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Resumen - \

El presente articulo ofrece una revisién de-16s contenidos y la metodologia
de la orientacion personal en la educacién secundaria, adoptando una perspec-
tiva desde la cual el objetivo global es el crecimiento personal yla estrategxa de

v intervencién es la potenciacion personal. Tras presentar el marco general y

_ describir someramente las caracteristicas de la personalidad adolescente, se
examinan detalladamente dnferentes aspectos de la adaptacién personal (au-
toestima, razonamiento, toma de decisiones, valores...) y social (comunicacion,
asertividad, manejo de grupos..) que pueden ser objeto de la orientacion
personal. A lo largo del texto se sugieren diversas lecturds literarias. como
complemen[os a la accidn orientadora. .
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Abstract K L
This is a review of contents and methodology in personal counselling for
adolescents in secondary education. The approach focused on personal growth
as a main goal and on empowerment as strategy for intervention. First, the
framework and adolescent personality features are outlined. Later, several topics
 related to personal (self-esteem, reasoning, values, etc.) and social (communication,
asertivity, group management, etc.) adaptation are separately examined. Along
the text, some literary readings are suggested as counselling complements.
" Key Words: counselling, secondary education, empowerment, self-esteem,
communication, literature.
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Los objetivos generales de la
orientacion

La orientacién se propone como una
dimensidn de la practica educativa cuyo
proposito es enriquecerla cualitativa-
mente para asegurar la consecucion de la
meta general de formacién integral de la
persona y de capacitarla para una vida
‘futura equilibrada y prospera.

De esa concepcidn general resul-
tan tres ideas fundamentales que defi-
nen en qué consiste toda labor de
orientacién: a) und intervencién de
calidad, b) para capacitar integral-
mente al alumnado y ¢) orientada ha-
cia su futuro. Esa capacitacion integral
suele concretarse en tres objetivos
generales (MEC, 1992):

1. Capacitar al alumnado para apren-
der y un modo eficaz y auténomo, lo

cual supone no sélo desarrollar una -

determinada capacidad de razona-
. miento, sino también construir un
autoconcepto académico positivo y
dar la oportunidad de interiorizar el
~uso de las estrategias de aprendizaje
adecuadas.

2. Capacitar al alumnado para tomar
decisiones relativas a su futuro con la
mayor informacién y asesoramiento
posibles. ’

3. Capacitar al alumnado para inte-

grarse activamente y con éxito en la -

sociedad.

’Trad1c1onalmente se ha considerado
. la primera de esas capacitaciones como
orientacion escolar o académica, la se-
gunda se corresponderia con la orienta-
cién vocacional o profesional y la terce-
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tidad formal-,

ra seria el objeto de la orientacion per-
sonal. Respetando de modo general esa
triple distincién, al ocuparnos de la
orientacién personal, inevitablemente
tendremos que tomar en consideracién
aspectos del desarrollo personal relacio-
nados con la capacitacion en los otros dos
ambitos.

Las experiencias que nos ayudan a
crecer

Si bien el sentido de cualquier ac-
cién educativa es proporcionar expe- -
riencias que contribuyan al desarrollo de
la personalidad del alumnado, proba-
blemente es en el ambito de la orienta-.
cidén personal donde ese propodsito se
manifiesta mas libre de condicionantes
de ningiin género, porque ni se ve in-
fluido por los contenidos académicos
prescriptivos —~como ocurre a la escola-
persigue una
funcionalidad mis o menos inmediata —
como ocurre con las otras formas de
orientacidn, la escolar y la vocacional-.
Esa es su GUnica meta y, si bien podra
evaluarse el desarrollo de esas expe-
riencias, sus resultados, sus posibles

. logros o fracasos, quedan tan fuera del

alcance de cualquier procedimiento de
evaluacién como lo esti el ciclo vital de
las personas.

Es obvio que las experiencias que
nos ayudan a crecer no sélo provienen
de programas de orientacidén personal.

" La peripecia vital de cada persona esti

jalonada por una secuencia Gnica e’
irrepetible de experiencias de ese gé-
nero: acontecimientos familiares o so-
ciales, la impronta dejada por determi-
nadas personas —del circulo familiar o
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social, maestros, companeros’...—,
oportunidades —de estudiar, de partici-
par en determinadas actividades, lectu-
ras...— e, incluso, experiencias vicarias —~
peliculas, narraciones...—. Las experien-
cias que nos ayudan a crecer no son
uniformes ni tienen en las vidas de las
personas una misma influencia. Tam-
poco las trayectorias vitales de las per-
sonas son uniformes. Pretender
homogeneizar el proceso de construc-
cién de la personalidad seria descabe-
llado y dudosamente ético si no fuese —
afortunadamente- del todo impractica-
ble con I6s recursos que maneja un
Departamento de Orientacién de un
centro de secundaria.

Tal como entendemos la orientacién

personal, la labor a realizar consiste en

suplementar, no en dirigir ni en sustituir,
esas experiencias vitales tratando de mi-
nimizar el impacto de las que tengan
consecuencias negativas, posibilitando-el
aprovechamiento maximo de aquellas de
valor positivo y proporcionando aquellas
otras que, siendo necesarias o conve-

nientes, no tendrian lugar sin una inter-

vencidn especifica; de ahi que descarte-
mos completamente y de partida toda
concepcidon cerrada de la orientacién
personal que responda a unos contenidos
y actividades predeterminados, inde-

pendientes de las experiencias vitales’
cotidianas de los alumnos y alumnas a los

~ que van destinados. Ni se trata de susti-

tuir esas experiencias, ni de proporcio-
narle otras desconectadas de ellas. Por lo
tanto, ninguna de las propuestas de
orientacién personal que puedan formu-
larse podra tener en modo alguno caric-
ter de curriculum obligatorio.

Por nuestra parte, a continuacion
presentamos un conjunto de ideas que
tratan de situar la practica de la orientacion
de los ambitos del asesoramiento perso-
nal. Como se vera, siempre que es posible
tomamos como referencia propuestas
validades por la experiencia con pobla-
ciones de secundaria en nuestro pais. Al-
gunas de esas propuestas contienen acti-
vidades de tipo formal, en algunos casos
usando técnicas especificas, donde es
evidente la guia intencional de orienta-
dores o tutores; en otros casos se trata de
sugerencias e ideas que pretenden ser
efectivas a través de intervenciones infor-
males en el contexto, procurando sobre
todo crear oportunidades para que el
alumnado de secundaria tenga acceso a
determinado tipo de experiencias.

Cuestiones generales acerca de la

orientacion personal dirigida a
adolescentes

Hechas las consideraciones anterio-
res, podemos pasar a analizar algunas .

cuestiones generales acerca de los con-

/

“1. Por razones de economia verbal y para no sobrecargar el texto, a lo largo del mismo aparecerin
ocasionalmente expresiones tales como «los maestros», «los comparneros», <los tutores» o «os padress,
referidas siempre a «maestros y maestras-, «companieros y compaiieras, <tutores y tutoras», «padres y
madres-... asumiendo que la expresion masculina -convencionalmente representa en nuestro idioma a
ambos géneros. No obstante, en general hemos optado por expresiones neutras desde la perspectiva del
género (-profesorador, alumnador, «progenitores, personas-, etc.). Las argumentaciones y propuestas
presentadas a lo largo del articulo no contemplan la diversidad ligada al género (es decir, las consideramos
igualmente vilidas tanto para las alumnas como para los alumnos), si bien somos conscientes de que en
ciertos aspectos de la orientacién personal las necesidades de los y las adolescentes pueden variar muy
sensiblemente; pero ese serd tema para otro articulo.
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tenidos y la metodologia de la orienta-
cién personal que el Departamento de
Orientacién de un centro de educacién
secundaria debe incluir en su programa-
cién. Puesto que se trata de plantear la
orientacién en el ambito del desarrollo
personal en la adolescencia, para acer-
carnos a esas cuestiones generales, co-
menzaremos trazando previamente las
lineas fundamentales que caracterizan el
desarrollo de la personalidad adolescen-
te (Coleman, 1982; Hopkins, 1987; Fierro,
1990a; Aguirre Batzan, 1994).

Acerca de la personalidad
adolescente N
«Lo unico que quiero subrayar es lo
vulnerable que puede ser uno a los ‘14
arios. Ya 1o eres un nifo, pero tampoco
un adulto; vas a trompicones hacia ade-
lante y bacia atrds, estds a medio cami-

noentre lo que erasy lo que estds a puito

de ser. Enmi caso era todavia lo bastante
Joven como para creer que tenia posibi-
lidades reales de jugar en las ligas mds
importantes, pero al mismo tiempo lo
bastante mayor como para cuestionarme
la existencia de Dios. Habia leido el
Manifiesto comunista, pero todavia dis-
Sfrutaba viendo los dibujos animados del
sdbado por la maiiana. Cada vez que
contemplaba mi cara en el espejo me
Dparecia estar viendo a otra persona.»
Paul Auster, «Por qué escribo?s

La anterior cita de Auster nos sirve de
introduccién. a este apartado porque ex-
presa con claridad el rasgo predominante
de la personalidad adolescente: la sen-
sacién de atraversar un momento de
transicion en cual la persona ya no se
siente a gusto en su identidad anterior, dé
la que alin conserva habitos y cualidades,
al tiempo que es consciente de la distan-
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cia que todavia le separa del mundo
adulto. ‘

Siguiendo la amplia y clarificadora
exposicion de Hopkins (1987) y Ia sinté-
tica y Gtil de Fierro (1990a), la evolucién
de la personalidad en la adolescencia esta
caracterizada como un periodo de trasn-
sicién entre la infancia y la edad adulta.
Esa transicién supone una recapitulacion
de la infancia —reelaboracion y supera-
cién definitiva de un pasado en parte .
asumido y en parte definitivaimente
abandonado~-y una preparacion para un
futuro proyectado desde la conciencia de
poseer unas determinadas potencialida-
des recién descubiertas y alin por explo-
rar y por explotar.

La representacién cultural de esa
transicioén son los ritos de iniciacion

.(Hopkins, 1987; Badillo Le6n, 1994). En

nuestra sociedad no hay un Gnico rito
comun que sitde esa transicion en un
momento preciso bien conocido por la
sociedad. Los acontecimientos bioldgicos
asociados al inicio de la pubertad -y el
acceso a conocimientos y practicas en-
tonces vedados— suele marcar el co-
mienzo de esta etapa de iniciacién. De-
terminadas experiencias sociales, labo-
rales o sexuales forman también parte de
la constelacion de ritos iniciaticos. Los
grupos de iguales suelen regular la ma-
yoria de estas practicas, por lo general
con escaso conocimiento y control por
parte de los adultos (Rodriguez Gutiérrez,
1994). N : '
El cardcter transicional del periodo
adolescente se manifiesta de modo muy
acusado cuando se define como periodo
de aplazamiento, rasgo muy relacionado
con la indefinicién del rol social del ado-
lescente. Se le sabe y considera maduro
-ya no €s un nifo— y en consecuencia le
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corresponde ciertas obligaciones y res-
ponsabilidades, pero atin se le considera
inmaduro para otros derechos y respon-
sabilidades —es biolégicamente maduro y
socialmente inmaduro—. Esto supone que
sobre el adolescente recaen expectativas
sociales a menudo contradictorias —por
ejemplo, se le sabe y juzga maduro
sexualmente, pero se le considera so-
cialmente inmaduro para su ejercicio—. La
sexualidad -y el ejercicio de otras nuevas
capacidades— adolescente esta publica-
mente sometida a una estricta moratoria,
lo.cual conduce a una practica clandesti-
na e insegura y a veces culpable.

En la adolescencia cristaliza la iden-

tidad, se acentGan las tentativas para

definirse como un ser auténtico y origi- -

nal. Esa cristalizacién surge de una con-
fusion previa: la confusién de quien se
sabe a la espera, de quien puede distan-
ciarse de su propia infancia o de la opi-
nion de los demis sobre si mismo, pero
alin carece de una identidad reconocida
por todos quienes le rodean. La identidad
—el «yo»— esta relacionada con procesos

intrasubjetivos tan transcendentales para

el bienestar de la persona como son: la
integracién coherente de las representa-
‘ciones que el individuo.se hace de si
mismo, la organizacién de las defensas

psicolbgicas frente a las amenazas exte-’

riores, la elaboracion y uso exitoso de las
estrategias de adaptacidn a la realidad y
de transformacién de esa realidad para
acomodarla a las propias aspiraciones, la
elaboracién de una memoria autobio-
grifica coherente y la posibilidad de
proyectar un futuro satisfactorio. No
obstante, no siempre se logra que crista-
lice la identidad.

