen; se trata
de ideas, conceptos y aspectos que ya han sido desarrollados desde otros plantea-
mientos y que han ido refinindose y evolucionando a través de los afios, y que,
por su valor e interés, forman parte de la formulacién y articulacién de la educa-
cién para la carrera. Sin embargo, como se sefialé en un principio, el fundamen-
to esencial de la career education lo constituyen los procesos de desarrollo de la carrera
y» por tanto, las teorias elaboradas en torno a ellos.

8. LOS PROCESOS DE DESARROLLO DE LA CARRERA

Las teorias del desarrollo de la carrera tienen su origen en los afos cin-
cuenta y surgieron en contraposicion a los planteamientos clasicos con los que
se trabajaba. Estos consideraban que el objeto central de la orientacion profe-
sional era la eleccidn vocacional unica, que se realiza en un momento dado, y
trataban de optimizarla a través de un adecuado emparejamiento entre los ras.
gos y caracteristicas del sujeto (aptitudes, intereses, limitaciones, etc.) y las exi-
gencias y requisitos de las profesiones. Por el contrario, en el marco tedrico
del desarrollo de la carrera se destaca la dindmica del proceso continuo y evo-
lutivo, en el que el’desarrollo se produce a lo largo de toda la vida de la perso-
na, a través de una serie de etapas que pueden establecerse y definirse en rela-
cion a este desarrollo. Aunque muchos autores han posibilitado el desarrolio
de este marco tedrico, la contribucién mds relevante es la del profesor Donald
E. Super con su teoria del desarrollo vocacional, con las investigaciones del
Career Pattern Study (1) y sus demds aportaciones al campo (2).

(1) En relacion con las conclusiones obtenidas por el Career Pattern Study es intere-
sante el articulo de Super (1985a) Coming of Age in Middletoun.

(2) En el discurso realizado por el profesor DoNALD E. Supkr en la Universidad de
Sherbrooke (durante el acto en el que se le invistio como Doctor Honoris Causa de dicha
Universidad, en noviembre de 1989) hizo un rdpido repaso a su carrera, partiendo de sus
trabajos iniciales con Phoebe Overstreet, que le llevaron a la creacion, junto con sus cole-
gas de una nueva disciplina, la de la psicologia de las carreras, en cuya base cientifica ha
trabajado desde entonces. A partir de los afios setenta, el profesor Super comenzo a traba-
jar con su equipo en la elaboracion de test de desarrollo vocacional, en adaptaciones para
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Como se ha sefialado, este trabajo tampoco pretende exponer el corpus
teérico de los planteamientos del desarrollo de la carrera: se trata de estable-
cer sus conexiones con la educacion para la carrera. Antes, aunque sea muy breve-
mente, conviene hacer algunas matizaciones conceptuales que serdn de interés
para precisar mds claramente qué se entiende por los conceptos bdsicos en
este contexto. Es necesario distinguir los términos de desarrollo de la carrera,
orientacion para la carrera, educacion para la carrera, educacién vocacional y educacion
ocupacional.

En primer lugar, la carrera la constituye «la totalidad de trabajo que uno
realiza a lo largo de su vida» y la career education «la totalidad de las experien-
cias a través de las cuales uno aprende y se prepara para comprometerse con
el trabajo como parte de su manera de vivirs (Hoyt, 1975a, p- 4). Debe desta-
carse asimismo, como se vera al analizar el concepto de trabajo, que éste
incluye también el trabajo no remunerado. La educacion vocacional, por su parte,
se refiere a aquélla en relacién con la «vocaciény, es decir, con el «rol de
trabajo principal en un momento dado» («todas aquellas actividades y expe-
riencias a través de las cuales uno aprende sobre el principal rol de trabajo»
(Hoyt, 1975¢, p. 162) y la educacion ocupacional, con el «rol de trabajo principal
en el mundo del empleo pagado» («todas aquellas experiencias a través de las
cuales uno aprende a trabajar en el mundo del empleo pagadon (Hoyt, 197 5e,
p- 162; Hoyt, 1975h, p. 161) (3). :

Esto significa, que la educacidn para la carrera es un concepto mds amplio y
global —puesto que hace referencia a todo trabajo, ya sea pagado o no—y en él
se incluyen la educacion vocacional y la ocupacional; la educacidn vocacional por su
parte, se restringe a los principales roles de trabajo y engloba dentro de .su @mbi.
to a la educacidn ocupacional cuyo propésito es el mds limitado ya que se cifie
unicamente al empleo remunerado. ;

A esto se anadirfan ademds, otras caracteristicas diferenciadoras, como son el
hecho de que la educacion vocacional se dirige s6lo a un segmento de la poblacion,
prioriza lo relativo al empleo pagado, es un programa instructivo centrado en
destrezas especificas y se concentra en la «entrada» al mundo laboral; a diferen.
cia de la educacion para la carrera que esta destinada a todos los individuos de
todos los niveles, en la que se considera tanto el empleo pagado como el no
pagado, tratindose de un esfuerzo especial del sistema realizado mediante la in-
fusién curricular y que enfatiza la importancia de habilidades generales para la
carrera logradas a través de las disciplinas académicas y que pretende proveer al

otros paises y en medidas de valores; también ha estudiado la importancia relativa de los
roles de estudiante, de trabajador y de otros roles de la vida cotidiana (CDI =Career Develop
men! Inventory—, ACCl =The Adult Career Concerns Inventory—, S1 =The Salience Inventory=). Su
produccion ha sido muy estimulante y de gran relevandia (ver el vol. 41 del Educational
and Vocational Guidance de 1984 dedicado a él).

(8) La educacién vocacional es equivalente ¢n nuestio contexto a la formacion profe
sional.
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sujeto de lo necesario para adaptarse al cambio, a lo largo de su vida profesional
y de trabajo {Hoyt, 1977, pp. 7-8).

Por otro lado, aunque se han expuesto diversas definiciones del desarrollo de
la carrera, éstas coinciden en considerarlo como la «constelacién total de facto-
res psicolégicos, sociologicos, educativos, fisicos, econdmicos y de suerte que,
combinados, conforman la carrera de un individuo dado a lo largo de la vida»
(Hoyt, 1991a, p. 1). Finalmente, la orientacién para la carrera «es un conjunto
~preferiblemente un programa sistemdtico~ de procesos, técnicas, o servicios
disefiados para ayudar al individuo a entender y actuar proprocionindole
unautoconocimiento y un conocimiento de las oportunidades de trabajo, educa-
cién y tiempo libre y ayudindole a desarrollar habilidades de toma de decisio-
nes para poder crear y dirigir el propio desarrollo de la carreran (Herr, 1982,
p- 241).

De este modo, lo miés relevante es que tanto la educacién, como la orienta-
cién para la carrera, tienen un origen comin fundamentado en los procesos de
desarrollo de la misma. Como sefiala Hoyt, el desarrollo de la carrera es el pro:
ceso, mientras que la educacion y la orientacion para la carrera son los vehiculos
para implementar dicho proceso (Hoyt, 1991b, p. 3). También hay que ‘destacar,
por otro lado, que gran parte de sus objetivos son muy similares y que muchos
de ellos se solapan (los exclusivos de la career education son la pretension de
reformar el sistema educativo y el de priorizar la preparacion para el trabajo
como objetivo de la ensefianza). La orientacion para la carrera quedaria —como
la educacién vocacional- incluida dentro del amplio concepto de educacién para
la carrera, aunque también es cierto que es posible desarrollar un programa de
orientacién para la carrera independientemente y sin la existencia de un progra-
ma de educacion para la carrera. Esto estd relacionado con la diferencia funda-
mental entre ambas, que estriba en la metodologia de intervencién que les
caracteriza: en el caso de la educacién para la carrera la metodologia se centra
en los procesos de ensefianza y aprendizaje, mientras que la orientacion para la
carrera suele asociarse a programas de actuacién dirigidos o coordinados por
orientadores o gabinetes de orientacién (4).

3.1. Conexiones entre las teorias del desarrollo de la carrera y la educacion
para la carrera

Una vez hechas estas aclaraciones conceptuales, el estudio detallado de las
teorias del desarrollo y de la educacién para la carrera permite sefialar las princi-
pales conexiones entre ambas: .

