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PAANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Este trabajo se presenta como una aportacién sl campo
de la Orientacidn Personal, y trata de estructurar gy reunir
los temas que deben ser tratados por un Orientador para con-
seguir un desarrollo pleno de la personalidad del orientando.
Los posibles contenidos de un projrama de Orientacidn Personal
son abundantfsimos; pr@cticamente cada situacifn humana deberfa
ser planteads al sujeto que queramos orientar. Pero esto no es
posible, y es necesario cefiirse a un grﬁpo reducido de £reas
de conducta y adaptacién que generaslmente son los que piantean

la mayor cantidad de problemas.

La dificultad fundamental a la hora de proponer el reper
torie de contenidos para Orientacién Personal, es la de esta-
blecer un resumen adecuado de la multiplididad de contenidos
posibles. ; Cémo elegirlos de modo que propongan un resumen
comprehensivo? ;Cémo sitematizarlos? ;Cémo exponerlos? Estas

son cuestiones tfpicas que es necesario resolver..

El sistema de eleccién depende de miltiples factores. En
este trabajo se ha desprendido de &a bibliograffa existente
-sobre el tema, riegiéndose siempre por el prinéipio del inte-
r&s para el sujeto,de Oriantacisq. Existen una serie de £reas,
que por pura l8gica se presentan como muy adecusdas para ser
tratadas en un programe de Orientecién Personal. La tarea §1

time de seleccifn se deja al albedrfo del orientador que haye



de poner en préctica en el programa de Orientacién de los dife-
rentes centros. Existe una clara diferencia de sistematigacién
entre los prograuas respectivos de la tres modalidedes fundamwen

tales de Orientacién: Escolar, Profesional, Personal,

Las dos pRimeras presentan une gr;n sistemftica en sus
progranas: contenidos, objetigos y métodos estdn claremente
definidos, y estructurados de una forma precisa; se sabe cud-
les son las dificultades més importantes para la adaptacién
del alurmno a los campos escolar y profesional y se tienen pre-
vistas las posibles soluciones a este tipo de problemas. La ng
vedad en la institucidn escolar, los problemas de adaptacién
al medio educativo, la dificulted de cada materia, etc...

Algo parecido sucede con el probleuwa de la eleccién de unos
estudios superiores o medios que lleven & una profesién para
la cual el sujeto estf plenamente cualificado. El sujeto es
ayudado para gue realice una eleccifén acorde con sus particu-

laridedes intelectuales, de personalidad y de intereses.

Ambas modalidades de Orientacién estén ampliamente expe-
rimentadas y tienen un conjunto sistemftico de téenicas y de
medios para su reelizacifn. Los resultados de las diferentes
técnicas, prograuas y contenidos estin altamente contrastados,
y existe un corpus bibliogré{fico enorme, gue abarca préctiva-

mente todas las posibles ma..ifestaciones del campo orienta-



dor dentro del £mbito escolar y profesinnal. Comparemos aho-

ra con el eampo de la Orientacién Personals

- Los problemqs que la Orientacifn Escolar y Profesional
plantean son menos cgmplejos y trascendentales que los que
presenta.la Orientacifn Personal., En esta fltima estf envuel-—
ta une parte m&s honda e inasequible del sujeto: su vida, sa
personalided. En las otras dos modalidades entran en juego
la formacién intelectual y el futuro profesional del sujeto,
pero en la €ltima es su propia vida la que se decide, es su

adaptacibn a sf mismo y a la sociedad en la que ha de vivir.

~ Hysta ahora la Orientacién Personal he estado bastan—
te ligada al "sujete_rroblema™. En los campos Escolar y Pro-
fesional el orientador de un centro realiza sus fu:znciones
en un nivel general ayudando solanente & los casos conﬁifi-
cultades especiales, mientras que la Orientacidn Personal
no suele recibir un tratawiento colectivo especiale En este
campo el orientador addpta una postura "de espera", aguardan
do que los alumhos vengan a consultarle sus problemas perso-
nales, o buscando &1 mismo el contacto si a través de la ex-
ploracidn psicolégica detecta algdn problema especifico. Qui
z{ les €nicas excepciones a este tretamiento individualizado
de los problenas personales sean los que aparecen de manera
muy clara y que tradicionalménte exigen un tratauiento ade-
cugdo & nivel general, como puede ser la iniciacifn a la se-