En algunos casos la presion exterior
—de los progenitores o del grupo de

"iguales— puede llevar a una identidad

hipotecada —no auténtica, con la que el
sujeto se siente a disgusto— o a una si-
tuacién de permanente aplazamiento, de
bloqueo en la crisis de identidad, porque
no se resuelven los conflictos esenciales
—cerrar la infancia, asumir los nuevos
roles, pelear por la autonomia...—. En los
casos en que esos conflictos conducen a

" la renuncia, podremos encontrarnos

identidades difusas, reconocibles en
personas que entran en la juventud en
un prolongado estado de indecisién
respecto a quienes son y respecto a su
futuro. A

La identidad asi entendida tiene un
importante componente de autoconoci-
miento. Esa experiencia introspectiva
fundamental —quién soy para mi mismo/a—
se funde con otras dos experiencias
subjetivas igualmente importantes: la
experiencia fisica —soy mi cuerpo—, cuyo
resultado es la autoimagen —soy alta,
morena, con pecas...—y la experiencia
social —soy alguien para los demis»—,
cuyo resultado es la identidad social
—me llamo..., soy hijo de..., me parezco
a..., vivo en....—. El producto subjetivo de
esas tres experiencias es el autoconcepto,
eje sobre el cual pivota la personalidad.

El autoconcepto de una persona es
mis fuerte cuando mantiene vinculos
emocionales estables y positivos con las

" personas significativas de su entorno,

cuando tiene oportunidades frecuentes
de exhibir su singularidad como indivi-
duo —expresar opiniones, mostrar habi-
lidades...—, cuando experimenta la sen-
sacién de control y eficacia —su compor-
tamiento influye en los acontecimientos
que le afectan~y dispone de modelos de
referencia que le sirven de estimulo a la
emulacién y de ejemplos respecto a los
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cuales definir sus propios valores. Las
personas privadas de esas experiencias
desarrollan una identidad y una perso-
nalidad débil ~hipotecada, aplazada o
difusa—.

El autoconcepto nunca es neutro
emocionalmente, porque no podemos
ser indiferentes a nosotros mismos. Las
emociones asociadas al autoconcepto, lo
que sentimos hacia nosotros mismos,
constituye la autoestima. Como es ficil
de suponer, cuando el autoconcepto es
positivo —nos sentimos guapos, nos gus-
ta ser quien somos, nuestra identidad
social es fuerte—, la autoestima es alta 'y
sentimos eso que se suele denominar
«amor propio»; en estas condiciones, la
persona experimenta seguridad y con-
fianza en si misma, por lo que su con-
ducta personal y social suele resultar bien
adaptada. Por el contrario, cuando el
autoconcepto es negativo —no nos gusta-
mos, tenemos una identidad débil-, la au-
toestima es baja y nos sentimos desgra-
ciados; en estas condiciones, la persona
experimenta una inseguridad y falta de
confianza en si misma que cualquier si-
tuacion le genera ansiedad, por lo que su
conducta personal y social tiende a des-
equilibrarse, bien sea en contra de la
misma persona —anorexia, depresion...—,
bien sea en contra de su entorno social -
hostilidad y comportamientos violentos,
misantropia y aislamiento social, etc.—.
Esto es asi para todo el mundo.

El aspecto del autoconcepto referido
a nuestras propias competencias acadé-
micas, es decir, aquello que sabemos,
pensamos y creemos acerca de nuestro
pasado, presente y futuro escolar, es de-
nominado autoconcepto académico. El
autoconcepto académico guarda una es-
trecha relacién con el rendimiento aca-
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démico: cuando el rendimiento es bueno,
mejora el autoconcepto académico y
sube la autoestima general de la persona,
que la dispone para enfrentarse con ma-
yor confianza, entusiasmo y persistencia
a nuevos retos académicos, lo cual pro-
bablemente le proporcionard nuevos
éxitos que reforzaran el autoconcepto
académico, y asi sucesivamente. Esa
misma espiral funciona en negativo, con
los desastrosos resultados que son faciles
de imaginar.

Una autoestima desbordante, una
confianza excesiva en uno mismo, pue-
de originar comportamientos sociales
excesivos, poco respetuosos con los
demas. En el reverso de la moneda, una
fragil identidad y una autoestima mar-
chita suelen acompafar a personas
inhibidas en las situaciones sociales y,
como en cascada, los problemas sé en-
cadenan unos con otros; la inhibicién
social, la inseguridad propia de un
autoconcepto débil y los sentimientos
negativos hacia uno mismo generan de
ansiedad incontrolable para la persona,
ansiedad que viene a dificultar aGn mas
su comportamiento ante los demds y su
rendimiento. Cuando coinciden en ma-
yor o menor medida estas circunstancias
-y coinciden bastante a menudo-, los
conflictos son inevitables y es muy pro-
bable que se manifieste lo que suele
denominarse inadaptacién escolar, la
antesala de la inadaptacién social y, con
frecuencia, de la marginalidad.

Los cambios fisicos que ocurren en
la adolescencia pueden desequilibrar la
autoimagen (piénsese, por ejemplo, en
el drama personal de las adolescentes
anoréxicas), de la misma manera que la
experiencia de fracaso escolar deterio-
ra el autoconcepto académico y hunde
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la autoestima del sujeto de identidad
débil; cualquiera de esos cambios
puede repercutir negativamente en el
rendimiento académico. Por eso, y por
las crecientes capacidades de reflexion
y de pensamiento abstracto e hipotéti-
co, es quizas la adolescencia el mo-
mento en que mas se pone en juego el
futuro bienestar psicolégico de las
personas y, en consecuencia, €l mo-
mento mas oportuno para la interven-
ci6én orientadora en el 4mbito de la
personalidad y, mis concretamente, del
autoconcepto académico. Por esoy
porque, expuesto lo anterior, sabemos
demasiado bien que el fracaso escolar
precede con inquietante regularidad al
fracaso social.

En relacién con todo lo anterior,
¢qué pide la sociedad, a través del siste-
ma educativo, a los responsables de la
orientacién? Que hagan todo lo posible
para prevenir y evitar que los y las ado-
lescentes sigan la senda que conduce a
la marginacién social. Pero, teniendo en
cuenta que los referentes del comporta-
miento adolescente suelen situarse fue-
ra del ambito escolar y sin dejar de olvi-
dar la poderosa influencia de maltiples
agentes sociales que escapan al control y
la responsabilidad de los orientadores
—medios de comunicacion, modelos so-
ciales...—, ;qué puede hacerse?

Dado que la escolaridad en educa-
ci6n secundaria supone la Gltima expe-
riencia académica comin para todos los
y las adolescentes, debe asegurarse, en
la medida de lo posible, que podrin te-
neracceso a esas experiencias que
ayudan a crecer, que ayudan a construir
un autoconcepto positivo. Para ello se
introducirdn en laexperiencia escolar
contenidos relativos a la adaptacion

personal y social y se hara siguiendo una

‘metodologia que posibilite el aprove-

chamiento de esas experiencias por
parte de quienes mas las necesiten. Pero
contenidos y metodologia apenas ten-
dran la influencia deseada si quienes
proponen dichas experiencias carecen
de la actitud de reconocimiento, respeto
y aceptacién. Respeto, reconocimiento y
aceptacién son el ingrediente basico de
toda intervencion destinada a fortalecer
la identidad del alumnado, a mejorar su
autoconcepto, a elevar su autoestima, a
reducir su ansiedad, a desinhibir su
comportamiento social y a mejorar su
adaptacion. Es decir, reconocimiento,
réspeto y aceptacioén son el punto de
partida para unas intervenciones que
requieren ademads exigencia de esfuer-
zo, porque la superacioén personal es el
Gnico camino que conduce al éxito (en
lo académico y en lo personal) y la ex-
periencia de éxito es esencial para re-
construir un autoconcepto y una
autoestima positivos. Si, ademas, la ac-

. cién de orientacién no es un hecho ais-

lado, sino que esas actitudes basicas son
constantes en'la experiencia escolar y
guian las actuaciones del.conjunto del
profesorado, probablemente el alum-
nado encuentre satisfactorio e incluso
agradable el ambiente escolar. Y no es-
tamos hablando de ciencia-ficcién: en
muchos centros se respira ese ambiente.

Aunque mis adelante nos vamos a
extender en consideraciones acerca de

_la metodologia de trabajo en la orienta-

cion personal, adelantamos ahora algu-
nas reglas de actuacién vilidas para todo
el profesorado y destinadas a mejorar el
autoconcepto y la autoestima del alum-
nado: no proponer retos excesivos que
aboguen al alumnado al fracaso; aprobar
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Desarrollo fisico AUTOIMAGEN
IDENTIDAD SOCIAL -

IDENTIDAD
PSICOLOGICA

Expectativas propias

Patr6n atribucional

AUTOCONCEPTO
General © Ajuste personal
Académico © Rendimiento académico
Sexual © Orientacién sexual

AUTOESTIMA
autoeficacia / indefension

Aceptaclon social
Expectativa social

Reconocimiento social

ACTITUDES RELACIONADAS CON EL *YO"

ACTITUDES RELACIONADAS CON LOS DEMAS
confianza / desconfianza confianza / desconfianza
seguridad /inseguridad seguridad / inseguridad
entusiasmo / apatia simpatia / antipatia
aceptacion / automenosprecio respeto / intolerancia
perseverancia/ inconstancia audacia / timidez

L !

CONDUCTAS F!ELACIONADAS CONEL ~o

(compromisp / marginaci6n)

CONDUCTAS RELACIONADAS CON LOS DEMAS
(libertad / dependencia)

conductas exitosas cond. desadaptada: conductas exitosas cond. desadaptadas
crecimientp personal  inhibicién comunicacién inhibicién
- _°".‘°°'°”a|' negacion asertividad aislamiento
_ -intelectual regresion ' ) sumision
- moral » liderazgo
- autoagresion ] istad prejuicio
- vocacional : amista ..
(anorexia, o agresion
adicciones...) : intimidad

Figura 1. Mapa conceptual que representa el modelo dinidmico de construccién de la persona-
lidad en el que la conducta del sujeto influye en las condiciones que conforman su autoconcepto

¥y, por lo tanto, en su autoestima que, a su vez, influye en la conducta posterior.
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explicitamente el trabajo bien hecho y el
comportamiento ajustado a lo deseable;
pasar por alto las conductas levemente
perturbadoras de alumnos incapaces de
un comportamiento mejor adaptado;
corregir los errores desde la considera-
cién, sin humillar a quien los comete;
proponer actividades académicas y de
esparcimiento de caricter cooperativo;
no tener reparos en mostrar afecto en el
trato con el alumnado y en mostrar res-
peto por sus actitudes, aunque no coin-
cidan con las nuestras; y preferir el esti-
mulo basado en el incentivo-al que se
basa en el temor al castigo.

Acerca de los contenidos:
orientacion para la adaptacion
socio-personal

El desarrollo personal en la adoles-
cencia es un proceso de definicion de la
propia originalidad, de la propia singula-
. ridad; por eso en esta edad tienen tanto

significado las actitudes y comportamien-
tos que manifiestan independencia, rup-
tura con las dependencias psicolégicas de
la infancia; y por eso uno de los temas
estrella de la adolescencia es la libertad
personal. Pero, al mismo tiempo, el/la
_adolescente esta descubriendo nuevos
espacios de socializacién, estd apren-
diendo a vincularse de un modo nuevo
con otras personas, tanto cuando com-
parte experiencias intima$ o cuando se
enamora, como cuando se propone metas
altruistas inspiradas por determinados va-
lores morales también novedosos en esta

edad; de ahi que el otro tema estrella de
estas edades sea el compromiso interper-
sonal. El binomio libertad-compromiso
constituye el eje de la mayor parte de los
conflictos que en estas edades van a jus-
tificar la accion orientadora. Se trata de
conflictos en los procesos de ajuste per-
sonal y social. El mapa conceptual de la
pagina siguiente presenta las relaciones
entre los conceptos que integran esos
contenidos. La intervencion en este ambito
de la adaptacién socio-personal se articu- .
lara en torno a los dos logros basicos que
aseguran dicha adaptacion: la toma de
concienciay la toma de control de los
procesos de ajuste personal y social. La
toma de conciencia acerca de los procesos
a través de los cuales se construye la per-
sonalidad facilita el autoconocimiento y su
posterior control, siempre que dicha toma
deconciencia vaya acompanada de una
cierta instruccién en el manejo de los re-
cursos y estrategias conductuales y de
pensamiento adecuadas, aquellas que nos
permiten tomar el control del curso de
nuestra propia evolucion.