1) Las teorias del desarrollo de la carrera parten, para la explicacion de

estos procesos, de las necesidades de los sujetos. Del mismo modo, son

(4) Para un andlisis detallado de las diferencias y similitudes entre ambas ver Hoyt y
SHYLO (1987, pp. 18:19) 0 PERFIRA, GINGRAS y DUPONT (1994).
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estas necesidades las que dan origen al planteamiento de la formula-
cién realizada por la educacion para la carrera y las que especificamen-
te es preciso determinar con los distintos grupos de la poblacién con
los que se trabaja.

Las teorias del desarrollo de la carrera se elaboran centrindose en la
persona desde una perspectiva individual de desarrollo. Este mismo
aspecto caracteriza a la career education cuando plantea actividades educa-
tivas que permiten una mayor individualizacién, tanto al considerar su
objetivo prioritario de la preparacion del sujeto para el desarrollo de su
carrera {que como tal es tinica y particular) y al concretar sus demas ob-
jetivos especificos, como al determinar el tipo de estrategias evaluativas
para valorar su efectividad. La participacion activa del individuo pasa a
ser la nota fundamental y la persona se implica y responsabiliza de su
propia evolucién. Este afén de la educacién para la carrera de recaicar la
potencialidad humana, el autodesarrollo y la autonomia proceden de ese
modelo de desarrollo.

Las teorias del desarrollo de la carrera conciben este desarrollo de las
personas como parte de su desarrollo global y, establecidas bajo presu-
puestos evolutivos, consideran la existencia de distintas etapas en dicho
proceso, que abarcan toda la vida de la persona desde la infancia hasta
la vejez. En este sentido, la educacién para la carrera tiene por objeto
también el desarrollo de la carrera de TODAS las personas —y no de un
segmento determinado de la poblacién- y se dirige al desarrollo de la
carrera global y no unicamente a un particular aspecto de éste o a un
periodo determinado. La career education se plantea en todos los marcos
educativos y no solamente en la educacién piblica primaria y secunda-
ria. Ademads, considera todas las etapas del desarrollo de la carrera que,
como establecen las teorias del desarrollo, se extienden a lo largo de
toda la vida.

Las etapas evolutivas que componen el desarrollo de la carrera de la
persona se delimitan y concretan claramente desde este corpus tedrico,
en el que se describen las peculiaridades propias de cada etapa y las
conductas, comportamientos y tareas, caracteristicas de dichos periodos.
Estos sirven de base para la formulacién programitica de la career
education, para la especificacion de las razones que justifican la necesi-
dad del programa, para establecer los objetivos correspondientes en cada
momento del desarrollo de la carrera de los individuos y para la concre-
cién de los resultados a evaluar. De este modo, la educacion para la ca
rrera incluye las etapas de conciencia, motivacion, exploracion, toma de
decisiones, preparacioén, entrada, progresion, mantenimiento y declive en
la carrera. Por tanto, también cuando nos referimos al marco educativo
formal, los plantcamienms tedricos nos permiten concretar los objetivos
especificos mas adecuados para cada curso y los aspectos en los que se
debe hacer mds hincapié en cada nivel, para asi poder planificar ¢
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implementar las experiencias programadas, secuenciales e integradas
necesarias. Este cardcter procesual, implica trabajar bajo presupuestos
evolutivos y progresivos a lo largo de toda la escolarizacion del sujeto y
que todas las conclusiones de las teorias del desarrollo de la carrera sean
muy tenidas en cuenta a la hora de considerar las carreras en el
curriculum escolar.

La importancia concedida a las experiencias infantiles en el desarrollo
de la carrera como diferenciadoras de capacidades y motivaciones, se co-
necta con otro de los supuestos caracteristicos de la career education, que
recalca la necesidad del desarrollo temprano de estos programas desde
el momento mismo que el sujeto inicia la escolaridad. Con la concepcién
del trabajo subyacente, ya no sélo las tareas como estudiante, llevadas a
cabo desde los primeros meses de escolaridad, son consideradas trabajo,
sino también muchas de las realizadas por el nifio en edades mds tem-
pranas. Ademis, estas teorfas del desarrollo han demostrado la impor-
tancia de los primeros afios de vida en la configuracién de las actitudes
hacia el trabajo y hacia uno mismo, del autoconcepto, de los valores, hi-
bitos de trabajo, etc. Por eso, los programas de educacion para la carrera
se plantean desde los primeros cursos y no como los tradicionales pro-
gramas de orientacion en los ultimos arfios de secundaria. Por tanto, es
necesario subrayar la idea de que, cuando decimos que los programas de
educacién para la carrera son comprensivos, estamos haciendo referen-
cia, entre otras cosas, a que implican a todos los sujetos, de todos los ni-
veles y edades y a que, cuando se trata del sistema educativo formal, se
dirigen a todos los alumnos de todos los cursos, desde el primero hasta
el aliimo.

Estas teorias aseguran que no se trata de una eleccién vocacional unica, li-
mitada a un periodo temporal concreto, sino que son sucesivas y multiples
elecciones las que configuran el proceso. La career education parte de estos
planteamientos: considera las sucesivas elecciones centrindose en el proce-
so y no en el contenido de la eleccién y también en la capacidad de la
gente para desarrollar este proceso a través de la adquisicién de las habili-
dades que se requieren para llevarlo a cabo. Por eso se enfatiza la necesi-
dad de trabajar en la toma de decisiones vocacionales, posibilitando y en-
sefiando al sujeto, desde la edad mds temprana, a asumir su responsabili
dad y a habituarse a tomar sus propias decisiones. Asimismo, las teorias
del desarrollo vocacional establecen la posibilidad de modificacion de los
procesos de desarrollo de la carrera, que conecta con el interés e impor-
tancia de la intervencion educativa de la career education. La educacion
para la carrera se basa ademas en la idea, desarrollada por Super, de que
existen diversas y multiples posibilidades de desarrollo para cada persona,
de ahi el propésito de facilitarle los conocimientos, habilidades y estrate-
gias que precisa para proteger su libertad en los procesos de eleccién, de-
cision y conformacién de su futuro en relacién al trabajo.



7) La preferencia y necesidad de estudios longitudinales que ha caracterizado
a los planteamientos tedricos del desarrollo de‘la carrera, también se rela-
ciona con el requerimiento de esfuerzos longitudinales que consideren to-
das esas etapas en las programaciones de la career education y en sus
proyectos de evaluacién y seguimiento para comprobar su efectividad.

Una vez expuestas estas conexiones y en relacion a ellas, resulta ilustrativo
seleccionar una de las muiltiples definiciones de career education. Por ejemplo, la
Americans Educators’ Encyclopedia se refiere a la educacién para la carrera en los si:
guientes términos: «Career education: La mayor redireccidon en educacion sugerida
por el Comisionado de Educacion Sidney P. Marland para dirigirla al mundo del
trabajo. La career education incluye:

1) Conocimiento de la carrera y conocimiento del mundo del trabajo;
2) profundizar en la exploracion de los grupos ocupacionales;

3) preparacion para la carrera;

4) conocimiento y comprensién del sistema economico de EEUU, y

5) especializacion de la carrera.

La career education se extiende desde los primeros afios hasta la vida de traba-
jo del individuo» (Dejnozka Kapel, 1982, p. 79).

La lectura detenida de esta definicién es un buen éjemplo que evidencia que
los términos con que se define la educacién para la carrera proceden de las teo-
rias del desarrollo de la carrera. En todos los objetivos que se proponen se in-
cluyen conceptos elaborados por las teorias del desarrollo de la carrera, como
conocimiento de la carrera, exploracion, preparacién para la carrera, especializa-
cién, etc. En relacién a este tema, es interesante el trabajo llevado a cabo por la
profesora Marcelle Gingras. En su investigacién, dirigida por Pierrette Dupont y
realizada con objeto de elaborar una estrategia de evaluacion de las necesidades
de los estudiantes de secundaria, Gingras realiza un andlisis muy brillante de los
fundamentos de la educacién para la carrera. En conexién con lo anterior afir-
ma: «Uno de los argumentos aportados a este respecto es que los términos em-
pleados en educacién para la carrera son muy utilizados en el vocabulario de
base propio de las teorias del desarrollo de la carrera. Mencionemos simplemen-
te a titulo de ejemplos aquéllos de trabajo, carrera, profesioén, conocimiento de si
mismo, conocimiento del mundo del trabajo, toma de decision, eleccion profe.
sional, intereses, aptitudes y madurez vocacional. Asi, un primer punto de asocia:
cion entre estos dos dominios se establece al utilizar una terminologia comunm
(Gingras, 1990, p. 28).

