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			In memoriam.

			A mi madre, Rosa Vega Martell, cuya impronta sobre mi educación perdura más allá del tiempo que le tocó vivir.

			A mi padre, Vicente Santana Sánchez, a quien reconozco su capacidad de sacrificio y el valor que siempre concedió a la formación, a pesar de negársele el beneficio de la misma por su condición humilde.

		

	
		
			En un cálido día del verano de 1749 caminaba Juan Jacobo Rousseau de París a Vincennes para visitar a Diderot, preso a causa de algunas frases demasiado atrevidas de sus escritos. En un periódico que cogió de camino tropezó con la noticia de un premio ofrecido por la Academia de Dijón a una Memoria, que contestase a la pregunta de si el progreso de las ciencias y las artes había contribuido a purificar o mejorar las costumbres. La pregunta le atravesó como una fulguración y despertó en su interior multitud de pensamientos hasta entonces dormidos. Su corazón latió violentamente y sus lágrimas corrieron. Veía ante él un mundo nuevo y se transformó en otro hombre; él lo ha dicho más tarde. Tendido bajo un árbol, escribió en seguida una parte de la Memoria que envió más tarde a la Academia. Pero de lo que había vislumbrado y sentido bajo el árbol fue muy poco lo que pudo retener y expresar por escrito. «Todo lo que de esa suma de grandes verdades he podido retener, está diseminado, en muy débil forma, en mis escritos más importantes, que constituyen un conjunto indivisible» (segunda carta a Malesherbes).

			H. HÖFFDING, Rousseau (Revista de Occidente, 1931)

		

	
		
			Prólogo

			LOS OCÉANOS Y LOS CONTINENTES

			La función orientadora es paradójica. Se trata de una acción diluyente, que tiende a desaparecer haciéndose progresivamente innecesaria. Trata de conseguir que la persona sea cada vez más autónoma, más libre, más independiente. La orientación no trata de hacer personas sumisas, y heterónomas, sino todo lo contrario. Lo que realmente le dice el orientando al especialista es lo siguiente:

			—Ayúdame a hacerlo solo, ayúdame a pensar por mí mismo, ayúdame a decidir con autonomía y libertad...

			Recuerdo una hermosa metáfora de Hölderlin. Dice que los educadores forman a sus educandos como los océanos forman a continentes: retirándose. Si las aguas no retroceden, el continente no emerge; si las aguas anegan la tierra, si la cubren por completo, no hay superficie visible y transitable. Es buen orientador aquel profesional que cada vez se hace menos necesario para el que necesita su ayuda. Lo sabe muy bien la profesora Lidia Santana Vega, que vive en una isla. Lo sabe, sobre todo, porque ha leído mucho, porque ha pensado mucho y porque ha investigado desde hace mucho tiempo en estas complejas cuestiones.

			La profesora Lidia Santana ha escrito un libro que está hecho de teoría y de práctica, que nace a la vez de la cabeza y del corazón, que surge de las personas y que acaba en las personas mostrando una inconfundible actitud de ayuda. No es una diletante, es una profesional que se ocupa de las personas, de la felicidad de las personas, de su orientación escolar, personal y profesional. Sabe que la orientación no es sólo un conjunto de conocimientos inertes, sino un saber aplicado que pretende ayudar a crecer. No es un saber aséptico sino comprometido.

			La autora no escribe por escribir, que no está mal, por cierto. Escribe porque pretende ayudar a otros a vivir, a pensar, a elegir, a estar, a ser. No hace un discurso hermético, que se cierra sobre sí mismo, sino abierto y altruista. Dice Emilio Lledó (autor a quien la autora gusta citar) que educar no es sólo una forma de ganarse la vida. Es, sobre todo, una forma de ganar la vida de los otros.

			La profesora Lidia Santana no ha escrito un libro de corta y pega. Ella busca, piensa, elabora, se interroga, y analiza. Busca en todas partes: en los manuales eruditos, en los periódicos, en las revistas, en la realidad de cada día, en las opiniones de las personas... En su obra abundan las preguntas, los dilemas, las metáforas, las dudas... Es probable que quien lea esta obra no encuentre todas las respuestas que busca. Probablemente (afortunadamente) encontrará miles de preguntas nuevas. Por eso podría subtitularse este libro de la siguiente manera: Preguntas y respuestas y preguntas...

			Orientar es una tarea compleja, porque necesita de alguien que sienta esa necesidad, esa carencia. Como tarea bipolar, parte del supuesto de que hay alguien que quiere ser orientado, que va a saber interpretar el contenido de esa orientación, que la va a convertir en algo valioso y significativo.

			Me permitirá el lector contar, para explicarme, una sabrosa anécdota. Un orientador visita las aulas de un Centro. Observa a través de una ventana que los alumnos de una de las aulas gritan, saltan y se arrojan papeles en una algarabía tremenda. El profesor está tumbado en la mesa sin prestarles la menor atención. El orientador llama a la puerta y habla con el docente. Dice éste que los alumnos son insoportables y que no quieren aprender. Él está harto y ha tirado la toalla del esfuerzo y de la ilusión.

			El orientador le explica que el ser humano está diseñado para aprender y que se trata de despertar el deseo de saber. Para hacérselo ver claramente mete la mano en un bolsillo y saca un corcho que por casualidad lleva en él. Llama la atención de los alumnos y les dice:

			—Niños, ¿qué es esto?

			—¡Un corcho! —contestan al unísono.

			—Si arrojo el corcho a un vaso lleno de agua, ¿que sucede?

			—¡Que flota! —contestan con energía y convicción.

			—¿Por qué flota el corcho?

			Los alumnos se atropellan dando explicaciones sobre la densidad de los cuerpos. Y siguen dando explicaciones y haciendo comentarios cuando el orientador pregunta si una piedra arrojada al vaso también flotaría como el corcho.

			Pregunta a continuación a los niños que de dónde ha salido ese corcho. Ellos dicen que de la madera y que la madera sale de los árboles. Y no paran de decir nombres de árboles y de contar historias sobre árboles cuando el orientador les sigue interrogando sobre cuestiones literarias.

			El profesor está sorprendido. Y le agradece al orientador la ayuda que le ha prestado. Ha solucionado su problema. Le ha enseñado a trabajar despertando la motivación y el deseo de aprender.

			Semanas después acude de nuevo el orientador al Centro y, como es lógico, se acerca al aula del profesor esperando encontrar un panorama distinto al que vio la primera vez. Pero no. Las cosas están peor. Llama para hablar con el profesor. Cuando éste lo ve en el umbral de la puerta, acude hacia él y le dice con una mezcla de ansiedad y reproche:

			—Pero, por favor, señor orientador, dígame: ¿dónde puso usted el corcho?

			No había un buen receptor. No había entendido nada. Esperaba encontrar en lo que había visto, no el camino de la solución, sino la solución única y definitiva. No había captado la esencia del mensaje.

			Y como es necesario también un buen orientador, quiero contar otra historia al respecto. En ésta es el otro polo el que falla, el que no se entera, el que actúa con ingenuidad y torpeza.

			Un orientador nombrado por la autoridad sale a recorrer la ciudad para ejercer sus funciones con quien lo necesite. Observa que, delante de una iglesia católica, hay un mendigo pidiendo limosna que tiene un cartelito colgado del cuello con este lacónico texto: «Católico pobre.» Tiene su cestilla casi llena de monedas. Cerca de él hay otro mendigo con un cartelito colgado que dice: «Judío pobre.» No tiene ni una sola moneda en su cestita. El orientador se dirige al judío y le dice:

			—Soy un orientador y le voy a orientar a usted de forma gratuita. ¿Sabe que éste es un templo católico?

			—Sí, claro que sí.

			—¿Y sabe que cerca de usted hay un católico pobre que está pidiendo?

			—Sí, sí, por supuesto.

			—Pues le voy a asesorar. Mire, debe usted cambiar de sitio o, si lo prefiere, debe quitarse el cartel. Porque no le van a dar nada. Todo se lo llevará el católico pobre.

			El orientador se aleja satisfecho. Cuando el judío pobre ve que ya se ha alejado lo suficiente, se dirige al compañero y le dice:

			—¡Eh, mira, otro que venía a enseñarnos marketing!

			Si algo le sobra al orientador es petulancia. Pero también ingenuidad. Le sobra, por encima de todo, la ignorancia que hace inútil y casi ridícula la orientación. Porque para que haya una buena orientación tiene que existir un conocimiento exhaustivo de la situación y de las personas. Para enseñar algo a una persona, más que conocer eso que se le va a enseñar, es preciso conocer a la persona.

			Es necesario también diferenciar al orientador del indoctrinador. El que orienta tiene en cuenta la libertad del orientado. Sabe que éste puede rechazar el consejo. El indoctrinador no admite la libertad del otro. En lugar de proponer, impone.

			Como es obvio, y la profesora Lidia Santana lo hace con rigor y cuidado, es preciso tener en cuenta el marco organizativo donde se desarrolla la acción. Porque ella habla de orientadores que trabajan, preferentemente, en el marco de la institución educativa. Por eso es necesario revisar las estructuras y el funcionamiento de las instancias que ejercen la orientación. Entre otras cosas para que no se produzca esa cascada de delegaciones y disfunciones que dejan solo y a veces en entredicho al orientador.

			Se han multiplicado las reacciones (Lidia Santana alude a ellas en el texto) que ponen en cuestión la figura del orientador y la acción que éste desarrolla en los Centros. Yo mismo he hablado de ellas en un trabajo que sigue teniendo vigencia (Santos Guerra, 19941). La función orientadora tiene que ser una parte sustantiva del proyecto educativo de la comunidad, no un apéndice o una excrecencia del mismo. Aquí tiene cabida todo el discurso que la autora presenta en esta obra sobre concepciones y modelos de orientación. No tiene sentido que el Departamento de Orientación sea un botiquín cada vez más grande mientras la máquina de hacer heridas funciona causando cada vez más destrozos.

			Me he referido al profesional que ejerce esta función siempre en masculino. No es casual que quienes suelen ejercer la orientación en los Centros sean mujeres. Y ésta no es una cuestión baladí en una institución androcéntrica (Santos Guerra, 20012). A mí me preocupa mucho que una institución dedicada a educar (la orientación es una parte de esa acción educativa) tenga adheridas a su entraña concepciones, actitudes y pautas de comportamiento discriminatorias. Porque se educa como se es, no como se dice a los demás que tienen que ser. Lo decía con claridad y contundencia Emerson: «El ruido de lo que somos llega a los oídos de nuestros alumnos con tanta fuerza que les impide oír lo que decimos.» Por eso he dicho alguna vez que no hay forma más bella de autoridad que el ejemplo.

			Afortunadamente para el pensamiento pedagógico, para la institución educativa y para la Universidad la profesora Lidia Santana Vega es una mujer sabia, sensible y coherente, que nos ha regalado este hermoso libro.

			Creo que para entender lo que dicen las personas es preciso conocer cómo son y cuál es el contexto vital desde el que escriben. No quiero pasar por alto un hecho que me ha emocionado y por el que estoy agradecido. Me refiero al beneplácito que el padre de Lidia, ya muy grave, mostró cuando su hija le dijo que me iba a encargar este prólogo. Sirvan estas líneas como homenaje a un ser magnífico que se nos ha ido para siempre, dejando una estela imborrable de bondad y de sabiduría.

			MIGUEL ÁNGEL SANTOS GUERRA

			Catedrático de Didáctica y Organización Escolar de la Universidad de Málaga.

			
NOTAS

				
					1 Santos Guerra, M. A. (1994): Piedras en el camino. Dificultades de los Departamentos de Orientación en los Centros de Secundaria. En Santos Guerra, M. A.: Entre bastidores. El lado oculto de la organización escolar. Ed. Aljibe. Archidona.

				

				
					2 Santos Guerra, M. A. (2001): El harén pedagógico. Organización escolar desde la perspectiva de género. Ed. Graó. Barcelona.

				

			

		

	
		
			Introducción

			EN LA QUE EXPRESO MI GRATITUD Y NARRO CÓMO, GRACIAS A LA PERSPECTIVA DEL TIEMPO, TENGO UNA NUEVA PERCEPCIÓN DEL TRABAJO REALIZADO: FUE ESCRITO TRATANDO DE ACOMPASAR EL ENTENDIMIENTO Y EL CORAZÓN

			«Experimentaba un sentimiento de fatiga profunda sintiendo que todo ese tiempo tan largo sin una interrupción no sólo había sido vivido, pensado, segregado por mí, que era mi vida, que era yo mismo, sino que todavía tenía que tenerlo atado minuto a minuto, que me soportaba, que estaba yo encaramado en su cima vertiginosa, que no podía moverme, sin moverlo conmigo.»

			M. PROUST (En busca del tiempo perdido, vol.VII, El tiempo recobrado)

			En la introducción a la tercera edición de la obra señalaba la inmensa satisfacción que se siente cuando un trabajo consigue ver la luz. Pero la satisfacción es aún mayor si la obra se publica en una editorial del prestigio y la solera de Ediciones Pirámide. Publicar un trabajo no es una tarea fácil, sobre todo si se vive en la ultraperiferia y alejada de las editoriales que cuentan con un gran poder de difusión no sólo en España, sino en toda Latinoamérica, como es el caso del Grupo Anaya.

			En el año 2003 la editorial me comunicaba que mi «hijo intelectual», que había viajado solo a Madrid y sin referencias de ninguna clase, era aceptado para ser publicado. Ahora mi «hijo intelectual» me vuelve a dar nuevas alegrías: va a reeditarse tras los esfuerzos de difusión que hicimos y que nos llevó a presentarlo en Tenerife (la isla donde se ha desarrollado mi vida), Madrid (mi segunda casa) y Gran Canaria (la isla que me vio nacer).

			En la primavera de 2015 la editorial me enviaba un correo electrónico donde se me comunicaba el interés en sacar una nueva edición, ya que la obra seguía teniendo una buena acogida no sólo en España, sino también al otro lado del Atlántico, especialmente en Chile, Ecuador, México, Perú, Venezuela y Argentina, entre otros países. En Latinoamérica la segunda edición de la obra también fue presentada, en febrero de 2008, en la Universidad de Guanajuato (México), en la hermosa ciudad que lleva su nombre. Así pues, los esfuerzos de difusión siguen dando sus frutos.

			Cuando se inicia la revisión de un trabajo de la naturaleza del presentado a lo largo de las páginas de este libro, o de otros elaborados en el pasado (Santana Vega, 1993), se emprende el camino acompañado nuevamente de la esperanza de que el ejercicio de reflexión que comporta, propicie una nueva comprensión (insight) que arroje algo de luz sobre la materia objeto de análisis y estudio. Posiblemente la configuración final de esta obra tiene bastante que ver con el tipo de indicios a los que su autora se ha mostrado sensible, así como a los prejuicios o preconceptos que, consciente o inconscientemente, me acompañan al observar la realidad educativa. Sólo reconociendo la influencia de la subjetividad en la elaboración de cualquier trabajo se podría controlar el posible sesgo tendencioso; ello no sería factible si se cree «ciegamente» en la objetividad.

			El discernimiento que espero alcancemos, tanto los lectores de esta obra como yo misma, no pretende ser definitivo, sino tan sólo provisional y tentativo. Ello se debe a que estamos en una nueva era que trae consigo cambios en las coordenadas vitales. En este sentido, existe cierta controversia acerca de la cuestión de si estamos en una nueva era de la historia de la civilización. Para unos, el conjunto de las grandes transformaciones en curso no justifica por sí mismo el nacimiento de una nueva era; para otros, por el contrario, los cambios son tan profundos que justifican la afirmación de que estamos ante un mundo nuevo. Castells (1998c), ante la pregunta reiterada de si realmente estaba surgiendo un nuevo mundo en el final de milenio pasado, consideraba que sí, y es lo que ha tratado de constatar a través de los tres volúmenes de La era de la información.

			Cabría, pues, preguntarse ¿qué hay bajo el sol del nuevo milenio?: los chips y ordenadores; las telecomunicaciones ubicuas y los móviles; la ingeniería genética; los mercados financieros globales, integrados electrónicamente, que operan en tiempo real; la economía capitalista interconectada que abarca todo el planeta y no sólo algunos de sus segmentos; la ocupación de la mayoría de la mano de obra urbana en el procesamiento del conocimiento y la información en las economías avanzadas; la desaparición del imperio soviético y del comunismo, así como el final de la guerra fría; la incorporación del Pacífico asiático como socio paritario en la economía global; el desafío general al patriarcado; la conciencia universal sobre la conservación ecológica y el surgimiento de una sociedad red, basada en un espacio de los flujos y en un tiempo atemporal. Todos estos fenómenos, tomando como base las ideas contenidas en la trilogía de Castells (1998a; 1998b; 1998c), son nuevos. Pero la cuestión fundamental para este autor no estriba tanto en considerar si este mundo o algunos de sus rasgos son nuevos o no, sino en que éste es nuestro mundo, el mundo de la era de la información.