" Aunque todos estos contenidos han
sido estudiados en profundidad por la
psicologia y suponen la presentacién de
una informacién eminentemente técnica,
es deseable evitar en todo lo posible que
llegue asi al alumnado destinatario de las
acciones de orientacién personal. El es-
tilo de presentacién aparentemente mas
exitoso es el experiencial ~mejor si
acompanado de apoyos literarios— que
tan buenos resultados da en la denomn-
nada diteratura de autoayuda-?,

2. Por cierto, mucho de los titulos de las colecciones dedicadas a la autoayuda se corresponde bastante
adecuadamente con los contenidos que trata la orientacién personal y constituyen un recurso nada
despreciable que puede ser usado con provecho al servicio de las acciones de orientacién con adolescen-
tes, porque su nivel conceptual y de lenguaje resulta en general adecuado para esta edad.

53



A. Luque Lozano

Por Gltimo, en relacién con los con-
tenidos, recordar que la orientacion per-
sonal no es un elemento aislado, sino un
contenido mas de la labor orientadora
que mantiene conexiones con la orien-
tacién educativa —autoconcepto escolar,
adaptacion escolar y dominio de estrate-

gias de aprendizaje—y con la orientacion

vocacional-profesional ~dominio de las
estrategias que regulan la toma de deci-
siones— y que persigue la formacion in-
tegral del alumnado por medio de la
facilitacién de su autoconocimiento, su
adaptacion personal y social y la toma de
‘decisiones meditada.

Acerca de la metodologia de
intervencion: estilo y estrategia

La primera consideracién ineludible es
que la orientacién personal, en tanto que
elemento de la accién orientadora general,
debe estar contemplada en la programa-
cioén del Departamento de Orientacion y
es una responsabilidad compartida por el
especialista en orientacién conjuntamente
con el equipo de tutores (Luque Lozanoy
otros, 1995). Ello supone que su desarro-
llo tendri un tratamiento acorde a lo pre-
visto en el modelo general de orientacion
y tutoria del centro. Ese modelo ser4, por
lo general, un modelo complejo que, par-
tiendo de la evaluacion y analisis de las
necesidades, proponga tanto acciones
planificadas —intervencion consistente en
aplicacién de programas, etc.—. como la
respuesta a las demandas que se produz-
can, y en el cual se armonicen las acciones
destinadas a colectivos con la atenciéna la
diversidad individual. _

Por cuanto se refiere a la intervencion
planificada, la orientacién personal
cuenta con dos vehiculos: la incorpora-
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cién de sus contenidos en el curriculum
general, aprovechando especialmente el
desarrollo de la transversalidad, y la tu-
toria. Habitualmente en el Plan de Accion
Tutorial, en el cual se contemplan las ac-
tividades, materiales, recursos y coordi-
naciéh necesarios, tienen cabida algunos
de los contenidos propios de la orienta-
cién personal: la construccion y toma de
conciencia de la identidad personal y
social, el aprendizaje del autocontrol, el
entrenamiento reatribucional y en habi-
lidades sociales, etc. —ver, como ejemplo,
las multiples propuestas de Bautista y .
otros (1992)—.

El otro cauce de la orientacién per-
sonal es la atencion de la demandaenun
horario preestablecido, sea por iniciativa
del propio alumnado —en consultas o
entrevistas individuales o en pequefios
grupos—, del tutor o tutora, del equipo
docente, de los progenitores, o del pro-
fesorado y alumnado de comin acuerdo
—por ejemplo, si asi se decide en una se-
sion de evaluacion-. Para desarrollar esta
labor de atencién de demanda sugerimos
adoptar una metodologia de asesora-
miento —-counseling—, nunca un enfo-
que terapéutico; en ese sentido, pyeden
resultar muy utiles al orientador/a las
multiples indicaciones précticas de Dyer
(1980).

El estilo general de la intervencion en
el Ambito de la orientacién personal —
aunque no sélo en éste— debe venir defi-
nido por la adopcién de un enfoque de
andlisis sensible a lo cualitativo —dife-
rencias individuales en lo afectivo y lo
cognitivo— y que preste atencion prefe-
rente a los procesos —enfoque evolutivo-
y a la compleja interrelacién entre los
distintos elementos a considerar —enfo-
que sistémico-. La intervencion, centra-
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da en el sujeto (Gonzalez Garza, 1987),
en su comprensién y toma de conciencia
en relaciéon con sus propios procesos,
contempla el desarrollo integral de la
persona en una concepcidn sistémica de
los diferentes dominios en desarrollo —
afectivo, cognitivo, conductual y social—,
esta orientada a la toma de conciencia,
a la capacitacion, a la toma del control y
a la autonomia —resultante del dominio
de las estrategias correspondientes—y
pretende resultar optimizadora del
ajustg personal y social, suplementando,
y no sustituyendo, las experiencias reales
de las.personas a quienes va dirigida.
Como estrategia de intervencion, la
mas coherente con las premisas anterio-

res, es la conocida como ~empowerments .

(Holzman y Polk, 1992; Perkins y
Zimmerman, 1995; James, 1996), usada
en los Gltimos anos con interesantes re-
sultados en el planteamiento del trabajo
comunitario, aunque relativamente poco
extendida en el ambito educativo. El
«mpowerment», que podria traducirse
como «potenciacién-® o «potenciacién
personal», es una estrategia de interven-
cién que parte de los problemas o expe-
riencias reales de la vida de los y las
adolescentes: las dificultades emociona-,
les y sentimentales ligadas a'la aceptacion
de si mismo/a, o por parte de otro/a, o
del grupo de iguales, los conflictos deri-
vados de la iniciacidon en la sexualidad
adulta, las adicciones ~tabaquismo, al-
coholismo, u otras—, el manejo de con-
flictos con el profesorado o los progeni-

tores, etc.; enfrenta al sujeto con el pro-

blema y le responsabiliza de su solucion,
es decir, sitGa al sujeto en la posicién de
asumir el protagonismo de su vida y se le
proporciona el apoyo =la orientacion—
necesario, para lo cual se procura la ca-
pacitacién de la persona, trabajando ac-
tivamente tanto la mejora de las habili-
dades sociales, como el equilibrio emo-
cional y el dominio de las estrategias
metacognitivas, con objeto de facilitar la
toma de conciencia—con técnicas de re-
estructuraciéon cognitiva-y la toma de
control—con técnicas de reestructuracion
del patrén de atribucién causal—; la po-
tenciaciéon compromete al entorno co-
munitario de la persona, en este caso al
entorno familiar y escolar, en acciones
positivas conducentes a posibilitar las
transformaciones que pone en marcha la
potenciacién —por ejemplo, compromete
a la organizacién del centro escolar en la
medida en que sus objetivos y valores
entren en conflicto con las necesidades
de desarrollo personal del adolescente en
aspectos tales como la libertad de accion

- y de agrupamiento o la participacién en

las tomas de decisiones que le afectan—; y,
por Gltimo, la potenciacién implica que el
sujeto actua transformando realmente
las condiciones que generan el problema.

Las técnicas que pueden ponerse al
servicio de la orientacién personal con
adolescentes son muy variadas, porque
tienen en general una notable capacidad
de comprension de ideas y de situacio-
nes, de modo que el equipo responsable
de dicha orientacién puede elegir en cada
momento y para cada propdsito concreto

3. Siguiendo las definiciones que ofrece el Diccionario de la Real Academia, probablemente el término
«potenciacion es el que recoge con mayor amplitud y precision el complejo significado de empowerments,
asi, potenciacion seria la accion conducente a multiplicar y actualizar tanto la capacidad efectiva, el poder

de accion, de un sujeto, como su capacidad potencial.
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1. Modelo de intervencion (acordé con ia programacion del Dpt® de Orientacién).
1.1. Intervencién planificada :
1.1.1. Actividades formales:
- A través del curriculum general
- A través de los contenidos transversales
- A través de programas incluidos en el Plan de Accién Tutorial
1.1.2. Actividades informales: '
- A'través de la organizacién del centro escolar
- A través de lecturas, peliculas, actividades extraescolares, etc.
1.2. Atencion a la demanda: o .
1.2.1. Actividades formales:
- A través de consulta directa: asesoramiento (counsellng)
- A través de grupos de encuentro
1.2.2. Actividades informales:
- A través de material informativo

2. Estilo de intervencién (caracteristicas del enfoque dado a las acciones de orientacion):
- Enfoque sensible a las dimensiones cualitativas del desarrollo humano
- Enfoque evolutivo, atento a los procesos de cambio
- Enfoque sistémico, atento a las interdependencias entre elementos
- Enfoque centrado en el sujeto y con perspectiva de su desarrolio integral
- Enfoque de intervencién optimizadora del ajuste personal y social

3. Estrategia de intervencién: potenciacion.personal (empowerment)
3.1. Partir de los problemas y experiencias reales
3.2. Enfrentar al sujeto con el problema y responsabilizarle de su solucién
3.3. Trabajar activamente en la capacitacion para la toma de conciencia y de control
3.4. Comprometer acciones positivas por parte del entorno comunitario -
3.5.‘El sujeto actua transformando las condiciones reales generadoras del problema
4. Técnicas de intervencién:
4.1. Para la toma de conciencia:
- facilitadoras de la introspeccion (cuestionarios, lecturas guiadas...)
- facilitadoras del dialogo (entrevistas, grupos de encuentro, juegos, etc)
4.2. Para la toma del control:
- modificacién del pensamiento (instruccion metacognitiva, reatribucional...)
- modificacién de la conducta social (practica guiada, habilidades sociales...)

Figura 2. Metodologia propuesta para la orientacién personal en educacion secundaria.
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la técnica mas adecuada. Sibien una
buena parte de los instrumentos técnicos
estan concebidos para el propio alum-
nado de secundaria —intervenciones di-
rectas—, algunas de las técnicas se aplican
en el trabajo con el profesorado —inter-
venciones indirectas—. Las técnicas basi-
cas orientadas a la toma de conciencia se
apoyan en la introspeccién —cuestiona-
rios, en la mayor parte de los casos—y el
didlogo —entrevistas, grupos de encuen-
tro, etc.—. Las técnicas orientadas a la
toma de control consisten generalmente
en modificacion del pensamiento —pro-
gramas de instruccion metacognitiva,
entrenamiento reatribucional...—- o de la
conducta social —practica guiada y role-
playing, programas de entrenamiento en
habilidades sociales, técnicas de dinami-
zacién y animacioén de grupos e institu-
ciones, analisis y negociacion organiza-
cional, etc.—.

Para terminar este apartado dedicado
a la metodologia de intervencién, unas
palabras acerca de los obsticulos que
pueden dificultar o llegar a bloquear las
experiencias programadas como acciones

de orientacién personal: en primer lugar,

el horario'disponible, que puede forzar al
alumno a perder clases o al orientador o
tutor a tener un horario fuera del horario
‘de clases; en segundo lugar, los prejuicios
de parte del alumnado o del profesorado
para’tratar abiertamente algunas cuestio-
nes, en algunos casos se trata de prejuicios
generalizados en la sociedad —sexistas,
homofébicos, etc.—; la personalidad de
quien ejerce la funcién orientadora, de-
terminante con mucho del flujo de la de-
manda —que sea 0 no una persona acce-
sible, acogedora, con capacidad para
conducir las entrevistas..—; la timidez o las
‘resistencias de algunos alumnos y alumnas

que, deseando hacer alguna consulta, no

llegan a tomar la iniciativa —y con fre-

‘cuencia delegan en un amigo/a, van en
comandita, dan rodeos interminables an-
tes de plantear el verdadero motivo que les

‘lleva a pedir una entrevista...—, 0 que to-
‘man a broma las propuestas de actividades

que presenta el tutor/a. En otros casos las
dificultades pueden derivarse de las res-

-tricciones del propio modelo de orienta-

¢i6én adoptado —por ejemplo, en un mo-
delo de orientacién exclusivamente por
programas tiene poca cabida la consulta
individual; en un modelo demasiado
orientado al tratamiento de las necesida-
des educativas especiales pueden quedar
relegados los contenidos de la orientacién
personal...—, o de que la persona respon-
sable de la orientacidn se deja llevar por la
tentaciébn de emprender intervenciones de
signo clinico.

