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I. INTRODUCCIÓN

La educación para la carrera o cureer educatiora, corno I^lanteamieneo educati-
vo diri^ido a favorecer la hre}^aracicín I^ara el trabajo y c°stirnular el drsarrollo

cíe la carrera de las personas, ha drslrertado l;ran intrrc^s a nivel intc•rnacional
I^or la relevancia de su hro}^ósito y í^or la vial>ilidad de su al^licación hráctica. ha
ob^etivo cíe rste trabajo e°s el de hrcaenrar y aualizar la funcíamentacicín teórica y
las bases de la educación í^ara la carrera, en un intento dc• contribuir a clarificar
su comlirensión en nuesu-o contexto.

Conto punto de hartida es necesario destacar clue tc^dos los autores, estuciicn
e investigacic^nes coinciden en señalar yur la educación para la carrera se funda^
tnenta en los ^irocesos de clesarrollu. uEm}^ezando rn 1970, los In^imeros Irruyc°ctos
de dem<^suacibn dr eureer Frlucalion sutwencionaclos I^or la USOk^:, crntraron Inin
cil^almente su atención en la concirncia y exlrloracieín como Ir.u^tes esc^ncialrs de•I
drsarrollo de la carrrr<t. EI }>ritne•r libro de e°clucaci<ín I^ara la carr<•ra I^ul>licadc^
en c°ste heríodo (Hoyt e! al., 1972), tenía, cotno una de sus I>rincil^alrs srccionrs,
una discusi<in del desarrollo cle la carrrra como I^artr de la currc•r erlr^curiort. La
^n^irnera declaración de la Irolíúca ciíicial c,e la USOP: <^n rrarr•r^r r^duc« tinri contrnía

< <<, • . . ,. . ,una lista de• 25 .rsunciones I^rol;ramaucas de e•ducac^on I^ara la carrc•ra, 2:3 c1r
las <ualrs están dirrctarnentr rrlaciona<ías con al^;ún asl^c°ctu dr la conciencia,
exl^loracicín, }^lanificación, y/o toma <.ír decisionc•s dr earrera» (Hoyt, 1974; }^oyt
y Shylo, 1987, I>. 17).

hs }^or tanto un hecho consensuadc^ cíccr la educacihii I>ara la carrc°ra I^artr
dc• y se fŭndamenta en Ias Georr^ls rlrl ^tr+urrnllo dr^ /u carrr^ra. Por c^tro lado, rl c•ntr.c^
mado tecírico yur ha ido conti};urando nuesu-o carnlx> desde sus orí^;enc•s hasta
la al>arición cíe rstas es lrastante con^lrlc°lo, y, rn rl, I.rs difi^rr'ntes trorías, cir^sdc°
su particular ó l^tica, han ido hatando dc• conrrihuir a la comprc°nsicín y rxl^lica

(") Univresicl:cd dc Ovirilc^.
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ción de los fenómenos relacionados con el desarrollo del individuo en este senti-
do. Prueba de esta complejidad, es la dificultad al analizar las distintas teorías y
la falta de acuerdo entre los principales compiladores cuando se proponen clasi-
ficarlas. Esto queda de manifiesto, tanto en relación con las sistematizaciones
procedentes del extranjero (Hewer, 1963; Osipow, 1968; Crites, 1969, 1981; Rotlt,
Hershenson y Hilliard, 1970; Tolbert, 1982; Dixon y Glover, 1984; Brown y
Brooks, 1985; Herr y Cramer, 1988; Bujold, 1989...), como con las presentadas
por autores españoles (Castaño, 1983; Salvador y Peiró, 1986; Hernández Fernán•
dez, 1987; Rivas, 1988; Rodríguez Moreno, 1988...). Su examen revela la gran
cantidad de contribuciones existentes, la falta de claridad en su delimitación, las
interconexiones entre los distintos enfoques y la importancia y pluridimensionali-
dad de los fenómenos relacionados con el desarrollo vocacional. Con este traba-
jo no se pretende analizar y presentar todo este entramado teórico, sino estable-
cer las conexidnes entre las tevrías del desarrollo de la carrera y la educación para la
carrera y comprobar en qué medida las primeras proporcionan un cuerpo sólido
y firndamentado de conocimientos útiles y básicos a la segunda. Sin embargo,
antes es obligada una breve referencia a la relación dc: la educación para la
carrera con todo ese entramado teórico al que aludíamos.

2. CONTR[BUCIONES PROCEDENTES DE DISTINTAS TEORÍAS

La educación para la carrera no está construida a partir de un conjunto abso-
lutamer^te nuevo de ideas. Muchos de los fundamentos que están en su basc
proceden del campo de la orientación y de la orientación vocacional y profesio
nal, en particular. Por tanto, los cónceptos yue se articulan en la formulación de
la career educalinn provienen en cierta medida de distintas teórías que ofrecieron
sus aportaciones particulares al desarrollo de nuestro carnpo. Entre los elernen-
tos yue fueron gestados en planteamientos anteriores y que están presentes de
algún modo en la educación para la carrera, pueden destacarse los siguientes:

1) En la teoría de rasgos y factores por ejemplo, ya se parte de la necesid•ad de
ayuda vocacional que las personas precisan. También la importancia de la
información ocupacional se considera de gran relevancia y los «rasgos»,
que a partir de sus presupuestos se empezaron a concretar y medir, for-
man también parte destacada de la formulación de la educación para la
carrera.

2) Las teorías psicoanalíticas son interesantes en la medida en que subrayan los
factores de personalidad, en que tienen en cuenta la importancia y posibi-
lidad de conflictos ínternos y poseen el valor de fundamentarse en la con-
tinuidad del desarrollo humano. Además, su aproximación «cualitativa», a
través del aestudio de casos», supone la confrrmación de la importancia
concedida a la persona, como sujeto individual con su particular proble-
mática y desarrollo, que también es una de las ideas centrales en la educa
ción para la carrera.
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3) Por otro lado, la teoría de la personalidad de Rogers o los enfoques centrados en

el diente, han desarrollado tópicos de gran irnportancia como los del auto

concepto, la autocomprensión y la auto-realización. Otra de sus aportacio^

nes más interesantes, asimismo presente en la educación 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 fibertad huma-

na. No olvidemos que la educación para la carrera dirige su intervención

a proteger la libertad de elección del sujeto en relación a su carrera. Son

las actitudes positivas -basadas en la libertad, respeto y optimismo- gene-
radas en estas teorías, las que resultan valiosas desde nuestra óptica.

Además, conceden un sentido evolutivo y constructivo a la experiencia y a

la exploración que también está presente en la career education.

4) Las teorías de Roe sobre la satisfacción de las necesidades, su relación diná-
mica y su funcionamiento como motivadoras de la conducta también
añaden algunos aspectos interesantes. La importancia concedida al clima
familiar, a las experiencias familiares tempranas en la conformación de la
personalidad y la elección ocupacional y a las actitudes de los padres,
conecta con el relevante papel atribuido a la familia y su participación en
la career education.

5) En esta búsqueda de relaciones, es destacable la !eoría !ipológica de
Nolland por su énfasis en la importancia de los tipos de personalidad y
de los intereses asociados a éstos y por la relevancia yue concede al au-
toconocimiento para la elección. También por su combinación de facto^
res personales y sociales y, además, por la introducción de conceptos
evolutivos del desarrollo para explicar dicha elección. A esto se añade el
interés y utilidad de su clasificación de las profesiones, que se emplea
como recurso en algunos de los programas desarrollados de educación
para la carrera.

6) Las teorías sociológicBS además suponen una aportación valiosa en relación a
la educación para la carrera en la medida en due tienen en cuenta la im
portancia de influencias medioambientales y de factores sociológicos en el
proceso de desarrollo de la misma. La career education aprovecha la infor
mación procedente de este grupo de teorías intentando poner los medios
para neutralizar en lo posible algunos de los determinisrnos due impiden
la libre elección en este sentido. Recordemos yue uno de los objetivos
prioritarios de la educación para la carrera es rc:ducir los prejuicios y este
reotipas sexuales, raciales o sociales due puedan condicionar y lirnitar una
verdadera libertad en las elecciones relacionadas con la carrera.