xualidad o los problesas de retraimiento sociale



~ Segén esto, casi se suele identificar Orientacién

Personal con Psicotorapis; es decir, es normal dar por sen~
tado que el sujeto que necesita Orientacién Personal tiene
problemas serios que exigen medios m{s p menos profundos de
curacién, Esba es una de las tceyciénos que tiene el termi-
no inglés Counseling equivalente a Orientacién Personal. A
lo largo del trabajo traduciremos el término Counseling por
Consejo, pero teniendo en cuenta siempre que we utiliza con
el significado especffico que tiene en el {mbito lingliisti-
co del que procede, En el mundo sajén Counseling E@uf%él%

& "orientacién a personas con problemas especfficos o poco
generalizados", estableciéndose una discrepancia entre los
autores sobre si los medios de solucién de esos problemas
han de ser los suficientemente profundos como para ser con-

siderados psicoterapéuticos o no,

La visifn que se ofrece en este trabejo trata de evi-
tar alguno de los motivos que causan la restriccién del
campo de la Orientacién Personal, y de conseguir que los
sujetos de Orient;g:idn tengan oportunidad de acudir a una
informacién muy €til para su proceso de adaptacién vital,
sin que para ello tengan que existir problemas espec{ficos
que actfen como estfmulo del orientldof. Es decir, el pro-
grama de contenidos es aplicable a un ndmero elevado de su~
jetos al mismo tiempo, o de modo colectivo. Si podemos ade-
lanter la solucién de un problema dando previemente los elg

mentos para lograrla, jpor qué hemos de esperar a que los



problemas surjan?. Entendide la Orientacién dentro de un
esquema permisivo, que deja realmente libre al sujeto pa-
ra que ses 61 mismo quien haga las elecciones vitales, pue-
‘de admitirse con facilidad el que se propongan una serie de
contenidos orientativos, presentados ecufnime y asépticamen
to; para que entre ellos el sujeto seleccione su plan de vi-
dse Esto no significa que eso sea todo lo que completa el
proceso de Orientacién Personal. Los problemss personales
también surgirén ( quizd mfs abundentemente, por haberse
puesto los alumnos en contacto con las dreas més conflic~
tivas ) y deberén ser tr,tados individualmen;o por el Orien
tador o enviados al psicélogo clfnico en caso d; gravedad
que rebase sus atribuciones. Pero mediante la aplicacién
del programa colectivo se consigue que una valiosa informa
cién personal de carfcter vital y social llegue a todos los
orientandos. Muchos dqellos solucionardn sus dudas y proble
mas, otros se hardn conscientes de eldos y los pondrén en

vias de solucién y todos se ver&n enriquecidos.

A veces el medio mfs adecuado para solucionar un pro-
blema es précisamente el mfs f€cil, pero suele ser rechaza-
do, a causa de su "simpleza"., Parece conveniente que los
medios sean compiticados, como si de este modo se confirie-
T8 un meyorxr rigor; o una mayor “"rentabilided" er la solucién
del problema. El1 hecho simple yAlluno de presentar sl.suje-
to de orientacién un cémulo de contenidos relativos a £reas

de adaptacién personal y soeisl puede servir como aorienta-



cién ( en un nivel general ). El primer paso de cualquier
orientacién es el presentar el conjunto de cﬁuollo para lo
que se va & orientar. Y en un campo como el de la Orienta-
cién ?orsonsl; en el que la decisién ltima debe quedar to-
talmente conferide al sujoto; casi el énico paso que se de~
berfa dar - dentro del esquema "colectivo® de Orientacién
Personal - serfa la prosontacilﬁ del repcitorio de conte-

nidos.

La confusién es un estado psicolégico normal para la
mayorfa de los individuos comprendidos en la "edad de orien
tgcién®, El estadio comprendido entre el comienzo de la ado
lescanéia y el advenimiento de la madurez responsable se ca-
racteriza en general por contfnuas "tormentas"™ de persona-

lidad.

El repertorio de contenidos tendrfa tres funciones
primordialess ‘
- Ser comprehensivo,
~ Ser clarificador.

= Presentar alternativas.