			También estamos asistiendo a una etapa de revolución metodológica y epistemológica en Ciencias Sociales. Según Pérez Gómez (1998: 59-60), la «crisis de la cultura pública» se manifiesta como una revisión radical de los supuestos epistemológicos que han guiado el desarrollo del conocimiento en todos los ámbitos del saber, pero muy especialmente en el ámbito de las Ciencias Sociales. Además sostiene que el sistema básico de creencias, de principios y de visiones sobre la realidad y sobre el conocimiento se ha subvertido de tal manera que afecta al problema de la elección de métodos de producción y difusión del conocimiento, a la misma concepción del conocimiento (epistemología) y a la propia consideración de la realidad de los investigadores, de los intelectuales, de los políticos y de los prácticos.

			Una de las pretensiones lícitas de un libro de estas características podría ser la clarificación de un ámbito del conocimiento y del quehacer profesional, ofreciendo mi visión que, por supuesto, no pretende ser la única ni la verdadera. Es sólo mi visión y está tamizada por los sesgos que consciente o inconscientemente poseo. Así pues, voy a retomar el camino emprendido hace años: seguir en el empeño, albergo la esperanza de que no sea baldío, de tratar de buscar las señas de identidad de un campo de actuación profesional con diferentes tradiciones teóricas, de investigación y de formación de los prácticos.

			En los distintos capítulos que conforman esta obra, el ámbito de la Orientación se presenta integrado en el marco educativo donde el aprendizaje, la enseñanza y la organización tienen un papel central; esto es, se defiende la idea de que la orientación ha de estar inscrita en la corriente educativa y no en sus márgenes. Asimismo, voy a tratar de adentrarme en el mundo de la práctica profesional, en el mundo de las acciones que tienen nuestras señas de identidad, las cuales se han ido conformando tanto en el decurso del proceso de formación académica como en el transcurso de experiencias vitales únicas, no por irrepetibles, sino porque cada uno les da un significado, una emoción particular, en función del trasfondo cultural desde el cual las experiencias son «leídas».

			Suscribo la idea de Novack (1977) de que la percepción selectiva está en íntima relación con el marco conceptual y emocional del momento. De este modo, es posible que podamos apreciar cosas diferentes en un mismo material tan sólo por el hecho de que ha cambiado nuestro marco conceptual y emocional con el paso del tiempo. También podemos descubrir elementos que no habíamos reconocido con anterioridad, bien porque no estuviésemos en posesión de determinadas herramientas conceptuales y/o no fuésemos sensibles a ellos. Así pues, esta obra no es ajena ni a las condiciones materiales en las que fue escrita, ni a las «tonalidades» afectivas que acompañan al trabajo intelectual.

			Pero con independencia del trasfondo cultural de partida, existe la urgente necesidad de concienciar al alumnado y a los profesionales del ámbito de la psicopedagogía, así como al colectivo de profesores de primaria, secundaria y de Universidad, sobre lo que entiendo ha de ser una de las prioridades básicas de la formación en cualquier etapa educativa: el uso de nuestros conocimientos con sabiduría. Si la humanidad está en peligro o en crisis, no es porque carezcamos de conocimientos científicos o tecnológicos, sino porque no somos capaces de utilizarlos con sabiduría.

			El libro está dirigido a psicólogos, pedagogos y psicopedagogos, al alumnado de los grados de Educación Infantil, de Educación Primaria, de Psicología, Pedagogía y del máster en Formación del Profesorado de Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas de Idiomas y del máster en Psicopedagogía, a los maestros y profesores-tutores, orientadores y, en general, a quienes están interesados por el complejo mundo de la educación y de la intervención psicopedagógica.

			La segunda y tercera edición de la obra me han permitido tener una percepción diferente del libro: fue escrito tratando de acompasar el entendimiento y el corazón. ¿Cuáles son las novedades con respecto a la tercera edición?: 1) Analiza la legislación sobre la tutoría, la orientación educativa y profesional y la intervención psicopedagógica; 2) Amplía lo concerniente a la educación del alumnado de infantil y primaria; 3) Se revisan los planteamientos sobre la tutoría y la orientación en secundaria, recogiendo el trabajo realizado por el Grupo de Investigación en Orientación Educativa y Sociolaboral (GIOES) de la Universidad de La Laguna, y 4) Se ofrecen nuevos recursos para ser utilizados por el profesorado, por los equipos de orientación y por todos aquellos profesionales comprometidos con el ámbito de la educación formal y no formal.

			No quisiera cerrar esta introducción sin mostrar mi especial gratitud a Miguel Ángel Santos Guerra, quien me acompañó en la presentación del libro en las islas de Tenerife y Gran Canaria y por el hermoso prólogo, escrito con sabiduría. También a quienes me acompañaron en la presentación del libro en Madrid. A Mery Rodríguez Suárez y Vicente Benedito Antolí, por sus enjundiosas consideraciones. Ana Cruz González ha sido muy generosa con su tiempo y me ha allanado los aspectos formales. A Luis Feliciano García, por su gran sentido de la lealtad. A mi familia por estar ahí siempre que la he necesitado; a Eduardo de Armas Torres por allanarme los aspectos prácticos de la cotidianeidad; a Juan Rodríguez-Drincourt Santana, un niño delicioso y feliz que expande felicidad entre quienes le rodean. A mis amigos y compañeros que, de un modo u otro, me han acompañado en el siempre sinuoso camino de construcción del conocimiento.

			Finalmente, deseo mostrar mi gratitud a las lectoras y lectores; un libro sólo cobra vida a través del eco silencioso de la lectura. Mi correo electrónico (lsantana@ull.edu.es) está disponible para recibir las diversas interpretaciones de esta obra y cuantas sugerencias estimen oportunas; estoy segura de que contribuirán a su mejora.

			Tenerife, primavera de 2015.
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			Rastreo histórico, precisiones terminológicas y delimitación conceptual-práctica

			«La historia del hombre [...] nos dice bien a las claras que la praxis precedió a la teoría. Sin duda el aserto tiene un límite y este límite está precisamente trazado por el momento cuando el hombre superó a las fuerzas de la naturaleza, y con la filosofía y la ciencia señoreó el camino de la adaptación al medio. En el estado actual de nuestra evolución no podemos anteponer la práctica a la teoría, puesto que el orden se ha invertido por la lógica concurrencia de ciencia y filosofía al esclarecimiento de los fenómenos naturales y problemas humanos, pero —y este pero es muy importante— [...] la unidad de ambas faculta la ascensión del hombre en el largo proceso que va desde los hominoides hasta nosotros.»

			MERANI (De la praxis a la razón)

			1. INTRODUCCIÓN: EL SENTIDO EDUCATIVO DE LA ORIENTACIÓN

			La búsqueda del sentido de los acontecimientos que envuelven nuestra vida es consustancial al ser humano; la cita de Merani (1975) refleja fielmente de qué forma la concurrencia de la ciencia y la filosofía nos ha permitido esclarecer algunos fenómenos y problemas de índole natural y humanos. Sin embargo, hemos ido acumulando conocimientos sobre cómo hacer, sin tener muy claro qué hemos de hacer y para qué, cuál es la sustancia y el sentido de nuestras acciones. Por regla general, a través de la educación se adquiriere la pericia y los conocimientos necesarios para saber cómo hacer muchas cosas, pero ¿sabemos qué hacer? Ortega y Gasset (1979) sostenía que no era posible vivir humanamente sin ideas. Lo que hacemos, en última instancia, depende de ellas; vivir no es, ni más ni menos, que hacer una cosa en lugar de otra. ¿Qué es entonces la orientación? Es la transmisión de ideas que permiten al ser humano elegir entre varias opciones. Es la transmisión de criterios de valor que ofrezcan alguna guía a las personas en una cuestión esencial: qué hacer con sus vidas. En esta concepción de la orientación se encuentra la quintaesencia y la finalidad última de la Orientación Educativa.

			De hecho, si bien los avances científicos y tecnológicos han ido clarificando los asuntos relacionados con el «saber cómo», éste no es nada en sí mismo, es un medio sin un fin («para qué»). Como apunta Schumacher (1983: 84), «el saber cómo no es una cultura como un piano no es música»; si la humanidad se encuentra en crisis o en peligro no es porque carezcamos de conocimientos científicos o tecnológicos, sino porque tendemos a utilizarlos destructivamente, sin sabiduría. Más educación podrá ser de ayuda pero sólo si es capaz de generar más sabiduría.

			El problema radicaría tanto para Lledó (1999)1 como para Schumacher (1983) en que no tenemos ideas con las que pensar y, por tanto, estamos dispuestos a creer, como apunta el segundo de los autores citados, que la ética es un campo donde el pensamiento no hace ningún bien. Lledó considera (1999: 13) que «el mundo de las imágenes que hoy nos inunda con más fuerza que nunca, debido a la incesante presión que sustituye por marionetas electrónicas la realidad, podría, sin el contrapeso de esa intimidad abstracta fundada en el logos, aniquilar el sistema de resonancias que ha creado el lenguaje».

			Vivimos en una época plena de incertidumbres, de cierto vacío existencial, de sobreinformación y de saturación de estímulos; así, no es de extrañar el sentimiento de pérdida y vacuidad. Urge la búsqueda del sosiego y del silencio interior que nos permita recuperar el sentido de nuestras acciones, los motivos que las sustentan; todo ello tiene importantes derivaciones para la práctica profesional:

			Primera. Toda acción educativa puede ser entendida como un asunto moral. La enseñanza2, al igual que la orientación (Beck, 1973), son en sí mismas problemas morales, encierran dimensiones morales. Nuestras acciones han de estar investidas de sentido ético, y desde esta plataforma ética hemos de desentrañar los motivos que nos impelen a actuar de determinada manera3, a elegir ciertos caminos, desestimando otros. Además, la labor de orientación se desarrolla en un marco de relaciones amplias, con personas sobre las cuales es factible ejercer posiciones de poder y cierta dirección e influencia sobre las trayectorias posibles de vida.

			La racionalidad ética de la que, necesariamente, ha de estar investida toda actuación orientadora, podría alcanzarse si somos capaces de embarcarnos en el viaje del autoconocimiento y de la reflexión sistemática, tal como señala Gimeno (1998: 49):

			«La reflexividad no es una propuesta que haya que nutrir sólo de contenidos cognitivos, sean éstos científicos o de conocimientos en general, sino también de los componentes dinámicos de las acciones educativas, de los motivos o de las metas públicas y de las personales. El autoconocimiento personal y la reflexión explorando y aclarando los fines de cada uno, junto al análisis de las motivaciones compartidas o sobre las que sean motivos de desencuentros, es un reto importante para ganar racionalidad en educación»4.

			En su obra La condición humana Arendt (1958; cast. 1996) plantea una cuestión similar. Para esta autora es esencial que seamos capaces de pensar en lo que hacemos; y ello se circunscribe a esas actividades al alcance de todo ser humano: la labor, el trabajo y la acción5. La introspección va a tener un papel relevante:

			«En realidad, la introspección, no la reflexión de la mente del hombre sobre el estado de su alma o su cuerpo, sino el puro interés cognitivo de la conciencia por su propio contenido [...], debe producir certeza, ya que aquí sólo queda implicado lo que la mente ha producido por sí misma; nadie a excepción del productor del producto se ha interferido, el hombre no hace frente a nada ni a nadie sino a sí mismo» (Arendt, 1996: 306-307).

			Los problemas en educación no son más que el fiel reflejo de los problemas más profundos de la época que nos ha tocado vivir; por tanto, no se resuelven sólo con una mayor inversión en recursos humanos y/o materiales, o con actuaciones o regulaciones administrativas, aunque éstas puedan tener algún alcance.

			Habría que tomar muy en cuenta la aseveración de Schumacher (1983: 86), para quien la educación debe tener como cometido ayudar a las personas a clarificar sus convicciones centrales; de lo contrario la educación se convertiría en mero entretenimiento o juego; porque según este autor son nuestras convicciones las que están en desorden, y mientras la actitud antimetafísica se mantenga, el desorden no sólo persistirá, sino que será mayor.

			«Cuando la gente pide educación [...] lo que realmente buscan son ideas que les presenten al mundo y a sus propias vidas en una forma inteligible. Cuando una cosa es inteligible se tiene un sentimiento de participación; cuando una cosa no es inteligible se tiene un sentimiento de enajenación.»

			Es un lugar común considerar que una acción orientadora que no educa o una educación que no orienta tiene un alcance limitado y no cumple una función altamente valiosa: la de orientar, la de educar. Ambas han de contribuir a la construcción del proyecto personal de vida, en el cual se contemplen las diferentes dimensiones constitutivas del ser humano: conativa, cognitiva, afectiva, social y psicomotriz.

			Segunda. Cada vez con mayor intensidad se reclama la necesidad de dotar a la escolarización de narrativas capaces de aportar una «dimensión espiritual y rigurosamente intelectual a la educación» (Postman, 1999: 217)6. Pero, a la vista de los hechos, parece que no corren buenos tiempos para que las instituciones escolares busquen su poder en fuentes metafísicas.

			Cada día resulta más perentoria la necesidad de disponer de recursos morales que sirvan de anclajes a la existencia, que nos permitan dar sentido a nuestras acciones, que nos doten de ciertas coordenadas existenciales para ordenar nuestro mundo. Según Giddens (1995: 19), la pérdida de sentido7, el sentimiento de insignificancia personal (la vida no tiene nada valioso que ofrecer) es un problema psíquico de gran magnitud en la modernidad tardía. El «aislamiento existencial» no es tanto un problema de separación entre individuos cuanto un apartamiento de los recursos morales necesarios para vivir una vida plena y satisfactoria.

			«Es cada vez más evidente que las elecciones de estilo de vida8 en las circunstancias en que se dan las interrelaciones entre lo local y lo universal plantean problemas morales que no pueden obviarse. Estos problemas exigen formas de compromiso político que los nuevos movimientos sociales presagian y, al mismo tiempo, ayudan a iniciar. La “política de la vida” —interesada por la realización humana del yo, tanto en lo individual como en lo colectivo— surge por la sombra proyectada por la “política de la emancipación”.»

			Giddens entiende que hay una necesidad de rescatar las cuestiones existenciales reprimidas, relacionadas no sólo con la naturaleza (y su degradación medioambiental), sino con los parámetros morales de la existencia en cuanto tal.

			«[...] en la vida cotidiana, así como en las pugnas colectivas, los problemas morales/existenciales se recuperan activamente y se introducen en el debate público. El campo específico de estos debates guarda relación no sólo con lo que debería hacerse para que los seres humanos sobrevivan en la naturaleza, sino con la manera de atrapar y de “vivir” la existencia misma» (Giddens, 1995: 283).

			Pero al tratar de recuperar los parámetros morales/existenciales dentro de cuyos márgenes ha de desenvolverse la vida o las cuestiones vitales, a Giddens (1995: 291) se le plantea un interrogante: ¿Cómo podemos moralizar de nuevo la vida social sin incurrir en la intolerancia? Para este autor, cuanto más volvamos a las cuestiones existenciales, tanto más numerosos serán los desacuerdos morales; la cuestión entonces es cómo conciliar los dos aspectos. Si no existen principios éticos transhistóricos, de qué manera podría la humanidad solucionar los conflictos entre «creyentes sinceros sin recurrir a la violencia». La respuesta a tales problemas pasará por «reconstruir muy a fondo la política emancipatoria y llevar a cabo serios esfuerzos en la política de la vida».

			Tercera. Cabría preguntarse: ¿qué comporta todo esto para la empresa de la escolarización y para la labor orientadora? Varias cuestiones me parecen fundamentales: 1) la necesidad de recuperar el poder de la comunicación auténtica, del diálogo fecundo que propicie la indagación personal sobre los motivos de nuestras acciones, de una determinada actuación profesional; 2) la búsqueda de criterios, de motivos compartidos por la comunidad educativa, que permitan encaminarnos hacia metas comunes.

			Según Postman (1999), los indicios parecen indicar que ha quedado atrás el tiempo en el que los educadores eran reconocidos por su capacidad para proporcionar motivos para aprender; ahora corren nuevos tiempos en los que se prima la capacidad de los educadores para inventar métodos. Los errores implícitos en tales planteamientos son numerosos, siendo uno de los más notables, en opinión de Postman, el de distraer la atención de las cuestiones realmente importantes como, por ejemplo, la simplicidad fundamental del proceso de enseñar y aprender cuando tanto el alumno como el maestro comparten una buena razón para hacerlo.

			«El libre diálogo humano, deambulando por donde permita la agilidad mental, sigue estando en el centro de la educación. Si el profesorado carece del tiempo, del aliciente o del ingenio necesarios para propiciarlo; o si el alumno está demasiado desmoralizado, aburrido o distraído como para dedicar la suficiente atención que su profesor o profesora requiere de él, ése es el problema educativo que hay que ver, y hay que resolverlo desde dentro de la experiencia, tanto del profesorado como del alumnado» (Postman, 1999: 39-40).

			El diálogo humano abierto y auténtico que permita esclarecer los valores que, de un modo u otro, se han ido introyectando y están en la base de la planificación de la vida, me parece un recurso potente para el trabajo en orientación. El problema radica, como ha sido apuntado por Postman (1999), en disponer del tiempo, del aliciente o del ingenio necesarios para estimularlo. Las cuestiones técnicas o del saber cómo han empañado la visión o desviado la atención sobre el diálogo humano; comparto con este autor la convicción firme de que éste dotaría de anclajes potentes a la labor educativa y, por ende, a la labor de orientación9.