9) EI conjunto de plan!earnientos de la toma de decisiones aplican la teoría de
decisión al desarrollo vocacional y se centran en los procesos de toma de
decisiones. Destacan la necesidad de información -tanto sobre sí rnismo,
como sobre el entorno- y yue el sujeto resuelva por sí mismo sus proble
mas y juegue un papel activo en dichos procesos. F:I apre•ndizaje de las
estrategias y destrezas implicadas en Ia IOITla de (1eClslones es fUndalnenlal
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desde esta perspectiva, que considera que dichos procesos son de carácter
retroalimentativo. Por otro lado, subrayan los aspectos motivacionales
(valores, creencias, aspiradones) y la relevancia de las expectativas, planes
y propósitos del sujeto. Todas sus aportaciones son de gran importancia y
valor para la educación para la carrera, que hace de la toma de decisiones
uno de sus principales objetivos, posibilitando y proporcionando gran
variedad de experíencias de aprendizaje para facilitar la adquisición de
tales destrezas.

Al señalar algunos de los elementos que, procedentes de otras teorías, están

presentes en la educación 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 refinándose y evolucionando a través de los años, y que,
por su valor e interés, forman parte de la formulación y articulación de la educa^

ción para la carrera. Sin embargo, como se señaló en un principio, el fundamen

to eseneial de la career education lo constituyen los procesos de desarrollo de la carrera

y, por tanto, las teorías elaboradas en torno a ellos.

3. LOS PROCESOS DE DESARROLLO DE LA CARRERA

Las teorías del desarr'ollo de la carrera tienen su origen en los años cin

cuenta y surgieron en contraposición a los planteamientos clásicos con los que

se trabajaba. Éstos consideraban que el objeto central de la orientación profe

sional era la elección vocacional única, que se realiza en un momento dado, y

tratahan de optimizarla a través de un adecuado emparejamiento entre los ras

gos y características del sujeto (aptitudes, intereses, limitaciones, etc.) y las exi

gencias y requisitos de las profesiones. Por el contrario, en el marco teórico
del desarrollo de la carrera se destaca la dinámica 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 definirsr en rela

ción a este desarrollo. Aunque muchos autores han posibilitado el desarrollo

de este marco teórico, la contribución más relevante es la del profesor ponald

E. Super con su teoría del desarrollo vocacional, con las investigaciones del
Career Pat^ern Study (1) y sus demás aportaciones al campo (2).

(1) En relación con las conclusiones obtenidas por el Career Pattern Study es in^rre

sante ei artículo de Super (19t35a) Coming of Age in Middle!num.

(2) En el discurso realizado por el profesor potvn^t^ E. SliPr.R en la Universidad dr
Sherbrooke (durantr el acto en el que se le invistió como Doctor Honoris Causa de dicha
Universidad, en noviembre de 1989) hizo un rápido repaso a su carrera, hartiendo de sus
trabajos iniciales con Phoebe Overstreet, que le llevaron a la creación, junto con sus cole
gas de una nueva disciplina, la de la psicología de las carreras, en cuya base científica ha
trabajado desde entonces. A partir de los artos setenta, e1 hrofesoc Super comenzó a uaba
jar con su equipo en la elaboración de test de desarrollo vocacional, en adaptaciones para
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Como se ha señalado, este trabajo tampoco pretende exponer el corpus
teórico de los planteamientos del desarrollo de la carrera: se trata de estable^
cer sus conexiones con la educaciórt para la carrera. Antes, aunyue sea muy breve
mente, conviene hacer algunas matixaciones conceptuales que serán de interés
para precisar más claramente 9ué se entiende por los conceptos hásicos en
este contexto. Es necesario distinguir los términos de desarrollo de la carrera,
orientación para la,carrera, educación para ln carrera, educación vocacional y educación
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 vivir» (Hoyt, 1975a, p. 4). Debe desta-

carse asimismo, como se verá al analizar el concepto de trabajo, due éste
incluye también el trabajo no remuner-ado. La educación vocacional, por su parte,

se refiere a aquélla en relación con la «vocación», es decir, con el «rol de
trabajo principal en un momento dadou («todas aduellas actividades y expe

riencias a través de las cuales uno aprende sobre el principal rol de trabajo»
(Hoyt, 1975e, p. 162) y la educación ocupacional, con el «rol de trabajo principal

en el mundo del empleo pagado» («todas ayuellas experiencias a través de las
cuales uno aprende a trabajar en el mundo del empleo pagado» (Hoyt, 1975e,
p. 162; Hoyt, 1975h, p. 161) (S).

Esto significa, que la educación para la carrera es un concepto más arnplio y
global -puesto que hace referencia a todo trabajo, ya sea pagado o no- y en él
se incluyen la educación vocacional y la ocupacional; la edur.ación vocacional por su
parte, se restringe a los principales roles de trabajo y engloba dentro de,su ámbi^
to a la educación ocupacional cuyo propósito es el rnás limitado ya que se ciñe
únicamente al empleo remunerado. ,

A esto se añadirían además, otras características diJérenciadoras, como son el
hecho de 9ue la educación ,vocacional se dirige sólo a un segmento de la población,
prioriza lo relativo al empleo pagado, es un programa instructivo centrado en
destrexas específicas y se concenu•a en la uentrada» al mundo laborat; a diféren
cia de la educación para la carrera due está destinada a todos los individuos eíe
todos los niveles, en la yue se considera tanto el empleo pagado romo el no
pagado, tratándose de un esfi^er-•r.o especia] cíel sistema realixado meciiante^ la in-
fusión curricular y yue enfatiza la imhortancia de habilidadc^s genrrale^s para la
carrera logradas a tr•avés de las disciplinas acadérnicas y yue (^rrtendr lnuveer ^ ► I

ou^us E^aíses y en medidas cle valorrs, tambie^n ha i•stu^liaclu la i^n^^ortancia n•lati^^a d<• Ins

roles cle estucliante, dr u-ab:^jadi^r y dr oh'^^s roles dr la vida c^^^idiana (CI)I -('rirrrr /)rt^rh,^^

rnr»^ /»venlory-, ACCI -7'hr Adt^tl Crn^rr^r Cnrt^^^r'ns Innvri^lnry-, SI -7'liv .Sn/if^»rr lrtrrnlarv-l. SiE

producción ha sidc> muy rsti^nulantr y dr gran rrlcvanc^ia (vcr c^l ^^^d. 41 d<^I h:rlur^i+<<mnl

and Voca!iortal Guirlnr^rr <Ir 1984 drelicado a él).

(3) Lx rd^u-ación vcieacional rs rc^uivale^^u<^ rn nursuu c^int^•x^u a la li^rn^aci^ln ^n^>tc^

siunal.
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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 «constelación total de facto^
res psicológicos, sociológicos, educativos, físicos, económicos y de suerte que,
combinados, conforman la carrera de un individuo dado a lo largo de la vida/
(Hoyt, 1991a, p. 1). Finalmente, la orientación para la carrera aes un conjunto
-preferiblemente un programa sistemático- de procesos, técnicas, o servicios
diser"►ados para ayudar al individuo a entender y actuar proprocionándole
unautoconocimiento y un conocimiento de las oportunidades de trabajo, educa•
ción y tiempo libre y ayudándole a desarrollar habilidades de toma de decisio-
nes para poder crear y dirigir el propio desarrollo de la carrera» (Herr, 1982,
p. 241).