Debe por tunto; abarcar el campo de problemas pro-
pios ae la edad y modo de vida de los sujetos a quienes
va dirigido para conseguir ayudaxs , superar la confusién
externa de la sociedad, la confusién inberna del sujeto, ¥y

presentar las alternativas existentes ofreciendo las que se



consideran mfs adecuadas de acuerdo con criterios de valor

y utilidad para el sujeto, usos sociales generalizados, etc,

Este modo de enfocar la Orienf;ci&n Personal no va, por
tanto, em contra del onfo&ﬁ?ﬁéfidicional, en el cual queda
relegada casi exclusivamente a la ayuda a los alumnos gue
tienen problemas, planteados pof ellos mismos, o adveriidos
por el orientador a lo largo de la exploracién psicolégica;
Y al mismo tiempo, presenta la utilidad espec{fica de poder

llevar todos los contenidos a

dos los sujetos de orienta-

ci&n.

Puede pensarse que la simple presentacién de los con-
tenidos no representar{ una gran utilidad; si esta no se
hace de un modo individualisado, que permite al alumno po-
nerse en contacto de modo completo con la realidad, y recha
zarse este tipo de esquema afirmando que esto no es Orien-
tacién Personal. Pero la Orientacién Personal es "personal"
no porque se haga "de persona a persona" sino porque versa
sobre temas que interesan a la perasona én su reducto mfs {n-

timo, que sirven para dar a su vida una direccién personal.

Hay que pensar en la circunstacia, muy probable, de la
existencia de problemas en un sujeto que no los hace cons-
cientes, por desconocimiento o falte de puntos de compar,-
cidn, o que haciéndolos conscientes no los expresa por ti-

midez o retraccién., Bastantes casos de este tipo pueden



pasar desapercibidos para el orientador que no prestaré
stenci&n s este sujéto; ni se preocuparf especialmente de
sus posibles problemas poraonalos; ya que al no haberlos
planteado el lujoto; se estd predispuesto a peﬂssr que no

existen,

La presentacién del repertorio de contenidos al grupo,
- foefeensaﬁir%f “"ti?erlonal" » pero si con tema porsona;l - palia~
ré las feltas do consci‘nciu de probleaua; al permitir a
los alumnos comparar sus uetuncionol; creencics; y valores,
con el conjunto propuesto. por el orientador, aclarando sus
dudaﬁ, precisando sus adaptaciones o deasdaptuoionea; ete,.

Los problemas o dudas que de esta confrontacién hayan sur—

gido, podrén ser planteados personalmente ante el orienta-

dor o tratados en grupos cologuiales para su esclarecimien-
to. El modo colectivo de presentacibn del programa ayudard
a que el alunno como ente aidlado sufra una inmersién en 1,
problemftica, temga un chogue suave y controlado con los
problemas que cén posterioridad se le van s presentaf y se
sentir{ miembro de un grupo que toma postura como tal, an-
te el hqcho de ralizar una serie de elaboraciones de valo-

res y de conductas,

Una circunstancia viene a apoyar el empleo de este ti-
po de técnica dentro del esquema social actual. La sociedad
contemporénes, tecnolégica,''tecnotrénicd'o lo que gueramos

llamarla, se caracteriza por una radical complejidad.



Neds més alejado de la comunidad tribal, simple y es-
tructurada o de la idflica repdblica platénica, gque la mul
tisociedad actual en la que la confusién y la complejidad
de los roles personales es infinits; ybosti superagravada
por la msaiticuoi6n; por los medios de comunicacién, y for

lallrolucionog internacionales " de bloque”.

Dentro de este esquema confuso, a la persona humana le
es dificultoso encontrar pautas de actuacidn y valoracién
dtiles en su relacién con los domil; e incluso consigo mis-
mo. La superabundancia de estf{mulos pioduco une dislocacién
en la ekprcién, que se ve condicionada por gran cantidad de
circunstancias, negativas las m{s de las veces. El carfcter
gregario la facilidad y el "rendimienbo" del acostumbrarse
& una situacién, aunqwe no ;ea la més ﬁtil; la imperancia
que dentro de tods socigdad tiene "lo normal”, hacen que el
hombre tome como valores que han d; dirigir su vide muchos
que no son §ticos ni adecusdos para conseguir la realizacién
Yy e{.descrrollo peraonal; pero que se eligen porque son més

féciles, est{n mfs a mano, etc,.