Orientacion personal en el dominio
de la adaptacion personal

a

Autoconcepto, autoestima y
conductas relacionadas con el yo

* Para explicar al equipo de tutores/as

~la dindmica de los procesos relacionados .

con el autoconcepto y la autoestima que
ya expusimos con anterioridad, puede
sernos til recurrir a algiin material claro
y divulgativo, como el articulo de
Gonzilez Torres (1994) y los demas tra-
bajos publicados en el mismo nimero de
la revista Comunidad Educativa.

Para empezar, los contenidos rela-
cionados con la identidad y la autoestima
pueden integrarse en el curriculum ordi-
nario a través de los contenidos propios

‘de diversas 4dreas curriculares —Ciencias

de la Naturaleza, Ciencias Sociales, Edu-
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cacion Fisica, Educacion Plastica, Len-
gua...—, tal como propone el programa
«Ensefiar a ser persona- (MEC, 1992).
Para trabajar en las tutorias con ado-
lescentes el autoconcepto y la autoestima,
sugerimos recurrir a las actividades del
tipo de las propuestas por Brunet
Gutiérrez y Negro Failde (1982); se trata de

actividades con formato de juegos colec-

tivos tales como «Compatrtir cualidades», El
espejo magicor, «Sodisac» —adaptado de
Howe y Howe (1979)- o, especialmente,
la denominada Mi ventaja de Johari» —ver
figura 3—, todas ellas apropiadas para
adolescentes, que no sélo ofrecen la
oportunidad de reconocer y tomar con-
ciencia del propio autoconcepto por la via
de la introspeccion guiaday el dialogo
con los demas, sino que estin pensadas
para favorecer el cambio positivo.
Cuando detectemos indicios de difi-
cultades o problemas relacionados con la

autoestima, podemos recurrir al practico
manual de Pope, McHale y Craighead
(1988), que incluye como apéndice un
cuestionario para evaluar la autoestima a
partir de las respuestas de los adolescen-
tes a 60 enunciados organizados.en cinco
escalas: global, académica, corporal, fa-
miliar y social; proporciona también nu-

" merosas propuestas de actividad para

intervenir sobre la autoimagen, el auto-
concepto, la autoestima y el autocontrol.
Estas Gltimas técnicas se apoyan sobre
todo en la evaluaciéon y modificacion del
patron de atribucién causal del alumna-
do. Igualmente practico, sencillo y Gtil en
relacién con la autoestima puede resultar
el manualito de Clemens, Bean y Clark
(1988).

Precisamente, ciertos rasgos del pa-
tron de atribucién causal de alumnos
parecen estar muy estrechamente rela-
cionados con la pérdida de confianza en

YO
LO QUE CONOZCO DE Mt LO QUE DESCONOZCO DE Mi
YO ABIERTO YO CIEGO
Lo Lo piblico Lo negado
QUE
CONOCEN ~'Rasgos externos de identidad - La impresién que causamos en
DE - Habitos y actividades sociales los demés sin darnos cuenta
Mi - ldeas, opiniones o sentimientos - Complejos y sentimientos que
LOS que comunicamos a los demas mediatizan fa conducta
DEMAS
YO OCULTO YO DESCONOCIDO
Lo Lo intimo Lo inconsciente
QUE
DESCONOCEN | - Sentimientos, gustos, opiniones, - Aquello que permanece oculto
DE gue no hacemos publicos u olvidado para nosotros y
Mi - Experiencias privadas que nos paralos demas
reservamos para la intimidad

Figura 3. Modelo de descripcién de la dindmica de la personalidad en las relaciones interper-
sonales conocido como La ventana de jobari(J. Luft y H. Igman, en Lutf, 1976, segln la pre-
sentacion de Brunet y Negro, 1982). Este modelo, de inspiracion psicoanalitica, puede resultar
muy Util para promover la introspeccion y la comunicacién interpersonal.
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si mismos. Manassero y sus colaborado-
res (Manassero Mas y Vazquez Alonso,
1994; Manassero Mas, Vazquez Alonso y

otros, 1995) han realizado una serie de’

interesantes experiencias de intervencién
inspiradas en el concepto de autoeficacia
(Bandura, 1977) y orientadas a la modifi-
caci6én de los patrones de atribucion.
Manassero Mas y sus colaboradores eva-
'ltan el patrén atribucional del alumnado
basandose en las dimensiones contem-
pladas en el modelo tedrico reproducido
esquemdaticamente en la figura 4 y cons:
tatan el efecto desmotivador de las au-
toatribuciones de incapacidad personal
en el aprendizaje y en el rendimiento
académico y la influencia determinante
que ejercen sobre esas autoatribuciones
las expectativas y actitudes del profeso-
rado. Frente al patron de autoeficacia,
asociado al éxito académico y definido
por ser interno, estable y'controlabie, el
de indefensién, asociado a la experiencia
de fracaso y falta de motivacion acadé-

mica se caracteriza por ser externo, glo-
bal, estable, e incontrolable.

Manassero Mas.y sus colaboradores
(1994, 1995) proponen un programa de
entrenamiento reatribucional basado en
la intervencion indirecta sobre el alum-
nado a través del profesorado. La figura 5
presenta resumidamente las fases de ese
programa. ,

Un elemento que no debe olvidarse
dentro de los contenidos de relativos a las
conductas relacionadas con el yo es la
promocidén de conductas saludables: nu-
tricion sana y equilibrada, ejercicio fisico,
aseo y cuidados corporales, prevencion
de adicciones y toxicomanias (alcoholis-
mo, tabaquismo y-otras), sexualidad, ac-
tividades de expresion artistica (plastica,
musical o escénica), etc. En particular,
por cuanto se refiere a la cuestion de las
toxicomanias, suele considerarse que la
mejor actuacién preventiva es la que
combina informacién suficiente con la
promocién de la participacion del ado-

4. Responsabilidad de la atribucion (control):

-incontrolable:

DIMENSIONES QUE DEFINEN EL PATRON DE ATRIBUCION CAUSAL
1. Lugar de atribucién de la causalidad (lugar de control):

2. Consistencia situacional de la atribuciéon (dominio)
3. Consistencia temporal de la atribucién (variabilidad):

Ejemplo: atribuciones causales relativas a un mal resuftado en un examen de matematicas

"no supe plantear dos de los problemas del examen”
"los examenes de matematicas siempre me salen fatal”

-interna: "no estudié”

- externa: "el examen fue muy dificil”

- global: "no sirvo para las matemétices”

- especifica:

- estable:

- inestable: “nunca sé cémo me van a salir los examenes”
- controlable:

“pude haber dedicado més tiempo a preparar el examen”
"espero tener més suerte la préxima vez"

externa - interna
global - especifica
estable - inestable
controlable - incontrolable

Figura 4. Dimensiones del patrén de atribucién causal y un éjemplo_ de cada uno de los rasgos

-que las definen. v .
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PROGRAMA DE MODIFICACION DEL PATRON ATRIBUCIONAL DEL ALUMNADO

1. Se evalua, mediante cuestionarios que cumplimenta el alumnado, el patrén de atribucién
causal y el patrén emocional asociado (autoestima: autoeficacia-indefensién).

2. El profesorado explicita sus expectativas y atribuciones respecto a su alumnado.

3. Se analizan comparativamente las expectativas del profesorado y los datos de los
cuestionarios del alumnado, prestando especial atencién a aquellos casos en que se dé la
relacién "desafortunada” entre indefension y expectativas de fracaso.

4. Modificar las actitudes y expectativas del profesorado: persuadirle de su capacidad para
modificar los rendimientos de su alumnado mediante su motivacién y su ayuda.

5. Analizar la coherencia atribucional de! profesorado (la coherencia entre sus actitudes y
expectativas -moderadamente optimistas como resultado de la modificacion producida
en la fase anterior- y su conducta en el aula).

6. Diseiar, en su caso, y negociar los cambios en la conducta de! profesorado.

7. Evaluar los cambios en la conducta del profesorado.

8. Evaluar los cambios en la conducta y en el patrén atribucional del alumnado.

Figura 5. Fases del Programa de Modificacion del Patrén Atribucional del alumnado (Manassero

Mas y Vazquez Alonso, 1994).

lescente en actividades colectivas salu-

- dables de cualquier tipo (deportivas,
musicales, de defensa de la naturaleza, de
solidaridad social...); en este drea es facil
obtener apoyos y recursos porque hay
una considerable oferta de programas
elaborados por los organismos publicos y
privados que combaten las adicciones
juveniles.

Como mencionaremos més adelante,
la mayor parte de los programas disefia-
dos para el entrenamiento y la mejora de
las habilidades sociales en la adolescen-
cia también incluyen también contenidos
relativos al autoconcepto y la autoestima.
Aparte de los diversos programas dispo-
nibles, algunas lecturas pueden servirnos
para invitar a la reflexién del alumnado
acerca de su propia identidad. Por ejem-
plo, el Diario de Ana Frank, o Boy de Roal
Dabhl, abordan de modo introspectivo la
definicion de la identidad a la salida de la
infancia. El miedo a abandonar la infancia
y la ambigtiedad en la definicién de la
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identidad sexual impregnan El guardidn

" entre el centeno, de J.D. Salinger.

Aprender a razonar

Sibien la estructura disciplinar de las
distintas materias académicas de educa-
¢ién secundaria requiere usar diferentes
habilidades intelectuales, todas ellas exi-
gen al alumnado el dominio del pensa-
miento abstracto, formal y complejo,
gracias al cual es posible la resolucién de
problemas complejos, la comprensién
razonada y critica de los contenidos y la
elaboracién de modelos mentales y teo-
rias. Algunas personas logran construir
esa capacidad de razonamiento formal
sin necesidad de una ensefanza
intencional y sistemitica, como resultado
natural de su propia actividad de apren-
dizaje y del ejercicio reflexivo de sus ha-
bilidades intelectuales. Sin embargo, no
todos los y las adolescentes y jévenes la
han construido de ese modo antes del
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momento en que las exigencias del sis-
tema escolar la dan por supuesta para
asimilar los contenidos académicos, bien

sea los'de la secundaria obligatoria, o

bien sea —con una exigencia mas inelu-
dible— los del bachillerato o la universi-
dad. Probablemente esa sea la razon por
la cual la adquisicién de estrategias de
aprendizaje y de pensamiento se ha con-
vertido en uno de los contenidos de la
accién orientadora preferidos por el
profesorado de secundaria y por el pro-
pio alumnado.

El alumnado que cursa la educacion

secundaria supuestamente debe adquirir
sin dificultad las estrategias de aprendiza-
je y de pensamiento formal y abstracto
como un contenido mas de las distintas
areas curriculares, porque dichas estrate-
gias forman parte de los objetivos previs-
tos en cada una de ellas. Pero ocurre que
la presencia de estos objetivos y conteni-
dos en dichas 4reas no es suficiente. Se
trata de unos aprendizajes tan importantes
y, al mismo tiempo, tan complejos, que
una gran parte del alumnado requerirz al-
gan tipo de refuerzo o de apoyo para asi-
milarlos. Y. puede ser una saludable me-
dida preventiva anticipar esa necesidad y
ofrecer —por ejemplo, desde la tutoria—

“actividades complementarias que faciliten,
primero, y refuercen, después, tales
aprendizajes. Afortunadamente existen
algunos programas instruccionales bien
adaptados a la edad adolescente que per-
miten ensefar a razonar (véase, por
ejemplo, el de Pizarro, 1986).