De este modo, lo más relevante es que tanto la educación, como la orienta•
ción para la carrera, tienen un origen común fundamentado en los procesos de
desarrollo de la misma. Como señala Hoyt, el desarrollo de la carrera es el pro-
ceso, mientras que la educación y la orientación para la carrera son los vehículos
para implementar dicho próceso (Hoyt, 19916, 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 educalion son la pretensión de
reformar el sistema educativo y el de priorizar la preparación para el trabajo
como objetivo de la enseñanza). La orientación para la carrera quedaría -cotno
la educación vocacional- incluida dentro del amplio concepto de educación para
la carre ►•a, aunque también es cierto que es posible desarrollar un programa de
orientación para la carrera independientemente y sin la existencia de un progra-
ma de educación para la carrera. Esto está relacionado con la diferencia funda•
mental entre ambas, que estriba en la metodología de intervención que les
caracteriza: en el caso de la educación para la carrera la metodología se centra
en los procesos de enseñanza y aprendizaje, mientras que la orientación para la
carrera suele asociarse a programas de actuación dirigidos o coordinados por
orientadores o, gabinetes de orientación (4).

3.1. Conexiones enSre las teorías del desarrollo de la carrera y la educación
para la carrera

Una vez hechas estas aclaraciones conceptuales, el estudio detallado dr las
teorías del desarrollo y de la educación para la carrera permite serialar las princi-
pales conexiones en!re ambas:

1) Las teorías del desarrollo de la carrera parten, para la explicacicín de
estos procesos, de las necesidades de los sujetos. Del rnismo modo, son

(4) Para un análisis detallaclo de las diferencias y 51I71IIIfU<ÍPS t'nU'C BIIIÍ)as vcr Ho7°r y
$HYl.0Í198%, ))11. 1ó-19) O PERFIRA, Ĉî1NGRA5 y DUPONT- ( 1994).
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estas necesidades las que dan origen al planteamiento de la formula-
ción realizada por la educación para la carrera y las que específicamen-
te es preciso determinar con los distintos grupos de la población con
los que se trabaja.

2) Las teorías del desarrollo de la carrera se elaboran cena-ándose 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 individualización, tanto al considerar su
objetivo prioritario de la preparación del sujeto para el desarrollo de su
carrera (que como tal es única y particular) y al concretar sus demás ob-
jetivos específicos, como al determinar el tipo de estrategias evaluativas
para valorar su efectividad. La participación activa del individuo pasa a
ser la nota fundamental y la persona se implica y responsabiliza de su
propia evolución. Este afán de la educación para la carrera de recalcar la
potencialidad humana, el autodesarrollo y la autonomía proceden de ese
modelo de desarrollo.

3) Las teorías del desarrollo de la carrera conciben este desarrollo de las
personas como parte de su desarrollo global y, establecidas bajo presu-
pues.os 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 educación para la carrera tiene por objeto
también el desarrollo de la carrera de TODAS las personas -y no de un
segmento determinado de la población- y se dirige al desarrollo de la
carrera global y no únicamente a un particular aspecto de éste o a un
período determinado. La career education se plantea en todos los marcos
educativos y no solamente en la educación pública primaria y secunda-
ria. Además, considera todas las etapas del desarrollo de la carrera yue,
como establecen las teorías del desarrollo, se extienden a lo largo de
toda la vida.

4) Las etapas evolutivás que componen el desarrollo de la carrera de la
persona se delimitan y concretan claramente desde este corpus teórico,

en el que se describen las peculiaridades propias de cacía etapa y las
conductas, comporcamientos y tareas, características dr dichos períodos.

Éstos sirven de base para la formulación programática r1c^ la career

education, para la especificación de las razones <lue justifiran la necrsi

dad del programa, para establecer los objetivos correspondientes r.n cada
momento del desarrollo de la carrera cíe los individuos y para la concre

ción de los resultados a evaluar. De este moda, la Pducación para lx ca
rrera incluye las etapas de conciencia, rnotivacicín, exploracicín, tc^^na de

decisiones, preparación, entrada, progresión, rnantenimiento y declive en

la carrera. Por tanto, tarnbirn cuando nos referimos al marco educativu
forrnal, los plantramientos teeíricos nos perrnitrn concretar los objciivos

específicos más adecuacios para cacía curso y los aspectos en los clue se

debe• hacer más hincapié en cada nivel, para así pocíer planiEicar r
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implementar las experiencias programadas, secuenciales e integradas
necesarias. Este carácter procesual, implica trabajar bajo presupuestos
evolutivos y progresivos a lo largo de toda la escolarización del sujeto y
que todas las conclusiones de las teorías del desarrollo de la carrera sean
muy tenidas en cuenta a la hora de considerar las carreras en el
currículum escolar.

5) 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 característicos 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 concepción
del trabajo subyacente, ya no sólo las tareas como estudiante, llevadas a
cabo desde los primeros meses de escolaridad, son consideradas trabajo,
sino también muchas de las realizadas por el niño en edades más tem-
pranas. Adémás, estas teorías del desarrollo han demostrado la impor-
tancia de los primeros años de vida en la configuración de las actitudes
hacia el trabajo y hacia uno mismo, del autoconcepto, de los valores, há-
bitos de trabajo, etc. Por eso, los programas de educación para la carrera
se plantean desde los priméros cursos y no como los tradicionales pro-
gramas de orientación en los últimos años de secundaria. Por tanto, es
necesario subrayar la idea de que, cuando decimos que los programas de
educación 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 último.

6) Estas teorías aseguran que no se trata de una elección vocacional única, li-
mitada a un período temporal concreto> sino que son sucesivas y múltiples
elecciones las que configuran el proceso. La career education parte de estos
planteamientos: considera las sucesivas elecciones centrándose en el proce-
so y no en ef contenido de la elección y también en la capacidad de la
gente para desarrollar este proceso a través de la adquisición 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-
señando al sujeto, desde la edad más temprana, a asumir su responsabili
dad y a habituarse a tomar sus propias decisiones. Asimismo, las teorías
del desarrollo vocacional establecen la posibilidad de modificacicín de los
procesos de desarrollo de la carrera, que conecta con el interés e impor
tancia de la intervención educativa de la career education. La educación
para la carrera se basa además en la idea, desarrollacía por Super, de que
existen diversas y rnúltiples posibilidades de desarrollo para cada persona,
de ahí el propósito de facilitarle los conocimientos, habilidades y estrate
gias que precisa para proteger su libertad en los procesos de elección, de-
cisión y conformación de su futuro en relación al trabajo.
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7) La preferencia y necesidad de estudios longitudinales que ha caracterizado
a los planteamientos teóricos del desarrollo de'la carrera, tarnbién se rela^
ciona cOIl el re9uerimiento de esfuerzos longitudinales que consideren to^
das esas etapas en las programaciones de la career educalion y en sus
proyectos de evaluación y seguimiento para comprobar su efectividad.

Una vez expuestas estas conexiones y en relación a ellas, resulta ilustrativo
seleccionar una de las múltiples definiciones de career education. Por ejemplo, la
Americans Educntors' EncycloZiedia se refiere a la educación para la carrera en los si^
guientes términos: aCnreer educntion: La mayor redirección en educación sugerida
por el Comisionado de Educación 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 exploración de los grupos ocupacionales;

3) preparación para la carrera;

4) conocimiento y comprensión del sistema económico de EEUU, y

5) especialización de la carrera.

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

La lectura detenida de esta definición es un buen éjemplo que evidencia yue
los términos con que se define la educación para la carrera proceden de lás teo^
rías del desarrollo de la carrera. En todos los objetivos yue se proponen se in^
cluyen conceptos elaborados por las teorías del desarrollo de la carrera, como
conocimiento de la carre^a, exploración, preparación para la carrera, rspecializa
ción, etc. En relación a este tema, es interesante el trabajo llevado a cabo por la
profesora Marcelle Ging.ras. En su investigación, dirigida por Pierrette Dupont y
realizada con objeto de elaborar una estrategia de evaluación cíe las necesidades
de los estudiantes de secundaria, Gingras realiza un análisis muy brillante de los
fundamentos de la educación para la carrera. En conexión con lo anterior afir^
ma: aUno de los argumentos aportados a este respecto es yue los términos em
pleados en educación para la carrera son rnuy utilizados rn el vocabulario de
base propio de las teorías del desarrollo de la carrera. Mencionemos simplemen-
te a título de ejemplos aduéllos de trabajo, carrera, proft^sión, conocimiento dr sí
mismo, conocimiento del mundo del trabajo, torna de decisión, elección proie^^
sional, intereses, aptitudes y madurez vocacional. Así, un primer punto de asocia
ción entre estos dos durnlrrlOS se establece al utilizar rma IeriTllnolOglB cotnún^^
(Gingras, 1990, p. 28).