Se corre también el peligro de no aceptar las pautas
de comportamiento & de vida generales dentro deAls sociedad,
sino las de alguno de los mfltiples subgrupos sociales que
la componen y gue en muchos casos no son representativos del
vivir "normal" del humano, sino que presentan desviaciones
importantes déntro del aiatéma. Se plantean, pues, cuatro

problemas fundamentaless



- 10 =

1, Dificultad de la eleccién por la abundancis de
estf{mulos.
‘ 2. Cerrazén de miras a la hora deelegir por centrarse
en subgrupos o subculturas no comprehensivas de
‘ las posibilidades humanas y céntnminsd;s de ideo~
logfas inadocuadcl; perjudiciales o clausas,
3. Desconocdimiente de elementos dtiles a la hora de 5
ilovar a cabo la seleccifn del sistema personal ;
de valoros; por la confusién de oétiﬁuloa. .
4, Posibilidad de roa;i;sciGn de elecciones inautén-
| ticas o no personales dentro de la sociedad en
la que se vive, haciéndolo con negativided y dan-

do lug,r a conductas no adecuadas.

El repertorio de contenidos serd: dtil en las rela~
ciones del sujeto de orientacién y la sociedad actual por-
que estar{ elaborado de modo gque la atencién fundamental
se confiera & los problemas que esta nuestra sociedad plan-
-tea a la persona a la hora de dar ung orientacién a sﬁ vida,
para que; de este modo, pueda aumentar su conocimiento de
las condiciones con las que se va a ancontrar, y en conse—
cuencia, pueda adoptar los tipos de actuacién que crea méfs

convenientes de acuerdo con ella.

De otro modo, si no las conoce, no podrd efectuar sus
elecciones con propiedad. El compromiso del programa, es

jue debe presents41;s alternativas viables, sin dar mis



importancia & una que a otrc; (aunque se pueda presentar
una como mfs 1légica, ftil, o generalmente usada) para que
sea el propio sujeto el que, & la vista de los pros y los
contras, elija la que mfs adecuada géa para su situacién y

creencufas, formando un criterio propio de actuaciédn.

As{ pucl; lea permisividad debe ser elemento fundamen=-
tal tanto durante la elaborseiéi del repertorio ~ presentan
d; las diferentes visiones de un determinadk tema -~ cuanto
durante la aplicvéicién ~ permitiéndo que las elecciones sean
libres y personales.-e El sujeto es. el gque tiene la dltima
posibilidad de decidir su vids, y nadie tiene derecho a im-
poner una ideu; un patrén de actuacién o un valor, por muy
seguro gue esté§ de su bondad., La Orientacién Personal tratas
de ayudar a la persona para coneguir su desenvolvimiento
Pleno, pero no deja de ser un proceso adjetivo, adyacente
al procesc de personificacién del sujeto, que debe surgir
del desarrcllo de las caracterfsticas propias por medio de

elecciones personales y libres.

La imposicién de valores de un modo coactivo puede pro
ducir ( aunque creamos que estos son Wtiles y adecuados )
une disfuncién en la mente del orientando, un conflicto
entre los valores propios y los adquiridos que resulte més
perjudicial al sujeto que la misma carencia de valores o la
posesién de contravalores o pautas de comportamiento no éti-

cas., Los valores no pueden ser impuestos al sujeto, es €1
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mismo quien debe internalizarlos - es decir, aceptarlos ple-

na y convencidamente - convirtiéndolos en directrices de su

comportamiento. Es muy discutible guo se pueda conseguir unas

aceptacién forzada de valores que sea duraderas, porque si es-
ta no dice nada &l sujeto, dificilmente serd mantenidm, an-

tes al contrario, ser{ rechazada a la menor oportunidaed.

Precisamente por esa cerrarén que produce "lo normal®
2 cada miembro de una determineda sociedad, haeiéndolo co~
partfcipe de una peculiar concepcién del mundo. Aunque den-
tro de esta visién del mundo general pueda desarrollar un;
particular, no deja de estar enormemente influido por los
rasgos generales de la cultura o sociedad en la que vive;
el peligro de influencia es mayor; porque tratamos de dar
por sentado que una actuacién o un valor sen los Snicos e
sibles y adecuados, sinflarncs cuenta de que nada - salvo
la distincién moral entre el bien y el mal ; debe estar pre
supuesta en el momento de orientar a una persona para ﬁue

decida su sistema de vida.