Una precaucién muy necesaria es no
confiar en que el alumnado vaya a trans-
ferir espontineamente las estrategias ge-
nerales adquiridas como resultado de los

programas de ensefar a pensar o a ra-
zonar a las distintas areas curriculares,

porque esas estrategias no admiten una
trasposicién mecdnica en cada drea, sino
un uso diferenciado en cada una de ellas
por los matices resultantes de adaptar las
estrategias genéricas de pensamiento a
diferentes tipos de problemas, lenguajes
o conceptos; tal diversidad las enriquece
y las hace mis funcionales. Para facilitar
esa transferencia entre aprendizajes es
muy importante que el orientador acuer-
de con el profesorado de las distintas
areas el trabajd simultaneo o sucesivo de
las mismas estrategias,

Tradicionalmente el tratamiento de las
estrategias de aprendizaje y de razona-

~ miento se ha visto reducido en la prictica a

la cuestidn de las técnicas de estudio. Por
técnicas de estudio suele entenderse un
conjunto de recomendaciones relativas a la
vez a los hibitos del estudiante (gestion del
tiempo, disposicién del ambiente de estu-
dio, establecimiento de recompensas con-
tingentes...) y al’entrenamiento de ciertas
destrezas instrumentales relacionadas con
el tratamiento de textos (toma de apuntes,
lectura, subrayado, resumen...) y con el
ejercicio de la memoria  (recursos
mnemotécnicos). Aunque tales hibitos y
destrezas son importantes en la elaboracién
de las estrategias de aprendizaje, hoy sa-
bemos que éstas son construcciones mu-
cho mas complejas y flexibles de lo que se
creia e implican ple-namente las capaci-
dades metacognitivas de los sujetos (Nisbet
y Shucksmith, 1986; Nickerson, Perkins y
Smith; 1987; McCombs, 1993; Presseisen,
1993). También es cada vez mas general la
conviccion de que la adquisicion eficaz de
dichas estrategias pasa por su aplicacién en
el estudio de las diferentes 4reas
curriculares (MEC, 1992). '
Pero el énfasis en los aspectos aca-
démicos de la inteligencia (y, en conse-
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cuencia los efectos académicos de las
experiencias destinadas a mejorar esa
inteligencia) no debe hacernos olvidar
que existe, ademis de la inteligencia
académica, una racionalidad extraaca-
démica util y necesaria para el afronta-
miento y la resolucién de los problemas
de la vida cotidiana (Lave, 1988) e igual
de importante, cuando menos, para el
éxito académico y personal. Probable-
mente sea Sternberg (1986, 1990, 1993) el
autor que ha desarrollado con mis ori-
ginalidad una teoria acerca de esa inteli-
gencia practica y a quien podemos re-
mitirnos si necesitamos ofrecer al profe-
sorado de secundaria alguna lectura o
explicacién que vaya mis alld de los
modelos tradicionales de inteligencia
factorial y que incluya conceptos tan
atractivos y sugerentes como creathdad
y sabiduria.

Aprender a tomar decisiones

Uno de los objetivos explicitos de la
orientacion es guiar y asesorar al alum-
nado en sus tomas de decisiones ,tanto
las relativas a los itinerarios académicos,
como las relativas a la integracion en el
mundo laboral. Ese suele ser uno de los
objetivos de la orientacién escolar y vo-
cacional. Sin embargo, en el curso de
nuestras vidas adoptamos muchas otras
decisiones también importantes, mas alla
de lo estrictamente vocacional y que nos
exigen el ejercicio autdbnomo de una ca-
pacidad general de toma de decisiones.
~ Cuando consultamos en el diccionario la
voz «orientacidn», el significado que nos
da es precisamente Jdnformar a uno de lo
que ignora en algn asunto que piensa
emprender./ Dirigir una cosa hacia un fin
determinado- (Julio Casares: Diccionario
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ideoldgico de la lengua espariola, 22 Ed.).
El diccionario nos orienta en este caso.
Orientar es, en primer lugar, informary,
en segundo lugar, guiar. Cuando se trata
de ensenar una estrategia para la adop-
cién meditada de decisiones, el papel de
la persona que orienta es informar acerca
de cémo obtener y reconocer la infor-
macién necesaria para optar y, a conti-
nuacién, guiar la toma de decisiones fa-
cilitando procedimientos para manejar
esa informacién, para buscar imaginati-
vamente las diversas posibilidades de
opcidn que se presentan y para elegir
estratégicamente la opcién mas venta]osa
para el propio sujeto.

La mayoria de los programas de
orientacidn vocacional adoptan un es-
quema similar al que acabamos de pre-
sentar (ver, por ejemplo, el de Diez de
Ulzurrum y Masegosa, 1995, que incluye
muchos materiales tales como cuestio-
narios). En el ambito propio de la orien-
tacion personal, se trata sobre todo de
generalizar esas estrategias y hacerlas
aplicables a cualquier situacion de toma
de decisiones.

En primer lugar, ;qué clase de infor-
macién es necesaria para adoptar
razonadamente una decisién? La primera
informacién que se necesita clarificar es
el propésito, la meta (no la causa -el por
qué-, sino el para qué); la reflexién acer-
ca de las expectativas personales ante la
decisidén ayuda a definir este primer
punto. A continuacién es preciso dispo-
ner informacién acerca de la situacién en
la cual se va a optar: ;qué opciones se
ofrecen?, ;qué otras opciones son posi-
bles o negociables?, ;qué requisitos exige
cada una de ellas?, ;cuiles de esos requi-
sitos dependen del propio sujeto y cuiles
dependen de otros factores), ;qué con-
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secuencias tiene cada una de las opciones
presentes o posibles?, etc. El tercer tipo
de informacién necesaria es acerca de las
propias posibilidades para satisfacer los
requisitos de las diversas opciones.
Objetivar y manejar toda esta informacion
supone una cierta capacidad introspecti-
va, de reflexion y autoanalisis, general-
mente ya al alcance de los y las adoles-
centes. El tutor o el orientador podran
guiar, con preguntas mejor que con mo-
delos, estas reflexiones.

El segundo paso es hallar, conside-
rando simultineamente toda esa infor-
macién, la relacién 6ptima entre las ex-
pectativas, opciones y posibilidades
personales. Ahi reside la decisién, en
acertar al seleccionar una opcién a la vez
ambiciosa (en la medida de las expecta-
tivas) y realista (en la medida de las posi-
bilidades personales), prudente (es decir,
factible) pero satisfactoria (gratificante),
arriesgada (se toma una decisioén con uria
perspectiva de cambio, de mejora) pero
posible (la decisién debe basarse en una
minima garantia de obtener las conse-
cuencias previstas, de resultar un éxito).
Ese ajuste entre las situaciones actual y
futura de la persona que se plantea una
decisién no deja de ser un complejo cal-
culo con hlpotesxs

Las decisiones mis acertadas no
suelen ser las mas irreflexivas, las guiadas
por un impulso, por una «orazonada» o
por el «dnstinto»; por el contrario, el éxito
suele acompanar a las decisiones que son
fruto de una reflexidén ponderada —-méas o
menos dilatada en el tiempo, depen-
diendo de las caracteristicas personales
de quien decide- acerca de cada una de
las opciones posibles. Esa reflexion re-
quiere tanta serenidad y equilibrio del
sujeto que decide, como respeto y

»

ecuarimidad de quienes le rodean. El
fruto de esa reflexién suele ser no una
opcion simple, similar a la que podria re-
sultar de habér jugado la decision a la cara
o cruz de una moneda y con la cual el
sujeto se siente poco comprometido
(porque decide el azar), sino una medita-
da estrategia que normalmente conduce
mis alla de la decisién adoptada, hacia

“otras metas personales con un alto grado

de implicacién personal y de compromiso.
Cuando se tiene relativamente poca
experiencia vital y quizis todavia poca

. costumbre de réflexionar ordenada y

desapasionadamente, es facil perderse en
el marasmo de informacioén, ceder a in-
fluencias externas y decantarse precipita-
damente por una opcién cualquiera; qui-
z4s porque no se alcanza a comprender la
verdadera diferencia entre unas opciones
y otras. Entonces es cuando el orientador
o el tutor tienen algo que hacer: ofrecer un
modelo experto de pensamiento reflexivo
y prestar al alumno un servicio de guia.
Dirigir, como dice el diccionario, al
alumno no hacia un destino concreto, sino
‘a través de las dificultades que pueda
entrafar el reto novedoso de tomar una
decision.

Evidentemente hay en la vida de toda
persona decisiones mas y menos trans-
cendentales; por supuesto, nos hemos
referido hasta ahora a aquellas decisiones
que tienen consecuencias importantes y
duraderas en la vida de las personas. Sin

~embargo, la cotidianeidad implica tam-

bién muchas pequenas decisiones, no del
todo irrelevantes desde el punto de vista
prictico, aunque sin duda no transcen-
dentales. Del mismo modo que pueden
encontrase personas que deciden

_irreflexivamente sobre lo importante,

también hay bastante gente titubeante,
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incapaz de elegir o pronunciarse con ra-
pidez y decision acerca de cuestiones
relativamente nimias en las cuales suele
ser mas efectiva la capacidad de resolu-
cién inmediata (lo cual no implica una
decisién aleatoria, sino una reflexién
breve). Una parte esencial del proceso de
orientar la toma de decisiones supone
ensefiar a los y las adolescentes a reco-
nocer qué elecciones merecen ser medi-
tadas pausadamente y cuales no, en
funcién de la irreversibilidad y alcance de
sus consecuencias para si mismos/as y
para otras personas. '

La construccion de los valores
morales

Los estudios clasicos sobre el desa-
rrollo del juicio moral identifican la ado-
- lescencia como el momento en el que,
gracias a una mayor capacidad de des-
centracidn y como resultado de las ex-
periencias con los iguales —a través de las
cuales las normas emergen de las rela-
ciones de reciprocidad y cooperacién-, la
‘'moral se hace mas auténoma. Se trata de
una moral postconvencional, regida por
principios que, al inicio, son el resultado
de la conciencia acerca de los derechos
de los demds, es decir, por principios que
se legitiman en la conveniencia mutua
libremente aceptada; mas adelante esos
principios son sustituidos por otros ins-
pirados en nociones éticas abstractas de
caracter universal, de modo que la ética
individual se legitima en relacién con

esos principios universales (Fierro -

(1990b; Vicente Castro, 1994).

"Uno de los resultados de esta evolu-
cion de los valores morales es la aparicién
de actitudes y conductas activamente

altruistas. Ciertamente, la imagen del -
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adolescente generoso y utopico es tan

- topica e inexacta como la imagen del

adolescente conflictivo e inadaptado.
Topica e inexacta porque refleja parcial y
simplificadamente unas actitudes que, si
bien son bastante frecuentes, distan mu-
cho de ser un fenémeno universal en la
adolescencia. No obstante, algunos y al-
gunas adolescentes, con su mayor capa-
cidad de ser altruistas, adoptan en esta
edad ciertos compromisos éticos que,
con frecuencia, suponen, de paso, su
iniciacién en la actividad participativa en
el mundo social adulto.