Posteriormente, Gingras analiza los principales conceptos clave que ponen de
manifiesto dicha relacion; por una parte, la ideologia concerniente a la nocién
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de trabajo subyacente y, por otra, algunos de los términos especializados que se
emplean, como el de madurez vocacional, el concepto de si mismo, la explora-
cion profesional y la toma de decisiones.

«Este analisis de los fundamentos de la educacién para la carrera nos permi-
te establecer los principales puntos de interdependencia enire este concepto y
las teorias del desarrollo de la carrera. Observamos que estos dos dominios utili-
zan la misma terminologia, que conceden una gran importancia al wrabajo y que
los programas elaborados a partir de esta nueva aproximacion educativa son
una de las maneras posibles de operativizar las consideraciones tedricas relativas
a las etapas de la vida, a las tareas de desarrollo, a las nociones de madurez
vocacional y de autoconcepto, asi como a los procesos de exploracion y toma de
decisiones» (Gingras, 1990, p. 35).

Seguidamente se abordan, brevemente, algunos de estos conceptos tan rele:
vantes al establecer las conexiones entre las teorias del desarrollo de la carrera y
la educacion para la carrera.

3.2, Otros conceptos comunes importantes
3.2.1. El trabajo

Las teorias del desarrollo de la carrera conceden particular atencién al tra-
bajo, destacando su importancia como objetivo primordial en la vida de las per-
sonas. En relaciéon a este concepto estas teorias elaboran sus definiciones de
desarrollo de la carrera. Por su parte, la educacién para la carrera comparte di-
cha preocupacién planteando como principal objetivo el preparar a los indivi-
duos para el trabajo, es decir, también se construye en relacién a este concep-
to. «La career education se conceptualiza en torno a las cuatro letras de la pala-
bra work» (Hoyt, 1975¢, p. 387).

Son muchos los articulos, estudios y referencias que se han escrito sobre este
terma (Hoyt, 1975¢ Hoyt, 1975g: Hoyt, 1975k Hoyt, 1975i Hoyt, 19755 Herr,
1987, Hoyt, 1989: Hoyt, 1990; Hoyt, 1991c..). Entre algunas definiciones recogidas
por Hoyt en su wabajo titulado Quotable Quotes about the four letter word «WORK»
destaca la de Super:

«La sistemdtica persecucion de un objetivo valorado por uno mismo (incluso
si es solo por supervivencia) y deseado por otros: dirigido y sucesivo, requiere el
gasto de un esfuerzo. Puede ser compensado (trabajo pagado) o no compensado
(trabajo voluntario o hobby). El objetivo puede ser el disfrute intrinseco del tra
bajo mismo, la estructura dada a la vida por el rol de nabajo, o elipo de tem
po libre que facilitay (Super, 1976) (5).

(5) También son compatibles con la definicion de Hovr, ademas de la de Super, la de
JurseN (1990) y la de RayNor (1982). (Hovt, 1991¢ p. 3).
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Hoyt en un articulo titulado The concept of Work: Bedrock for career development
(1991a) realiza una reflexién muy interesante en torno a este concepto. Parte de
un hecho destacado, el cambio de denominacién, tras muchas discusiones, de la
National Vocational Guidance Association (NVGA) que pasé a ser National Career Deve-
lopment Association (NCDA) y que se fundamenté en un proyecto dirigido por Su-
san Sears, planteado con el propésito de obtener consenso sobre los 42 términos
mds usados por los profesionales del desarrollo de la ‘carrera. Entre ellos, los
considerados especialmente importantes para ese cambio de denominacién fue-
ron los de desarrollo de la carrera, carrera 'y trabajo.

eDesarrollo de la carrera: La total constelacion de factores psicologicos, sociols-
gicos, educativos, fisicos, econémicos y de suerte que, combinados, configuran la
carrera de cualquier individuo dado a lo largo de la vida.

Carrera: La totalidad de trabajo que uno hace a lo largo de su vida.

Trabajo: Esfuerzo consciente, distinto del implicado en otras actividades no
productivas y descanso dirigido a producir beneficios socialmente aceptables
para uno mismo y/u otros» (Hoyt, 19915, p. 23).

De este modo, el «desarrollo de la carreran es solo comprensible cuando se
define la palabra «carrera» y la palabra «carreran es solo comprensible cuando se
define la palabra «trabajo». Este planteamiento, como puede observarse, estd en
desacuerdo con las definiciones de «carrera» de Tolbert (1980) como «una se-
cuencia de ocupaciones» y con la de Norris, Hatch, Engelkes y Winborn (1979)
como «la total composicion de actividades a lo largo de la vidan. Hoyt considera
que la concepcién de Tolbert es demasiado restrictiva y la de Norris y col. dema:
siado amplia, para ser significativas (Hoyt, 1991¢, p. 3). El por su parte, ha dedica-
do gran esfuerzo, durante muchos afios, a conceptualizar el trabajo y en diversos
escritos explica las ideas implicitas en su definicién, que es la adoptada actual-
mente a nivel nacional en la politica oficial de la NCDA sobre el desarrollo de la
carrera (NCDA, 1998), y que vuelve a recalcar en el articulo referido (Hoyt,
1991q, p. 24; 1989, p. 24), Estas son:

1) El trabajo puede ser pagado y no pagado (de este modo, se considera
asimismo trabajo ¢l realizado en la famiha, el efectvado en el tiempo li-
bre, el voluntario y el de los estudiantes).

2) El trabajo es una necesidad bdsica de todo ser humano. Es la necesidad
de hacer —de levar a cabo-, de llegar a ser alguien a través de lo que se
hace.

3) Las palabras clave de la definicion de trabajo son:

— Consciente: la persona debe elegir comprometerse en la actividad. Si esta
forzado o existe coercion en su realizacién no es «trabajon.
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— Esfuerzo: se requiere cierto grado de dificultad en la realizacion de la
actividad. Si no requiere esfuerzo no puede ser llamada «trabajon.

— Productividad: se busca cierto propésito de conseguir algo. El «trabajo»
implica objetivos e intencionalidad.

~ Beneficio: el esfuerzo debe dirigirse a ayudar, no a hacer daro, en la
sociedad. La persona que realiza un «trabajo» siempre recibe algun be-
neficio intrinseco. A menudo, también otros.

El que un esfuerzo dado sea considerado o no «trabajo» depende de las
razones por las que la persona elige comprometerse en él y no en la natu-
raleza del esfuerzo mismo. Por ejemplo, ¢jugar al golf es trabajo? Para
algunas personas la respuesta es «si» y para otras «nov.

Puesto que la «carrera» representa la totalidad del trabajo realizado a lo
largo de la vida de una persona, cada uno tiene sélo una «carreran. Pode:
mos cambiar de empleos y/o ocupaciones muchas veces. Esto no significa
que se cambie de carrera, ésta se desarrolla empezando en los afios de
preescolar y se extiende hasta el retiro.

Como puede observarse en estos escritos, Hoyt precisa muy claramente las
implicaciones del concepto de trabajo que estin en la base del desarrollo de la
carrera y de la career education. Otra idea clave es su diferenciacion entre lo que
él denomina work y drudgery como polos opuestos de un continuo, relacionados
también con las dimensiones «voluntario/involuntarion y «gustar/disgustar»
(Hoyt, 1991¢, p. 2). Finalmente, otros temas de gran interés, en conexién con el
concepto de trabajo, se han desarrollado en relacién tanto con las teorias. del
desarrollo de la carrera como con la educacion para la carrera:

1) Por una parte, entre las razones aducidas para explicar el éxito de la career

2
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education se sefiala la de haberse construido en relacién al trabgjo, que es
una palabra significativa para todo el mundo, de la que todos conocemos
algo y con la que todos tenemos algo que ver —puesto que en un momen-
to o en otro, todos trabajamos—. «El trabajo como base conceptual permite
que la educacién para la carrera sea apropiada para todas las personas, de
todas las edades, en todos los tipos de marcos educativos» (Hoyt, 1975;,
p. 116). Ademas, la vinculacion al trabajo permite contar con la colabora-
cion de la comunidad y acercar la educacion general y vocacional (Hoyt,
1975, pp. 117-118).