			En definitiva, la empresa educativa y orientadora, de por sí compleja, ha de desarrollar su quehacer en un mundo, a su vez, complejo, movido por narrativas confusas o informadas por intereses espurios. De ahí la necesidad de que las acciones emprendidas por los orientadores estén investidas de sentido, motivos, valores escrutados y tamizados por el juicio crítico.

			2. RASTREO HISTÓRICO DEL HECHO ORIENTADOR

			«La auténtica plenitud vital no consiste en la satisfacción, en el logro, en la arribada. Ya decía Cervantes que “el camino es siempre mejor que la posada”. Un tiempo que ha satisfecho su deseo, su ideal, es que ya no desea nada más, que se le ha secado la fontana del desear. [...] Hay siglos que por no saber renovar sus esfuerzos mueren de satisfacción [...].»

			ORTEGA Y GASSET (La rebelión de las masas) 

			La Orientación Educativa es una disciplina viva sujeta a las vicisitudes de los tiempos. En su existencia ha pasado por épocas de autocomplacencia que, como en el texto de Ortega y Gasset (1979), le han impedido crecer y otras en que se han cuestionado sus fundamentos, se han revisado sus ideales y ello ha posibilitado emprender, con esfuerzos renovados, el camino de la mejora, remozando viejos esquemas de trabajo.

			Las prácticas orientadoras han tenido un origen tanto extraescolar como intraescolar, no sólo por la procedencia de sus proponentes y ejecutores, sino por cómo ésta se concibe: al margen y dentro de la corriente educativa. De hecho existen hitos históricos de finales del siglo XIX y principios del XX que la sitúan en ambas orillas. Y aunque en los manuales al uso se resaltan, sobre todo, las iniciativas de orientación a los jóvenes al margen del sistema educativo, hay hitos coetáneos en el tiempo que permiten deducir cómo desde dentro de las escuelas se reclamaba la necesidad de la orientación al alumnado y se desarrollaban distintas iniciativas en este sentido.

			Si bien la orientación profesional se lleva a cabo en centros u oficinas fuera de las escuelas, y si bien el trabajo en ellas alcanza una gran notoriedad y difusión social, ello no obsta para que, paulatinamente, se palpe la necesidad de que la labor orientadora cobre carta de naturaleza en el proceso de enseñanza-aprendizaje, instando a los organismos competentes a que tomen distintas iniciativas encaminadas a institucionalizar el proceso orientador en el entramado educativo. De esta manera, como apunta Rodríguez Espinar (1985: 46), va despuntado «la Orientación Educativa como disciplina con entidad para ofrecer un marco conceptual a la multiplicidad de funciones que han de ejercer con respecto al alumno y su contexto».

			A lo largo de la historia se ha puesto en solfa el alcance de la actividad orientadora, tanto en el plano escolar como profesional, para atender las demandas provenientes del mundo educativo y del mundo del trabajo. Asimismo, se ha cuestionado su utilidad para ayudar a mejorar la labor educadora de las instituciones escolares; a su vez, se atribuye a la educación el estado cuasipermanente de crisis que la sociedad contemporánea padece en muchos órdenes de la vida, y que conduce a situaciones recurrentes de malestar social de la civilización que nos ha tocado vivir. En este sentido se expresa Schumacher (1983: 82) al señalar:

			«Si la civilización occidental está en un estado de permanente crisis, no es antojadizo sugerir que podría haber algo equivocado en su educación. Ninguna civilización, estoy seguro, ha dedicado más energía y recursos para la educación organizada, y aunque no creyéramos absolutamente en nada, sí creemos que la educación es, o debería ser, la llave de todas las cosas».

			En realidad, podemos encontrarnos con dos posturas antagónicas: la de quienes han perdido su fe en la educación para mejorar las condiciones de vida actuales, o bien la de quienes tienen tal fe en la educación que la consideran la panacea para resolver toda suerte de problemas. Para estos últimos, ante los peligros de la era nuclear, ante los avances de la ingeniería genética, que puede abrir la puerta de nuevos abusos, ante las tentaciones del consumismo, siempre ha de darse la misma respuesta: más y mejor educación. La complejidad creciente de la forma moderna de vida precisa una educación más elevada de toda la ciudadanía.

			2.1. Las iniciativas dentro del sistema educativo

			La Orientación Educativa, como movimiento organizado y como disciplina, surge a principios del siglo XX. Sin embargo, se podría entender que, de un modo u otro, los filósofos de la antigua Grecia tales como Aristóteles, Platón o Sócrates10 (quienes razonaron y argumentaron muchos de los principios psicopedagógicos aún vigentes), pensadores y teólogos como Santo Tomás de Aquino o Ramón Llull en la Edad Media (quienes reclamaron la necesidad de personalizar la educación y de asociar las disposiciones naturales con las profesiones), humanistas españoles del Renacimiento como Arévalo, Luis Vives o Huarte de San Juan (quienes describieron y asociaron ocupaciones con aptitudes individuales), entre otros, han puesto los cimientos para construir el edificio de la Orientación Educativa (Rodríguez Espinar y otros, 1993; Monescillos, Méndez y Bisquerra, 1996; Bisquerra, 1995; Benavent, 1996).

			De otra parte, las aportaciones de los precursores de la pedagogía contemporánea en el siglo XVIII, con su nueva forma de visualizar y concebir la educación, han dejado su impronta en la concepción de la Orientación Educativa moderna. Las aportaciones de J. J. Rousseau (1712-1778), J. Pestalozzi (1764-1827) y F. Fröebel (1782-1852) son consideradas precursoras de los movimientos de renovación pedagógica, de la Educación Especial y de la Psicología de la Educación (Bisquerra, 1995).

			Según Piaget (1969: 161), Rousseau fue capaz de entrever «que cada edad tiene sus recursos y que el niño tiene sus formas propias de ver, pensar y sentir»; también demostró elocuentemente que no se aprende nada si no es mediante una conquista activa y que el alumno ha de reinventar la ciencia en lugar de repetirla mediante fórmulas verbales; sostiene Piaget que, además, nos ha legado «un consejo por el que puede perdonársele muchas cosas»: «Empezad por estudiar a vuestros alumnos porque seguro que no les conocéis lo suficiente». Los continuadores de Rousseau llevaron a la escuela algunas de sus ideas, especialmente su discípulo Pestalozzi, quien corrige a su maestro en un punto capital de su pensamiento:

			«La escuela es una verdadera sociedad en la que el sentido de las responsabilidades y las normas de cooperación son suficientes para educar a los niños sin que haya necesidad de aislar al alumno en un individualismo para evitar las contrariedades nocivas o los peligros que implica la emulación. Es más: el factor social interviene en el plano de la educación tanto como en el aspecto moral [...]. Pestalozzi había organizado una especie de enseñanza mutua de manera que los estudiantes se ayudaran unos a otros en sus investigaciones» (Piaget, 1969: 163).

			Como intentos tímidos de integrar las actividades de orientación en el entramado escolar podemos rastrear en el siglo XIX los siguientes: En 1836 E. Hazen publica The Panorama of Profession and Trades, en donde se defiende la necesidad de introducir un curso sobre las profesiones en las escuelas; en 1885 G. Merril intenta establecer de forma sistemática servicios de orientación al alumnado y en 1899 J. S. Stoddard publica un libro, What I shall do, cuya finalidad era la de describir a los escolares las ventajas y desventajas de determinadas profesiones (Vélaz de Medrano, 1998).

			El siglo XX ve la luz con intentos reiterados de integrar los servicios y las actividades de orientación en los centros escolares. Varios autores (Beale, 1986; Borow, 1964; Brewer, 1932; Miller, 1971; Shertzer y Stone, 1971; Aubrey, 1977) coinciden en señalar a Jesse B. Davis como principal responsable de la integración curricular de la orientación. En la Central High School de Detroit, Davis trabajó como asesor con los estudiantes que presentaban problemas educativos y vocacionales. Como director de la Escuela Secundaria de Grand Rapids (Michigan) introduce en 1907 el primer programa de orientación vocacional y moral11. Para desarrollar el programa seleccionó la materia «Composición en inglés» y detrajo una hora semanal del horario escolar. En 1913, y en calidad de director de Orientación Vocacional, crea en la ciudad de Michigan un servicio de orientación centralizado para todas las escuelas. En definitiva, a Davis se le atribuye el mérito de ser uno de los pocos que entendió en su época la necesidad de vincular la orientación vocacional a todas las etapas del proceso educativo en aras de alcanzar el desarrollo integral de las personas. En 1913, y también en Michigan, se crea la National Vocational Guidance Association, la primera organización que trataba de aglutinar a todos los profesionales de la orientación a escala mundial12.

			Según Rodríguez Espinar (1985: 46) los aspectos clave del pensamiento de Davis se centran en:

			•Conseguir del sujeto una mejor comprensión de su propio carácter; esto es, ser consciente de sus valores morales13 (conciencia moral) para emular lo bueno y positivo que ha realizado, y, a la vez, lograr una concepción de sí mismo como ser social activo en una futura ocupación. Esta concepción de sí mismo permitirá un mejor cumplimiento de sus deberes y obligaciones con el entramado productivo, con sus conciudadanos y con las propias leyes de la comunidad.

			•Enraizar la orientación vocacional en el movimiento progresista de la educación americana.

			Me detendré a considerar algunos aspectos del movimiento progresista por la clara influencia que ejerció en el movimiento de orientación estadounidense14. Iniciado por Horace Mann, será desarrollado por Dewey y seguidores de la denominada «Progressive Education Association». La influencia de los educadores progresistas culminó en los años treinta y cuarenta; en su corta historia tuvo que enfrentarse a la oposición creciente de los defensores de métodos tradicionales (Debesse y Mialaret, 1974).

			El movimiento progresista hacía un especial énfasis en el desarrollo individual, fruto del optimismo pedagógico sobre la posibilidad del despliegue de potencialidades humanas a través de la educación. Según Cremin (1971), el esfuerzo por individualizar el proceso educativo era uno de los objetivos centrales de la Orientación Pedagógica. De hecho, la tesis doctoral presentada por Kelley en 1914 en la Universidad de Columbia, con el título de «Orientación Pedagógica», reclamaba la presencia de programas de orientación general que pudieran ayudar a los alumnos a elegir sus estudios. Posteriormente, Brewer (profesor de la Universidad de Harvard) propone en 1932 un concepto de orientación que es casi sinónimo de educación, en su obra Education as guidance. Según este autor, el objetivo final de toda acción orientadora no sólo consiste en orientar al alumnado en las actividades de su vida; ha de lograr, además, el desarrollo de personalidades unificadas, integradas y armoniosas.

			El interés por potenciar el desarrollo individual obedecía asimismo a las demandas, cada vez mayores, de mano de obra especializada que satisficiera las necesidades de sociedades industrializadas o en vías de industrialización. La función prioritaria de la orientación era adecuar a los individuos, según sus capacidades, a determinados puestos de trabajo (de ahí la analogía surgida, «clavijas redondas para agujeros redondos», a partir de los planteamientos estáticos de Parsons, defensor del ajuste entre las habilidades personales y el puesto de trabajo). Se perseguía con ello no sólo la felicidad individual de conseguir un trabajo acorde con las capacidades del sujeto, sino contribuir también al desarrollo de la sociedad, ubicando a los sujetos en los lugares que les correspondían no en razón de su cuna, sino de las capacidades y habilidades adquiridas.

			En el libro de Dewey (1998) publicado originariamente en 1916 bajo el título Democracy and Education. An introduction to the Philosophy of Education, el autor dedica uno de los capítulos a abordar el tema del juego y el trabajo, y la importancia que dentro de la educación tiene lo que él denomina «ocupaciones activas». A este respecto señala:

			«Desde una edad muy temprana, sin embargo, no existe distinción entre períodos exclusivos de actividad de juego y actividad de trabajo, sino solamente de acento. Hay resultados definidos que aun los niños pequeños desean y procuran realizar. Su interés vivo en participar en las ocupaciones de los demás, y no en otra cosa, logra esto. Los niños quieren ayudar; están ansiosos de emprender las empresas de los adultos que efectúan cambios externos: poner la mesa, lavar los platos, cuidar los animales, etc. En sus juegos les gusta construir sus propios juguetes y aparatos. Con la creciente madurez, la actividad que no produce resultados tangibles y visibles pierde su interés» (Dewey, 1998: 176).

			La importancia del juego en la vida del niño es asimismo destacada por Makarenko (1978)15y sitúa dicha importancia al mismo nivel que para el adulto cobra la actividad, el trabajo o el empleo. En este sentido llega a afirmar:

			«La actuación del hombre en sus distintas actividades refleja mucho la manera en que se ha comportado en los juegos durante la infancia. De ahí que la educación del futuro ciudadano se desarrolle ante todo en el juego. Toda la historia de un hombre en las diversas manifestaciones de su acción puede ser representada por el desarrollo del juego en la infancia y en su tránsito gradual hacia el trabajo. Esa transición es muy lenta.

			En la más tierna edad la actividad fundamental del niño consiste en jugar y sus posibilidades de trabajo [...] no rebasan los límites del autoservicio».

			En España Cossío (Xirau, 1969) defiende que en el Instituto de Segunda Enseñanza exista un primer período durante el cual, sin perjuicio de la especialización, se siga cultivando lo general humano. Así se tendría que establecer un primer período común, el más largo, para todos los alumnos y un segundo período, más corto, en el que se inicie gradualmente al alumno en lo que quiera cultivar en armonía con su interés, vocación y aptitudes. Según Cossío, sin embargo, si bien en el primer período de la educación humana (la enseñanza primaria y primera parte de la secundaria) predomina el carácter general y común sobre toda distinción de aptitudes y profesiones especiales, éstas no van a surgir como por encanto o de un modo súbito y mecánico. Antes bien, la aptitud particular y la orientación profesional «van a tener su asiento y se hallan en lo más íntimo de la naturaleza humana; y el fin de la educación es procurar descubrirlas cuanto antes para cultivar, en medio y a la par que lo humano, el especialista que hay siempre en el hombre» (Xirau, 1969: 137). De ahí que se considere necesario introducir en el horizonte de la segunda enseñanza:

			«Una serie de labores manuales, cuanto más varias mejor, rudimentos de oficios que formen como el abecedario de las industrias en sus diversas ramas y al contacto con las cuales, aparte de la adquisición y desarrollo de la destreza del espíritu a través de la mano —lo que en todo hombre es necesario—, habrá que servir para despertar las aptitudes orientadas hacia semejante esfera y a rehabilitar a la misma en cierto modo, de conformidad a los tiempos que se anuncian, del injusto menosprecio con que el viejo intelectualismo suele considerarla» (Xirau, 1969: 137).

			La necesidad de reclamar para la segunda enseñanza una amplia gama de las labores manuales, a la par que se introducían todas las ramas de la cultura intelectual, obedecía a la necesidad de suprimir el carácter exclusivamente burgués de la segunda enseñanza y de abrirla gratuitamente a todas las clases sociales. Ello exigía que al lado de la cultura literaria, científica y técnica, y junto a la educación de la inteligencia, del sentir y del carácter, se despertase la aptitud y se procurase el desarrollo de la actividad creadora mediante la destreza de las actividades manuales. En cierta forma, se trata de poner en sintonía la propuesta curricular con el bagaje cultural de las clases populares más familiarizadas con las tareas manuales y, de esta manera, hacer menos ajena la cultura escolar, aproximándola a la cultura experiencial de las clases trabajadoras.

			Los pensadores de la Institución Libre de Enseñanza (ILE) en la España de principio del siglo XX también enfatizaron el papel de la educación (y su dimensión orientadora), así como la importancia del maestro en la formación de la personalidad. También trataron de esclarecer el sentido de la educación escolar y los principios que deben informarla, así como establecer los planes para la reforma de la educación. De manera esquemática Xirau (1969) ha planteado la quintaesencia del sentido que para la ILE tiene la educación escolar:

			1.La educación es percibida como una realidad viva y activa, que se funda en la naturaleza y se eleva a arte. Los seres racionales no son receptáculos o meros repetidores mecánicos de nuevos aprendizajes; antes bien, poseen un germen que les permite desarrollarse de forma independiente. Todo método didáctico ha de arraigar en la libertad de espíritu y ha de originar la expansión de la conciencia universal.

			2.El método debe ser intuitivo, en el más amplio sentido del término; se trataría de sustituir la realidad por la abstracción, presentar al alumno datos, formas individuales o concretas sobre las cuales, con esfuerzo, piense y vea por sí mismo y saque sus propias conclusiones.

			3.El maestro debe intervenir activamente en el proceso de la educación. La actividad del educador ha de penetrar en lo más íntimo del espíritu del alumno y desde dentro ha de formarlo y obligarlo a pensar y a hacer (método socrático). La libertad no se percibe como una actividad pasiva y exenta de orientación, sino que es una conquista que cada cual ha de realizar por sí mismo. En este sentido:

			«El maestro es el guía que ayuda a cada cual a levantarse por encima de sí mismo desde la movilidad espontánea hasta el pensamiento y la acción dirigida a la conciencia propia [...]. El maestro es un libertador. De nadie como de él cabe decir que es un pequeño dios. Como el Dios de la teología que deja a los hombres libres y sabe, sin embargo, en todo momento lo que van a hacer, es preciso que el educador, ante la personalidad del educando, deje intacto el libre y digno desarrollo de su personalidad, sin que ello obste a que intervenga en ella, la oriente y la dirija mediante el delicado ejercicio de su acción espiritual. Es preciso que el educando se sienta libre, sin que deje de ser en realidad influido, en todo momento, por la presencia de una espiritualidad que lo alimente como una atmósfera» (Xirau, 1969: 148).