Lo que subyace en este proceso de
construccion y definicion de los valores
morales es, en definitiva, una parte del
conflicto libertad-compromiso en la
emergente personalidad adolescente. Por
una parte, el deseo y la necesidad de li-
bertad de criterio moral como cauce de
afirmacién de la identidad autébnoma; por
la otra, compromiso con la moral domi-
nante en un grupo de referencia ~tanto si
€s mayoritario, como si es minoritario—,
que valida dicha moral, y compromiso
personal con los contenidos de la moral
que se asume. ) . :

Las inquietudes morales adolescentes

-también han sido tipicamente asociadas a

crisis de valores y crisis religiosas, inspi-
radas estas Gltimas sobre todo en la ne-
cesidad de encontrar un sentido trans-
cendente a la propia existencia. Esas
posibles crisis, unidas a la creciente vo-
luntad de construirse una identidad dife-
renciada y al ya mencionado deseo de
compromiso, pueden conducir a algunos
adolescentes hacia el tenebroso mundo
de las sectas, cuyas practicas —como es
sabido y han expuesto Carmona, Marco,.
Paz y Sanchez (1989)- minan y llegan a

anular el proceso de cristalizacién de la .
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personalidad adolescente por la via del
aislamiento social y la manipulacién de la’
identidad. ‘ B

. Como quiera que queda fuera del al-
cance de la accidn orientadora preservar
al alumnado adolescente de la influencia
del abanico de toda clase de congrega-
ciones y comunidades de religiones va-
rias, prelaturas personales y sectas que

tratan de sacar provecho de esta vulne- -

rabilidad adolescente para «despertar.
vocaciones» o cosechar prosélitos con
promesas de transcendencia, la Gnica
posibilidad de intervencién —preventiva—
desde los centros educativos serd ayudar

a los adolescentes a tomar conciencia de -

sus propias inquietudes como una expe-
riencia profundamente individual —e
individualizadora— pero comun en el
sentir humano y que entronca con una
larga tradicién filosoéfica e intelectual
—sustancialmente atea—.de bisqueda de
la verdad y de la autenticidad humana,

como es patente en libros de pensa- -

miento tales como Siddartha o Mi credo,
de Hermann Hesse —para los partidarios
de las lecturas faciles—, La conquista de la

felicidad, de Bertrand Russell, La genea-

logia de la.moral o-Asi bablé Zaratustra
de Friedrich Nietzsche —para quienes no
tienen miedo a lecturas mis espesas—, o
—para los amantes de nuestros moralistas
clasicos— el espléndido y agudo, aunque
dificil, Ordculo manual o Arte de pru-
dencia, de Baltasar Gracidn. Para el mis-
mo propoésito de alentar la introspeccién
puede valer la lectura de novelas —mu-
chas de las de Pio Baroja pueden servir
como ejemplo de novela introspectiva,
valga como muestra para el caso La
sensualidad pervertida— Entre los textos
recientes, conviene destacar, por su esti-
lo brillante y por estar escrito expresa-

"mente como libro para adolescentes,
. Etica para Amador, de Fernando Savater

(1991), que plantea abiertamente uno de’
los dilemas fundamentales en la adoles-
cencia: libertad versus responsabilidad.
La invitacién a leer y a reflexionar
sobre lo leido puede ser una estrategia
adecuada para abordar la cuestion de los
valores morales; pero sera mucho mas
efectiva sitienen la oportunidad de poder
actuar coherentemente de acuerdo con

“sus propios valores. En la medida en que

los centros escolares de educacion se-
cundaria son la parcela del mundo que
mas facilmente pueden sentir los ado-
lescentes como propia, la organizacién
de esos.centros deberia ser sensible a los
valores del cotectivo adolescente y ofre-
cerle oportunidades para ejercitar sus
valores a través de la participacién activa
y corresponsable en la gestién de la vida
cotidiana del centro.

La dimension de futuro: el lugar en
el mundo

En gran medida el éxito en la adap-
tacién personal reside en la capacidad de
cada.individuo para elaborar un relato
coherente de su propia existencia, una
narrativa que lleve del pasado al presente
y anticipe de algin modo el futuro.
Elkind (1978) aporta dos conceptos in-
teresantes para describir la importancia
de ese relato en la construccién de la

. identidad personal: la fabula personal y la

audiencia imaginaria. La fdbula personal
es un fragmento de relato autobiografico
total o parcialmente falso que algunos
adolescentes repiten —a si mismosy a los
demas— hasta el punto de considerarlos
reales, sin otro proposito que atribuirse
cualidades que consideran deseables a
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los ojos de los demas. En cierto sentido,
podriamos décir que la fibula personal es
una suerte de protesis que uno coloca a
su propia biografia para que resulte mas
interesante. Un ejemplo literario de fa-
bula personal adolescente lo encontra-
mos en el libro de J.D. Salinger, El guar-
dian entre el centeno. El relato adoles-
cente necesita audiencia y, cuando no la
hay, se fantasea; eso ocurre con la au-
diencia imaginaria, imaginamos que los
demas —el mundo- asiste con espectacion
o sentimiento a los acontecimientos de
nuestra vida. Ejemplo literario de au-
diencia imaginaria son las fantasias de
Tom Sawyer acerca de cémo la ciudad
asiste a su propio entierro, en la novela
de Mark Twain.

Los fené6menos de la fabula personal
y la audiencia imaginaria revelan el inte-
rés del adolescente por definir su lugar en
el mundo. Un lugar, que como hemos
dicho con anterioridad, estd mis cargado
de potencialidades que de realidades.
Ello suele producir una enorme curiosi-
dad por entender el mundo (al que ahora
se reconoce como mucho mas complejo
de como se pensaba en la infancia), mas
alla de su realidad inmediata. Depen-
diendo del tipo de influencias intelec-
tuales que reciba (y las académicas no
suelen ser las mis poderosas ni las mas
influyentes), asi conformari el adoles-
cente su visidén y su comprensioén del
mundo.

En un considerable sector de los
adolescentes ha calado, a menudo como
pseudoexplicacién de la falta de hori-
zontes vitales de la generacién precen-
dente, el pesimismo del eslogan «xno
futures; para quienes han hecho suya esa
actitud, con un caricter tan global que
podriamos calificarla de ideologia, el
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mundo aparece como un lugar cadtico e
incomprensible, donde todo va a peor
—en politica, economia, ecologia, violen-
cia...—, nada merece la pena y cualquier
esfuerzo es inttil. Aunque las corrientes
actualmente hegemodnicas del pensa-
miento postmoderno parecen avalar estas
creencias y actitudes —desalentando todo
intento de influir en un sentido diferente—,
confiamos en la estrategia de la poten-
.ciacién personal como medio para retar
esta ideologia del «no futures.

En otros casos, el ansia de conoci-
miento, junto a las inquietudes morales
de las que ya hablamos, explica que los
adolescentes sean unos de los principales
clientes de lo esotérico y fantastico. La
oferta en este sector es, por desgracia,
amplisima: desde inocentes libros de
horéscopos a extensas mitologias
alienigenas, pasando por falsas téchicas
de autoayuda, por las revistas del cora-
z6n, por productos televisivos del tipo
«Sensacién de vivir y por la loteria pri-
mitiva; el extenso cosmos de lo que —en
terminologia clasica, ya periclitada para
algunos— denominamos ideologias
alienantes. Alienantes en un doble senti-
do: porque presentan una imagen
distorsionada de la realidad y porque
fomentan patrones atribucionales carac- -
terizados por la indefensién (<a verda-
dera vida es la que viven otros», «los
cambios son golpes de fortuna-...).

En la medida en que los responsables
de la orientacién estén convencidos de
que cuanto mas ajustada a la realidad sea
la comprensién del mundo que maneje el
adolescente, mejor sera su ajuste personal
presente y futuro, sugerimos que la labor
de orientacién incluya el esfuerzo para
que toda la ensefianza secundaria con-
tribuya a la presentacién de esa vision
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ajustada de la complejidad y la diversidad
del hecho humano. Hay muchas lecturas
de contenidos histérico, antropolégico,
sociolégico o psicoldgico que pueden
contribuir a conformar esa visién. Por
ejemplo, el libro del antropélogo Marvin
Harris Nuestra especie (1989) ofrece una
informacién muy completa y asequible
sobre quiénes somos y el por qué de
muchos de nuestros comportamientos.
Una lectura complementaria de la ante-

rior y también bésica para comprender la

complejidad y la interdependencia del
mundo en que vivimos y la correspon-
sabilidad de todos en las soluciones
globales es Nuestro futuro comin (1987),
publicado por la Comisién mundial del
medio ambiente y del desarrollo. Tam-
bién invita a la reflexién la irbénica y di-
vertida descripcidn, libre de prejuicios
eurocéntricos, que el samoano Tuiavii de
Tiavea hizo del mundo del hombre
blanco en Los Papalagi. Generalizando
esa misma estrategia de leer para com-

prender, el orientador puede recomendar -

la lectura de libros que expresan la ca-
pacidad adulta para pensar y entender €l
mundo —por ejemplo, la amena y siste-
mitica novela de Jostein Gaarder, El
mundo de Sofia, o la mas subjetiva ver-
si6n que ofrece Albert Einstein en su Mi
vision del mundo—. En otros casos, po-
dremos recomendar la lectura de esti-
mulantes relatos introspectivos que ayu-
dan a reflexionar sobre el propio lugar en
el mundo —por ejemplo, El segundo sexo,
de Simone Beauvoir, o el mucho mas
apasionante Confieso que be vivido de
Pablo Neruda-.

Pero la comprension del mundo no
se basa sé6lo en el conocimiento mais o
menos cientifico o filoséfico. Hemos co-
menzado este apartado refiriéndonos al

uso de dos fantasias, la fabula personal y
la audiencia imaginaria, por parte de los
adolescentes para el ajuste de su identi-
dad personal. Ello nos sirve también para
no perder de vista el papel de la fantasia
en la comprensiéon del mundo y en la
formulacién de nuestros proyectos per-
sonales. Si la fantasia infantil consiste en
imaginar lo que no existe en el mundo
que vemos, la fantasia adulta consiste en
imaginar lo que podria existir en el
mundo que no vemos (Bruner, 1994).
Muchas ficciones literarias -méds o menos
inspiradas en hechos reales— pueden ser
fuentes utiles de conocimiento acerca del
mundo y pueden promover eficazmente
la reflexion del adolescente acerca de su
propio futuro. Novelas con estructura de
narracién biografica, como El plan infi-
nito, de Isabel Allende, o abiertamente
introspectivas, como Juventud, egolatria
de Pio Baroja, o Niebla de Miguel de
Unamuno, pueden servir eficazmente
para ese proposito, al igual que la mayor
parte de la literatura que lleva la etiqueta
de «uvenil» (conviene, no obstante,
prestar atencién a los intervalos de edad
a los que mejor corresponden; por
ejemplo, la edad limite para disfrutar de
verdad con Un capitan de quince aviosde

~ Julio Verne son los 14 afos). Un caso

especial es el de la literatura supuesta-
mente infantil que adopta perspectivas y
juegos de lenguaje mas-propios de la
edad adulta, que sirven a los adolescentes
para tomar distancia de la ingenuidad
infantil, como es el caso de los Cuentos en
verso para ninios perversos, de Roal Dahl,
o la serie protagonizada por Mawnolito
Gafotas, de Elvira Lindo.

La percepcion y las expectativas del
adolescente acerca de su lugar en el
mundo son tanto mas sensibles a las in-
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fluencias ideoldgicas (politicas o religio-
sas) externas cuanto mis débil sea su
personalidad. Un autoconcepto fuerte y
el sentimiento de autoeficacia que le
acompaifa suelen corresponderse con
percepciones y expectativas mas opti-
mistas respecto al lugar propio en el
mundo; la razén de que esto sea asi es
porque se perciben a si mismos con ma-
yores potencialidades y como mis capa-
ces de aprovecharlas para su crecimiento
personal, es decir, mis libres para ser
protagonistas de su propio futuro.

.La personalidad integrada: el
crecimiento personal

Algunos mitos tradicionales son qtiles
a veces para presentar algunas ideas in-
teresantes. En relacién con el asesora-
miento en la edad adolescente hay dos
mitos bastante sugerentes y comple-
mentarios. Se trata del mito de la meta-
morfosis y del mito del viaje iniciatico,
ambos con una amplia y aprovechable
representacion literaria.

El mito de la metamorfosis esta pre-
sente de muchas maneras en la literatura.
Quizas sus expresiones extremas sean
dos cuentos bien distintos: un cuento
optimista de final feliz, El patito feoy otro
pesimista, La metamorfosis, de Franz
Kafka. Ambos hablan del crecimiento, de
cémo se siente al ser objeto de una
transformacién y de cémo reaccionan los
demis a los cambios experimentados por
la persona. Puesto que a muchos de los
adolescentes les gusta hablar de si mis-
mos y de cémo se sienten —~mads adelante

diremos también algo acerca de las habi-
lidades de comunicacién—, puede ser una
buena idea proponer un debate acerca
del crecimiento personal —con todas sus
transformaciones, fisicas, fisiolégicas y
psicolégicas—. Las metamorfosis no
siempre afectan al aspecto exterior; de
hecho, son las transformaciones interio-
res, experimentadas como crecimiento o
imposibilidad de crecimiento, las que
acaban resultando mas decisivas. Otro
cuento, Juan Salvador Gaviota, de
Richard Bach, ilustra —con la metafora de
la libertad de volar— ese reto adolescente
de crecer interiormente, la necesidad de
buscdr desafios que impulsen el desa-
rrollo personal.