Lo que creemos "lo normal", puede no ser -~ y en muchos
casos no es ; lo mejor. LAcsso;tiene alguna 18gica el vivir
en una macrociudad de 2,4;6;8 millones de habitantes?. En
ella las desventajas superan a las ventajas. La salud tan-
to £{sica como mental estf{ comprometida,,la contaminacién
es peligrosa, la despersonalizacidén grave, ete.. Por tanto,
lo 1égico ser{a que tales ciudades no existi;rnn, pero se

sigue viviendo en ellas, por inercia social, por que es lo
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que se suele hacer a causa de los intereses laborales de tg
do tipo que llevan®los nfcleos urbanos grandes donde hay
mis oportunidedes, porque es, en suma, lo "normal®, sin

que esto quiera decir que sea lo mejor, ni mucho menos.

Los ejemplos al respecto podrfan multiplicﬁrse hasta
el infinito, para deuostra® que lo normal no es lo ideal.
Resulta dtil a este respecto el recurrir a la Antropologfe
Social, para comparar los diferentes conceptos de normali-
dad que se barajan actualmente en sociedades distintas de
la tecnoldgica; y acentuar la importancia que tiene el gue
el sujeto de Orientacién forme un criterio de actuacidn pro
pios. Todo ello nos lleva a propugnar una posture liberal
como la ufs adecuada para la elaboracifn y aplicacién del
repertorio de Orientacién Personal. Por tanto, trataremos
de evitar influencias y de no tomar como "lo normal", mds
adecuado y mfs dtil algo que no lo sea, aungue en el esque-

ma sociolégico actual lo pueda parecer.

La deliberacién precedente plantea un serio problema
relativo a2 las relaciones del repertorio de conteuidos de
Orientacién Personal con le socieaad a con el individuo:
el problema de si el contenido que un sujeto recibe para su
orientac:’n pepsonal ha de ser redicalmente opuesto a la

sociedad. ©s ya un t8pico el decir que la sociedead no es
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perfects, que la indudable tendencia social que el hombre
tiene no ha llegado a cristalizar en unag unién ideal. Exis-
ten desfases de todo tipo, incongruencias, actos antisocia~

les y antihumanitarios, guerras, eteo.

El orientador no puede intlueﬁeiar de ningin modo al
sujeto pero ha de presentar los contenidos con un matiz po
sitivo o negativo. ; Debe convertirse o tratar de convertixr
se en un agente de cambio social?. La respuesta a este pro-
blema debe ser, indiscutiblemente, io. El modo de presenta-~
cién ha de ser realista, (pbniendo de munititho tanto las
ventajas como los 1nconveﬁiontol) pero no tendencioso. Una
de las virtudes fundamentales exigibles al orientador es la
prudencia, y en este caso, como en muchos otron; vale més
que peque de conservador, aungue a algunos parezca retré-
grado. No es adecuado presentar unos contenidos tan opina~’
bles como poco estructurados; cargados de una parte o de
otra, a una persona ain no formnda; & la que se trata de

formeare.

Presentando los contenidos con algdn sesgo, lograrfa-
mos "con-formar" e incluso "de~formar" al orientando en
lugar de conseguir esa uuto;formaci6h, - ideal al que hay
gque dirigir los pasos -, que el sujeto podrf{a construir a
partir de las informaciones y ayudia del orientador. Pre~
sentando lo negativo con ecuanimidad y tratando dé que el

sujeto tome conciencia de ello, ayudamos al Surgimiento de
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una capacidad crfticy, mediante la que este pueda ejercer
un enjuiciamiento del mundo. Si afladimos a nuestro progra-
ma una serie de alternctivus de actuacién, estaremos posi-
bilitando al sujeto para que efectfe unas elecciones ade-

cuadas.

Se debe evitar, por todos los medios influir de modo
consciente o inconsciente, para que sea el sujeto el que
efectie las adecuaciones persongles y sociales, pero hay
que presentar claramente las alternativas y las imperfeccio
nes como medio de consecucifn de una toma de conciencia real
y orientada a la accién, cuyo ltimo objetivo debe ser la

creacién de un criterio de actuacién vital propio.