			4.En la educación el maestro lo es todo. Si el maestro es bueno, lo demás vendrá por añadidura; el material de enseñanza ha de ser adecuado a una educación de naturaleza abierta, formadora; además ha de ser vivo en el sentido de que ha de ser fabricado por el maestro y el discípulo.

			5.La educación tiene que ser social; su eje ha de ser la personalidad del niño, del ciudadano, del hombre sano en cuerpo y en espíritu para consagrarse en el trabajo y por el trabajo a la construcción de una «España fuerte y dignificada».

			6.La educación escolar es una obra indivisible y unitaria que se extiende desde los primeros niveles de la escolaridad hasta la universidad.

			Los vientos de la corriente surgida en torno a la Orientación Vocacional en el contexto estadounidense no se dejaron sentir en España hasta la década de los veinte. Es en esta década cuando se comienza a plantear la función de la escuela en la orientación de los jóvenes. Rodríguez Espinar (1985) señala que autores como Tomás y Samper, Conde Altea o Mallar, en 1924, reclamaban a la escuela la necesidad de que tomasen en consideración la preparación y orientación futura de sus alumnos. En el colegio San Ignacio de Barcelona el jesuita F. M. Palmés desarrolla una importante labor al frente del Laboratorio Psicológico-Pedagógico; en 1929 publica La diagnosis de la vocación profesional en los colegios de la Compañía de Jesús con la finalidad de facilitar el consejo orientador para la continuidad, o no, de los estudios superiores de los alumnos. Los colegios de la Compañía de Jesús prestaron, por lo general, una gran atención a los problemas de rendimiento académico y a las actividades de orientación vocacional de su alumnado. El auge de los procedimientos psicotécnicos permitía la elaboración de informes más detallados y menos intuitivos; en este sentido Palmés (1930: 275-276; en Benavent, 1996) señala:

			«Se han completado, en efecto, nuestras observaciones e informes, insistiendo de una manera especial en el aspecto psicológico y fisiológico de la actividad de nuestros alumnos; se ha dado unidad y cohesión entre los distintos aspectos de nuestras observaciones y mediciones, con el fin de obtener periódicamente una visión sintética y esquemática del desarrollo integral de cada uno de ellos, en las distintas etapas de su vida escolar; se ha procurado en todas nuestras apreciaciones la mayor precisión, adoptando al efecto los procesos de medida que nos ha parecido más objetivos y científicos».

			A cada uno de los alumnos de los colegios de enseñanza secundaria de la Compañía de Jesús se les pasaban pruebas periódicas a fin de obtener de ellos observaciones de distinta índole: a) antropométricas, fisiológicas y sanitarias, que corrían a cargo del médico; b) las relacionadas con el comportamiento y el rendimiento, que estaban realizadas por los prefectos de disciplina y por el profesorado, y c) las medidas psicológicas, que precisaban de la aplicación de tests y otros instrumentos de medida, eran realizadas por los especialistas del «Gabinete Paidométrico». Tales especialistas se ocupaban de aglutinar toda la información en los «expedientes personales» y confeccionaban los correspondientes informes con una triple finalidad: 1) Poner en conocimiento de la familia, a través de un boletín semestral, la marcha escolar del alumno. 2) Adecuar los métodos de enseñanza a las características del alumnado. 3) Orientar profesionalmente al alumno al finalizar sus estudios: la elección de la carrera o profesión ha de realizarse ajustando las aptitudes requeridas para la profesión y las que posee el sujeto (Benevent, 1996).

			Volviendo a Estados Unidos, nos encontramos que en la década de los cincuenta se producen distintas iniciativas tanto profesionales como políticas, encaminadas todas ellas a reforzar la orientación del alumnado (Patterson, 1971). En concreto, en el año 1952 se crea la Asociación Americana de Orientadores Escolares. Esta asociación publica revistas dirigidas a los profesionales de la orientación escolar tales como School Counselor y Elementary School Guidance and Counseling.

			
2.2. Las iniciativas externas al sistema educativo


			En los primeros años del siglo XX la Orientación Profesional en Estados Unidos estuvo ligada a la reforma social de los obreros. F. Parsons (ingeniero sin formación inicial de naturaleza pedagógica o psicológica pero con gran dedicación a la docencia) crea un Departamento de Información y Orientación Profesional en el colegio donde ejercía su labor docente con la idea de ayudar a clarificar los intereses y la toma de decisiones de sus alumnos. La primera Oficina de Orientación Vocacional (Vocational Bureau) abre sus puertas en Boston y data de 1908; al frente de ella se encuentra también Parsons. Aunque el servicio que ofrece es externo al sistema educativo, tiene una clara intención educativa y también compensadora de las desigualdades: se constata que los jóvenes de clases desfavorecidas tienen más dificultades en su acceso al mercado laboral. En 1909 se publica de manera póstuma su obra Choosing a Vocation. Ésta estaba dirigida a los jóvenes, sobre todo a aquellos de escasos recursos económicos, con la finalidad de ayudarles a prevenir los errores de elección ocupacional, en los que incurrían con harta frecuencia.

			Quizá abunden en mayor medida las iniciativas de ofrecer servicios de orientación fuera de los márgenes de la educación formal, o quizá éstas gozaran de una mayor repercusión social y, por tanto, es lógico que tengan un mayor eco en la literatura especializada sobre el tema. De cualquier manera, el despuntar del siglo XX asiste a la inauguración de una serie de oficinas, que tenían como finalidad facilitar el tránsito a la vida activa, en un mundo cada vez más complejo y percibido como amenazante desde una óptica individual.

			En Europa varias son las ciudades que ofertan a la ciudadanía los servicios de orientación. En Berlín se abre en 1902 la Oficina de Orientación Profesional; Bruselas inaugura en 1912 su Servicio de Orientación Profesional. En Suiza, y con el impulso de Claparède, abre sus puertas en 1922 la Oficina de Orientación Profesional; en París en 1912 se abre el «Bureau pour documenter et conseiller les adolescents dans leur choix d’un métier»; en Italia las iniciativas surgidas desde inicios de siglo no van a cuajar hasta 1921, en que se crea en Roma la «Ufficio di Orientamento Professionale». El Museo Social se crea en Barcelona en 1908, convirtiéndose en 1912 en el vanguardista Institut d’Orientació Professional, tras un breve período en el que se le denominó Secretariado de Aprendizaje. En 1924 y bajo la dirección de Madariaga se crea el Instituto Nacional de Orientación y Selección Profesional, que promovería, a su vez, la creación de Oficinas-laboratorios de Orientación y Selección Profesional en varios puntos de la geografía española (Rodríguez Espinar, 1985; Benavent, 1996; Vélez de Medrano, 1998).

			En España y como antecedente del Institut d’Orientació Professional de Barcelona nos encontramos con el Museo Social (1909-1913), que surge a iniciativa de los patronos para atender, dentro de los principios ideológicos que informaban la actividad empresarial de la época, las necesidades sociales y culturales de los obreros. De esta forma, y con la colaboración del Ayuntamiento, se crea una institución de «beneficencia cultural obrera», siguiendo no sólo los modelos al uso en Europa, sino de los Estados Unidos.

			El auge alcanzado por la sección de Información y Propaganda del Museo Social y el aumento considerable de la demanda de sus servicios, tanto de los patronos como de los obreros, fuerzan la creación del Secretariat d’Aprenentage (1914-1917). Éste nace bajo la protección de la Mancomunidad de Cataluña y en colaboración con la Universitat Industrial de Barcelona. Los objetivos a alcanzar y los medios necesarios para ello quedan recogidos en los artículos segundo y tercero. Es misión del Secretariado orientar a los jóvenes en la elección de una profesión, ejercer sobre los aprendices y los muchachos implicados en el proceso industrial una misión de patronazgo, además de procurar el desarrollo de la enseñanza profesional (Benavent, 1996). En lo que respecta al artículo tres, se señala:

			«Para cumplir esta misión, el secretariado recogerá todos aquellos datos necesarios para un conocimiento de la situación actual y futura de las diferentes profesiones existentes en Barcelona, así como las condiciones físicas, intelectuales y económicas necesarias para ejercerlas.

			Todos estos datos se pondrán a disposición de las personas interesadas. Así mismo, y valiéndose de la cooperación de los maestros de las escuelas elementales, procurará ejercer su influencia de orientación profesional en los muchachos que finalizan sus estudios.

			El perfecto conocimiento de las instituciones de enseñanza profesional, le permitirá hacer propaganda en pro de las mismas.

			Estará en relación con la Bolsa de Trabajo y con los elementos patronales, para lograr colocar a los aprendices que lo soliciten, procurando desarrollar la práctica del Contrato de Aprendizaje escrito. Organizará entre los alumnos de la escuela visitas a talleres y fábricas, así como otros actos destinados a despertar la vocación profesional.

			Se interesará por los aprendices colocados, no perdiéndolos de vista durante el tiempo que dure su aprendizaje y procurando ayudarles en las dificultades que se les presenten en estos primeros momentos de su vida profesional. Podrá encargarse también de ejercer una acción más directa de patronazgo sobre los aprendices cuyas familias residan fuera de Barcelona, siempre que ésta lo solicite, y dé para el cumplimiento de esta tarea las facilidades necesarias» (Benavent, 1996: 52-53).

			Este Secretariado, de carácter gratuito para patronos y obreros que demandaban información sobre las ocupaciones, fue patrocinado por la burguesía catalana, que, de este modo, colaboraba en la formación de los obreros especializados; su finalidad era que éstos respondiesen con eficacia a la complejidad de las tareas de los nuevos procesos de fabricación y a las técnicas de racionalización del trabajo.

			El Instituto Psicotécnico de Madrid (que antes de la R. O. de julio de 1930 se denominaba «Instituto de Orientación y Selección Profesional) organiza en 1930 un servicio de atención al público que acudía al Instituto solicitando orientación profesional. Mercedes Rodrigo señalaba en 1933 de qué manera se actuaba en el proceso orientador prestado por dicho Instituto (en Benavent, 1996: 191-192):

			«La O. P. de los individuos de uno y otro sexo, bien sea en el momento de terminar el período escolar primario o general, o bien en cualquier ocasión en que precisen ser orientados sobre el rumbo que les convenía seguir en la vida del trabajo, lo hacemos de dos maneras: a) recibiendo individualmente a los sujetos que se presentan espontáneamente, y b) actuando en colaboración con las escuelas primarias y con cualquier centro de enseñanza sobre series de alumnos próximos a terminar el período escolar o terminado ya éste.

			El sujeto en el proceso orientador sigue las fases siguientes: a) cambio de impresiones sobre el deseo que lo lleva al Instituto; b) investigación por cuestionarios (datos personales, familiares y escolares); c) examen psicológico general; d) elaborados los resultados, nueva conversación con el interesado y su familia; e) ampliación del examen psicológico en los casos en que es necesario, y f) comunicación del consejo orientador al sujeto y a la familia».

			La necesidad de colaboración con las escuelas primarias era señalada como indispensable; con ello se garantizaba que la orientación profesional llegara a un mayor número de personas pero, sobre todo, se pretendía tener más elementos de juicio a la hora de interpretar los datos contenidos en la hoja paidológica; por otra parte, los maestros participaban activamente en la elaboración del consejo orientador aportando sus conocimientos, personal e indivializado, de cada alumno. Dicho consejo no tenía carácter prescriptivo ni definitivo, ya que los jóvenes estaban aún en período de desarrollo y formación y se entendía que éstos podían requerir, en cualquier momento, los servicios del Instituto para resolver problemas de índole escolar o de adaptación al mundo el trabajo.

			La Orientación, tanto en su vertiente teórico-conceptual como práctico-aplicada, ha estado y está plagada de diferentes sentidos; éstos han sido conformados por las vicisitudes socioeconómicas, políticas y culturales de cada momento histórico. El mayor o menor peso de la dimensión educativa de la orientación ha estado marcado por intereses económicos y políticos; tanto las prácticas de los orientadores como la manera en que la orientación se ha institucionalizado han estado fuertemente mediatizadas por decisiones de índole política que han pretendido, en algunas ocasiones, tapar con el manto de la ciencia, de lo científico, argumentaciones y racionalidades espurias.

			3. LOS VAIVENES CONCEPTUALES Y FUNCIONALES DE LA ORIENTACIÓN EDUCATIVA

			«Repitamos que no es justo exigir en todas las cosas un mismo grado de exactitud, y que en cada caso sólo debe pedirse una precisión relativa a la materia de que se trata. Es preciso, al mismo tiempo, resignarse a no obtenerla sino en la medida compatible con los procedimientos y el método que se aplique.»

			ARISTÓTELES (Moral a Nicómaco, Libro Primero, cap. V)

			La configuración de la disciplina de la Orientación ha corrido paralela no sólo a los avatares socioeconómicos, políticos y culturales, sino que su configuración actual es el resultado de un cruce de prácticas muy diversas entre sí; tales prácticas de naturaleza dispar y variopinta han requerido de un surtido de teorías que informe dichas prácticas y les dé sentido y fundamento. Ese cruce de prácticas obedece: 1) a la amplitud de funciones con las que se ha ido sobrecargando la labor de los orientadores; 2) a la amplitud de demandas y expectativas diversas que genera la presencia de los orientadores en los centros, y 3) al hecho de que los orientadores, en su afán por ser técnicamente útiles, han tratado de responder a la amplia casuística de un centro, sin pararse a reflexionar si su formación inicial o continua les permitía acometer tales casuísticas con cierta solvencia.

			A estos motivos podría añadírsele la propia historia de cómo surge y se desarrolla la Orientación Educativa, tanto entendida como práctica profesional y/o como disciplina de estudio. Desde sus inicios, la acción orientadora ha funcionado como un cajón de sastre, sin que ello generase mayores discusiones al respecto. De esta forma, ha sido la receptora de cualquier tipo de demanda que no fuera fácilmente clasificable, ni asignable a otros agentes educativos: los problemas de disciplina; el dotar al alumnado de técnicas, hábitos de estudio y estrategias de aprendizaje; el desarrollo del ámbito afectivo-social; la aplicación de baterías de tests; el trabajo directo con el alumno identificado como objeto de necesidades educativas especiales, y un largo etcétera de tareas les han sido «adjudicadas», sin que «los orientadores hayan pujado por ellas».

			Como ya apuntaba en otro lugar (Santana Vega, 1993), la delimitación conceptual y práctica de este ámbito de estudio y trabajo va a precisar de la mayéutica socrática, es decir, de discusión crítica entre los profesionales comprometidos con el ámbito de la Orientación y los especialistas de disciplinas colaterales. Aunque hoy no pueda utilizar la analogía que a inicios de los noventa empleé para ejemplificar el tipo de soledad (la soledad del corredor de fondo) que sintieron muchos orientadores durante la década de los ochenta e inicios de los noventa (década que alumbra un nuevo modo de pensar y hacer orientación), sí que podemos encontrarnos cómo algunos orientadores sienten hoy día otro tipo de soledad: la soledad acompañada por la melodía de la colaboración16.

			Los orientadores tienen que acometer sus funciones en «colaboración con», pero colaborar, lo mismo que estar informado17, requiere tiempo (hay que destinarle bandas horarias que no son fáciles de detraer del horario escolar), formación (la colaboración no se genera por arte de birlibirloque), fortaleza psicológica (colaborar es cansado, ya que la exposición a la crítica, si no se la percibe como beneficiosa, produce mucho ruido interior; a esto hay que añadirle que las consideraciones críticas no siempre son inteligentes o pueden ser formuladas sencillamente desde la animadversión personal), autoconfianza y asertividad (para ser capaz de defender nuestros puntos de vista) y autocontrol (para tratar de responder con calma ante situaciones conflictivas).

			El costo de la colaboración no siempre es asumido por todos los componentes de la comunidad educativa; así, el orientador ha de sortear, ahora más que nunca, todo tipo de dificultades porque sus nuevas funciones requieren concitar el esfuerzo de una parte o de toda esa comunidad. Al no encontrar los apoyos necesarios, se ve impelido a asumir en solitario responsabilidades que tendrían que estar compartidas.

			
4. LA ACOTACIÓN DE ALGUNOS TÉRMINOS: GUIDANCE Y COUNSELING


			El caos semántico era tal en las cuatro primeras décadas de iniciada la Orientación que su territorio era una suerte de torre de Babel. En cierta manera, no hemos conseguido abandonar del todo la torre y los nuevos tiempos nos traen nuevas anbigüedades conceptuales y funcionales o prácticas. Sin embargo, los intentos de los autores por esclarecer dónde radica el problema y/o cómo resolver la confusión y la ambigüedad terminológica no han cesado. En el cuadro 1.1, elaborado a partir de las aportaciones de Miller (1971), Escudero (1986) y Zabalza (1984), se recogen las causas de los problemas de indefinición.