También se destaca el cardcter humanistico del término, en cuanto se dirige
a producir beneficios para uno mismo y los demas, superando otros plan-
teamientos del trabajo que aducian responsabilidades externas para traba-
jar (Hoyt, 1975¢g, pp. 109-110) «.. el uso de esta definicion de “trabajo”
como nucleo conceptual de la career education afiade un elemento humanis



3)

4)

<

2

tico al concepto que va mis alld del aspecto econdmico» (Hoyt, 19754
p- 114). «Considero el “trabajo” como un derecho humano mds que como
una obligacion social» (Hoyt, 19914, p. 25).

El objetivo fundamental es el de hacer el trabajo posible, significativo y satis-
factorio para la persona, de modo que sea capaz de encontrar el trabajo
que busca, que ese trabajo produzca beneficios a alguien y que dicho tra-
bajo de mds sentido y significado personal a su vida (Hoyt, 19754, p. 158).
Por tanto, se recalca la significatividad personal del trabagjo para el individuo
tantas veces ignorada actualmente. Son frecuentes las alusiones a la «alie-
nacién de los trabajadores» (Hoyt, 1975 p. 116; Hoyt, 19756, p. 329). El
trabajo se concibe como auto-realizacion del individuo y contribucion a sus
sentimientos de valor propio, dignidad e importancia (Hoyt, 19754, p. 154). -
«Es decir, no estamos especialmente interesados en que la gente sienta la
necesidad social de trabajar, sino que estamos interesados en ayudar al in-
dividuo a descubrir la manera en que el trabajo puede llegar a ser una
parte mds significativa y gratificante de su vida» (Hoyt, 1975b, p. 329).
Puesto que el trabajo, como lo establecen las teorias del desarrollo de la
carrera, es parte central en la vida de las personas, la educacién para la
carrera intenta hacer que éste sea significativo y estimular el desarrollo de
actitudes positivas hacia el trabajo.

A este énfasis en la necesidad individual y psicolégica del trabajo (para ha-
cerlo significativo) hay que afadir la necesidad del trabajo desde una perspecti-
va econdmica (para la subsistencia de cualquier sociedad autosuficiente y
para la supervivencia social) y desde una perspectiva socioldgica: el valor social
y la dignidad de todo trabajo honesto, la interdependencia de las distintas
formas de trabajo, la utilidad de unos trabajos para los otros.. (Hoyt,
19755 pp. 120-121).

Otro de los temas fundamentales, en relacién al trabajo, procedente de
las teorias del desarrollo de la carrera y que también posibilita el éxito
de la educacion para la carrera, es la ensefianza de buenos hdbitos de
trabajo (llegar puntual al trabajo, completar las tareas empezadas, hacer-
lo lo mejor posible, cooperar con el compariero, mantenerse ocupado...).
El presupuesto de base es que éstos conducen a un mayor logro acadé-
mico del estudiante, al mismo tiempo que le proporcionan habilidades
que le serin muy dtiles en su vida profesional (Hoyt, 1975g, pp. 110-111;
Hoyt, 1977, p. 10).

Por ultimo, la importancia de los valores de trabajo, también ha sido
desarrollada desde la teoria y como objetivo en las planificaciones prac
ticas de educacién para la carrera. Se trata de proveer a la persona del
conjunto de valores universalmente aceptados (tales como la idea de
que todo trabajo honesto es digno, de que todo trabajo supone una
contribucién social, de que el trabajo implica una potencial gratifica-
cién tanto personal como financiera, etc.) y ayudarla a clarificar la di-
versidad de esquemas de valores, para que cada uno pueda elegir un
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conjunto de valores de trabajo, personalmente significativos, que le lle-
ve a querer trabajar (Hoyt, 19755 pp. 125-126; Hoyt, 1975¢, p. 389). Se
trata de que los individuos se familiaricen con los valores relacionados
con el trabajo, que los integren en su particular conjunto global de va-
lores y que los apliquen sus vidas (Hoyt, 1975d, p. 158). De este modo,
uno de los principales cambios implicitos en las definiciones adoptadas
por la NVGA/ACDA radica en la «importancia de los valores de traba-
jo de manera que se proteja la libertad de eleccién del individuo
(Hoyt, 19914, p. 27).

8.2.2. La madurez para la carrera

La madurez para la carrera es otro de los constructos nucleares de las teo-
rias del desarrollo y de la educacién para la carrera que se concreta en rela-
cion a ella con el fin de estimular su desarrollo (6). La madurez para la carrera
se sustenta en una serie de importantes premisas que ya se han ido seiialando.
El proceso de desarrollo de la carrera es parte integral del proceso de madura-
cion del individuo (Super, 1953; Super y Overstreet, 1960) y podemos referirnos
a él a través de la existencia de una serie de periodos o etapas con sus
correspondientes tareas de desarrollo (Super, 1963). El desarrollo de dichas ta-
reas cambia con la edad, experiencia, vicisitudes sociales y cambios fisicos y
psicolégicos (Super y Kidd, 1979) y la habilidad del individuo para enfrentarse a
dichas tareas refleja el nivel de madurez para la carrera (Super, 1953; Super,
1955) (7). «La madurez para la carrera... es percibida como la habilidad del indi-
viduo para hacer frente a las tareas necesarias para la carrera o vocacionales
durante una etapa particular de la vida. Esta habilidad se evalua comparandose
con otros individuos que se estdn enfrentando a las mismas tareas en el mis-
mo periodo vital» (Super, 1963; Ralph, Halpin y McEwan, 1986). «La madure:z
para la carrera puede ser definida como la preparacién para hacer frente a las
tareas de desarrollo vocacional» (Jepsen, 1984).

Desde que este concepto ha tomado posicién central en la teoria e investiga-
cion sobre el desarrollo de la carrera, como sefalan Salvador y Peiré (1986,
pp- 50-58), han proliferado las definiciones de la madurez vocacional que pueden
agruparse en tres grupos siguiendo a Forrest (1971). El primero la define como
el nivel alcanzado por un individuo en el continuo del desarrollo vocacional que
va desde el nacimiento hasta la muerte (es la definicién de Super, de 1955). Se
compara la conducta del sujeto con la conducta tipica de las personas en diferen:
tes etapas de la vida y el nivel de madurez se fija en el periodo en el que las ta-

(6) Este concepto lo analizan, en nuestro contexto, SALVADOR y PEIRO en un interesan-
te libro titulado La madurez vocacional (1986).

(7) Estas ideas pueden completarse, entre muchos otros, a través de los estudios de
SupkR y col, 1957; SUPFR y OVERSTREET, 1960; SUPER, 1977; JORDAAN y HEYDE, 1979; y Su
PER, 1985b.
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reas de desarrollo son mas similares a las de ese sujeto concreto. En el segundo
grupo, se relativiza el grado de desarrollo comparando la etapa en la que se en-
cuentra con la edad cronoldgica; se compara la etapa observada con la esperada
en funcién de la edad (la idea de «cociente de madurez vocacionaly fue acuniada
por Crites). A este tipo de definiciones se les conoce como madurez vocacional I
«En otros términos, son las tareas que desemperia la persona las que reflejan su
madurez vocacionaly» (Bujold, 1989, p. 176). El tercer grupo de definiciones com-
para la conducta del individuo con las de los otros que realizan el mismo tipo de
tareas de desarrollo en la misma etapa (madurez vocacional II). Un ejemplo de esta
definicién es la citada anteriormente por Super en el afio 1963 y la usada por
Super y col. en el Career Pattern Study y el CDI. «La madurez vocacional I, por su
parte, pone el acento sobre la manera en que la persona desempefia las tareas de
desarrollo. Ella se define, en efecto, como el grado de madurez del comporta-
miento vocacional de la persona en el periodo en el que se encuentra actual
mente (sea o no el estadio en el que deberia estar), puesto de manifiesto por su
manera de desempenar las tareas de este periodo, compardndolas: ¢) con la ma-
nera con la cual otros individuos desemperian esas mismas tareas de desarrollo,
o b) con la que esta misma persona desemperia esas tareas mds tarde en el cur
so de este periodo» (Bujold, 1989, p. 176) (8). Seguin sus propios autores, tanto la
MV I como la MV 11, proporcionan una indicacién del nivel de desarrollo del re-
pertorio de conductas en relacion a la carrera; la MV I es mds tosca y la MV 11
mas precisa y objetivizable. A todo ello también afiaden que «debe destacarse
que la madurez vocacional es un concepto operativo y normativo que no implica
juicios de valor» (Super y Overstreet, 1960).