Sujetos a los que se dirige

El afén del programa es ser vélido universalmente,
dtil para la aplicacién de la Orientacién Personal en
cualquier lugar. Pero es inevitable constatar que el reper-
torio de contenidos estf fopdtoionado por las circunstan-
cias de vida de la sociedad occidental, tecnolégica, y por
tanto fundamentado en sus valores y §pnesto a sus defectos.
Es 1légico que esto sea asf, ya que se trata de gue el pro-
grama sea aplicable a aujetos habitentes del bloque occiden-
tal, adapténdose a su ideologia. Quizé para otra tipo de so-
ciedades no sean plenamente adecuados los valores gue se

proponen para esta. De todos modos, la "europeizacién" y
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"americanigacién", la "occidentalizacidn", en suma,del mundo
es un hecho incontrovertible, y cade vez el prodeso de igug

lacién intersocial se hace mfs acentuado.

No se dirige el programa a un grupo de edad determina-
do. Por sus earucterf;ticas; y por su inclusién dendzo del
proceso general de la Orientacidn, el lugar més adecuado se-
rén los €ltimos afios de Ensefianza Media. E1 contenido del
programgexige una persona relativamente formada o en periocdo
de formacién; por tanto el comienzo de la vida adulta, coin-
cidente con la definitiva adquizicién del conjunto de valo-
res primarios es el m{s efeotivo par, la puesta en préctica
del programa de Orientacién. En este final de la Ensefianza
Medis; preparar{a para el paso a la superior, mucho mfs re-
lacionada queln anterior con la vida personal del sujoto;
5y podrfa establecer un "equipo™ con los otros dos tipoa de
Orientacién, a saber: unirse cén la Oriantaci6n Escolear
que en este estadio procur, las técnicas de trabajo, y pen-
samiento para la vida universitaris, para desarrollar.la
capacidad de originalidad, de er{tica y de actuacién persp
nal; y con la Orientgacién Profesional para soldar la vida
con el trebajo, y tomar conciencia de la importancia que el

uno tiene en la otra.

Al mismo tiempo, al hacerlo en el dltimo curso de Ba-

chillerato, evitamos que se escapen de €1 los alumnos gue
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no vayan a seguir estudios superiores.

El programe de orientacién podr{ llevarse a cqbo ®n
la insitucfén escolar, sin éue esto signifique que los
propios alumnos no puedan elaborar sus pautas personales
- sea en solitario o en grupos - fuera de la institucién,
Y los afios mfs adecuydos para conseguir esto son los de 1;
adolescencia, en los cuales se despierta la capacidad de
vida y por tanto se trata de buscar un proyecto personidl,
Y en los que hay que construir ineludiblemente un sistema
propio de vnlorés. Al llegar a la universidad, el alumno
no puédé considerar su personalidad formade de un modo
rleno, pero s{ tiene los presupuestos valorativos que le
ayudarén a formarla a lo largo del tiempo, inclusoc muche
tiempo después de haber abandonado la institucién superior.
El momento ideal en cuanto & la oportunidad es precisamen-
te ese estadio de confusién valorativa que se produce en

la adolescencia.

El problema de la temporalizacién también ha de que
dar resuelto en el momento de la aplicacién del repertorio
a nivel particular, Lo que se presenta es una clara estruc
turacién de contenidos que pedrfan ser tenidos en cuenta
al pl,ntearse el problema de orienter a un sujeto para la
vidae El1 orientador puede temporalizar a su gusto, seleccio
nendo los contenidos mfs interesantes para su grupo de orien

tandos, elimiando por sf mismo 1los que no les sean dtiles



por ya conocidos y completando con otros que surjan sobre

la marcha o gue se deriven de los principales.

El criterio de ordenacidn de los contenidos es pura-
mente metodolégico, para adecuarse a las caracter{sticas
y & las dimensiones de la persona humana. El orden de los
contenidos puede ser modificado o invertido de acuerdo con
las nocosidsdou'ospecfticol de cads momente y grupo. En to-
do caso deben ser la ntilidad Yy la conveniencia de lo; orien

tandos las que den origen y lugar a las modificaciones.