			CUADRO 1.1

			Los problemas de indefinición

			
				
					
							
							Los autores

						
							
							Y sus argumentos

						
					

				
				
					
							
							Miller (1971)

						
							
							Los problemas radican en: a) novedad del servicio de orientación, lo que motiva que la teoría se halle distanciada de la práctica y se produzca un cambio rápido de los conceptos de orientación, algunos de los cuales quedan obsoletos en un lapso de 10 o 15 años, y b) los profesionales poseen diferentes tipos, niveles y experiencias de formación y ello conduce a interpretaciones diversas sobre sus funciones.

						
					

					
							
							Dietz (1937)

						
							
							La falta de un lenguaje común era la raíz del problema para este autor; instaba a los profesionales a que se pusieran de acuerdo y determinasen de qué estaban hablando.

						
					

					
							
							Kitson (1930)

						
							
							El vocablo «orientación» se aplicaba en 1930 a una amplia variedad de actividades poco relacionadas entres sí: asesoramiento a los individuos en cualquier materia, enseñanza del arte de estudiar, realización de tests y, en general, cualquier actividad que no fuese fácil de clasificar.

						
					

					
							
							Myers (1941)

						
							
							En su obra Principles and Technique of Vocational Guidance propone que la palabra «orientación» fuera utilizada como sustantivo seguida de un adjetivo calificativo que le diera algún significado: «orientación pedagógica», «orientación profesional», etc. Pero los supervisores estatales y los profesores universitarios entendían que la palabra «orientación» debía utilizarse como complemento de otro nombre: «programas de orientación», «técnicas de orientación», «filosofía de la orientación»..., ya que se constataba que los problemas de los alumnos no se limitaban a un área, ¿por qué habría de compartimentarse la Orientación?

						
					

					
							
							Zabalza (1984)

						
							
							La diversidad de tareas del orientador ha conducido a que a éste se le considere dentro de la institución escolar bien como un one up, esto es, como un superprofesional que ha de resolver toda suerte de problemas, o bien como un one down, es decir, como el chico de los recados o el burócrata del centro. Mientras las expectativas con respecto al papel del orientador en el primer caso son totalmente desmesuradas e ingenuas, en el segundo son poco halagüeñas y no están acordes con su formación.

						
					

					
							
							Escudero (1986)

						
							
							La raíz del problema está en la alienación entre expertos y profesores y en la separación de funciones de tal manera que el orientador es el experto que prescribe al profesor lo que hay que hacer, el profesor es el usuario del conocimiento del especialista y el alumno es el supuesto beneficiario del trasvase de la información entre uno y otro.

						
					

				
			

			Hill (1973) señalaba los siguientes aspectos a tener en cuenta para que el orientador pudiera definir su trabajo y realizase una buena práctica profesional:

			1.Pergeñar su trabajo acorde con una concepción sostenible de las funciones de la escuela, de las necesidades del alumnado y de la sociedad. Ello requiere articular las relaciones interpersonales entre profesores, orientadores, directores y otros trabajadores del centro, de manera que se esclarezca el tipo de relación profesional que deberá existir entre ellos (Bassedas, 1988).

			2.Valoración constante de los resultados de sus esfuerzos y el de sus colegas. Es el equipo educativo de un sistema escolar el que ha de determinar qué se está logrando con el programa de orientación.

			3.El personal debe introducir cambios en el programa para mantenerlo al día, adaptado a las necesidades y condiciones cambiantes. El orientador que «rehúse aceptar la necesidad de cambios haría bien en buscar un empleo más confortable que no demande mejoras por la vía del cambio» (Hill, 1973: 6). Por otro lado, Peters (1971), en la misma línea argumental de Hill, señalaba la necesidad de analizar permanentemente las resistencias manifiestas o encubiertas al cambio.

			Las dificultades de demarcación de conceptos, funciones, papeles, actividades y tareas no son sólo inherentes a la disciplina de la Orientación. Antes bien, estos problemas de indefinición de funciones o de multiplicidad de ellas son consustaciales a las disciplinas cuando se encuentran en un estado embrionario o cuando atraviesan períodos de reconceptualización. Además, la utilización indistinta, por personas de cierto prestigio en la profesión, de dos términos —guidance y counseling— de uso habitual en la literatura anglosajona contribuyó a aumentar la ceremonia de la confusión y dificultó el esclarecimiento de las señas de identidad del orientador y su papel de ayuda/apoyo (Drapela y Drapela, 1983; Drapela, 1986).

			En el cuadro 1.2 se recogen las diferencias que algunos autores han establecido entre ambos términos, con expresión del año en que vieron la luz (en Boy y Pine, 1976).

			CUADRO 1.2

			Diferencias entre guidance y counseling

			
				
					
							
							Autor/es

						
							
							Guidance

						
							
							Counseling

						
					

					
							
							Boy y Pine (1976)

						
							
							Guidance y counseling se sitúan a lo largo de un continuo: en uno de los polos está guidance: apoyo al alumnado de naturaleza preferentemente cognoscitiva, pública, didáctica e iniciada, generalmente, a instancias del profesor.

						
							
							En el otro polo se sitúa el counseling: relación de ayuda de naturaleza más afectiva, personal, privada, confidencial y menos didáctica; generalmente es iniciada por el alumno.

						
					

					
							
							Glanz (1964)

						
							
							Proceso de ayuda a las personas para la solución de los problemas y para que lleguen a ser miembros responsables y libres de la comunidad mundial en la que viven.

						
							
							El counseling supone un contacto personalizado que refuerza la guidance y procura a la educación una conexión directa con la solución de problemas de la persona.

						
					

					
							
							Hill (1973)

						
							
							Es la faceta de la educación que aspira a prestar ayuda al niño para comprenderse, comprender el medio y crear armonía entre ellos.

						
							
							Counseling es el servicio de guidance más apropiado para dar al alumno la oportunidad de conocerse, preparar sus decisiones, hacer planes y resolver problemas personales.

						
					

					
							
							Hunphreys, Traxler y North (1960)

						
							
							Comprende el conjunto de actividades y ex periencias que ayudan al alumno a conocerse, a tomar decisiones más prudentes y a realizar una planificación más eficaz.

						
							
							El counseling comprende una relación directa e interpersonal entre el consejero y el cliente en la que el objetivo principal es la mejora y la adecuada solución de los problemas del cliente.

						
					

					
							
							Mathewson (1962)

						
							
							Es el proceso sistemático profesional de ayuda a la persona, a través de procedimientos educativos e interpretativos, para la adquisición de un mejor autoconocimiento y para que consiga relacionarse de modo más satisfactorio con las exigencias y oportunidades de su entorno, en conformidad con los valores sociales y morales.

						
							
							El consejero contempla su función como una relación de ayuda que comprende el arte de la comunicación personal, evaluación, interpretación y ayuda a la persona en tres campos: evolución del sujeto, adaptación personal-social y orientación educativo-vocacional.

						
					

					
							
							Zeran, Lallas y Wegner (1964)

						
							
							Es la función educativa que sintetiza la vida del estudiante. Le ayuda a organizar sus experiencias educativas y llegar a ser una persona con una mejor actuación.

						
							
							El counseling individual es una entrevista cara a cara en la que el consejero ayuda al cliente a resolver sus problemas y a adquirir un comportamiento más adecuado.

						
					

				
			

			De las múltiples definiciones podríamos colegir que guidance (orientación) supone el proceso de ayuda/apoyo, sistemático y profesional, a través del uso de procedimientos educativos e interpretativos con la finalidad de: mejorar el auto-conocimiento; enseñar a resolver problemas dediversa índole; enseñar a tomar decisiones prudentes; a realizar una planificación responsable del proyecto de vida, y, por último, enseñar a relacionarse de forma fructífera con el entorno local y global. El counseling18 (consejo/asesoramiento) supone igualmente un proceso de ayuda, de naturaleza directa e interpersonal, que a través de la comunicación personal, cara a cara, pretende contribuir a la solución y/o mejora de los problemas de la persona.

			Zavalloni (1981) alude a la necesidad del «consejero pedagógico» que en colaboración con los padres y los maestros aborden las variadas dificultades a las que se enfrentan los alumnos. Según este autor, un servicio de counseling es irrenunciable en circunstancias en que el pluralismo, la correponsabilidad y la participación son componentes ordinarios de la actividad que cada uno despliega con los demás; si bien esta relación de ayuda puede, en cierta medida, llevarse a efecto por el maestro educador, es básicamente misión del consejero pedagógico; éste encuentra su justificación en la realidad escolar, en continua transformación y crisis. En este contexto, la innovación no es tanto una cuestión de ordenamiento jurídico, sino un proceso de maduración de una escuela que tiende a convertirse en una comunidad educativa. En este sentido:

			«La función del consejero se halla en correspondencia con toda una serie de nuevas exigencias que nacen de la realidad actual de la “escuela que cambia”. Baste pensar en los problemas planteados por la gestión democrática, ya encaminada como experiencia concreta de un nuevo modo de ser de la escuela, y en el difícil engranaje de los órganos colegiados. La obra del consejero, en la vida de una escuela que pretende hacerse comunidad, se muestra muy importante con sólo considerar lo que podrá significar para el futuro de la escuela la posibilidad de “formar grupos”, aceptar relaciones de colaboración, hacerse19 dispuesto al encuentro, a la confrontación, a la investigación de intereses comunes» (Zavalloni, 1981: 198).

			Zavalloni (1981) considera que la asistencia psicopedagógica, a la que se denomina «relación de ayuda»:

			1.Ha de extenderse a todos, ya que todos tenemos dificultades que, por lo general, provienen del desorden de nuestras emociones, que se encuentran en conflicto con la razón; por ello tenemos necesidad de reorganizar nuestro mundo perceptivo, tanto en relación con nosotros mismos como con los otros.

			2.Ha de ser continuada y garantizada por un profesional que no sea considerado como un miembro extraño a la escuela, sino que forme parte del mismo tejido de la comunidad educativa.

			Las argumentaciones de Zavalloni sobre los requisitos de la relación de ayuda aluden a las condiciones ideales para poner en práctica la asistencia psicopedagógica. Pero el plano de la realidad suele chocar de frente con lo posible en el «aquí y ahora». Pero ello no ha de ser un obstáculo, sino un aliciente; a través del esfuerzo aunado de los profesionales comprometidos con este campo, sería factible subvertir las condiciones de trabajo para ir acercándolas al plano de lo ideal.

			5. DEFINICIONES, PREGUNTAS, METÁFORAS, ANALOGÍAS Y ASEVERACIONES

			«Cuando la mente piensa, se habla a sí misma.»

			SÓCRATES

			«[...] el pensamiento no puede existir sin símbolos, y nuestros símbolos más importantes son las palabras.»

			MAX MÜLLER

			Según Postman (1999), las definiciones, preguntas y metáforas constituyen tres de los elementos más poderosos con los que el lenguaje humano construye una determinada visión del mundo. Siguiendo esta idea de Postman, que puede resultar fecunda para esclarecer algunas de las concepciones y prácticas más o menos comunes en este campo, trataré de rastrear ciertas definiciones que, desde perspectivas diferentes, se han elaborado sobre Orientación; qué metáforas se han ideado para ilustrarla u otorgarle un sentido figurado y qué interrogantes se han formulado en torno a ella. De igual modo, me detendré en ciertas analogías y aseveraciones utilizadas, con frecuencia, por los integrantes de la comunidad educativa.

			5.1. Las definiciones

			Según Postman (1999), las definiciones son instrumentos diseñados para alcanzar determinados propósitos. Pero el propósito fundamental de las definiciones no es tratar de responder a la pregunta ¿es ésta la definición verdadera, o la correcta?, sino ¿a qué propósito sirve esta definición?, esto es, ¿quién la formuló, por qué y para qué? Este autor señala:

			«Al intentar aclarar la confusión (o la ignorancia) sobre el significado de determinada palabra, ¿se nos ocurre alguna vez preguntar qué constituye “una” definición de esa palabra, o, como siempre, acabamos planteándonos directamente cuál es “su” definición? La diferencia entre “una” y “su” es enorme, y no me queda otro remedio que condenar la escuela por el daño causado, al no ser capaz de comprender qué es una definición. Desde los primeros cursos escolares hasta su graduación —salvo honrosas y escasas excepciones—, nadie le explica la autoría de las mismas, los propósitos por los que fueron inventados, o las alternativas existentes» (Postman, 1999: 193).

			En el campo de la Orientación ha habido múltiples y variadas definiciones que reflejan las visiones de sus proponentes. Quizá ha habido una sobreabundancia de definiciones, sobre todo en los momentos iniciales de su surgimiento, cuando, más que hablarse de orientación, se «balbuceaba» sobre ella, en el sentido de que tan sólo eran ensayos de configuraciones iniciales, que, con el paso del tiempo, cobrarían una forma más consistente.

			En el cuadro 1.3 se recogen las distintas definiciones de Orientación Educativa que, en cierta manera, van a dar cuenta de los márgenes en los que cada autor entiende ha de moverse el hecho orientador.

			Las definiciones recogidas en el cuadro reflejan la visión de los autores sobre este campo de estudio y cómo tales definiciones están en función de los enfoques o perspectivas desde los cuales son construidas. Voy a centrarme en los puntos en común, es decir, las recurrencias (que podrían ser consideradas como las invariantes de la Orientación) de algunas de las definiciones:

			a)La orientación es un proceso. La noción de proceso implica que el asesoramiento «no es un acontecimiento único sino que supone acciones y prácticas que se dan en una secuencia que progresan en dirección a una meta» (Shertzer y Stone, 1968: 44).

			b)La orientación es (o idealmente concebida debería ser) para todos los alumnos y no sólo para aquellos que tengan problemas.

			c)La orientación ha de atender a los alumnos de todas las edades; así pues, tiene un marcado carácter evolutivo.

			d)Con frecuencia presentan la orientación en negativo, es decir, se encuentra implícita y explícitamente formulado el hecho de que el desarrollo personal nunca está libre de escollos y que la evolución del individuo va a presentar inexorablemente momentos críticos.

			e)Asimismo se suele destacar el carácter preventivo de la orientación, frente a una versión más tradicional de ella que enfatiza la faceta terapéutica o correctiva.

			f)Generalmente educación y orientación son las dos caras de un mismo proceso, ya que con frecuencia dirigen sus esfuerzos hacia una meta compartida: desarrollo de personas maduras, autónomas y con capacidad crítica en su relación con el entorno. La orientación está asociada fundamentalmente con la ayuda a los alumnos para su mejor autoconocimiento y con la necesidad de alcanzar una visión holista y sintetizadora de la vida de un estudiante.

			CUADRO 1.3

			Definiciones de Orientación Educativa

			
				
					
							
							Autor/Año 

						
							
							Definición de Orientación Educativa

						
					

					
							
							Escudero (1986)

						
							
							Proceso de asistencia, facilitación y colaboración con los profesionales prácticos de la educación.

						
					

					
							
							Rodríguez y Forns (1977)

						
							
							Proceso paralelo al mismo proceso educativo; su función central será la de adelantarse a los problemas (prevención): estudiar al alumno, sus posibilidades, la adecuación de las exigencias y contenidos escolares a su capacidad operatoria, estudio del fracaso escolar, búsqueda de causas de tales anomalías, examen de las estructuras grupales de la clase considerada como totalidad, y del tipo de comunicaciones que se establecen entre los alumnos, entre los alumnos y el profesor...

						
					

					
							
							Patterson (1968)

						
							
							Define la Orientación señalando lo que no es:

							1)No es dar información, aunque durante el asesoramiento pueda darse.

							2)No es dar consejos, sugerencias y recomendaciones (los consejos deberían ser reconocidos como tales; no es correcto disfrazarlos de asesoramiento).

							3)No es influir sobre actitudes, creencias o conductas por medio de la persuasión, influencias o convicción, por más indirectas, sutiles e inocuas que éstas sean.

							4)No consiste en la selección de los individuos para diversas tareas o actividades.

							5)No consiste en realizar entrevistas.

						
					

					
							
							Rodríguez Espinar (1985)

						
							
							Disciplina que versa sobre la aplicación tecnológica en el ámbito educativo de una serie de principios teóricos de las Ciencias Humanas y Sociales que permiten el diseño, ejecución y evaluación de programas de intervención dirigidos a la producción de los cambios necesarios en el alumno y su contexto a fin de lograr su plena autonomía y realización, tanto en su dimensión personal como social. De la definición resaltan tres dimensiones: A) Dimensión educativa: planificar experiencias para optimizar el desarrollo del alumnado. Lo personal, lo educativo y lo vocacional se funden interactivamente en una concepción holista de la personalidad del alumno. B) Dimensión programática, en la que quedan pergeñadas las prestaciones ofrecidas tanto al alumno como a los «otros significativos». La organización y concreción del programa estará en función del contexto, de los recursos humanos y de los materiales disponibles. C) Dimensión práctica: tarea que realiza el orientador en virtud de su competencia científica y profesional, sancionada por la comunidad a través de las normas y leyes establecidas; una actividad adquiere el rango de profesional cuando consigue el reconocimiento social a través de la sanción jurídica.