Por otro lado, cuando se trata de este concepto es conveniente, para una
mas clara delimitacién terminolégica, diferenciarlo del término adaptacion. eMa-
durez para la carrera, {qué es después de 25 afios de investigacién? es una mono-
grafia de la NVGA (Super, 1974) en la que se presentaban varios modelos. Estos
inclufan: 1) los modelos originales del Career Pattern Study que acuiiaron el térmi-
no; 2) el propuesto por Crites en base a sus primeros trabajos, y 8} un modelo
teérico basado en la investigacion reflejando los ultimos hallazgos. Pocos afos
mds tarde se propuso una modificacion del modelo (Super, 1977; Super & Kidd,
1979) para los adultos, y la investigacion empirica (Super & Knasel, 1979) permi-
tio nuevos refinamientos. Se propuso que, para los adultos, el término career ma-
turity fuese cambiado por career adaptabilitys (Super, 1983, p. 557). «La adaptacion
es apropiadamente definida como la consecuencia o resultado de la conducta,
sea en términos de éxito (realizacién) o de satisfaccion (actitud). La persona pro-
fesionalmente adaptada es aquélla que hace lo que le gusta hacer, se siente satis:
fecha con ello y obtiene éxito al hacerlo. La madurez es definida como el reper-
torio de conductas de enfrentamiento a tareas que conlleva consecuencias, com-
parado con el repertorio conductual de un grupo de iguales. Se trata, puces, de
un constructo evolutivo y no de un constructo de consecuencias; la persona pro-

(8) DAvID JEPSEN alude a esta misma distincion en su articulo Career Maturity: The Cons-
truct and its Measurement (1984).
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fesionalmente madura es la que se enfrenta adecuadamente con tareas propias
de la etapa en que se encuentra, y que obtiene, por lo general, los resultados de-
seados» (Salvador y Peiro, 1986, p. 58).

Se trata de destacar el hecho de que, pese a que a veces se confundan, son
dos constructos diferentes, aunque sean interdependientes y que son dos formas
distintas de evaluar el desarrollo de la carrera. Casserly (1983), para elaborar un
instrumento capaz de evaluar la adaptacion a la carrera, Repertory Grid Technique
parte también de esa diferenciacion entre los conceptos de career adaptability y ca-
reer maturity. Bujold nos remite «a su vez» a ella, sefialando que Super y sus cola-
boradores consideran que «el grado de madurez vocacional alcanzado por un in-
dividuo determina en parte su adaptacion vocacional, dado que éste supone un
repertorio de conductas que depende del grado de desarrollo al que el individuo
ha llegado. Pero al mismo tiempo, la adaptacion vocacional alcanzada es un de-
terminante de la madurez vocacional, pues ella facilita o restringe el desarrollo
de modos de comportamientos adaptados a las nuevas etapas de la vida» (Bujold,
1989, pp. 176-177).

El concepto multidimensional de la madurez para la carrera constituye pues
un objetivo prioritario de las investigaciones sobre el desarrollo de la carrera y
se ha invertido gran esfuerzo en concretar sus principales determinantes, elabo-
rar instrumentos de medida que permitan evaluarla y en disefiar programas
—career education— que posibiliten su estimulo y desarrollo mediante las estrategias
de intervencion adecuadas. Nuevamente la conexién entre las teorias del desa-
rrollo de la carrera y la educacién para la carrera queda de manifiesto a través
de su relacién con la madurez para la carrera. Es decir, tanto una como otra,
estdan’ en estrecha conexiéon con ella; en su estudio (de su definicién, anilisis,
estructura, condicionantes...) centran su esfuerzo las teorias del desarrollo de la
carrera y en su evaluacién y estimulacion, mediante la elaboracion de programas
educativos apropiados, se concentran los estudios de la educacién para la carre-
ra, partiendo para ello de la informacion y conclusiones relevantes procedentes
de dichas teorias.

8.2.3. El autoconcepto

Las teorias del desarrollo de la carrera también han concedido gran impor-
tancia al autoconcepto o a la imagen de s¢ mismo. Uno de los diez cldsicos presu-
puestos de Super (1953) establece que el proceso de desarrollo vocacional
consiste en el desarrolio y aplicacion del autoconcepto y que se trata de un
proceso en el que el autoconcepto es el resultado de la interaccion de las apui-
tudes heredadas, la constitucion nerviosa y hormonal, la oportunidad de reali-
zar diversos roles y el resultado obtenido en el desempefio de estos roles a par-
tir de las evaluaciones de superiores e iguales. En la revision que hace de estos
presupuestos en el afio 1984, tal y como lo muestra Bujold (1989, p. 156), Super
se ratifica en sus posicionamientos, asegurando ademds que la satisfacciéon que
obtenemos en el trabajo es proporcional al grado en el que hayamos podido
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actualizar el autoconcepto. «... el proceso de ajuste vocacional es el proceso de
aplicacion del autoconcepto, y el grado de satisfaccion alcanzado es proporcio-
nal al grado en que aquel se ha aplicado» (Super, 1953). «La orientacién voca-
cional la definié Super en 1951 como “un proceso de ayudar a la persona a
desarrollar y acentuar-una adecuada imagen de si mismo, su rol en el mundo
del trabajo, y convertirlo en realidad, con satisfaccion para él y beneficio de la
sociedad”» (Hoyt, 1975f p. 86).

Segun Super, el autoconcepto se forma a partir de las percepciones que el su-
jeto tiene de si mismo. Estas se refieren a los distintos aspectos de uno mismo y
tienen significado al ponerlas en relacion con otros aspectos. Se trata asi, de un
sistema de imagenes de uno mismo relativas a las percepciones que tenemos de
los distintos roles que desempefiamos en diversas situaciones {(como trabajador,
ciudadano, miembro de una familia, etc)(9), por lo que seria incorrecto hablar
de la imagen de uno mismo como si sélo fuera una. De este modo, el autocon-
cepto vocacional es la constelacion de atributos propios que la persona considera
como pertinentes para su planificacién vocacional y que se traducen o no en
una preferencia vocacional. Super desarrolla en su teoria cémo este concepto se
forma, se transfiere hacia las ocupaciones y finalmente se actualiza (Bujold, 1989,
pp- 178:-179),

Miller, haciendo hincapié en este tema, afirma que, en las teorias del
desarrollo de la carrera, el autoconcepto se percibe como el principal factor.
«El autoconcepto es la visién subjetiva que de si mismo tiene el individuo. Esta
percepcion puede ser positiva o negativa, realista o no (..). La variedad y natu.
raleza de los modelos de roles (personas significativas) que el individuo usa
para definir su autoconcepto es la principal influencia medioambiental. La
toma de decisiones para la carrera es vista como el proceso de aplicacion del
autoconcepto a través del trabajo, aprendizaje y actividades de tiempo libre.
La toma de decisiones implica dos procesos, conocidos como identificacion y
diferenciacion. Durante el proceso de identificacion, los individuos se definen a
si mismos en términos de otros individuos que conoce y admira. Estos mode-
los de roles pueden ser padres, comparieros, profesores u otros. Como los i-
ndividuos desarrollan su autoconcepto identificindose con los otros, eligen acti-
vidades basadas en este autoconcepto. Como participan en estas actividades,
reciben feedback del medio ambiente. Basindose en el feedback, los individuos
modifican su autoconcepto. Durante este proceso de prueba con la realidad,
los individuos se diferencian a si mismos de los modelos de roles y modifican
su autoconcepto. Esta teoria indica que la exposicion a variedad de diversos
modelos de roles ocupacionales es critica para el desarrollo de la carrera»
(Miller, 1985, pp. 9-10).

(9) DONALD E. SUPER en su articulo A Life Span, Life Space Approach to Career Development
(1980, p. 283) sostiene que son nueve los roles principales que la gente puede jugar a lo
largo de su vida: el de nifio, estudiante, el que se desemipeiia en el tempo libre, dudada-
no, trabajador, parcja fespouses), el del hogar (chomemakers), padre y pensionista.
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Por otra parte, en una revision de la literatura concerniente al desarrollo
vocacional realizada en 1987 por Phillips, Cairo, Blustein y Myers (1988,
pp. 123-124) también se subraya la importancia concedida a la identidad/autocon-
cepto en las teorias del desarrollo de la carrera durante los iiltimos afios; se inten-
ta averiguar cémo se forma la identidad del individuo y cémo, una vez formado,
el autoconcepto afecta a las conductas vocacionales. Entre las investigaciones re-
lacionadas con el autoconcepto, se puede citar el trabajo de Jonhson, que exami-
na los antecedentes del desarrollo de la identidad vocacional de tipo social rela-
cionindolos con los tipos de personalidad de Holland. Blustein también se centra
en factores sociales de tipo cognitivo y sugiere que la claridad y estabilidad del
autoconcepto depende de las diferentes maneras en que los individuos dirigen
su atencién a si mismos en situaciones sociales (self-monitoring) y de la localiza-
cién de su identidad interna o situacional, observando que baja atencién a si
mismos en situaciones sociales y localizacion interna de su identidad estdn positi-
vamente relacionados con la madurez vocacional. Arnold y Masterson demostra-
ron que las personas con mayor seguridad en su autoconcepto exploraban mds
que los inseguros y Larkin sugiere que los problemas en la formacion de la
identidad del ego se manifiestan como miedo al éxito.