El criterio de la actividad del orientyndo debe ser
tan vdlido y tan usado como en los diferentes estadios del

prodeso educativo. Si se orienta al sujeto para que pueda

e

construir su vida, 18gico es que comience a hacerlo desde
le primere oportunidad en que sea capaz de 0110; desde la
consecucién de su madurez como personsé porﬁuo Qiendo apren
demos a sor; y haciendo; a hacer, Habr{ que acentuar, pues,
la actividad del sujoto; no sélo en la elkccién de su siste—
ma de valores — hecho que est{ definitivamente bajo su ju-
risdiccién - sino en la bisqueda de l,s alternativas que
ante §1 se presentan para esta eleccién. Bajo la supervi-
sién del orientador pueden buscar los>orientandos; tanto

de modo individual como em grupo, los modos de actuacién
para una correcta expresién personal dentro de la sociew-

dad actual. s i
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N& es necesario recalcar la enorme utilidad que esta
elaboracién, individual o sbcial; tendr{ para el sujeto,
que se acostumbrard a actuar de un modo responsable como
individuo inserto en una comunidad de actuacién paralela
en la que todos y cada uno de los miembros deben actuar
oon unog condicionamientos semejantes. De ello se des-~
prenderén unos resultados comunes y otros diferenciales
que tendrdn la enorme fuerza de ser fruto del individuo y

del grupo.

El orientador, responsable de la aplicgeidn.

El programa de contenildos va destinado; en dltimo
término, al orientador, que debe dirigirlo e interpretarlo
adaptfndolo & las caracter{sticas especiales de los sujetos
que tenga a su ouidado. El es, en fin de cuentas, el dltimo
responsable de la aplicacién, y por tanto; a €1 va dirigi-
do el programa, ya que é1 es el que mejor conoce la reali-
dad de los sujetos que tiene a su cuidado. Su cometido se-
ré la temporalizacién de los contenidos del programa, se~
leccionando los més dtiles, y descartando aquellos que por
diversas causas no sea necesario tocar. Por supuesto que
no se puede pedir a ningdn orientador que desarrolle de un
modo sistemftico todo el programa. Para ollo; - sobre to-
do si se planbe, bajo la forma de trabajo grupal de los alum-—
nos - ser{a necesario al menos tanto tiempo como el que se

emplea en laFnatituciGn escolar para el desarrollo de una
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asignatura.

Segfin su propio critério, el orientador habrf de se~
leccionar y afledir los contenidos del programa enfocéndé~
los y adﬁpt‘ndolos a ‘sus oriontandol; pensando siempre gque
la efectividad del programa consiste en su cerécter infor-
ma#ivo genorul; Y en las oportunidades que ofrece sl orien
tando como marco de clarificacién frente & s{ mismo y al
mundo gue le rodea. El alumno "normal” saldrf{ beneficiado
por le informacidén que quisé d; otro Qodo su "normalidad"
le hubiera impedido adquirix; y el sujeto quo.tenga algﬂ#
problema; dispondr{ del marco de referencis adecuado para

clarificarlo.

La presentaciénal sujeto podr{ realizarse por "gru-
pos de problema”, permitiendo que ellos mismos, aprovechat
do el cardcter informul que f{cilmente puede conferirse al
desarrollo del programg seleccionen los temas de mayor in-
terés. En este sentido el orientador debe mostrarse supﬁ-
ditado a los intereses y las exigencias de los orientandos
a la hora de enfocar los problemas a tratar y ser £1 quien
canalice el tratamiento de los temas completundo; buscando
y modificando. Su labor en todo momentc debe ser la de ayn
dar al sujeto en el proceso de clarificacidn personal, acep
tando las divergencias como algo originado en la persona
gue se forma sin rechazarlas de plano, por=gue no estén

de acuerdo con las expuestas en el programa, sino trater
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de discutirlas y clarificarlas, con una base 1lfgica y racio
nal que busque lo bueno y lo adecuado como contrapunto a
las desviaciones personales. Ante la eventualidad de las
divergencias personales permanentos; la postura permisiva
es la mis adecuada, principalmente en este {mbito, en el
que la "obligatoriedad" no puede existir. Moviéndonos den-
tro delveumpo oducat1v§ podemos "obligar"™ a un slumno a es
tudiar historiu; pero en el campo de la orientacién no po-

demos obligar al sujeto a que "sea"de un determinado modo.