						
					

					
							
							Weimberg (1969)

						
							
							La Orientación puede ser considerada como una filosofía, como una función, un papel (o conjunto de papeles) y una actividad. Como filosofía, la orientación supone la concepción programática de la relación existente entre la institución escolar y los alumnos. Como función, representa un sistema de responsabilidades que la escuela considera que legítimamente puede y debe asumir. Como papel o conjunto de papeles, presupone un sistema de ocupaciones estructuradas que permite cubrir las responsabilidades. Como actividad, representa un conglomerado de prácticas que en cada institución han adquirido distintas formas de rutina, pero que deberán ser coherentes en cualquier caso con la filosofía, la función y el rol.

						
					

					
							
							Zabalza (1984)

						
							
							Conjunto de intervenciones especializadas dirigidas a la optimización del nivel de logro global (instructivo y personal) del proceso de enseñanza-aprendizaje.

						
					

					
							
							García, Moreno y Torrego (1993)

						
							
							Proceso de ayuda inserto en la actividad educativa, cuyo objetivo es contribuir al desarrollo integral del alumno, con el fin de capacitarle para un aprendizaje autónomo y una participación activa, crítica y transformadora en la sociedad.

						
					

				
			

			Las definiciones desde la Didáctica, fiel reflejo del ámbito desde el cual es visualizado el hecho orientador, ofrecen un enfoque alternativo a la tradicional forma de percibir este campo; el intento por integrar el proceso orientador en el proceso didáctico es quizá la característica más reseñable. Las definiciones muestran los siguientes puntos en común:

			1.Necesidad de que la Orientación se ocupe de la educación en su doble vertiente de enseñanza y aprendizaje. El objetivo central sería la facilitación de dicho proceso en un intento de optimizarlo.

			2.El papel que ha de asumir el orientador es de total paridad y colaboración (deliberativa) con el práctico de la educación (Escudero, 1986) y/o con todos los estamentos que conforman el sistema educativo (Zabalza, 1984).

			3.La dimensión asistencial de la Orientación, lo que la inscribe dentro de las profesiones de ayuda (intervención). Esto confiere a la Orientación: a) una vertiente comunicacional o metacomunicacional, y b) una vertiente didáctica o metadidáctica tal como es entendida por Zabalza (1984: 391) como «un alargamiento del campo de observación para poder incluir en él cuantos aspectos de la situación puedan estar interviniendo en la causación de un fenómeno».

			4.El énfasis sobre el aprendizaje autónomo y la formación de una ciudadanía que adopte un estilo de vida caracterizado por una participación activa, crítica y transformadora en la sociedad (García, Moreno y Torrego, 1993).

			5.2. Las metáforas

			«La retórica del conocimiento no es un tema fácil en el que adentrarse, pero vale la pena recordar que algunos académicos —como Veblen en sociología, Freud en psicología y Galbraith en economía— han sabido ejercer tanta influencia sobre la forma como sobre el fondo. Lo cierto es que el conocimiento es una forma de literatura, cuyos diversos estilos merecen ser estudiados y debatidos.»

			POSTMAN (El fin de la educación)

			Tampoco las metáforas han tenido un lugar destacado en la educación del alumnado. De hecho aparecen en escena cuando el profesorado de lengua y literatura ilustra los usos que de ellas hacen los poetas. Pero la realidad es que si bien las metáforas son utilizadas por los poetas para ayudarnos a tener una mayor penetración en el mundo de las ideas y de los sentimientos, son igualmente utilizadas, como afirma Postman (1999), por los físicos, historiadores, biólogos, lingüistas, filósofos y por todos aquellos que desean comunicar algo sobre el mundo y sus fenómenos, ya que las metáforas no son sólo un ornamento, sino que constituyen un órgano de percepción a través del cual vemos el mundo de una u otra forma20.

			El acto didáctico ha sido descrito y guiado por metáforas21 (Rousseau, 1969; Yinger, 1986; Rodríguez Diéguez, 1988) o imágenes provenientes del arte y de la agricultura22: enseñanza como cultivo de mentes jóvenes, o bien como el intento de modelar el carácter de la persona. En el ámbito de la Organización Escolar23 también se recogen metáforas bastante ilustrativas: el director de centros educativos como director de orquesta, la escuela como fábrica o empresa en donde la enseñanza es técnicamente regulable y encaminada a alcanzar los objetivos y beneficios preestablecidos (Lorenzo Delgado, 1994; 1997); el alumno como científico, al concebirse el centro educativo como una comunidad de investigación en donde alumnado y profesorado actúan como investigadores; o la metáfora de la ecología conceptual para ilustrar cómo el marco conceptual de un sujeto incide en la manera de percibir un concepto nuevo (Martín-Moreno, 1996; 1997).

			De la misma forma, en el ámbito de la Orientación se ha recurrido a metáforas. Por ejemplo, una de las áreas de trabajo que Keat (1974) propone para ser cubierta por el asesor infantil es el cultivo del carácter (entendido como valores e ideas adquiridos en el decurso de la vida).

			Miller (1971: 16) pretende resaltar los aspectos centrales en el estudio de una disciplina utilizando la metáfora del viajero prudente que aspira a conocer realmente la cultura del lugar que visita:

			«El viajero prudente que planea realizar una prolongada visita a alguna nación extranjera suele empezar por estudiar la lengua del país, las costumbres de la gente y los principios y creencias sobre los que se ha edificado la sociedad. Una vez que se han adquirido estos conocimientos, el viajero suele poder desempeñar un papel activo en su nuevo ambiente. Es capaz de intercambiar información con los habitantes y de hacerse sensible a sus gustos y aversiones, sus problemas, sus planes y objetivos. A los maestros o estudiantes que planean una visita breve o prolongada al campo de la orientación les resultará provechoso hacer algo parecido.»

			La metáfora del viajero de Miller (1971) también está repleta de imágenes que aluden al tipo de actividad que ha de desplegar un orientador si desea hacer una inmersión en la cultura y la vida de la escuela: han de conocer la lengua, costumbres, principios y creencias del lugar. A través de dicha metáfora se pretende ilustrar a los estudiantes de esta disciplina y, en cierta forma, hacer un «aviso a navegantes» argumentando que si: a) se desea desempeñar un papel activo en el contexto de la profesión; b) se desea hacer un intercambio fructífero de información con los profesionales de este campo, y c) se desea adquirir sensibilidad hacia las inclinaciones, problemas y metas de sus profesionales, han de estudiar la historia y el lenguaje que han configurado su marco de trabajo y conocer los principios sobre los que descansa la disciplina de la Orientación.

			Weimberg en 1969 escribe una obra con el título Social Foundations of Educational Guidance, traducida al español como Orientación educacional. Sus fundamentos sociales (1972). Si nos adentramos en la obra de este autor (sociólogo de formación que se aproxima a la disciplina de Orientación en un intento por fundamentarla desde el campo sociológico), en ella está presente el deseo de reinterpretar la disciplina y el campo de actuación de los orientadores desde miras diferentes a la versión ofrecida tradicionalmente desde la Psicología. Al igual que Miller, Weimberg se apoya en una metáfora para trasladar a los lectores, de forma muy gráfica, el motivo central que le llevó a escribir sobre este tema; y el motivo no era otro que su percepción sobre el hecho de que las tareas de orientación desarrolladas en los centros escolares le parecían como «intentos de achicar un bote que hace agua con una cuchara de té. Cuanto mayor es el agujero, más pequeña parece la cuchara». El bote es el centro educativo y la cuchara minúscula es el vacuo intento de algunos orientadores por solventar la amplia casuística de un centro sin otra arma que sus denodados esfuerzos, las más de las veces en solitario, de dar respuesta a la variedad de problemas, que se suponen han de ser resueltos desde la particular «pericia del experto».

			El desaliento que produce a los orientadores «tirar del carro» en solitario cuando se trata de introducir innovaciones que persiguen la mejora de la escuela se ha dejado traslucir a través del mito de Sísifo (rey de Corinto condenado a subir, incesantemente, a lo alto de una montaña una pesada piedra que volverá a descender irremisiblemente por sus faldas). Este desaliento se comprueba en los orientadores que realizan labores de orientación, tanto sean internas como externas al propio centro (Pérez, Rodríguez y Vilanova, 1992).

			En otro lugar comenté la soledad «acompañada» (la más terrible de las soledades porque es más psicológica que física), sentida por algunos orientadores que se encuentran en una situación paradójica, ilustrada por Hargreaves (1996: 115): «La cooperación artificial en el aula y la colegialidad artificial en la sala de profesores constituyen ejemplos de simulaciones seguras que pueden acabar con la vitalidad y la espontaneidad del proceso cooperativo».

			En las disposiciones ministeriales, se hace un canto a la necesidad de la colaboración entre los distintos componentes de la comunidad educativa para enfrentar las tareas de orientación al alumnado, no sólo en un intento de garantizarla, sino para ofrecer dicha orientación con visos de calidad. En la literatura las loas a la colaboración son constantes, pero creo que Hargreaves (1996) ha captado algunas de las trampas de la colaboración y la más peligrosa es esa «cooperación artificial» que sumerge, de nuevo, al orientador en una situación de alienación.

			Pero ahora el sentimiento que genera esa «cooperación artificial» es aún más debastador para la moral profesional, porque los cantos de sirena de la colaboración le sumergen en un espejismo: se encuentra representando un papel al que se tenían que sumar otros, para poder llegar al final de la representación tal como constaba en el libreto, pero se da cuenta de que todos se han retirado sigilosamente y está ante actores (convertidos, por las malas artes de la cooperación artificial, en público) representando un soliloquio. Pero, para aumentar su perplejidad, es posible que al final de su representación en solitario al orientador no sólo no le aplaudan, sino que sea el depositario de múltiples incomprensiones y críticas de «para qué está allí».

			Además, tratar de dar cuenta de «para qué están aquí» es una labor harto compleja, ya que se supone que «están allí» para muchas cosas, tal vez demasiadas, que disparan las expectativas hasta un punto inadmisible, y que, en el breve y en el largo plazo, generan muchas frustraciones. A la crisis existencial sobre su desempeño profesional podemos añadirle la vivencia común de la que, en mayor o menor medida, todos participamos y que ha sido apuntada por Hargreaves (1996): nos encontramos ante un mundo que carece de anclajes morales seguros, lo que genera una gran ansiedad personal y a la par una búsqueda de la autenticidad, que se vuelve permanente y continua, en una era que nos niega las certezas (Bello, 2001).

			5.3. Las preguntas

			«El arte de plantear preguntas provocadoras puede ser tan importante como el arte de dar respuestas claras. Y tendría que añadir, el arte de cultivar tales preguntas, de mantener las buenas preguntas vivas, es tan importante como cualquiera de los otros dos. Las buenas preguntas presentan dilemas, subvierten “verdades” obvias o canónicas, imponen incongruencias a nuestra atención.»

			BRUNER (La educación, puerta de la cultura, 1997: 145)

			El sentimiento de extrañeza y la falta de comprensión del papel jugado por los orientadores en los escenarios educativos se dejan traslucir con preguntas tales como «¿son ovnis?, ¿paquistanís?» (como abreviatura de «para qué están aquí»). Así pues, las preguntas que suelen formularse con frecuencia están directamente relacionadas con el ¿para qué están aquí? Ésta es la pregunta estrella que suele ir acompañada de otra retahíla de preguntas: ¿son acaso representantes de la administración?, ¿vienen a controlar nuestra práctica docente?, ¿qué me vienen a enseñar a estas alturas?, ¿me van a obligar a cambiar?, ¿sabrán tanto como se supone?, ¿vendrán a interferir en mi clase? La confusión sobre el para qué de estos profesionales está servida.

			De entre los muchos interrogantes, el ¿para qué están aquí? es el que genera una mayor zozobra entre los orientadores porque, en definitiva, se está enjuiciando su trabajo como «no-trabajo». En el fondo subyace la convicción de que aquellos que desempeñan funciones de orientación en los centros han cultivado el arte de ganarse la vida tan fácilmente que la percepción instalada en algunas personas es de que prácticamente se les regala su salario24.

			En torno a la pregunta ¿para qué están aquí? se generan multitud de comentarios que cuando llegan a oídos del orientador generan en éste una percepción de vacuidad de todos sus esfuerzos. Por si fuera poco, los inspectores educativos contagiados del rumor extendido instauran la filosofía de la sospecha, que se traduce en fiscalizaciones y controles de todo tipo. De forma paulatina, se puede ir haciendo mella en la moral profesional de los orientadores que, cada vez más, sienten la necesidad no sólo de tener un mayor control sobre su trabajo, sino que ante la imposibilidad de alcanzar tal control algunos deciden retornar al aula y abandonar el trabajo de orientadores.

			Hargreaves (1996) señala la necesidad que tiene cualquier profesional de poseer cierto control sobre el trabajo desarrollado. Muchas de las funciones inscritas en la actuación profesional del orientador requieren para su ejecución de la acción mediada de otros; el logro de los objetivos propuestos, sean éstos con el alumnado, el profesorado o la familia, puede no cumplirse, desvirtuarse o desvitalizarse si todos los agentes implicados en la acción educativa y orientadora no asumen sus respectivas responsabilidades.

			En este sentido Hargreaves (1996: 201) señala una situación similar a la vivida por muchos orientadores, aunque en su caso está referida al trabajo en Educación Especial (pero que puede ser extrapolable a la situación de los orientadores). El siguiente extracto de entrevista lo ilustra:

			«E.: ¿Cuál es la mayor diferencia que ha encontrado al pasar de la Educación Especial a tener una clase propia?

			P.: ¡El control! La tengo a mi cargo. Yo llevo la batuta, soy quien dice lo que hay que hacer. Como maestro de apoyo, estás con otras personas. Te adaptas al estilo que sea, al método, a la filosofía que tenga el otro maestro... Yo disfruto siendo responsable. Disfruto teniendo el control.»

			Cuando la finalidad del trabajo de los orientadores en los centros escolares no está clara, no tardan en surgir también preguntas acerca de qué papeles y funciones les es lícito acometer. El rol, según los psicólogos sociales y los sociólogos, designa una diversidad de conductas que consuetudinariamente se asocian a un estatus o a una posición determinada. Asumir un papel conlleva: 1) obligaciones y responsabilidades, así como una serie de derechos, y 2) pautas de conducta normativamente aprobadas.

			Según Yinger (1965: 99), el rol podría definirse como la «lista de lo que la mayoría de un grupo social cree que quien ocupa una posición puede, o no, llevar a cabo»; por lo general, no se la define como «lo que de hecho hace la mayoría de quienes ocupan una posición determinada». Las exigencias que acompañan al desempeño de un papel van desde conductas prescriptivas (es decir, existe obligación de desplegarlas porque, de lo contrario, indicaría que el papel no es está desempeñado) hasta las optativas (que pueden ser desarrolladas o no).

			El orientador no actúa en un vacío social, en torno a él se genera una miríada de expectativas con relación a los papeles que le es lícito asumir. Por lo general en contextos laborales donde la interacción interpersonal es la nota predominante, como es el caso del trabajo del orientador, las personas con las cuales se relaciona van a anticipar (y en cierta manera moldear) los tipos de conducta consideradas apropiadas a su rol. En definitiva, tanto los orientadores como aquellos con quienes se relacionan esperan ciertos modos de comportamiento. Ello puede ser fuente de conflictos, puesto que las expectativas de unos y otros no tienen, necesariamente, que coincidir.

			Por función se entiende el conjunto de actividades asignadas a un rol. Sin embargo, así como los individuos y los grupos pueden participar en la definición de rol, las funciones a desempeñar son, también, una prerrogativa del profesional dentro, claro está, de los márgenes establecidos por la Administración Educativa. En otro lugar reflexioné sobre ello e hice una revisión bibliográfica (ampliada ahora) que me iba a permitir dar cuenta de la manera en que distintos autores (véase cuadro 1.4), comprometidos con este campo, han tratado de solventar esta cuestión (Santana Vega, 1993).

			CUADRO 1.4

			Papeles y funciones del orientador

			
				
					
							
							Autor/Año

						
							
							Roles y funciones

						
					

				
				
					
							
							Stevic (1963)

						
							
							Los orientadores no parecen tener un compromiso claro con el rol y responden de forma desordenada ante las presiones situacionales. Ello denotaba la carencia de una filosofía personal de asesoramiento y de una política profesional aceptada por la comunidad de prácticos que les sirva de guía de dicha práctica.

						
					

					
							
							Shertzer y Stone (1971)

						
							
							Para los orientadores responder a los interrogantes ubicuos de «quién soy yo» (rol) y «qué es lo que hago» (función) ha de constituir una exigencia profesional. La clarificación del rol permitirá diferenciar funcionalmente los servicios ofrecidos por los orientadores, de los que ofrece el psicólogo, el profesor, otros agentes. Las funciones de un orientador diferirán de las de otros, según el contexto de trabajo, su personalidad, su formación y su experiencia.

						
					

					
							
							Hill (1973)

						
							
							La diversidad de funciones se plantea en los siguientes términos: «De qué forma puedo cumplir con todas estas tareas, cada una de las cuales es tan importante, dentro de los límites de un día de trabajo razonable y cómo puedo hacerlo con eficacia» (p. 4). La elaboración de las funciones prioritarias en el aquí y el ahora sería un recurso razonable si implicase un examen crítico de las funciones y procesos de orientación en una escuela, pero «si se reduce a desembarazarse de las tareas más fácilmente eludidas, no es profesionalmente válido» (p. 5).