Posteriorrnente, Gingras analiza los principales concrptos clavr qur pone^n de°
manifiesto dicha relacicín; por una parte, la ide^olo};ía concernie^^nte a la noci^n
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de trabajo subyacente y, por otra, algunos de los términos especializados yue se
emplean, como el de madurez vocacional, el concepto de sí mismo, la explora
ción profesional y la toma de decisiones.

«Este análisis de los fundarnentos de la educación para la carrrra nos lrermi-
te establecer los hrincipales huntos dr interdependencia entre estr concrlxo y
las teorías del desarrollo de la carrera. Observarnos yue estos dos dominios utili
zan Ya misma terminología, que conceden una gran imporcancia al trabajo y yue
los programas elaborados a partir de esta nueva aproximación educativa son
una de las maneras posibles de o}^erativizar las consideraciones teóricas relativas
a las etapas de la vida, a las tareas de desarrollo, a las nociones de madurez
vocacional y de autoconcepto, así como a los procesos de exhloración 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 teorías del desarrollo de la carrera y
la educación para la carrera.

3.2. O^ros concep!os comunes imporlanles

3.2.1. El trabajo

Las teorías del desarrollo de la carrera conceden particular atención al !ra-
bajo, destacando su importancia como objetivo primordial en la vida de las per^

sonas. En relación a este concepto estas teorías elaboran sus definiciones de
desarrollo de la carrera. Por su parte, la educación para la carrera comparte di^

cha preocupación planteando como principal objetivo el preparar a los indivi

duos para el trabajo, es decir, también se construye en relación a este concep•
to. «La career educatiura se conceptualiza en torno a las cuatro lea-as de la pala^
bra work» (Hoyt, 1975c, p. 387).

Son muchos los artículos, estudios y referencias c}ue se han escrito sobre este
tcm^t t}[oyt, l9'15_c; Hoyt, 1975g,• Hoyt, 1975h,• Hoyt, 1975i• Hoyt, 1975j• Herr,

1987; Hoyt, 198^); Hoyt, 1990; Hoyt, 1991c...). Entre algunas definiciones recogidas
por Hoyt en su n abajo titulado Q,uotable {Zuotes abnul the four letter u,ord ^WORKr

destaca la de Super:

«La sistemática persecucieín de un objetivo valorado por uno rnismo (inclusn
si es sálo por snl^ervivencia) y deseado por otros: dirigido y sucesivu, rrduiere el
gasto de un esfuerzu. Puede ser comlxnsado (trabajo pagado) o no cotul^rnsado
(u'abajo voluntario o hobby). EI objetivo huede srr el disfrutr inuiusrcu drl ua
bajo mistuo, la rstructura dada a la vida por el rol dr u^abajo, o el tilw de ticm
l^o libre yue lacilitan (Super, 1976) (^i).

(.5) ^rambién son comhatibles con la de(inición de Hoti^r, además dc la de SuNr^.R, la cir

Jr.rstrv (1990) y la cie Rnvrvoa U9H2). (Hov^r, 1991c, l^. 3).
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Hoyt en un artículo titulado The concepS of Work: Bedrock for career developmen!

(1991¢) realiza una reflexión muy interesante en torno a este concepto. Parte de
un hecho destacado, el cambio de denominación, tras muchas discusiones, de la
Nation¢l Voc¢tional Guidance Association (NVGA) que pasó a ser N¢tional Career Deve-
lopment Association (NCDA) y que se fundamentó en un proyecto dirigido por Su•

san Sears, planteado con el propósito de obtener consenso sobre los 42 términos
más usados por los profesionales del desarrollo de la 'carrera. Entre ellos, los
considerados especialmente importantes para ese cambio de denominación fue-

ron los de desarrollo de la carrera, c¢rrera y trabajo.

^Desarrollo de la carrera: La total constelación de factores psicológicos, socioló-
gicos, educativos, fisicos, económicos 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, 19916, p. 2^).

De este modo, el «desarrollo de la carrera» es sólo comprensible cuando se

define la palabra «carrera» y la palabra «carrera» es sólo comprensible cuando se

define la palabra «trabajo». Este planteamiento, como puede observarse, está 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 cla total composición de actividades a lo largo de la vidau. Hoyt considera
que la cortcepción de Tolbert es demasiado restrictiva y la de Norris y col. demá•
siado amplia, para ser significativas (Hoyt, 1991c, p. S). ÉI por su parte, ha dedica-

do gran esfuerzo, durante muchos años, a conceptualizar el trabajo y en diversos
escritos explica las ideas implícitas en su definición, que es la adoptada actual•

mente a nivel nacional én la política oficial de la NCDA sobre el desarrollo de la

carrera (NCDA, 1998), y que vuelve a recalcar en el artículo referido (Hoyt,
1991 a, p. 24; 1989, p. 24). Éstas son:

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

2) El trabajo es una necesidad básica de todo ser humano. Fs la necesidad
de hacer -de Ilevar a cabo-, de llegar a ser ¢lguien a través cíe lo due se
hace.

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

- Conscienle: la persona debe elegir comprorneterse en la actividad. Si rst^i
forzado u existe cnerción en su realización no es «trabajo».
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- Esfuerzo: se requiere cierta grado de dificultad en la realización de la
actividad. Si no requiere esfuerzo no puede ser llamada «trabajo».

- Productividad: se busca cierto propósito de conseguir algo. El atrabajon
implica objetivos e intencionalidad.

- Beneftcia• el esfuerzo debe dirigirse a ayudar, no a hacer daño, en la
sociedad. La persona que realiza un «trabajo» siempre recibe algún be-
neficio intrínseco. A menudo, también otros.

4) EI 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 ejempla, ^jugar al golf es trabajo? Para
algunas personas la respuesta es «sí» y para otras «no».

5) Puesto que la «carrera» representa la totalidad del trabajo realizado a lo
largo de (a vida de una persona, cada uno tiene sólo una «carrera». Pode•
mos cambiar de empleos y/o ocupaciones muchas veces. Esto no significa
que se cambie de carrera, ésta se desarrolla empezando en los años 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 están en la base del desarrollo de la
carrera, y de la career education. Otra idea clave es su diferenciación entre lo que
él denomina ruork y drudgery como polos opuestos de un continuo, relacionados
también con las dimensiones ctvoluntario/involuntario» y«gustar/disgustar»
(Hoyt, 1991c, p. 2). Finalmente, otros temas de gran interés, en conexión con el
concepto de trabajo, se han desarrollado en relación tanto con las teorías del
desarrollo de la carrera como con la educación para la carrera:

1) Por una parte, entre las razones aducidas para explicar el éxito de la career
educa!ion se señala la de haberse construido en relación al trabajo, que es
una palabra significativa para todo el mundo, de la que todos conocemos
algo y con la yue todos tenemos algo que ver -puesto que en un momert-
to o en otro, tados trabajamos-. «E ► trabajo como base conceptual permite
que la educación para la carrera sea apropiada para todas las personas, de
todas las edades, en todos los tipos de marcos educativosn (Hoyt, 1975í,
p. 116). Además, la vinculación al trabajo permite contar con la colabora-
ción de la cornunidad y acercar la educación general y vocacional (Hoyt,
1975i, pp. 117-118).

2) También se destaca el carácter hurnan:ŝtico del término, en cuanto se cíirige
a producir beneficios para uno mismo y los demás, superando otrc>s plan

teamientos del trabajo cíue aducían responsabilidades externas para traba
jar (Hoyt, 1975p,, pp. 109•I10) «... el uso cíe esta definición de "u•abajo"

como núcleo conceptual de la career education añade un elemento humanis
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tico al concepto que va más allá del aspecto económico» (Hoyt, 1975i,

p. 114). «Considero el "trabajo" como un derecho humano más que como

una obligación socialv (Hoyt, 1991a, p. 25).