De este modo, las teorias del desarrollo de la carrera conceden especial
importancia al autoconcepto, a su origen y conformacién, a los elementos aso-
ciados a él y a sus posibles determinantes y a la manera en que influye en los
aspectos del desarrollo vocacional de la persona. Este mismo concepto es espe-
cialmente relevante para la educacién para la carrera que, teniendo en cuenta
todas las aportaciones procedentes del campo tedrico, continuamente recalca la
necesidad de trabajar, estimulando y favoreciendo la adquisicion de un autocon.
cepto positivo, que permita un conocimiento propio, positivo y realista, destacan-
do siempre, no las dificultades y carencias, sino las potencialidades y capacida-
des. Por otro lado, entre los objetivos operativos de la career education se subraya
la necesidad de un adecuado autoconocimiento de las aptitudes, intereses, capa-
cidades, valores, habilidades, etc., (Hoyt, 19916; Hoyt y Shylo, 1987). Por tanto,
como muy bien argumenta Gingras (1990), el concepto de si mismo o autocon-
cepto es otra de las conexiones relevantes entre las teorias del desarrollo de la
carrera y la educacion para la carrera.

8.2.4. La exploracién

Otro de los temas que s preciso abordar es el de la exploracién tal y como
es entendida desde la perspectiva de las teorias del desarrollo de la carrera y
desde la educacion para la carrera. Bujold (1989, pp. 183-185) nos remite para
analizar este concepto a los escritos de Jordaan quien realizé un capitulo de la
monografia de Super, en 1963. Jordaan identifica cinco elementos esenciales para
la definicion del comportamiento exploratorio: la bisqueda, la experimentacion,
la investigacion, el ensayo y la prueba de hipotesis. El comportamiento explora-
torio son «las actividades mentales o fisicas emprendidas con el fin o la esperan-
za, mas o menos consciente, de obtener informacién sobre uno o sobre su me-
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dio ambiente, o de verificar o de llegar a fundar una conclusién o una hipétesis
para ayudar a alguien a elegir una ocupacidn, a prepararse, entrar, adaptarse y a
progresar en ellan (Jordaan, 1963, p. 59) (10).

Considera que este comportamiento permite a la persona acumular datos
utilizables en la formulacién de la imagen de uno mismo y de las ocupaciones y,
ademds, es un medio de verificar y modificar la necesidad de estas imdgenes en
contacto con la realidad. Asimismo destaca que los resultados del comporta-
miento exploratorio depende, no solo de habilidades, sino también de actitudes;
que la habilidad para resolver problemas se basa en la exploracién vocacional
que se precisa para formar juicios e inferencias; y esta habilidad implica la apti-
tud de formular hipétesis acerca de lo que se debe buscar, de la manera en que
se debe buscar y del lugar. Implica ademds la aptitud de interpretar las informa-
ciones obtenidas y de decidir qué informaciones y qué aspectos de una situacién
son ttiles para determinar la eleccién de los objetivos y el comportamiento
apropiado para lograrlos. Por otro lado, Jordaan también establece diez dimen-
siones bipolares en relacién a la exploracion, como por ejemplo, intencional/for-
tuita, sistemadtica/accidental, orientada hacia uno mismo/orientada hacia el me-
dio ambiente, pertinente/no pertinente para el plan vocacional, etc. Por ultimo,
existe un gran nimero de factores que pueden facilitar, moderar y bloquear
completamente la exploracion. Entre los factores propios del individuo cita la capa-
cidad de tolerar la tensidn, la incertidumbre, la ambigtiedad y la frustracién, la
objetividad y aptitud para formular juicios, la confianza en uno mismo, la auto-
nomia, la madurez, la apertura, la imagen de uno mismo... También intervienen
factores externos como la urgencia de la necesidad de elegir y otros problemas y
conflictos procedentes del entorno que impiden una exploracion suficiente. Ade-
mds, es importante el hecho de que es posible estimularla ampliamente a través
de los padres, compaiieros y otras posibilidades que se le ofrecen al joven de
realizar juego de roles (Bujold, 1989, pp. 184-185).

Por otro lado, la exploracion juega un papel tan central y particular para la
persona en un determinado momento de su vida, que es el nombre que Super
asigna a una de las etapas del proceso de desarrollo de la carrera. La etapa de
exploracion supone segun Super:

a) Buisqueda y cuestionamiento de la informacién (disponibilidad para el uso

de recursos, evaluacion de recursos) y

b Uso de recursos (pasos dados para la obtencién de informacién de ense-
fianza secundaria y postsecundaria) (Salvador y Peiro, 1986, p. 52).

Ademis, las subetapas que le corresponden a la etapa exploratoria (15 a 24
afios), segun la teoria de las etapas vocacionales de la vida, son: la tentativa
(15-17), transicion (18-21) y prueba (22-24) Miller, 1985, p. 10).

(10) Traducido del francés: BujorLb, 1989.

327



«.. la etapa exploratoria comprende tres subetapas. La primer es la subetapa
tentativa en la temprana y mediana adolescencia cuando la principal tarea a rea-
lizar es identificar posibles campos apropiados y niveles de trabajo, en otras pala-
bras, especificacion parcial. La subetapa de iransicién sigue en la adolescencia
avanzada y en los primeros afios como adulto; ahora, el individuo cambia de la
escuela al trabajo o de la educacion superior o cualificacién y convierte una elec-
cién generalizada en otra mias especifica. Finalmente, durante la subetapa de
prueba, el individuo aplica su preferencia vocacional, encuentra un trabajo en la
linea de sus intereses expresados y de su formacién y lo intenta. El compromiso
con la ocupacion puede ser todavia provisional; de cualquier manera, puede for-
talecerse o debilitarse por las experiencias encontradas en el trabajo o en la for-
macion. Si se debilita, el individuo puede subsecuentemente cambiar sus metas y
repetir el proceso de cristalizacion, especificacion, y apliccion de una preferencia
vocacional» (Jordaan y Heyde, 1979, pp. 4-5).

De este modo, siendo el comportamiento vocacional caracteristico y propio
de los jovenes y adolescentes, la exploracién ha recibido considerable atencién
desde la investigacion. Jordaan (1974, p. 273) asegura que se dispone de mucha
informacion sobre esta etapa porque los investigadores consideran muy util es-
tudiarla y porque existen numerosos estudios longitudinales que recogen datos
sobre ella). La educacién para la carrera, partiendo de estos presupuestos tedri-
cos, determina Jos objetivos que es preciso plantear para trabajar con los jove-
nes en cada momento y, basindose en ellos, pone un acento especial en las
conductas exploratorias de todo tipo. Por ejemplo, Hoyt (1975m, p. 180) se re-
fiere 2 la importancia de las actividades de exploracion de habilidades
vocacionales pricticas (hands on), de las actividades de simulacién, de los pro-
gramas activos de experiencias de trabajo, planteados de diversas maneras, etc.
De este modo, la preparacidn que se busca para el trabajo requiere tener en
cuenta y favorecer la posibilidad de exploracién tanto del propio sujeto como
del mundo laboral y ocupacional. Dado que, como lo han demostrado las teo
rias del desarrollo, las conductas exploratorias son susceptibles tanto de esti-
mulo como’de bloqueo, la career education planifica programas que estimulan
las conductas exploratorias utilizando todos los recursos posibles (comunidad,
familia, etc.).

8.2.5. La toma de decisiones

El desarrollo tedrico de los procesos decisionales también es muy importan-
te y, aunque en muchas de las clasificaciones de las teorias se presenta como
una aportacién particular y como un grupo teérico especifico, lo cierto es que
han desarrollado interesantes contribuciones para explicar los procesos decisio-
nales en relacién a la carrera. En este sentido, son de enorme interés, y
también desde los planteamientos de la educacion para la carrera se les conce-
de especial atencion.