						
					

					
							
							Miller (1971)

						
							
							Plantea la necesidad de elaborar una lista de funciones prioritarias. Habría que preguntarse: ¿qué es lo que debería soslayarse o aun rechazarse como parte de las responsabilidades de los orientadores?

						
					

					
							
							Selvini y otros, 1986; 1987

						
							
							Resaltan la necesidad de establecer una jerarquía de funciones, así como el contexto de funcionamiento. Por lo general la petición de asesoramiento se hace para los demás, no incluye a la persona que lo solicita. Un director, por ejemplo, puede pedir ayuda para solventar problemas con los docentes y/o entre los docentes. Los profesores, a su vez, demandan ayuda para solucionar los problemas de los alumnos. Por lo común, la atribución causal de los problemas suele ser externa a la persona que solicita la ayuda. Si el asesor acepta la petición explícita «para otros», asume pasivamente la definición de la relación y, por tanto, carece de autoridad para estructurar un contexto de asesoramiento adecuado. Ello dificulta los cambios e impide que se incluya a todas aquellas personas que tengan algo que ver con la naturaleza del problema.

						
					

					
							
							Sancho, 1987

						
							
							Se mueve en la misma línea de clarificación y priorización de funciones. Además, apunta a que si bien no hay que desatender las expectativas de la comunidad educativa con respecto a las funciones y al papel del asesor, éstas necesitan ser ampliadas para dar cabida a sus prerrogativas como profesional (función). Y si bien inicialmente se puede asumir el problema tal como lo planea el claustro (por ejemplo, «análisis del fracaso escolar sobre la base de suspensos/abandonos del alumnado»), posteriormente el profesional ha de redefinirlo para recoger su perspectiva de trabajo: en este caso el enfoque sistémico y ecológico.

						
					

					
							
							Morril, Oetting y Hurst, 1974; Blake y Mouton, 1976;

							Drapela, 1983

						
							
							Han elaborado mapas topográficos en un intento por demarcar las funciones de los orientadores.

							Para estos autores, tales mapas descriptivos son necesarios dada la expansión actual de los servicios de atención y apoyo. Generalmente se utiliza el cubo para ofrecer una visualización de las dimensiones de la intervención orientadora, especificándose los objetivos de la intervención (individuo, grupo primario, institución, comunidad), tipos de intervención (preventiva, terapéutica, de desarrollo), estrategias (directa, formación y consulta, utilización de diferentes medios).

						
					

					
							
							Jiménez y Porras, 1997

						
							
							Desde las coordenadas de la reestructuración se genera una nueva línea de acción en la organización que propicia el denominado mosaico móvil, que se configura como una forma de colaboración entre profesores y otros agentes educativos (entre ellos los asesores), mediante redes, asociaciones y alianzas que propician relaciones flexibles, democráticas y no jerárquicas para emprender acciones innovadoras de forma compartida.

						
					

					
							
							Nieto y Botías, 2000

						
							
							La LOGSE configura un nuevo modelo de actuación que requiere nuevos roles y funciones con padres, profesores, alumnos y la misma organización educativa, así como un nuevo marco de relaciones entre los agentes de la institución educativa y los asesores externos; se precisa trabajar conjuntamente con el profesorado para investigar la acción educativa, revisar el currículum y la organización escolar, haciendo propuestas de mejora y buscando respuestas educativas ante la diversidad en un marco lo más normalizado posible.

						
					

				
			

			A pesar de la disparidad de criterios en torno a los papeles y funciones del orientador en el entramado educativo, es posible delinear ciertos aspectos comunes que posibiliten establecer algún grado de determinación de sus funciones. La cuestión es «qué y quién (o quiénes) han de determinar la función del orientador». Las respuestas ofrecidas por Sherzer y Stone a finales de la década de los sesenta me parecen las más juiciosas: a) El orientador y su contexto de trabajo; es el profesional de la orientación quien puede valorar cuál es la mejor aplicación posible de sus destrezas y aptitudes. Por otro lado, los contextos son tan variados que las funciones específicas a desempeñar deben adecuarse a las situaciones existentes para ser eficaces. b) La administración y sus clientes: la persona o entidad que contrata espera que se ejecute un conjunto de tareas bien definidas. También los potenciales clientes del servicio han de estar presentes en la determinación de las funciones del orientador.

			Las preguntas de por qué están los orientadores en la institución escolar, para qué están, qué hacen, suelen recibir diversas respuestas, todas ellas estrechamente ligadas a las expectativas generadas en torno a los papeles y funciones que sería lícito desempeñar dentro de la institución escolar. Los posibles motivos que tradicionalmente se han venido dando para tratar de explicar la variabilidad de funciones y roles del orientador, así como su situación de alienación, son de naturaleza dispar (Shertzer y Stone, 1972; Selvini, 1986, 1987; Sancho, 1978; Martínez Bonafé, 1992; Santana Vega, 1993):

			1.El estatus marginal que tradicionalmente los orientadores han ocupado en el centro. Esta situación de alienación, como ya hemos visto, ha ido acompañada de la soledad del corredor de fondo, de tal manera que muchos orientadores han trabajado en una isla, desde la cual han tratado afanosamente de crear puentes que les permitieran arribar al continente de la escuela; sin embargo, otros se han alojado cómodamente en su isla, haciendo escasas salidas fuera de ella para recoger algunos datos y volverse rápidamente al punto de partida (Departamento de Orientación).

			2.Las fuerzas sociales que, de forma insidiosa, han ido cincelando las funciones, así como el papel del orientador. Por una parte tales fuerzas han pretendido, en unos casos, maniatar al orientador dentro de los ámbitos y formas tradicionales de actuación en este campo; quienes ansiaban desplegar otros modelos de acercamiento a la práctica, se encontraban con fuertes resistencias y, a la larga, confinados a los esquemas tradicionales de actuación.

			3.La renuencia al cambio entre los propios orientadores. Es más fácil actuar siguiendo las costumbres, la tradición y la inercia. El sentido de coherencia y seguridad que experimentan quienes se han amoldado a desarrollar determinadas funciones y desempeñar ciertos papeles, hace difícil su adaptación a nuevas concepciones sobre las mismas.

			4.El aislamiento profesional. El trabajar solo, en una institución o en varias, resulta cada vez más una rémora para desempeñar con solvencia las complejas y múltiples funciones y papeles que se le asignan desde la administración a los orientadores.

			La encrucijada tejida en torno a los roles y funciones del orientador podría intentar resolverse en la práctica atendiendo, por un lado, a las expectativas del personal que demanda la ayuda y, por otro, ampliando, para modificarlas, tales expectativas en un intento por hacerlas más acordes con las propias prerrogativas profesionales del orientador. A la par habría que cuestionarse si su formación previa y/o continua le capacita para desarrollar las funciones y roles que se autoencomienda o le son encomendadas. Sin el juego o el concurso de ambos puntos de vista, la situación del orientador en el entramado educativo puede verse seriamente comprometida: si sólo atiende a las expectativas de los otros, estará al vaivén de las mismas; si sólo atiende a sus prerrogativas profesionales, descuidará las demandas y necesidades del centro reflejadas, en parte, en las expectativas. De esta manera, el orientador ha de poner en juego su sabiduría para tratar de conciliar ambas cosas, sin traicionar sus obligaciones profesionales ni descuidar los requerimientos de los agentes de la comunidad educativa.

			Sostiene Postman (1999: 194) que, sin lugar a dudas, se podría asegurar que las preguntas son para el ser humano las herramientas o instrumentos intelectuales por excelencia; siendo esto así, se pregunta «¿cómo es posible que no llegue al uno por ciento el número de alumnos y alumnas que han tenido la oportunidad de realizar un estudio sistemático y profundo sobre el arte y la ciencia de la formulación de preguntas?»; resulta además sorprendente la escasa atención prestada a este asunto en la bibliografía sobre cómo mejorar los centros educativos; tal vez no se hayan dado cuenta de que éste es el principal instrumento intelectual al alcance del ser humano.

			En definitiva, las preguntas, bien sean utilizadas para cuestionar, aclarar, indagar el papel y las funciones de los orientadores en los escenarios educativos, o bien sirvan para mantener un diálogo abierto y vivo en el espacio del aula, constituyen un gran recurso didáctico.

			5.4. Analogías y aseveraciones

			Las analogías también menudean por el paisaje animado de los centros educativos, y en alusión a los orientadores se puede oír símiles tales como «desertores de la tiza», como si fueran desertores de alguna guerra declarada a un enemigo peligroso (supuestamente los alumnos) del que es preciso huir. Y mientras que unos siguen al frente de la lucha y con el «arma en la mano» (la tiza), otros, los desertores, han abandonado el campo de batalla y ahora se han pasado a las filas enemigas (la administración, que es donde supuestamente algunos ubican a los orientadores), o sencillamente se han metido en otra guerra, pero no alcanzan a comprender de qué guerra se trata y cuáles son los enemigos (ya no trabajan con el grupo-clase, o su trabajo con éste es imperceptible).

			El problema podría residir en el carácter formal que la Administración ha conferido a la existencia de los profesionales de apoyo (asesores y orientadores) en los escenarios educativos. Como apunta Nieto (1996), la naturaleza del apoyo es contraria a la imposición formalista y al celularismo elitista; y puesto que la práctica profesional ha estado investida, en buena medida, de ambos atributos, se ha socavado la esencia misma del asesoramiento (proceso de interacción y de comunicación que se construye sobre la base de una relación de ayuda libremente elegida).

			Otra analogía frecuentemente utilizada es la de hombres del maletín, por la similitud que el comportamiento del orientador ha tenido tradicionalmente con la profesión médica; esta semejanza se mantiene, sobre todo, con aquellos orientadores que suscribieron la perspectiva psicométrica o clínico-médica a la hora de afrontar su práctica profesional en los centros (Escudero, 1986; Santana Vega, 1993). Los clínicos, por lo general, acuden a solventar problemas acompañados del maletín con los artefactos para el diagnóstico inicial y las primeras emergencias; de igual manera, los orientadores se acompañan de sus propios instrumentos y herramientas de trabajo, que atesoran en el consabido maletín. Tales instrumentos, en muchas ocasiones, les permiten sancionar como «científicas» las conjeturas que previamente habían sido elaboradas por los profesores. Éstos, valiéndose, en su caso, de la observación directa de los alumnos en el aula, a través de los diálogos en clase, de entrevistas tutoriales, etc., obtienen también sus propias conclusiones; pero tales conclusiones, que van cobrando forma apoyadas en fecundas intuiciones sobre el grupo-clase o algunos de sus miembros, con frecuencia son despreciadas por los expertos.

			Esta forma de actuación ha sido un craso error, ya que pedirle a los profesores que renuncien a sus intuiciones, aunque les lleve a emitir conclusiones prematuras (a las que en muchas ocasiones se ven abocados por la inmediatez que requiere la acción), es pedirle prácticamente que no actúen, maniatarles. De esta forma a los profesores se les sumerge en una paradoja similar a la que produjo la rana en el ciempiés. Un día la rana preguntó al ciempiés: «Cuando echas a andar, ¿cómo sabes cuál de tus cien patas has de mover primero?». El ciempiés se paró a pensar sobre cuál de sus cien patas habría de mover primero y se quedó totalmente inmóvil.

			La intuición puede representar una poderosa herramienta para idear estrategias que ayuden a la toma de decisiones para la resolución de ciertos problemas, en el contexto de inmediatez y premura que genera la acción o la práctica docente. Tampoco los «expertos» deben renunciar a moverse por intuiciones. Con ello no quiero decir que éstos deban renunciar a la creación de teorías desde su práctica, ni a la necesaria reflexión sobre su acción cotidiana. Tampoco que deban renunciar a apoyarse en teorías sólidamente construidas o en las investigaciones, propias o ajenas, más pertinentes para dar respuesta a los requerimientos de la práctica profesional.

			Además los orientadores han sido, y creo que aún lo son, aunque en menor medida que en el pasado, asimilados a «magos carentes de magia»; su figura, funciones y papeles están tan desvitalizados que a pesar de sus piruetas y de sus palabras mágicas para conjurar una realidad educativa compleja no consiguen, salvo honrosas excepciones, producir el efecto deseado: crear equipos educativos comprometidos con la tarea de mejorar la educación y las condiciones institucionales en las que ésta se desarrolla y potencia, o se empobrece.

			De igual manera funciona el símil de los orientadores como «amortiguadores o colchones» entre dos frentes: el centro (familia, profesorado, alumnado) y la administración (siempre dispuesta a echar «balones fuera o colocarlos en otro tejado»); entre ellos están obligados a mediar recibiendo los golpes de cada bando, y, en muchos casos, de un lado y de otro de los bandos.

			Los orientadores en muchos casos tienen que vérselas, asimismo, con una serie de afirmaciones que, a modo de lugares comunes, se han instalado en la cultura de la escuela y funcionan como latiguillos (palabra muy afortunada, por expresiva) con los que pretende fustigarse la actuación de los orientadores. De ahí que exista un surtido de expresiones, aplicables igualmente a los asesores de los CEP, de la Universidad, tales como: son expertos, pero desconocen la realidad de la escuela; poseen muchas teorías pero la realidad no tiene nada que ver con las teorías; son unos privilegiados con pocas horas de docencia y con un despacho (Departamento de Orientación) al que pueden retirarse a trabajar tranquilamente, etc.

			Afirmaciones de esta y similar naturaleza ocultan las razones auténticas que encierran: el deseo de no colaborar, el temor a que salgan a relucir los posibles fallos del trabajo de cada uno, a que el «amigo crítico» con aparente piel de cordero oculte su auténtica faz de ogro fiscalizador, que fisgonea posibles errores y fallos (muy mal vistos desde la instaurada cultura del éxito y de los ganadores), o por preservar el tiempo para otros asuntos más relacionados con la instrucción directa. Pero esta cultura es antagónica con la cultura que, en los primeros años de la década de los noventa, trataba de establecerse entre los diferentes subsistemas de apoyo a los centros.

			La situación de zozobra vivida por el choque entre ambas culturas (la hegemónica y la emergente) en los inicios de los noventa ha sido muy bien retratada por tres orientadoras. Éstas, a pesar del desaliento que les ocasionaba la constatación de que el profesorado no comprendiera la nueva naturaleza de su trabajo, trataron de romper los límites de la desesperanza. Uno de los límites más peligrosos de la desesperanza puede ser el inmovilismo, el pasotismo; pero lejos de caer en este tipo de posturas nihilistas, remontaron el vuelo hacia planteamientos más críticos y dilemáticos que les permitieran, dentro de los límites en los que siempre la realidad se empecina en constreñirnos, reconstruir o subvertir su realidad de trabajo (Pérez, Rodríguez y Vilanova, 1992: 139):

			«Al igual que le sucede a Sísifo (rey de Corinto, condenado a subir una piedra a la cima de la montaña, de donde vuelve a caer sin cesar), en la constatación cotidiana de la distancia que separa las aspiraciones del orientador de las aspiraciones de los que con él colaboran, de la distancia existente entre la teoría y la realidad, de la distancia que media entre lo ideal y lo posible aquí y ahora; de esa distancia nace el desaliento. Desaliento de saber que en la escuela no podemos tener los éxitos que quisiéramos, que las limitaciones cortan las alas del espíritu (espíritu de renovación, cambio, innovación, etcétera).»

			Cada día se hace más patente la necesidad de fraguar en la cultura escolar la convicción de que no podremos avanzar en las metas fijadas hasta tanto no se produzca el reconocimiento mutuo del valor y la naturaleza de los conocimientos de los «expertos» (orientadores/asesores) y los prácticos (profesorado). Entender que el dominio de los conocimientos del asesor es superior equivaldría a decir que su competencia es de mayor rango que la del profesor, y esto representaría una amenaza en toda regla a la profesionalización del profesorado.

			La división del trabajo entre psicólogos, pedagogogos, psicopedagogos y el profesorado lleva a la alienación de todos estos agentes y a una pérdida gradual del sentido de la labor educativa; a la postre, el desmenuzamiento de tareas nos aleja de una percepción holista de las metas últimas de la educación, y del sentido y valor de nuestro trabajo en aras de alcanzar los mejores logros pergeñados por las metas.

			En definitiva, la vida profesional de los orientadores se desenvuelve en una multiplicidad de preguntas, metáforas, analogías, afirmaciones y definiciones sobre qué es y qué representa la labor de orientación en los centros. La Orientación ha sido definida desde enfoques diversos (sociológicos, didácticos, psicológicos...); a su vez, dentro de cada enfoque se han elaborado otras tantas definiciones, pero éstas, si son sometidas a un análisis detallado, no son tan diferentes entre sí, ya que muchos de los autores hemos tenido el prurito de plasmar nuestra manera de concebir la disciplina de la Orientación Educativa incorporando sólo cuestiones de matices, que no introducen cambios sustanciales respecto a las definiciones ya elaboradas por otros.