3) 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, qué ese trabajo produzca beneficios a alguien y que dicho tra-
bajo de más sentido y significado personal a su vida (Hoyt, 1975d, p. 158).
Por tanto, se recalca la signifzcatividad personal del trabajo para el individuo
tantas veces ignorada actualmente. Son frecuentes las alusiones a la «alie-
nación de los trabajadoresu (Hoyt, 1975i, p. 116; Hoyt, 1975b, p. 829). El
trabajo se concibe como auto•realización del individuo y contribución a sus
sentimientos de valor propio, dignidad e importancia (Hoyt, 1975c^ 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 Ilegar a ser una
parte más significativa y gratificante de su vida» (Hoyt, 1975b, p. 329).
Puesto que el trabajo, como lo establecen las teorías del desarrollo de la
carrera, es parte central en la vida de las personas, la educación para la
carrera intenta hacer que éste sea significativo y estimular el desarrollo de
actitudes positivas hacia el trabajo.

4) A este énfasis en la necesidad individual y psicológica del trabajo (para ha-

cerlo significativo) hay que añadír la necesidad del trabajo desde una perspecti-

va económéca (para la subsistencia de cualquier sociedad autosuficiente y

para la supervivencia social) y desde una perspectiva sociológica• 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,

1975j, pp. 120•121).

5) Otro de los temas fundamentales, en relación al trabajo, procedente de
las teorías del desarrollo de la carrera y que también posibilita el éxito
de la educacióri para la carrera, es la enseñanza de buenos hábitos de
trabajo (llegar puntual al trabajo, completar las tareás empezadas, hacer
lo lo mejor posible, cooperar con el compañero, mantenerse ocupado..J.
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 serán muy útiles en su vida profesional (Hoyt, 1975p,, pp, 110-111;
Hoyt, 1977, p. 10).

6) Por último, la importancia de los valores de trabajo, también ha sido
desarrollada desde la teoría y cnmo objetivo en las planificaciones prác-
ticas de educación 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 yue todo trabajo supone una
contribución social, de yue el trabajo implica una potencial gratifica-
ción tanto personal como financiera, etc.) y ayudarla a clarificar la cíi-
versidad de esyuemas de valores, para c^ue cada uno pueda elegir un
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conjunto de valores de trabajo, personalmente significativos, que le lle-
ve a querer trabajar (Hoyt, 1975j, pp. 125-126; Hoyt, 1975c, p. ŝ89). 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 implícitos 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 elección del individuo»
(Hoyt, 1991a, p. 27).

3.2.2. La madurez para la carrera

La madurez para la carrera es otro de los constructos nucleares de las teo-
rías del desarrollo y de la educación para la carrera que se concreta en rela-
ción 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 señalando.
El proceso de desarrollo de la carrera es parte integral del proceso de madura-
ción del individuo (Super, 1953; Super y Overstreet, 1960) y podemos referirnos
a él a través de la existencia de una serie de períodos 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 físicos y
psicológicos (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 evalúa comparándose
con otros individuos que se están enfrentando a las mismas tareas en el tnis-
mo período vitab> (Super, 1963; Ralph, Halpin y McEwan, 1986). «La madurez
para la carrera puede ser definida como la preparación para hacer frente a las
tareas de desarrollo vocacional» (Jepsen, 1984).

Desde que este concepto ha tomado posición central en la teoría e investiga-
ción sobre el desarrollo de la carrera, como señalan Salvador y Peiró (1986,
pp. 50-53), 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 definición de Super, de 1955). Se
compara la conducta •del sujeto con la conducta típica de las personas en diferen-
tes etapas de la vida y el nivel de madurez se fija en el período en el que las ta

(6) Este concepto lo analizan, en nuestro contexto, SALVAt^oR y PF'.IRCí en un intet'esan
te libro titulado La madurez vacacional (1986).

(7) Estas ideas pueden completarse, entre muchos otrc^s, a través de los estudios de

SUPF',R y col., 1957; SUPER y OVF.RSTREF.T, 1960; SUPF.R, 1977; ^ORDAAN y HEYDF:, 1979; y SU

PF,R, 198.5b.
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reas de desarrollo son más 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 cronológica; se compara la etapa observada con la esperada
en función de la edad (la idea de acociente de madurez vocacional» fue acuñada
por Crites). A este tipo de definiciones se les conoce como madurez vocacional 1.
aEn otros términos: son las tareas que desempeña la persona las que reflejan su
madurez vocacionab^ (Bujold, 1989, p. 176). EI 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
definición es la citada anteriormente por Super en el año 1963 y la usada por
Super y çol. en el Career Paltern Study y el CDI. cLa madurez vocacional II, por su
parte, pone el acento sobre la manera en que la persona desempeña las tareas de
desarrollo. Ella se define, en efecto, como el grado de madurez del comporta•
miento vocacional de la persona en el período en el que se encuentra actual-
mente (sea o no el estadio en el que debería estar), puesto de manifiesto por su
manera de desemper'►ar las tareas de este período, comparándolas: a) can la ma-
nera con la cual otros individuos desempeñan esas mismas tareas de desarrollo,
o b) con la que esta misma persona desempeña esas tareas más tarde en el cur-
so de este período» (Bujold, 1989, p. 176) (8). Según sus propios autores, tanto la
MV I como la MV II, proporcionan una indicación del nivel de desarrollo del re-
pertorio de conductas en relación a la carrera; la MV I es más tosca y la MV II
más precisa y objetivizable. A todo ello también añaden que adebe 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
más clara delimitación terminológica, diferenciarlo del término adaptación. ^Ma-
durez para la carrera, cqué es después de 25 ar"tos de investigación? es una mono-
grafía de la NVGA (Super, 1974) en la yue se presentaban varios modelos. Estos
incluían: 1) los modelos originales del Career Pa!tern Study que acuñaron el térmi•
no; 2) el propuesto por Crites en base a sus primeros trabajos, y S) un modelo
teórico basado en la investigación reflejando los últimos hallazgos. Pocos años
más tarde se propuso una modificación del modelo (Super, 1977; Super & Kidd,
1979) para los adultos, y la investigación empírica (Super & Knasel, 1979) permi-
tió nuevos refinamientos. Se propuso que, para los adultos, el término career ma-
turi!y fuese carnbiado por career adap!abilityr (Super, 1988, p. 557), «La adajr!ación
es apropiadamente definida como la consecuencia o resultado de la conducta,
sea en términos de éxito (realización) o de satisfacci<in (actitud). La persona pro-
fesionalmente adaptada es aquélla que hace lo que le gusta hacer, sr siente satis
fecha con ello y obtiene éxito al hacerlo. La madurez es definida corno el reprr
torio de conductas de enfrentamiento a t:ueas yue conlleva consecuetzcias, cotn^
parado con el repertorio conductual de un grupo cíe iguales. Sr trata, pues, de
un constructo evolutivo y no cíe un constructo dr eonsecuencias; la persona pro

(8) 1ĴAV11) }L•:PSIiN alude a esta ntisma rlistinri^in rn su artículo Carrrr ,4^,i^unry: l^hr Currc-
lruct anú i!s Measurcmen^ (1984).
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fesionalmente madura es ta que se enfrenta adecuadamente con tareas propias
de la etapa en que se encuentra, y que obtiene, por lo general, los resultados de^
seadosn (Salvador y Peiró, 1986, p. 53).