El mito del viaje inicidtico que pro-
porciona sabiduria —el camino de per-
feccion de la literatura mistica— esta pre-
sente en la literatura desde la Odisea, de
Homero, hasta las novelas de aventuras
recientes®. Una parte significativa de la
literatura de todos los tiempos, —no sélo
la juvenil, aunque quizas ésta especial-
mente— ha tratado la idea de la travesia
que exige superar una sucesién de prue-
bas ante las cuales el personaje debe ser
cada vez mas habil y capaz -mas cerca de
la perfeccién-, para llegar finalmente a
conocer y ocupar su lugar en el mundo.
El mito del viaje transformador evoca
remotamente los ritos de iniciacién y
propone abiertamente la meta del creci-
miento personal, del cultivo de la perso-
na en su totalidad —integrando las di-
mensiones afectivas, intelectuales, mo-
rales, sociales...—. Mis explicito como
viaje de iniciacién y de bisqueda interior

4. Ese mito del camino como viaje de proyeccién interior impregna también otras tradiciones, como es el
caso de los peregrinajes religiosos —Caniino de Santiago, el viaje a La Meca...—, cuyo simbolismo se perpetia
y actualiza de algin modo en las romerias contemporineas.
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-y por ello mas facil-, aunque de menor
calidad literaria, es el relatado en E! al-
quimista, de Paulo Coelho, también muy
-accesible para lectores adolescentes.
Uno de los viajes mas llenos de con-
tenido simbélico y de imagenes sugeren-
tes es el de Gulliver en la genial obra de
Jonathan Swift. Los viajes de Gulliver ad-
miten muy diversas lecturas y por ello han
sido objeto de una exhaustiva critica, pero
la potencialmente mis interesante para
nuestro proposito —e inédita por cuanto
conoce el autor de estas lineas— es preci-
samente en clave de la experiencia de
transicion evolutiva, que confiere al texto
un caricter metaférico muy probable-
mente ajeno a las intenciones de su autor.
Como sin duda recuerda el lector, Gulliver
‘se ve forzado a abandonar el confortable
mundo familiar de su infancia y a arries-
garse en un incierto y peligroso viaje —que
se convertird en una sucesién de viajes—
con multiples peripecias y reiterados
naufragios de final sorprendente y feliz. La
primera aventura de su periplo consiste en .
que, tras su primer naufragio, despierta en
un mundo de enanos caprichosos y estd-
pidos que se rigen por leyes ilogicas; se
descubre a si mismo como un gigante
entre liliputienses siempre dispuestos a
conflictos y peleas por motivos nimios,
cuyos juegos no le interesan y de los cua-
les se cansa bien pronto. Abandonar
Liliput, la comodidad de ser el gigante del
pais, le lleva al mundo contrario, a un pais
de gigantes donde es tratado como un
animalito curioso y bufonesco y entre
quienes se ve obligado constantemente a
demostrar sus cualidades y méritos para
hacerse respetar. Los siguientes viajes le
llevaran a mundos en los que ird descu-
briendo las reglas —por otra parte bastante
absurdas en el irénico retrato que ofrece

Swift— del conocimiento cientifico, de la
historia y de la politica. Su Gltimo y defini-
tivo viaje le lleva al pais de los bouybnbnms
—donde los caballos se organizan en una
sociedad virtuosa, frente a los yahoos,
hominidos dominados por sus instintos—,
el Gnico lugar donde se siente paradéjica-
mente feliz; supone la llegada a una so-
ciedad organizada de acuerdo con firmes
principios morales.

Asi descrito, el viaje de Gulliver es el
recorrido del adolescente por los distintos
momentos de su edad de transicién. Pri-
mero tomara conciencia, casi de repente,
de no ser ya un nifio —un liliputiense de
esos de los que ahora se siente tan dife-
rente y observa con cierta superioridad y
desprecio—; renunciar a Liliput, a la c6-
moda seguridad de dominar en el mundo
de la infancia, le conduce inesperada-
mente a la situacién inversa, a ser un re-
cién llegado desvalido en el mundo de los
mayores que no le reconocen como un
igual y a quien, en un periodo de aplaza-
miento, someten a pruebas mis o menos
inciaticas que le aseguran el reconoci-
miento de una identidad y un lugar pro-
pios desde los que podrd, mas adelante,
adentrarse en los mundos del conoci-
miento y la moral. Los viajes de Gulliver
vienen a ser, a su modo, un paradigma de
la odisea y la metamorfosis del adoles-
cente en su transicion de la infancia-al
mundo adulto.

Orientacion personal en el dominio
de la adaptacion social

La adquisicién de babilidades de
comunicacion o

Pricticamente todos los programas
de orientacién —igual que los de trabajo
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en grupo- incluyen ejercicios para mejo-
rar las habilidades comunicativas —por
ejemplo, el de Munioz Sanchez, Trianes
Torres y Jiménez Hernindez (1994, ver
también en este mismo volumen)-. Qui-
z4s esa unanimidad responda a una su-
posicién bésica que no siempre se-hace

explicita: la capacidad para comunicarse -

eficazmente con los demis no es una
destreza elemental adquirida por com-
pleto y de modo definitivo en los prime-
ros afios de vida, sino una capacidad
compleja en continuo desarrollo, esencial
para el desempeno social y, por lo gene-
ral, pobremente adquirida todavia al final
de la infancia. También suele asumirse

que toda persona dispone de un cierto

repertorio comunicativo; por lo tanto,
siempre se'habla de «mejorar- las destre-
zas comunicativas.

Esa mejora es cuantitativa y cualitati-
va. Es decir, se suele tratar de ampliar los
repertorios comunicativos y de hacerlos
mids eficientes. Las dos destrezas basicas
de la comunicacién son la comprensién y
la expresién. La comprensién tiene que
ver sobre todo con la escucha —también
con la lectura—; aprender a escuchar su-
pone un ejercicio de descentracién
cognitiva y de empatia emocional. La

expresion tiene que ver sobre todo con el
habla -y con la escritura—; aprender a
decir, aprender a hablar de ciertos temas,

.no es algo facil y natural ~como bien

muestra el excelente libro de Maria Car-
dinal, Las palabras para decirlo-. En la
mayor parte de los programas, el objetivo
de mejora de las habilidades comunica-
tivas, dotando a los sujetos de repertorios
mas amplios y sofisticados de recursos
comunicativos, forma parte de propues-

.tas de intervencién mis amplias y ambi-

ciosas, que contemplan también objeti-
vos relacionados con la autoestima, las
habilidades de relacién social, etc. Asi
ocurre, por ejemplo, en las actividades
propuestas por Brunet y Negro (1982) o
en el programa de Goldstein et al. (1989).
Sirvan como ilustracién de lo que veni-
mos diciendo los objetivos instrucciona-
les del programa de Pope et al. (1988) en
el ambito de las habilidades de comuni-
cacién —ver figura 6—.

Lamentablemente, todos los progra-
mas destinados a adolescentes que in-
cluyen entre sus objetivos las habilidades
de comunicacién interpersonal suelen
detenerse en el dominio de los recursos
conversacionales. Para ir un poco més
alla es preciso recurrir a manuales espe-

b) Hacer preguntas...

c) Compartir, ofrecer, ofrecerse...

d) Cooperar en ias actividades del grupo.
e) Pedir prestado.

f) Hacer cumplidos.

g) Recibir cumplidos.

a) Escuchar: prestar atencién, no interrumpir, mostrar comprensién, mostrar interés...

h) Sumarse cordialmente a la actividad del grupo
i) Abandonar o terminar la interaccién o actividad con el grupo cordialmente.
j) Mantener la conversacién y desarrollar el contenido conversacional apropiado.

Figura 6. Habilidades de comunicacion (tomado de Pope et al., 1988, pag, 114).
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cializados de retérica, disciplina minori-
taria en nuestros dias, si bien en tiempos
fue considerada como el eje vertebrador
de las ensefianzas en estas edades. Esta
reivindicacion de la retérica no es incom-
patible con una llamada de atencion sobre
la necesidad de facilitar a los adolescentes
la adquisicion de destrezas en otro domi-
nio comunicativo igualmente relevante y
mucho mis contemporineo: el de las
tecnologias de comunicacion electronica.

Para promover la toma de conciencia
sobre la importancia de aprender a co-
municarse adecuadamente y para facilitar
el dominio de algunas habilidades ex-
presivas, puede resultar provechosa la
lectura y el comentario de cualquiera de
las lecturas que venimos mencionando y
de cualquier otra obra literaria. Muchas
de las ya citadas reflejan las dificultades
del adolescente para expresar y comuni-
car sus experiencias; otros libros presen-
tan modelos narrativos de la experiencia
adolescente; los ya mencionados Diario
de Ana Frank y El guardidn entre el
centeno, de J.D. Salinger, entran dentro
de esas categorias.

Dicho lo anterior, es preciso recordar
que, si bien los textos literarios mas o
menos acreditados son una buena fuente
de conocimiento de los recursos expre-
sivos del lenguaje, el escenario real don-
de los/as adolescentes ponen en practica
sus habilidades comunicativas y, por lo
tanto, el contexto de uso y verdadero
aprendizaje de esas habilidades, es el
grupo de iguales (Rodriguez Gutiérrez,
1994). Con frecuencia los problemas de
comunicacion en las situaciones cotidia-
nas no resultan de un déficit en los re-
pertorios comunicativos, sino de la falta
de confianza en los interlocutores po-
tenciales. Pennebaker (1980) recomienda

el ejercicio de la escritura como procedi-
miento para ganar confianza en uno’
mismo y en los demas.

La adquisicion de habilidades para
las relaciones sociales

Los programas de mejora de las ha-
bilidades sociales son probablemente,
junto con los de mejora de la inteligencia
—programas de ensefiar a pensar, ya nos
referimos anteriormente a ellos— los que
han tenido un mayor desarrollo y mas se
han multiplicado, si bien es cierto que, a
diferencia de aquellos —que tienen un
fundamento tedrico tan diverso como son
diferentes los modelos del desarrollo de
la mente—, las coincidencias entre los
programas de entrenamiento de las ha-
bilidades sociales suelen ser muy amplias
~véase, por ejemplo, los de Caballo
(1987), Goldstein et al. (1989), Kelly
(1992), Monjas Casares (1993), o Muiioz
Sianchez, Trianes Torres y Jiménez Her-
nindez (1994).

Estos programas consisten en una
serie de actividades disenadas para tra-
bajar en grupo; por ejemplo, El Progra-
ma de Aprendizaje Estructurado de Ha-
bilidades Sociales de Goldstein et al.
(1989) se fundamenta en tres principios
metodoldgicos: la imitacién de modelos,
la dramatizacién o juego de roles y la di-
namica y organizacion del propio grupo
de aprendizaje estructurado.

Para ilustrar el tipo de objetivos que
contemplan los programas de habilidades
sociales, las figuras 7 y 8 presentan las
areas y objetivos del Programa de Ense-
flanza de Habilidades de Interaccion So-
cial, de Monjas Casares (1996) —figura 7—, y
del Programa de Aprendizaje Estruc-
turado de Habilidades Sociales, de
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_Area 1: Habilidades basicas de
interaccién social
1.1. Sonreiry Reir
1.2. Saludar
1.3. Presentaciones
1.4. Favores
1.5. Cortesia y amabilidad -

Area 2: Habilidades para hacer amigos/as
2.1. Reforzar a los otros
2.2. Iniciaciones sociales
2.3. Unirse al juego con otros
2.4. Ayuda
2.5. Cooperar y compartir

‘Area 3: Habilidades conversacionales
3.1. Iniciar conversaciones
3.2. Mantener conversaciones
3.3. Terminar conversaciones
3.4. Unirse a la conversacion de otros
*3.5. Conversaciones de grupo

Area 4: Habilidades relacionadas con los
sentimientos, emociones y opiniones
4.1. Autoafirmaciones positivas

- 4.2. Expresar emociones
4.3. Recibir emociones
4 4. Defender los propios derechos
4.5. Defender las propias opiniones

Area 5: Habilidades de solucion de
problemas interpersonales
-5.1. Identificar problemas interpersonales
5.2. Buscar soluciones
5.3. Anticipar consecuencias
5.4, Elegir una solucién
5.5. Probar ia solucién

Area 6: Habilidades para la relacién con
aduitos
6.1. Cortesfa con el adulto
6.2. Refuerzo al aduito
6.3. Conversar con el adulto
6.4. Peticiones al adulto
6.5. Solucionar problemas con adultos

Figura 7. Areas y objetivos del Programa de Enserianza de Habilidades de Interaccion Social

(PEHIS), de Monjas Casares (1996)..

Goldstein et al. (1989) —figura 8-. Cormo
puede comprobarse -y tal como anun-
ciamos con anterioridad-, ambos pro-
gramas contemplan algunos objetivos
relacionados con la adquisicién de habi-
lidades comunicativas basicas.