Estas teorias se centran principalmente en describir los procesos de toma de
decisiones. La mayoria de los autores en este area, como David Tiedeman, basan
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su trabajo en la variedad de caracteristicas individuales y también en el reconoci-
miento de la influencia de factores ambientales en el desarrollo de la carrera.
Asumen que el principal factor que influye en la toma de decisiones es el de los
valores personales; también aceptan el caracter procesual del desarrollo de la ca-
rrera y la implicacion de la persona a lo largo de toda la vida en procesos de
toma de decisiones, motivados por las crisis a las que se enfrenta en su desarro-
llo. La toma de decisiones para la carrera, es un proceso sistemdtico que puede
describirse y que los sujétos pueden aprender (Miller, 1985, p. 11):

«Este proceso empieza reconociendo en los individuos la necesidad de
tomar una decision. Después, los individuos clarifican sus valores para guiar el
proceso de toma de decisiones. Luego, de este proceso de clarificacién de valo-
res, identifican las muchas alternativas posibles, ya sea trabajando solos o con
asistencia de otros. Después, evalian cada una de las alternativas en términos
de la ganancia potencial (ventajas), costo {(iempo, dinero y esfuerzo) y probabi-
lidad de éxito.

Tras evaluar las alternativas, seleccionan la que parece mejor para ellos.
Cuando una alternativa ha sido seleccionada, establecen un plan para desarrollar
su eleccion. Finalmente, llevan su decisién a la prictica. Cuando esto ocurre, re-
ciben el feedback del entorno. Usando este feedback, deciden si su eleccidn es satis-
factoria o si es necesaria una nueva decisioén.»

Por otra parte, en la teoria del desarrollo de la carrera, Donald E. Super
considera detenidamente los «puntos de decisionn, que ocurren antes y al tiem-
po de tomar o plantearse un nuevo rol o al hacer cambios significativos en el
rol existente. Por ejemplo, en la entrada en la Universidad cuando hay cierta
libertad de eleccidn, al tener que decidir cémo usar el tiempo libre, al incorpo-
rarse al mundo laboral, etc. (Super, 1980, pp. 290-295). Es decir, a lo largo de la
vida las personas debemos constantemente tomar decisiones, pero aunque
unas sean mas relevantes que otras, siempre estamos comprometidos en este
tipo de procesos. Puesto que, como se ha demostrado desde el corpus tedrico,
es posible aprender a tomar decisiones de manera mas sistematica, razonada y
coherente, la educacién para la carrera hace de éste uno de sus objetivos prin-
cipales, bajo el presupuesto de que si ensefiamos y habituamos a los alumnos
desde su edad mds temprana, a tomar sus propias decisiones, buscando la in-
formacidn, evaluiandola y aceptando las consecuencias de la alternativa elegida,
estardn preparados para enfrentarse a los procesos decisionales mas importan-
tes de su vida. Hoyt destaca, en relacién a este tema, la definiciéon de Gelatt en
1962: «Una buena decisidon es aquella en la que el que decide considera las al-
ternativas y probabllldades y estd preparado para aceptar ld responsabilidad de
las consecuencias» (Hoyt, 1975/ p. 86).

Hoyt se refiere al proceso de eleccién de carrera subrayando que son tres las
cuestiones fundamentales en relacién a ella:

1) Cuestion de valores: éQué es importante para mi?
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2) Cuestién de opciones: éQué es posible para mi?

8) Cuestién de prediccidon: ¢Qué es probable para mi?

«La sabiduria de la decisién de eleccion de carrera se basa en las maneras en
las que el individuo es capaz de reunir los datos apropiados relativos a estas tres
cuestiones, de modo que sea capaz de combinar tales datos con su propio siste-
ma de valores personales y de manera que pueda responder a cada pregunta
por el mismo, y en su habilidad de construir relaciones significativas entre las
respuestas dadas a las tres preguntas que le conducirdn hacia una eleccién de
carrera razonada» (Hoyt, 1975/ p- 89).

Es decir, la educacién para la carrera hace de la toma de decisiones uno de
sus objetivos importantes, bajo la presuposicién de que la asistencia sistematica
en las tentativas de toma de decisiones durante los afios de la escuela elemental
y secundaria, incrementari la habilidad del alumno para acometer procedimien-
tos aceptables para la toma de decisiones de carrera (Hoyt y High, 1982, p. 236).
Asi pues en sus programas se trabaja desde estos planteamientos, aprovechando
el conocimiento generado por la investigacién teérica y favoreciendo y facilitan-
do el aprendizaje de estos procedimientos de toma de decisiones, al tiempo que
se estimula, mediante los programas planificados, que el alumno pueda contes-
tar a esos interrogantes. Por tanto, los procesos de toma de decisiones son otro
de los puntos importantes de conexién entre las teorias del desarrollo de la
carrera y la career education.

4. EL PROCESO DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE

Al comenzar este trabajo se destacé que la educacién para la carrera se
fundamenta sélidamente en las teorias del desarrollo de la carrera. Para com-
pletar la fundamentacién teérica de la career education, debe subrayarse tam-
bién que tiene una silida base en los procesos de enserianza y aprendizaje. En una en-.
trevista publicada en 1991 el Dr. Hoyt afirma que «la career education combina
el “proceso de desarrollo de la carrera” con el “proceso de ensefianza/aprendi-
zaje”. Ser un expertd en career education requiere experiencia y compromiso en
ambos procesos» (Feller, 1991, p. 7). Ello es debido a que uno de los rasgos ca-
racteristicos de la educacién para la carrera es la infusion de sus contenidos y obje-
tivos en el proceso regular de enserianza y aprendizaje, en el curriculum escolar (11). Por
tanto, todos los principios y leyes que rigen el aprendizaje son tenidos en cuen:
ta al planificar los programas de educacién para la carrera. Es decir, son los
procesos de ensefianza/aprendizaje los que fundamentan el desarrollo practico
de los programas de educacién para la carrera:

«Mientras que el desarrollo de la carrera ha sido utilizado como proceso
para ilustrar la naturaleza de desarrollo de la career education, el proceso de ense-

(11) Ver, por ejemplo, DuPONT (1985, 1989) 0 RODRIGUEZ MORENO (1988).
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fianza-aprendizaje ha sido el principal vehiculo empleado para desarrollar practi-
camente ¢l concepton (Hoyt, 1975¢, pp. 387-388).

«La career education intenta utilizar el proceso de ensefianza-aprendizaje como
su principal metodologia de intervenciény (Herr, 1982, p. 241).

También se recalca la importancia de este aspecto al concretar las diferencias
entre la orientacién para la carrera y la educacion para la carrera:

«Aunque ambas estén fundamentadas en los procesos de desarrollo de la
carrera, la educacidn para la carrera lo estd, ademds en el proceso de enseiianza
y aprendizaje. La orientacién para la carrera no lo estén (Hoyt y Shylo, 1987, p.
19),

Por otro lado, conviene sefialar que los cuatro cambios bésicos que la career
education pretende conseguir en el proceso de ensefianza/aprendizaje a través
de su implementacion, son los siguientes (Hoyt, 19774, pp. 9-10):

1) «La career education intenta servir como vehiculo para dar sentido de signi-
ficativad y finalidad (propésito) al proceso de ensefianza/aprendizaje por
parte de profesores y estudiantes.» En este articulo, argumenta que uno de
los medios para aumentar el logro académico es poner a los estudiantes
que quieran aprender con profesores que quieran ensefiar. El esfuerzo de
la career education enfatiza que una de las razones por las que es importan:
te aprender una materia es que las personas la emplean para su trabajo y
este planteamiento puede motivar a los estudiantes a aprender y a los
profesores a ensefiar.

2) La educacién para la carrera intenta cambiar el proceso de ensefianza/
aprendizaje a través del énfasis consciente en el logro positivo de los
estudiantes (reforzar el trabajo cuando se realiza).

8) La educacién para la carrera pretende incrementar la variedad del proce-
so de ensefanza/aprendizaje a través de la implicacién activa de toda la
comunidad. Esta variedad motivard a los estudiantes a aprender mis.