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 adaptación a la carrera, Repertory Grid Technique
parte también de esa diferenciación entre los conceptos de career adapraóili?y y ca-
reer maturity. Bujold nos remite «a su vez» a ella, señalando que Super y sus cola-
boradores consideran que cel grado de madurex vocacional alcanzado por un in-
dividuo determina en parte su adaptación 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 adaptación 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» (Bújold,
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 permítan evaluarla y en diseñar programas
-career education- que posibiliten su estimulo y desarrollo mediante las estrategias
de intervención adecuadas. Nuevamente la conexión entre las teorías del desa-
rrollo de la carrera y la educación para la carrera queda de manifiesto a través
de su relación con la madurez para la carrera. Es decir, tanto una como otra,
están' en estrecha conexión con ella: en su estudio (de su definición, análisis,
estructura, condicionantes...) centran su esfuerzo las teorías del desarrollo de la
carrera y en su evaluación y est'imulación, mediante la elaboración de programas
educativos apropiados, se concentran los estudios de la educación para la carre•
ra, partiendo para ello de la información y conclusiones relevantes procedentes
de dichas teorías.

5.2.3. El autoconcepto

Las teorías del desarrollo de la carrera también han concedido gran iml>or^

tancia al autoconcepSo o a la imagen de sí mismo. Uno de los diez clásícos presu•

puestos de Super (1953) establece que el proceso de desarrollo vocacional
consiste en el desarrollo y aplicación del autoconcepto y que se trata de un

proceso en el que el autoconcepto es el resultado de la interacción de las apti

tudes heredadas, la constitución nerviosa y hormonal, la oportunidad de reali•

zar diversos roles y el resultado obtenido en el desempeño de estos roles a par

tir de las evaluaciones de superiores e iguales. En la revisión que hace de estos

presupuestas en el año 1984, tal y como lo muestra Bujold (1989, p. 156), Super
se ratifica en sus posicionamientos, asegurando además c^ue la satisfacción 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

aplicación del autoconcepto, y el grado de satisfacción alcanzado es proporcio-
nal al grado en que aquel se ha aplicadou {Super, 1953). «La orientación voca-

cional la definió Super en 1951 como "un proceso de ayudar a la persona a

desarrollar y acentuar•una adecuada imagen de sí mismo, su rol en el mundo

del trabajo, y convertirlo en realidad, con satisfacción para él y beneficio de la

sociedad"n (Hoyt, 1975f, p. 86).

Según Super, el autoconcepto se forma a partir de las percepciones que el su-
jeto tiene de sí mismo. Éstas se refieren a los distintos aspectos de uno mismo y
tienen significado al ponerlas en relación con otros aspectos. Se trata así, de un
sistema de imágenes de uno mismo relativas a las percepciones que tenemos de
los distintos roles que desemper"ramos en diversas situaciones (como trabajador,
ciudadano, miembro de una familia, etcJ (9), por l0 9ue sería incorrecto hablar
de la imagen de uno mismo como si sólo fuera una. De este modo, el autocon•
cepto vocacional es la constelación de atributos propios que la persona considera
como pertinentes para su planificación vocacional y que se traducen o no en
una preferencia vocacional. Super desarrolla en su teoría cómo 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 teorías det
desarrollo de la carrera, el autoconcepto se percibe camo el principal factor.

«EI autoconcepto es la visión subjetiva que de sí mismo tiene el individuo. Esta

percepción puede ser positiva o negativa, realista o no (...). La variedad y natu•

raleza de los modelos de roles (personas significativas) que el individuó usa

para definir su autoconcepto es la principal influencia medioambiental. La

toma de decisiones para la carrera es vista como el proceso de aplicación deÍ

autoconcepto a través del trabajo, aprendizaje y actividades de tiernpo libre.
La toma de decisiones, implica dos procesos, conocidos como identificación y

diferenciación. Durante el proceso de identificación, los individuos se definen a

sí mismos en términos'de otros individuos que conoce y adrnira. Estos mode-
los de roles pueden ser padres, compañeros, profesores u otros. Como los i-

ndividuos desarrollan su autoconcepto identificándose con los otros, eligen acti-
vidades basadas en este autoconcepto. Como participan en estas actividadca,

reciben féedback del medio ambiente. Basándose en el ^i•ertbar.k, los individuos

modifican su autoconcepto. Durante este proceso de prueba con la realidad,
los individuos sr diferencian a sí rnisrnos dc los modelos de roles y mocíifican

su autoconcepto. Esta teoría indica que la exposición a variedad de diversos

modelos de roles ocupacionales es crítica para el desarrollo de la carrrra»
(Miller, 1985, pp. 9-10).

(9) IX)NALD E. SUPER r,1 SU artícu^c^ A l.t^e .Spnn, Li^r S^^are A^^ronrh lo G"arePr Urr^rln^imrrtr

U980, p. '28^5) sc,stirnr qur son nurvr los rc,lrs ),rincil,alrs c^trr la Krntr lwrde• ju};ar a lo

lar^o cir su vicia: rl cie niñu, rstudiantr, rl yur sr desrml^rtla rn rl tirtnl,cr librr, ciudacia

no, trabajador, parrja (nspouser), rl círl ho^ar (ehomen^nkrnl, paclrr y l,rnsionista.
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Por otra parte, en una revisión 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 identidadlautocon-

cep!o en las teorías del desarrollo de la carrera durante los últimos años; se inten•

ta averiguar cómo se forma la identidad del individuo y cómo, 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-

cionándolos 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 atención a sí mismos en situaciones sociales (self-monitorin^ y de la localiza-

ción de su identidad interna o situacional, observando que baja atención a sí

mismos en situaciones sociales y localización interna de su identidad están positi-

vamente relacionados con la madurez vocacionaL Arnold y Masterson demostra-
ron que las personas con mayor seguridad en su autoconcepto exploraban más

que ►os inseguros y Larkin sugiere que los problemas en la formación de la

identidad del ego se manifiestan como miedo al éxito.

De este modo, las teorías del desarrollo de la carrera conceden especial
importancia al autoconcepto, a su origen y conformación, 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 educación para la carrera que, teniendo en cuenta
todas las aportaciones procedentes del campo teórico, continuamente recalca la
necesidád de trabajar, estimulando y favoreciendo la adquisición de un autocon-
cepto positivo, que permita un conocimiento propio, positivo y realista, destacan-
do siempre, no las dificultades y ĉarencias, 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, 1991b,^ Hoyt y Shylo, 1987). Por tartto,
como muy bien argumenta Gingras (1990), el concepto de sí mismo o autocon-
cepto es otra de las conexiones relevantes entre las teorías del desarrollo de la
carrera y la educación para la carrera.

ŝ .2.4. La exploración

Otro de los temas que ^:^ preciso abordar es el de la exploración tal y como
es entendida desde la perspectiva de las teorías del desarrollo de la carrera y

desde la educación para la carrera. Bujold (1989, pp. 183-185) nos remite para

analizar este concepto a los escritos de Jordaan quien realizó un capítulo de la

rnonografía de Super, en 1963. Jordaan icíentifica cinco elementos esenciales para
la definición del comportamiento exploratorio: la búsqueda, la experimentacicin,

la investigación, el ensayo y la prueba de hipótesis. El comportarniento explora

torio son ^das actividades mentales o físicas emprendidas con el fin o la rsperan-

za, más o menos consciente, de obtener información sobre uno o sobre su rne-
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dio ambiente, o de verificar o de llegar a fundar una conclusión o una hipótesis
para ayudar a alguien a elegir una ocupación, a prepararse, entrar, adaptarse y a
progresar en ella» (3 ordaan, 1963, p. 59) (10).