Ademids de estos programas, disefia-
dos para ser aplicados en intervenciones
especificas, el propio desarrollo de los

contenidos curriculares de la educacién

sécundaria permite contar con elementos
suficientes como para integrar los conte-
nidos relativos a habilidades sociales en
las propuestas educativas de los centros —
véase, por ejemplo, el programa Apres-
der a convivir (MEC, 1992)—. En todo
caso, lo que parece resultar mas efectivo
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es proporcionar al alumnado las oportu-
nidades para poner en practica sus habi-
lidades sociales. .

Los programas de mejora de las ha-
bilidades sociales, como hemos podido
ver en los ejemplos anteriores, suelen
tratar de modo indiferenciado los reper-
torios de competencias supuestamente
atiles para desenvolverse en las relacio-
nes interpersonales. No obstante, puede
resultar oportuno y clarificador distinguir
diferentes dominios de interaccién que
requieren aprendizajes especificos. El
primero de ellos es el de la asertividad, la
afirmacion de la individualidad; otros son
los de las relaciones en grupos y en la
sociedad y, por Ultimo, el de la intimidad.
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Grupo |: Primeras habllldades sociales
1. Escuchar
2. Iniciar una conversacion
3. Mantener una conversacién
4. Formular una pregunta
5. Dar las gracias
‘6. Presentarse
7. Presentar a otras personas
8. Hacer un cumplido

Grupo II: Habilidades sociales avanzadas
9. Pedir ayuda
10. Participar
11. Dar instrucciones
12. Seguir instrucciones
13. Disculparse
14, Convencer a los demas

Grupo lli: Habilidades relacionadas con los
sentimientos
15. Reconocer los propios sentimientos
16. Expresar los propios sentimientos
17. Comprender sentimientos de otros
18. Enfrentarse al enfado de otro
19. Expresar enfado
20. Afrontar el miedo
21. Autorrecompensarse

Grupo |V: Habilidades alternativas a la
agresion
22. Pedir permiso
23. Compartir algo
24. Ayudar a los demés
25. Negociar
26. Iniciar el autocontrol

27. Defender los derechos propios
28. Responder a las bromas

29. Evitar problemas con los demas
30. No entrar en peleas

Grupo V: Habilidades para hacer frente al

estrés

31. Formular una queja

32. Responder a una queja

33. Demostrar deportividad después de
un juego

34. Resolver la verglienza

35. Arreglarselas si te dejan de lado

36. Defender a un amigo

37. Responder a la persuasion

38. Responder al fracaso

39. Enfrentarse a mensajes
contradictorios

40. Responder a una acusacion

41. Prepararse para una conversacion
dificil

42. Hacer frente a las preswnes del

grupo

Grupo Vi: Habilidades de planiﬁcacién

43, Tomar la iniciativa -

44, Discernir sobre la causa de un
problema

45. Establecer un objetivo

46. Autoevaluar las propias habilidades

47. Recoger informacion

48. Resolver los problemas de acuerdo
con su importancia

49. Tomar decisiones

50. Concentrarse en la tarea

Figura 8 Objetivos del Programa de Aprendzza_/e Estructurado de Habilidades Sociales, de

Goldstein et al. (1989)

Definicion y afirmacidn dela
individualidad

- Con una u otra denominacién, prac-
ticamente todas las propuestas relativas a
habilidades sociales contemplan la ad-
quisicion de destrezas relacionadas con la
afirmacién de la individualidad en el
grupo. Un ejemplo de estos programas es

el tratamiento que recibe la asertividad
en el taller propuesto por Cabra y
Sarasibar (1995), centrado en la adquisi-
cién de técnicas afirmativas (disco raya-
do, asercién negativa, compromiso via-
ble, autorrevelacién, banco de niebla e
interrogacién negativa). El ejercicio de la
asertividad puede suponer en algunos
casos plantear conflictos; el objetivo de la
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orientacidén al respecto no es evitar esos

conflictos, sino ensefar a plantearlos de

modo que hagan posible su resolucién.
Si el trabajo de orientacién personal

pretende ser coherente, el fomento de la

asertividad mantendri una estrecha rela--

cion con las actividades destinadas a
definir el autoconcepto y mejorar la au-
toestima y el patrén atribucional, asi

--como con las decisiones relativas a la or- -

ganizacion de las ensefianzas y de la vida

del centro que tiendan a propiciar una -
participacion mas amplia y responsable

por parte del alumnado. -
El individuo en el grupo

Otro ¢apitulo importante es el ma-
nejo de las dindmicas de grupo, tanto
como mero participante cooperativo,
como en el rol de lider. En primer lugar,
el grupo, especialmente el grupo infor-
mal, es el entorno en el que tejer una red
de vinculos gratificantes que, en caso
necesario, apoyen el autoconcepto. Por
otra parte, el ejercicio del liderazgo es
una interesante experiencia autoafirma-
tiva, en linea con la estrategia del em-
powerment. El liderazgo eficaz e inteli-

_ gente supone el dominio de un repertorio-

relativamente especializado de estrate-
gias. Una adecuada valoracién y opera-
tividad funcional de las tareas de repre-
sentacion estudiantil puede ser una eficaz

" invitacién para que el alumnado se inicie
en la experiencia de liderazgo. Comiple-
mentariamente, se pueden encontrar
ideas de actividades para trabajar estos
contenidos en casi todos los manuales de
psicologia de los grupos, que suelen in-
cluir ejercicios utiles para aprender a

- manejar la comunicacién y las dinimicas
de un grupo.’
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A menudo pueden surgir roces y

-conflictos interpersonales en el seno de

un grupo en el que la comunicacién y la
codependencia es estrecha. Algunos
programas, como el de Pope er al. (1988),
contemplan actividades para aprender a
manejar y resolver esta clase de conflic-
tos.

El individuo en la sociedad

La integracion de los adolescentes y
jovenes en la sociedad se produce al
mismo ritmo al que sus conductas se
asemejan a las de los adultos. Por eso, el
primer espacio de orientacion focaliza en
esos repertorios concretos de conductas.
La puerta que abren los ejes transversales
del curriculum puede aprovecharse para
introducir contenidos relativos a educa-
cién para la igualdad de sexos, de accién
a favor de la paz o la solidaridad, para la
sexualidad y paternidad/maternidad
conscientes, para el consumo responsa-
ble, etc. Un dominio especialmente sen-

-sible es el referido a la prevencién del

consumo de drogas ~ver, por ejemplo,
Botvin (1995)-.

Adoptando una perspectiva mas
global, ya anteriormente hemos mencio-
nado que una de las preocupaciones del
adolescente es definir su lugar en el
mundo. Esa preocupacion personal im-
plica la entrada en la vida social como
protagonista autébnomo. Se trata de un
protagonismo generalmente limitado en
un principio, pero que encuentra un in-
teresante espacio de desarrollo en, por
ejemplo, los movimientos sociales. A
través de la participacién en tales movi-
mientos, muchos adolescentes y jévenes
aprenden a actuar en en seno de orga-
nizaciones complejas y acceden a redes
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de coordinacién e intercambio de in-
formacién que ensanchan enormemente
los limites anteriores de su experiencia 'y

‘les introducen en el mundo social adulto. .

El éxito de esa integracién depende
en notable medida de la actitud (mas o
menos receptiva) del entorno social, pero
también de los propios sujetos que acce-
den a la actividad social. Los sujetos con
suficiente autoestima y un repertorio
también suficiente de habilidades so-
ciales suelen ser méas capaces de
«ganarse- la aceptacién de los circulos
sociales a los que acceden. Algunas
lecturas pueden orientar esta integra-

cién. La Politica para Amador, de Fer-

nando Savater (1992), presenta de un
modo bastante comprensible la pers-
pectiva de lo complejo en la compren-
sion del funcionamiento de la vida social
y plantea dos de los dilemas politicos
centrales: entre orden y libertad, y entre
felicidad individual y colectiva. Otras
lecturas que pueden acercar al adoles-
cente al interés por la cosa piblica —apar-
te de la presencia habitual de la prensa
diaria en clase, desde las edades de pri-
maria— pueden ser Rebelion en la granja,
- de George Orwell, o Me llamo Rigoberia
Menchi y asi me nacio la conciencia, de
Elizabeth Burgos.

Intimidad, amor, felicidad y futuro
N

El capitulo final que queda por tocar
es el de la educacion sentimental. La
capacidad para tener éxito en el amor y
en la basqueda de la felicidad determina
en muchos casos (por no decir casi siem-
pre) el futuro de las personas. Argyle
(1987) analiza las fuentes de felicidad

- percibidas por las personas y ofrece un
conjunto de sugerencias acerca de como

incrementar la felicidad; no se trata, por
supuesto, de un tanual, sino de un con-
junto de informaciones y reflexiones que
pueden ser de alguna utilidad para
quienes desean mejorar su bienestar
personal. Requena Santos (1994) sostiene
que la estrategia que proporciona un
mejor ajuste social y mayor bienestar
personal es la que combina un abundante
namero de amistades con lazos relativa-
mente débiles, junto con unas pocas re- .
laciones intimas, con lazos mas fuertes y
estrechos.

En relacién con esto Ultimo, no po-
demos dejar de senalar que la principal
fuente de inquietud sentimental en la
adolescencia y juventud suelen ser las
relaciones amorosas. Quienes trabajan
con adolescentes o comparten la vida fa-
miliar con un o una adolescente saben
bien que la principal fuente de educacion
sentimental en estos planos procede de
los y las compaieros/as, del grupo de
iguales, que con frecuencia se nutre’a su
vez de la experiencia en contextos muy
ajenos a los adultos («territorios sin vie-
jos») y de los contenidos mas o menos

Tomanticos y mas o menos poéticos de las

letras de las canciones —a veces lamenta-
bles desde la 6ptica adulta racional- de
moda entre los adolescentes. Para com-
pensar estas influencias disponemos de
no demasiados recursos. Sternberg (1988)
nos proporciona un original y convin-
cente marco conceptual para analizar y
comprender los sentimientos amorosos,
una concepcion triangular integrada por
intimidad, pasién y compromiso. Esa
aproximacion cientifica y racional puede
equilibrarse satisfactoriamente con algu-
nas de las incontables producciones lite-
rarias sobre este tema (a pesar de lo que
parece pensar un buen niimero de adul-
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tos, los adolescentes leen con agrado,
especialmente si comparten esa lectura
. con sus iguales), desde €l emotivo y
conservador ensayo de C.S: Lewis, Los
cuatro amores, a la singular y despre-
juicidada novela iniciatica de Stephen
Vizinczey, En brazos de la mujer ma-

dura, pasando por la visién barroca y’

posmoderna de Milan Kundera en La
insoportable levedad del ser, por la di-
vertida y licida Del amor, de Alain de
Botton, y por otros muchos libros de no-
vela, teatro o poesia que suelen abordar

- este asunto con mayor dedicacién y

. acierto que los tratados de psicologia.
Un problema bien diferente pero que
con frecuencia tiene parte de su origen en
la deficiente educacién sentimental (la
otra parte de su origen la tiene en la de-

ficiente educacidn sexual y en materia de

anticonceptivos) es el de la maternidad
adolescente. Tal vez la Gnica accién pre-
ventiva que cabe en el medio escolar para
evitar los embarazos de las adolescentes
sea integrar sistematicamente los conte-

nidos de sexualidad y anticoncepcién (y-

prevencion del SIDA) en los programas

de accién tutorial y de orientacién,

adoptando en todo caso una visién posi-
tiva de la sexualidad, que distinga clara-
mente entre responsabilidad y juego, sin
actitudes mojigatas o intimidatorias.

Tal como la hemos tratado de pre-

sentar a lo largo de este articulo, la orien-

tacién personal no consiste en otra cosa
" que en procurar que cada cual cuente con
los recursos para aprovechar al maximo
las experiencias que le depara su transito
de la infancia a la edad adulta, las expe-
riencias que ayudan a crecer. Como dice el
titulo, se trata de acompaniar a Gulliver, no
para ahorrarle el viaje, ni los naufragios, ni
el asombro, no para dirigir su periplo y
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prefijar su puerto de llegada, sino para
asegurar que se hace a la mdr, con con-
fianza, ilusién y curiosidad por los mundos
que le esperan, y que disfruta su viaje.
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