4) La educacién para la carrera trata de hacer un esfuerzo consciente y
concienzudo que enfatice la prdctica de buenos hdbitos de trabajo. Si se
ensefia a los estudiantes a practicar buenos hdbitos de trabajo en clase,
esos habitos serdn utiles en el aprendizaje de las habilidades basicas y en
la vida profesional posterior del alumno.

En estrecha conexion con lo anterior, en su articulo sobre el trabajo, y com-
parando la alienacién de los trabajadores en su actividad laboral con la «aliena-
ciény frecuente de estudiantes y profesores en el sistema educativo, Hoyt (19914,
pp- 25-28) sugiere que para que el proceso de ensefianza/aprendizaje mejore su
«productividadn ~tanto del profesorado como del alumnado- habria que aplicar
los mismos recursos que se ha demostrado que son utiles para incrementar la
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productividad en el medio laboral. Ello supone la conveniencia defendida por la
educacion para la carrera de:

1) Mostrar la importancia del trabajo que realizan tanto de profesores como
de alumnos. El verificar el valor y la utilidad de las actividades que desem-
pefian tiene una enorme capacidad motivadora.

2

Recompensar a las personas que sean «trabajadores» ~y no drudgers—, por
ejemplo, a los que realmente lo intentan y no sélo a los que cumplen. Se
tienen de esta manera en cuenta los principios del aprendizaje, la impor-
tancia del refuerzo y la necesidad de una evaluacién cualitativa y no
simplemente sumativa.

3

-~

Crear y utilizar variedad de ambientes de trabajo en los procesos de ense-
fianza y aprendizaje (conectando con el otro rasgo caracteristico de la
educacién para la carrera que supone la utilizacion de una amplia gama
de recursos y posibilidades a través de la colaboracién comunitaria).

Enfatizar y reforzar la prdctica de hdbitos de trabajo productivo (bajo el
presupuesto de que éstos mejoran el logro académico y favorecen la ad-
quisicion de habilidades positivas y utiles a lo largo de todo el desarrollo
de la carrera).

&

De este modo, la educacién para la carrera se fundamenta en las teorias del
desarrollo de la carrera y también en los procesos de ensefianza y aprendizaje; y
todos los elementos bdsicos del desarrollo de la carrera a los que se ha hecho
referencia son los mismos que se incluirdn en la elaboracién de instrumentos de
evaluacién y que se tendrdn en cuenta al planificar el desarrollo real de sus pro-
gramas. Del mismo modo, tras el andlisis precedente, podemos concluir con
Herr (1972, p. 69) que la base filoséfica, histérica y tedrica que sustenta a la
career education es amplia y profunda, por lo que la validez de constructo de la
educacion para la carrera estd sélidamente demostrada y fundamentada.

-

5. LA NECESIDAD DE EDUCACION PARA LA CARRERA
EN NUESTRO CONTEXTO

El objetivo de este documento ha sido el de contribuir a la clarificacién de la
fundamentacién teérica de la educacion para la carrera. Sin embargo, para
terminar, conviene destacar la importancia y urgencia del desarrollo de este
campo en nuestro contexto aludiendo, aunque sea brevemente, a la magnitud
de las necesidades de educaciéon para la carrera, evidenciadas en nuestros traba-
jos.

La evaluacién de las necesidades de educacién para la carrera de los estu-
diantes asturianos en las diferentes modalidades del sistema educativo, al final
de la secundaria, se ha efectuado utilizando el Cuestionario de Educacidn para la
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Carrera (CEC). Este instrumento es el resultado de la adaptacion del Questionnaire
sur Véducation d la carriére (QEC), elaborado por Pierrette Dupont y Marcelle Gin-
gras desde el Centre de Recherche sur leducation au Travail.

El CEC se compone de 95 items que permiten valorar las actitudes y creen-
cias de los jovenes con respecto al trabajo y su preparacién para la carrera.
Ademids de que sus cualidades métricas, estudiadas al realizar la adaptacién del
instrumento, son satisfactorias, se han analizado las respuestas de 2,997 estudian-
tes asturianos (de 8. de BUP, COU, ultimo afio de experimentacién de la Refor:
ma y ultimo afio de FP II) seleccionados por un procedimignto de muestreo es-
tratificado proporcional y aleatorio, distribuidos en dos muestras rcpresentauvas
de la poblacién.

Los principales aspectos destacables con respecto a los anilisis efectuados son
los siguientes:

1) A pesar de que los estudios diferenciales en funcién del sexo, tipo de
centro y grupo permiten detectar algunas diferencias significativas, lo mas
importante es la magnitud y relevancia de las necesidades de educacion
para la carrera de los jévenes que finalizan su educacién secundaria en las
distintas modalidades de nuestro sistema educativo.

2

~

En general, la actitud de los jévenes hacia el trabajo es positiva (el 89 por
100 de los estudiantes estin de acuerdo o completamente de acuerdo con
las afirmaciones planteadas), pero debido a la posible influencia de un
efecto de deseabilidad social en sus respuestas, es necesario hacer hincapié
en la necesidad de trabajar en el desarrollo de actitudes y valores positivos
con respecto al trabajo desde los presupuestos de la educacién para la
carrera.

3

~

Solamente el 69 por. 100 de los estudiantes aseguran haber realizado algu-
nas de las actividades fundamentales necesarias para la planificacién y
toma de decisiones de la carrera.

4

-

La evaluacién del conocimiento que necesitan para el desarrollo de su
carrera pone de manifiesto grandes problemas. Desconocen en gran medi-
da los aspectos relacionados con el mundo del trabajo (entre el 82 por 100
y 64 por 100 afirman no conocer nada o muy poco sobre ellos), tampoco
estin informados sobre sus posibilidades educativas y formativas (manifies-
tan este desconocimiento entre el 63 por 100 y el 43 por 100 de los estu-
diantes, dependiendo de los items). Creen, sin embargo, que es mejor el
conocimiento de si mismos (aunque entre el 14 por 100 y el 36 por 100
todavia plantea problemas al respecto).

5) También se han evidenciado enormes problemas con respecto al conoci:
miento de los principales aspectos de las profesiones que les interesan,
indispensable para especificar y cristalizar sus preferencias vocacionales
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(entre el 74 por 100 y el 63 por 100 afirman ignorar las caracteristicas y
contraprestaciones del trabajo que les interesa y entre el 60 por 100 y el
52 por 100 no conocen sus requisitos y exigencias).

Son del mismo modo sumamente preocupantes sus problemas con
respecto a las estrategias de busqueda de empleo: su falta de habilidades
y conocimientos sobre cémo buscar, encontrar, conservar y progresar en
un empleo (entre el 79 por 100 y el 65 por 100 afirman desconocer los
procedimientos bdsicos de bisqueda de empleo).

La critica que hacen con respecto a la ayuda recibida en el desarrollo de
su carrera de diferentes personas y fuentes ‘es también alarmante. La
mayor ayuda procede de los recursos personales y familiares (aunque se
considera «moderada» y entre el 47 por 100 y el 34 por 100 afirman que
esta ayuda ha sido poca o ninguna). También (entre el 80 por 100 y el 45
por 100) se muestran insatisfechos con la ayuda obtenida del conjunto de
recursos materiales (libros, videos, peliculas, programas escolares, etc.).
Pero lo mds llamativo es la critica planteada al sistema educativo, que ase-
guran, ignora sus necesidades en este sentido (entre el 85 por 100 y el 71
por 100 denuncian el escaso o nulo apoyo obtenido de directores de cen-
tros, orientadores, psicologos, tutores y profesores).

Tampoco se ha favorecido el desarrollo de las actividades exploratorias
requeridas para el desarrollo de su carrera (el 78 por 100 de estos jovenes
aseguran que nunca o muy raramente han efectuado este tipo de activida-
des de exploracién).

Estos resultados ponen de manifiesto la situacion critica y la problematica
relativa a la preparacion para el trabajo de estos jovenes, asi como la magnitud
de sus necesidades en relacién al desarrollo de sus carreras. Parece urgente cues-
tionar la educacién que les estamos ofreciendo y plantear la conveniencia de pla-
nificar y desarrollar programas de educacién para la carrera que respondan a
estas necesidades, con la base de los fundamentos analizados. Es necesario enfati-
zar la importancia del papel de la educacién en la preparacién para el trabajo,
infundir los objetivos relacionados con el desarrollo de la carrera en todas las
asignaturas del curriculum escolar, desde el inicio de la escolaridad, y trabajar a
través de un esfuerzo cooperativo que aproveche en lo posible todos los recursos
disponibles.
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