Considera que este comportamiento permite a ►a persona acurnular datos
utilizables en la formulación de la imagen de uno mismo y de las ocupaciones y,
además, es un medio de verificar y modificar la necesidad de estas imágenes en
contacto con la realidad. Asimismo destaca que los resultados del comporta•
miento exploratorio depende, no sólo de habilidades, sino también de actitudes;
que la habilidad para resolver problemas se basa en la exploración vocacional
que se precisa para formar juicios e inferencias; y esta habilidad implica la apti-
tud de formular hipótesis acerca de lo que se debe buscar, de la manera en que
se debe buscar y del lugar. Implica además la aptitud de interpretar las informa-
ciones obtenidas y de decidir qué informaciones y qué aspectos de una situación
son útiles para determinar la elección de los objetivos y el comportamiento
apropiado para lograrlos. Por otro lado, Jordaan también establece diez dimen-
siones bipolares en relación a la exploración, como por ejemplo, intencional/for-
tuita, sistemática/accidental, orientada hacia uno mismo/orientada hacia el me•
dio ambiente, pertinente/no pertinente para el plan vocacional, etc. Por último,
existe un gran número de factores que pueden facilitar, moderar y bloquear
completamente la exploración. Entre los factores propios del individuo cita la capa-
cidad de tolerar la tensión, la incertidumbre, la ambigiiedad y la frustración, la
objetividad y aptitud para formular juicios, la confianza en uno mismo, la auto-
nomía, la madurez, la apertura, la imagen de uno mi ŝmo... También intervienen

factores externos como la urgencia de la necesidad de elegir y otros problemas y
conflictos procedentes del entorno que impiden una exploración suficiente. Ade-
más, es importante el hecho de que es posible estimularla ampliamente a travé ŝ
de los padres, compañeros y otras posibilidades que se le ofrecen al joven de
realizar juego de roles ( Bujold, 1989, pp. 184-18.5).

Por otro lado, la exploración 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
exploración supone según Super:

a) Búsqueda y cuestionamiento de la información (disponibilidad para el uso
de recursos, evaluación de recursos) y

b) Uso de recursos (pasos dados para la obtención de información de ense-
ñanza secundaria y postsecundaria) ( Salvador y Peiró, 1986, p, .52).

Además, las subetapas que le corresponden a la etapa exploratoria (1.5 a 24
años), según la teoría de las etapas vocacionales de la vida, son: la tentativa
(15-17), transición (18-21) y prueba (22•24) (Miller, 1985, p. 10).

(10) Traducido del francés: Bu-^cx.n, 1989.
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u... 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, especificación parciaL La subetapa de transición sigue en la adolescencia
avanzada y en los primeros atios como adulto; ahora, el individuo cambia de la
escuela al trabajo o de la educación superior o cualificación y convierte una elec-
ción generalizada en otra más específica. Finalmente, durante la subetapa de
prueba, el individuo aplica su preferencia vocacional, encuentra un trabajo en la
línea de sus intereses expresados y de su forrnación y lo intenta. El compromiso
con la ocupación puede ser todavía provísional; de cualquier manera, puede for
talecerse o debilitarse por las experiencias encontradas en el trabajo o en la for-
mación, si se debilita, el individuo puede subsecuentemente cambiar sus metas y
repetir el proceso de cristalización, especificación, y apticción de una preferencia
vocacionaL^ (^ordaan y Heyde, 1979, pp. 4-5).

De este modó, siendo el comportamiento vocacional característico y propio
de los jóvenes y adolescentes, la exploración ha recibido considerable atención
desde la investigación. Jordaan (1974, p. 273) asegura 9ue se dispone de mucha
información sobre esta etapa porque los investigadores consideran muy útil es•
tudiarla y porclue existen numerosos estudios longitudinales que recogen datos
sobre ella). La educación para la carrera, partiendo de estos presupuestos teóri•
cos, determina los objetivos 9ue es preciso plantear para trabajar con los jóve-
nes en cada momento y, basándose en ellos, pone un acento especial en las
conductas exploratorias de todo tipo. Por ejemplo, Hoyt (1975m, p. 1g0) se re•
fiere ^ la importancia de las actividades de exploración de habilidades
vocacionales prácticas (hands on), de las actividades de simulación, de los pro-
gramas activos de experiencias de trabajo, planteados de diversas maneras, etc.
De este modo, la preparación que se busca para el trabajo requiere tener en
cuenta y favorecer la posibilidad de exploración tanto del propio sujeto como
del mundo laboral y ocupacionaL Dado que, como lo han demostrado las teó
rías del desarrollo, las conductas exploratorias son susceptibles tanto de esti
mulo como de ólo9ueo, la career education planifica programas que estimulan
las conductas exploratorias utilizando todos los recursos posibles (comunidad,
familia, etcJ.

3.2.5. La toma de decisiones

Et desarrollo teórico de los procesos decisionales también es muy importan•
te y, aunque en muchas de las clasificaciones de las teorías se presenta como
una aportación particular y como un grupo teórico específico, lo cierto es <lue
han desarrollado interesantes contribuciones para explicar los procesos decisio-
nales en relación a la carrera. En este sentido, son de enorme interés, y
tambíén desde los planteamientos de la educación para la carrera se les conce-
de especial atención.

Estas teorías se centran principalmente en describir los procesos de toma de
decisiones. La mayoría de los autores en este área, como David Tiedeman, basan
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su trabajo en la variedad de características 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 carácter procesual del desarrollo de la ca-
rrera y la implicación 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 sistemático que puede
describirse y que los sujétos pueden aprender (Miller, 198.5, p. 11):

«Este proceso empieza reconociendo en los individuos la necesidad de

tomar una decisión. Después, los individuos clari6can sus valores para guiar el

proceso de toma de decisiones. Luego, de este proceso de clarificación de valo-

res, identifican las muchas alternativas posibles, ya sea trabajando solos o con

asistencia de otros. Después, evalúan cada una de las alternativas en términos

de la ganancia potencial (ventajas), costo (tiernpo, 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 elección. Finalmente, llevan su decisión a la práctica. Cuando esto ocurre, re^
ciben el jeedbuck cíel entorno. Usando este feedb^tck, deciden si su eleccicín es satis-
factoria o si es necesaria una nueva decisión.u

Por otra parte, e.n la teoría del desarrollo de la carrera, Donald E. Super
considera detenidamente los «puntos de decisión», que ocurren antes y al tiem•
po de tomar o plantearse un nuevo rol o al hacer cambios si^nificativos en el
rol existente. Por ejemplo, en la entrada en la Universidad cuando hay cie'rta
libertad de elección, al tener que decidir cómo 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 más relevantes que otras, siempre estamos comprometidos en este
tipo de procesos. Puesto que, como se ha demostrado desde el corpus teórico,
es posible aprender a tomar decisiones de manera más sistemática, razonada y
coherente, la educación para la carrera hace de éste uno de sus objetivos prin•
cipales, bajo el presupuesto de que si énseñamos y habituamos a los alumnos
desde su edad más temprana, a tomar sus propias decisiones, buscando la in-
formación, evaluándola y aceptando las consecuencias de la alternativa elegida,
estarán preparados para enfrentarse a los procesos decisionales más importan•
tes de su vida. Hoyt destaca, en relación a este tema, la definición de Gelatt e.n
1962: «Una buena decisión es aquella en la que el que decide considera las al-
ternativas y probabilidades y está preparado para aceptar la responsabilidad de
las consecuenciasu (Hoyt, 1975f, p. 86).

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

1) Cuestión de valores: ĉQué es importante para mí?
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2) Cuestión de opciones: ĉQué es posible para mí?

3) Cuestión de predicción: ^Q,ué es probable para mí?

«La sabiduría de la decisión de elección 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 yue pueda responder a cada pregunta
por el mismo, y en su habilidad de construir relaciones significativas entre las
respuestás dadas a las tres preguntas que le conducirán hacia una elección de
carrera razonada» (Hoyt, 1975f, p. 89).

Es decir, la educación para la carrera hace de la toma de decisiones uno de
sus objetivos importantes, bajo la presuposición de que la asistencia sistemática
en las tentativas de toma de decisiones durante los años de la escuela elemental
y secundaria, incrementará la habilidad del alumno para acometer procedimien-
tos aceptables para la toma de decisiones de carrera (Hoyt y High, 1982, p. 2S6).
Así pues en sus programas se trabaja desde estos planteamientos, aprovechando
el conocimiento generado por la investigacicín teórica 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 conexión entre las teorías del desarrollo de la
carrera y la career education.