			Las metáforas y analogías provienen de campos diversos: militar, médico, de la agricultura, de la ciencia-ficción, entre otros. Con este telón de fondo, y los sentimientos y las tonalidades afectivas que acompañan a esta creación «popular» de metáforas y analogías, discurre el trabajo de uno de los profesionales que se ha movido tradicionalmente en los márgenes de la corriente educativa y me temo que sigue, en algunos casos, moviéndose ahí.

			A pesar de los intentos de la LOGSE para que la acción orientadora «vadeara el río educativo» y abandonara definitivamente sus márgenes, por ahora representa, en muchos casos, un intento baldío. A mi modo de ver, algunos orientadores han vadeado el río y se encuentran navegando en él; otros no tienen la osadía de intentarlo y se han camuflado bajo el lenguaje de la Ley sin haber adoptado su espíritu y filosofía de fondo; otros han carecido del interés o del pundonor para iniciar el camino.

			6. EL PROBLEMA DE LA «DIVERSIDAD LINGÜÍSTICA» Y DE LOS «DIALECTOS SOCIALES Y REGIONALES»

			Walt Whitman escribió que «los nuevos tiempos, las nuevas gentes, las nuevas perspectivas, necesitan una nueva lengua y, es más, la tendrán» (en Postman, 1999: 168). Posiblemente todas las disciplinas que se sitúan bajo el paraguas de las Ciencias Sociales precisan de una nueva lengua, porque nos situamos ante una era distinta (Castells, 1998a, 1998b, 1998c; Hargreaves, 1996; Carbonell, 1996) que ha ido fraguando enfoques diferentes y personas que perciben, sienten y expresan la realidad que nos circunda de otra manera y que necesitan, para ser canalizados, de un lenguaje propio.

			Según Postman (1999: 168), «la diversidad lingüística no sólo procede de otros idiomas sino de la variedad de dialectos sociales y regionales». Apoyándome en esta idea, cabría decir que la diversidad lingüística en este campo se debe no sólo al hecho de que ha ido variando la manera de concebir la Orientación, sino, sobre todo, porque la misma se ha ido configurando como un cruce de prácticas diversas; ello ha dado lugar a configuraciones diferentes sobre las funciones que han de acometer los orientadores tanto en los procesos educativos formales como no formales. Además, las actividades de orientación han sido y son desempeñadas por profesionales que hablan idiomas disciplinares distintos (psicólogos, pedagogos, psicopedagogos) y, por tanto, poseen distintas tradiciones formativas (tanto inicial como continua).

			En el campo de las profesiones de ayuda, nos podemos encontrar con distintos dialectos sociales y también regionales; trasladando esta cuestión al ámbito que nos ocupa, aludiría a la dispar manera de concebir la ayuda. Es decir, dentro del grupo de «nativos que hablan idéntica lengua» y que proceden de un mismo territorio (Pedagogía, Psicología o Psicopedagogía), nos podemos encontrar que, aunque sean «oriundos de un mismo lugar», pueden tener «dialectos» diferentes25; lo que pretendo decir es que los «nativos» de una misma carrera (se llamen psicólogos, pedagogos o psicopedagogos) pueden manejar distintos dialectos (adquiridos a través del contacto con culturas institucionales poseedoras de idiosincrásicos dialectos sociales y regionales) que generan un caleidoscopio de maneras de concebir y acometer la actuación profesional. Todo ello puede dificultar la comprensión mutua.

			Si, además, esto lo extendemos al campo más amplio de las profesiones de ayuda, la variedad de dialectos es mayor y la tarea de comunicación y comprensión se vuelve más compleja26. Los distintos dialectos provenientes de comunidades de teóricos y prácticos, que participan de modos de pensar y maneras de hacer diferentes, pueden dificultar la tarea de coordinación de los diversos subsistemas de apoyo a la institución escolar.

			

SÍNTESIS DEL CAPÍTULO Y PROPUESTA DE ACTIVIDADES

			El rastreo histórico del hecho orientador nos permitirá comprender de qué manera los antecedentes del movimiento de orientación han afectado el desarrollo y el momento presente de la disciplina. El análisis de los hitos más significativos y la narración de la historia de la orientación como cruce de circunstancias de distinta índole enriquecerán la visión de la misma.

			La Orientación como disciplina viva y dinámica ha ido cobrando distintos sentidos en el decurso de su historia. Las vicisitudes económicas, sociopolíticas, educativas y culturales no le han sido ajenas; por tanto, su surgimiento y ulterior desarrollo han estado condicionados históricamente; de ahí que coexistan prácticas orientadoras dispares, determinadas por el paraguas ideológico de sus precursores y de quienes mantuvieron encendida la antorcha de la orientación educativa en los siglos venideros.

			Los inicios de la Orientación se caracterizaron por el caos semántico y por la ambigüedad conceptual. La torre de Babel no fue nada comparado con el campo de la orientación en cuanto al «número de lenguas y dialectos» se refiere. Algunos autores se pronunciaron en contra de este estado de cosas y apelaron a la necesidad de ponerse de acuerdo y de determinar de qué estaban hablando todos aquellos profesionales que, en esos momentos, asumían labores de orientación, fueran éstas de naturaleza profesional, escolar o personal.

			Además, en el campo de la Orientación existe un variado surtido de definiciones, metáforas, preguntas, aseveraciones en torno a la orientación y a la figura del orientador. Es importante ir desentrañando en el espacio del aula todas las metáforas, analogías, etc., sobre el mismo. En torno a ellas se pueden ir reconstruyendo las diferentes ideas, imágenes... que coexisten en este campo y que han ido conformando los modos de ser y de estar de los profesionales prácticos.

			Propuesta de temas de discusión, tareas y actividades

			1.Debatir por qué a los primeros precursores del movimiento de orientación se les inviste de un marcado carácter utópico, benefactor y altruista.

			2.Dividir la clase en dos grupos para defender las tesis: a) la orientación como un servicio que canaliza a los sujetos hacia los puestos que adolecen de mano de obra cualificada, y b) la orientación como un servicio prestado a la comunidad para el despliegue de las capacidades de los sujetos. Después de un tiempo se invertirán los papeles.

			3.Debatir si el diálogo humano abierto y auténtico, que ayude a esclarecer los valores que guían la planificación de la vida, puede ser un recurso potente para el trabajo en orientación.

			4.Someter a debate los siguientes interrogantes: ¿De qué forma se podría potenciar la relación familia-escuela? ¿Es necesaria la cualificación de los progenitores? ¿Cómo se interpreta la medida de algunos gobiernos de decretar el «toque de queda» para los menores pasada una determinada hora de la noche?

			5.Debatir si la actividad profesional de los orientadores se encuentra más escorada hacia el sentido y significado de guidance o hacia el counseling, según la definición y distinción propuesta por Hunphreys, Traxler y North (1960).

			6.Analizar las dimensiones contenidas en la siguiente definición y esclarecer desde qué corriente teórica se propone tal definición: «Proceso de ayuda inserto en la actividad educativa, cuyo objetivo es contribuir al desarrollo integral del alumno, con el fin de capacitarle para un aprendizaje autónomo y una participación activa, crítica y transformadora en la sociedad» (García, Moreno y Torrego, 1993).

			7.Debatir si se ha perdido el arte de elaborar preguntas provocadoras al modo de la mayéutica socrática. Las reflexiones de Bruner (1997: 145) pueden estimular el debate: «El arte de plantear preguntas provocadoras puede ser tan importante como el arte de dar respuestas claras. Y tendría que añadir, el arte de cultivar tales preguntas, de mantener las buenas preguntas vivas, es tan importante como cualquiera de los otros dos. Las buenas preguntas presentan dilemas, subvierten “verdades” obvias o canónicas, imponen incongruencias a nuestra atención».

			
NOTAS

				
					1 Emilio Lledó sostiene que la libertad de expresión no reside tanto en «decir lo que pensamos» sino en «poder pensar lo que decimos».

				

				
					2 La consideración de la enseñanza como práctica moral y del ejercicio de la misma como habilidad moral constituye una metáfora de la cual pueden extraerse algunos rasgos esenciales para pensarla. Este modo de comprensión de la enseñanza integra: a) el análisis intelectual de las situaciones; b) la autonomía que exige opciones y compromisos, y c) la experimentación y el pensamiento sistemático asociados a la condición abierta de la enseñanza (Gimeno, 1998: 53).

				

				
					3 Según O’Neill (1981; en Gimeno, 1998), nuestro comportamiento puede tener tras de sí propósitos implícitos, no conscientes; pero tales propósitos inconscientes actúan como telón de fondo de nuestras acciones y, en cierta manera, las ordenan para darles una cierta coherencia (carácter cognitivo); cuando los propósitos se hacen explícitos, conscientes, adquirimos un compromiso con las acciones emprendidas (carácter volitivo); por último, nuestras acciones están marcadas por aquello considerado deseable y bueno socialmente; de ahí la tendencia a uniformar nuestras acciones con aquellas más respetadas y hegemónicas en un determinado contexto (carácter normativo).

				

				
					4 Diversos autores han llegado a apuntar la idea de que todo educador debería pasar por un proceso de psicoanálisis para que amplíe el grado de conciencia sobre los motivos o necesidades que guían su acción. Gómez (1997: 317) considera que si fuéramos capaces de discernir sobre cuáles son y cómo se configuran nuestros intereses y preferencias, podríamos iniciar el camino de la autodeterminación racional.

				

				
					5 La labor se circunscribe a aquellas actividades humanas cuyo motivo esencial es atender las necesidades básicas (comer, beber, vestirse, dormir...); el trabajo es la actividad en la que el hombre utiliza materiales naturales para producir objetos duraderos; la acción es el momento en el que el hombre desarrolla la actividad que le es más propia: la capacidad de ser libre. Arendt, a través del análisis de estas tres dimensiones de la condición humana, trata de esclarecer hacia dónde se dirige la contemporaneidad.

				

				
					6 Postman (1999: 217) en El fin de la educación señala, en el epílogo, que a través de las páginas de su obra se ha esforzado por «localizar, explicar y detallar algunas narrativas que podrían dotar a la escolarización de propósitos nada triviales».

				

				
					7 Postman (1999) señala cómo en los círculos académicos estadounidenses ha ido emergiendo una especie de nueva metafísica de la falta de sentido conocida como filosofía de la «deconstrucción». Esta corriente filosófica (creada por Paul de Man, simpatizante nazi arrepentido) postula que los significados de las palabras son siempre intedeterminados, que las palabras están más referidas a otras palabras que a hechos concretos y que la búsqueda de significado en las palabras o en cualquier otro lugar carece de sentido puesto que no hay nada que encontrar. Aunque Postman desconoce cómo Man ha llegado a semejante conclusión, sí constata un hecho altamente preocupante: la crisis de la narrativa en curso, claramente visible en los usos triviales a los que se someten los símbolos sagrados de otros tiempos; resulta difícil desentrañar si tal erosión de símbolos es el efecto o la causa de una crisis de narrativa. En esta misma línea Vaclav Havel (presidente de la República Checa) sostiene que «muertos o gravemente heridos los viejos dioses, los nuevos han nacido muertos, de ahí que estemos a la búqueda de nuevas recetas científicas, nuevas ideologías, nuevos sistemas de control, nuevas instituciones» (en Postman, 1999: 36).

				

				
					8 Según Giddens (1995: 294), la elección de estilos de vida ha de estar enmarcada dentro de la «planificación de la vida» que supone la adopción estratégica de opciones de estilo de vida organizadas en función del tiempo de vida previsto por el individuo y consideradas normalmente bajo la noción de riesgo. En éste ha de quedar plasmado el «proyecto reflejo del yo» que es el proceso por el cual la identidad del yo se constituye a través del ordenamiento reflejo de la crónica del yo.

				

				
					9 Según Postman (1999: 10), «el discurso en educación discurre sobre el asunto de los medios y raramente sobre los fines; en este sentido, las cuestiones se centran en si hay que privatizar las escuelas, si es conveniente tener unos estándares de evaluación nacionales, sobre cómo se debería utilizar el ordenador en las escuelas, el uso que ha de darse a la televisión, y así sucesivamente. Pero tales cuestiones evaden la cuestión fundamental: para qué son las escuelas. Es como si fuéramos una nación de técnicos expertos, sumamente capacitados para hacer algo, pero aterrorizados ante la perspectiva de preguntarnos la razón de hacerlo».

				

				
					10 Según Piaget (1969: 160), la mayéutica socrática es una llamada a la actividad del alumno más que a su docilidad, «como también lo es que la reacción de Rabelais y de Montaigne contra la educación verbal y la disciplina inhumana del siglo XVI ha conducido a finas intuiciones psicológicas».

				

				
					11 Posteriormente, en 1914, publicaría una obra que aborda la misma temática: Vocational and moral guidance.

				

				
					12 De esta asociación surgiría la actual AIOSP (Asociación Internacional de Orientación Escolar y Profesional).

				

				
					13 Durkheim, en su obra Education and Sociology (1956), señaló hace décadas que la educación estatal en cierta forma había recogido el testigo de la educación moral de los jóvenes, debido a la paulatina disminución de la responsabilidad de la Iglesia en el cuidado y la socialización de los niños. Para Émile Durkheim la educación era moralmente importante para crear un conjunto de valores y sentimientos comunes en los jóvenes.

				

				
					14 Las vinculaciones entre el movimiento de la orientación y el movimiento progresista de la educación estadounidense han sido señaladas por diversos autores. Cremin (1971) señala que este movimiento dejó sentir sus efectos en la concepción arquitectónica de las escuelas, en las disposiciones de las aulas, en los programas educativos, en las actitudes de los profesores, etc. No obstante, para este autor el impacto más claro se va a ver reflejado en la labor del orientador.

				

				
					15 En el prólogo de Marta Mata al libro de Makarendo (1978) La educación infantil, lo presenta como un libro sencillo que, no obstante, resulta un compendio de Pedagogía, en el sentido más profundo del término: ciencia de la educación. Ante la pregunta, que es dable hacerse, de si estamos ante un texto de educación marxista, Mata responde que estamos ante un texto de auténtica educación al que el marxismo aporta lo mejor de su ideología: la fe en el hombre.

				

				
					16 Ésta puede ser la peor de las soledades, sentirse solo estando acompañado es una sensación psicológicamente poco confortable.

				

				
					17 La nueva era de la sociedad de la información, como ha sido denominada por Castells en su trilogía (1998), ha traído otras soledades y otros aislamientos: la era de las comunicaciones nos ha sumergido en la creencia de que estamos informados porque nos bombardean con noticias y éstas las conocemos en tiempo real; pero como señalan Estefanía (1997) y Ramonet (1995), estar informado es un proceso costoso (en tiempo y en esfuerzo personal), ya que la información ha de ser tamizada por quien la recibe.

				

				
					18 El término counseling ha sido traducido indistintamente como «consejo» y como «asesoramiento».

				

				
					19 Considero relevante el matiz de «hacerse dispuesto al encuentro» sobre el estar dispuesto a él; en el primer caso es una condición susceptible de ser adquirida; en el segundo, supondría que el asunto es más inmanente a la condición humana.

				

				
					20 De Vega (1984: 358) señala que las metáforas científicas permiten un avance teórico, al trasladar una estructura conceptual bien articulada a un dominio de fenómenos relativamente oscuros, si bien su fertilidad no se prolonga indefinidamente. Las metáforas constituyen fenómenos habituales y funcionales; son instrumentos de colonización cognitiva que facilitan la comprensión y guían nuestra conducta, y por ello sería preciso prestar más atención a tales procesos de similitud no literal.

				

				
					21 Postman (1999: 195) señala que hubo un tiempo en el que quienes escribían sobre educación (por ejemplo, Platón, Locke o Rousseau) utilizaban metáforas explícitas, y al hacerlo revelaban cómo esas metáforas condicionaban su pensamiento. En un texto tan antiguo como la Misná se describen cuatro tipos de estudiantes: la esponja (lo absorbe todo), el embudo (recibe por un extremo y vierte por el otro), el colador (deja pasar el vino y retiene el poso) y, el mejor de todos, el tamiz (deja pasar el polvo y retiene la harina).

				

				
					22 Toda la filosofía educativa contenida en Emilio de Rousseau (1969: 24) descansa sobre la comparación entre las plantas y los niños: «se forman las plantas por el cultivo y los hombres mediante la educación».

				

				
					23 En este ámbito también se alude al poder evocador de las metáforas y cómo éstas constituyen teorías-prácticas sobre la escuela, expresadas plástica y gráficamente por medio de ellas (Lorenzo Delgado, 1994; 1995; 1997).

				

				
					24 Algunos orientadores han utilizado el recurso del humor para tratar de escapar del constante cuestionamiento de su posición y labor en la institución escolar; ante la percepción de los otros de su trabajo como no-trabajo, han respondido que como «son hijos del dueño» se permiten el lujo de no hacer nada.

				

				
					25 Por ejemplo, el dialecto canario no se habla igual en todas las islas; existe en nuestro caso una gran variedad dialectal dentro del archipiélago.

				

				
					26 Los idiomas y dialectos hablados por quienes realizan labores de apoyo/ayuda son dispares; éstos pueden proceder de la psiquiatría, psicología, psicopedagogía, trabajo social, pedagogía, logopedia, etc.
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