4. EL PROCESO DE ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE

A1 comenzar este trabajo se destacó que la educación para la carrera se
fundamenta sólidamente en las teorías del desarrollo de la carrera. Para com-
pletar la fundamentación teórica de la career education, debe subrayarse tam-
bién que tiene una sólida base en los procesos de enserianza y aprendizaje. En una en•
trevista publicada en 1991 el Dr. Hoyt afirma que ula career education combina
el "proceso de desarrollo de la carrera" con el "proceso de enseñanza/aprendi-
zaje". Ser un expertes en career education requiere experiencia y compromiso en
ambos procesos» (Feller, 1991, p. 7). Ello es debido a que uno de los rasgos ca-
racterísticos de la educación para la carrera es la inJusión de sus contenidos y obje-
tivos en el proceso regular de enserianza y aprendizaje, en el currículum escolnr (11). Por
tanto, todos los principios y leyes que rigen el aprendizaje son tenidos ert cuen-
ta al planificar los programas de educación para la carrera. Es decir, son los
procesos de enseñania/aprendizaje los que fundamentan el desarrollo práctico
de los programas de educación para la carrera:

«Mientras yue el desarrollo de la carrera ha sido utilizado como proce•so
para ilustrar la naturaleza de desarrollo dr, la career educa!ion, el proceso de ensr.

( I 1) Ver, por ejemplo, DuroNr ( 1985, 1989) o Roueícut:z MortF:rvo ( 1988).
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ñanza-aprendizaje ha sido el principal vehículo empleado para desarrollar prácti-
camente el concepto» (Hoyt, 1975c, pp. 387-388).

«La career educa!ion intenta utilizar el proceso de enseñanza-aprendizaje como
su principal metodología de intervencióm> (Herr, 1982, p. 241).

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

«Aunc}ue ambas estén fundamentadas en 1os procesos de desarrollo de la
carrera, la educación para la carrera lo está, además en el proceso de enseñanza
y aprendizaje. La orientación para la carrera no lo está» (Hoyt y Shylo, 1987, p.
19).

Por otro lado, conviene señalar que los cuatro cambios básicos yuc la career
education pretende conseguír en el proceso de enseñanza/ap ► endizaje a través
de su implernentación, son los siguientes (Hoyt, 1977a, pp. 9-10):

1) «La career education intenta servir como vehículo para dar sentido de signi•
ficativad y finalidad (propósito) al proceso de enseñanza/aprendizaje por
parte de profesores y estudíantes.» En este artículo, argumenta que uno de
los medios para aumentar el logro acadérnico es poner a los estudiantes
que yuieran aprender con profesores que quieran enseñar. EI esfuerzo de
la career education enfatiza que una de las razones por las que es importan-
te aprender una rnateria es que las personas la emplean para su trabajo y
este planteamiento puede motivar a los estudiantes a aprender y a, los
profesores a enseñar.

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

3) La educación para la carrera pretende incrementar la variedad del proce-
so de enseñanza/aprendizaje a través de la implicación activa de toda la
comunidad. Esta variedad motivará a los estudiantes a aprender más.

4) La educación para la carrera trata de hacer un esfuerzo consciente y
concienzudo que enfatice la práctica de buenos hábitos de trabajo. Si se
enseña a los estudiantes a practicar buenos hábitos de trabajo en clase,
esos hábitos serán útiles en el aprendizaje de las habilidades básicas y en
la vida profesional posterior del alumno.

En estrecha conexión con lo anterior, en su artículo sobre el trabajo, y com•
parando la alienación de los trabajadores en su actividad laboral con la «aliena-
ción» frecuente de estudiantes y profesores en el sistema educativo, Hoyt (1991a,
pp. 25•28) sugiere que para que el proceso de enseñanza/aprendizaje mejore su
«productividad» -tanto del profesorado coma del alumnado- hahría que aplicar
los mismos recursos que se ha demostrado que son útiles para incrementar la
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productividad en el medio laboral. Ello supone la conveniencia defendida por la
educación 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^
peñan 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 sólo a los que cumplen. Se
tienen de esta manera en cuenta los principios del aprendizaje, la impor•
tancia del réfuerzo y la necesidad de una evaluación cualitativa y no
simplemente sumativa.

S) Crear y utilizar variedad de ambientes de trabajo en los procesos de ense•
ñanza y aprendizaje (conectando con el otro rasgo característico de la
educación para la carrera que supone la utilización de una amplia gama
de recursos y posibilidades a través de la colaboración comunitaria).

4) Enfatizar y reforzar la práctica de hábitos de trabajo productivo (bajo el
presupuesto de que éstos mejoran el logro académico y favorecen la ad-
quisición de habilidades positivas y útiles a lo largo de todo el desarrollo
de la carrera).

De este modo, la educación para la carrera se fundamenta en las teorías del
desarrollo de la carrera y también en los procesos de enseñanza y aprendizaje; y
todos lós elementos básicos del desarrollo de la carrera a los que se ha hecho
referencia ^son los mismos que se incluirán en la elaboración de instrumentos de
evaluación y que se tendrán en cuenta al planificar el desarrollo real de sus pro•
gramas. Del mismo modo, tras el análisis precedente, podemos concluir con
Herr (1972, p. 69) que la base filosófica, histórica y teórica que sustenta a la
career education es amplia y profunda, por lo que la validez de constructd de la
educación para la carrera está sólidamente demostrada y fundamentada.

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

El objetivo de este documento ha sido el de contribuir a la clarificación de la
fundamentación teórica de la educación 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 educación para la carrera, evidenciadas en nuestros traba
jos.

La evaluación de las necesidades de educación 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 Cueslionario de Educación para la
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Carrera (CEC). Este instrumento es el resultado de la adaptación del Questionnaire
sur l'éducation á la carriére (QEC), elaborado por Pierrette Dupont y Marcelle Gin-
gras desde el Centre de Recherche sur l'education au Travail.

El CEC se compone de 95 items que permicen valorar las actitudes y creen-
cias de los jóvenes con respecto al trabajo y su preparación para la carrera.
Además de que sus cualidades métricas, estudiadas al realizar la adaptación del
instrumento, son satisfactorias, se han analizado las respuestas de 2,997 estudian-
tes asturianos (de 3.° de BUP, COU, último año de experimentación de la Refor-
ma y último año de FP II) seleccionados por un procedimipnto de muestreo es-
tratificado proporcional y aleatorio, distribuidos en dos muestras representativas
de la población.

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

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

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

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

4) La evaluación 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
están 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 sí mismos (aunque entre el 14 por 100 y el 36 por ]00

todavía 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 características y
contraprestaciones del trabajo que les interesa y entre el 60 por 100 y el
52 por ]00 no conocen sus requisitos y exigencias).

6) Son del mismo modo sumamente preocupantes sus problemas con
respecto a}as estrategias de búsqueda de empleo: su falta de habilidades
y conocimientos sobre cómo buscar, encontrar, conservar y progresar en
un empleo (entre el 79 por 100 y el 65 por 100 afirman desconocer los
procedimientos básicos de búsqueda de empleo).

7) La crítica 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, vídeos, peliculas, programas escolares, etc).
Pero lo más llamativo es la crítica planteada al sistema educativo, que ase^
guran, ignora sus necesidadés 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, psicólogos, tutor-es y profesores).

8) Tampoco se ha favorecido el desarrollo de las actividades exploratorias
requeridas para el desarrollo de su carrera (el 78 por 100 de estos jóvenes
áseguran que nunca o muy raramente han efectuado este tipo de activida^
des de exploración).

Estos resultados ponen de manifiesto la situación crítica y la problemática
relativa a la preparación para el trabajo de estos jóvenes, así como la magnitud
de sus necesidades en relación al desarrollo de sus carreras. Parece urgente cues^
tionar la educación que les estamos ofreciendo y plantear la conveniencia de pla•
nificar y desarrolla^ programas de educación 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 educación en la preparación para el trabajo,
infundir los objetivos relacionados con el desarrollo de la carrera en todas las
asignaturas del currículum escolar, desde el inicio de la escolaridad, y trabajar a
través de un esfuerzo cooperativo que aproveche en lo posible todos los recur•sos
disponibles.
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