Por todo ello el querer imponer una determinada opi-
nién sobre un tema o una visién especf{fica es del todo inf
til. No hay bgse coactiva que pueda hacer soportar esta
obligatoriedad. Si a toda costa quisiéramos obligar y qui-
Za "convencer" ahtoritariamentc; tan sélo podr{amos conse-
guir una snuencia pasiva y conformista - y por tanto no vi-
tal -~ o una rebeldfa a ultranzs; con rechazo de todo el sis
tema. Es diff{cil de conseguir el compaginar este decidido
afén d; no coaccionar, con el sentimiento, por parte del
orientudor; de lo correcfo y lo erréneo. Por definicién el
sistema de valores del orientador debe ser §ticamente bue-
no, objetivo, completo; msduro; etc. Frente a €1 chocarén
todas las desviaciones erréneas de loé sujgtos de orienta-
cién ya expuestas como resultados de entrevistas particula
res con el orientador o de los seminarios y trabajos en
grupo que se lleven a cabo como medios de aplicacién del

prpgrama de Orientacién Personal, y tendr{ que acatar el



- 22 =

principio de permisivided incluso ante las posturas u opi-
niones que le parezcan o sean erréneas. Lo dnico que puede
hacer es funddmentar sus convicciones en las ruionos ade~
cuadas y dejar gue sea el sujeto quien los acepte o los

rechace de acuerdo con su personalidad o sus ideas.

Dos fines generales tendr{ el programa de orientaciéni
Partiendo de las caracter{sticas del sujeto y dejando a su

albedrfo las decisiones dltimas, debe tratar des

- Ayudar a conseguir el "hombre normal"(Conforme con-
sigo mismo, adaptado socialmente, sin conflictos personales,

autorrealizado).

Dirigiéndolo hacia el "hombre nuevo"(no enculturiga—
do; abierto a los oambios, ienov&dor sociﬂl).

En fltima instencia el‘&eit-motiv“nubj;cento.a lo lar-
go de este trabajo es un determinado conccp%o de hombre
que aparece como posible dentro de la sociedad actual, de
la que pueda aprovechar las ventajas, evitando los defectos

que sus inconsecuencias traen al hombre.
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CONCEPTO Y CONTENIDO DE LA ORIENTACION PERSONAL

" La Orientacién Personal es el pro-
ceso de ayuda & un sujeto para que llegue
al suficiente conocimiento de s{ mismo y
del mando en termn que le haga capaz de

resolver los problemas de su vida" (1)

Se suele considerar a la Orientacién Personal como el
tercer y §ltimo estadio, el que m{s profunds cala en el in-
dividuo; de los tres en que se divide el proceso de la Orien
tacién. La Orientacién Escolar trata de conseguir la adap-
tqcidén del sujeto al mundo accdémico; ayuddndole a lograr
los resultados més altos que sus capacidades le permitan
y de encauzarle hacia el £rea para la que mejor preparado

estf{ y hacia la que le llevan sus intereses.

Supone por parte del orientador un conocimiento de
las capacidades e intereses del alumno (base de la Orienta-

c¢ién) y del mundo acedémico.

La Orientacién Profesional ayude al individuo a elegir

une determinada actividad profesional de acuerdo con sus po

(1)e GARCIA HOZ, V.s Principios de Pedagogfa Sistemftics.
Madrid, RIALP. 1968. P, 194
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sibilidades e intsrelol; Yo propurﬁrso para ella.

Implica por parte doi orientador un conocimiento del
mundo del trabajo, de sus posibilidades y dindmica, para
que de este mBdo pueda dirigir con precisién a los indivi-
duos hacia la profesién més adecuada.

En la mayorfa de los casos ambos tipos de Orientacién
estim muy relacionados entre sf, al ser el mundo académi-
co una preparacién ms o menos directa para el desempefio
de un oficio o profesién. Incluso para el menos cualifica-
do de los oficios se puedo'considornr como base la forma-
cién general que pBsibilitarf{ al sujeto para promocionar-

se por medio de estudios o especializaciones posterxiores.

En estos dos campos de orientacién, aparece el ser
{ntiémo del individuo "menos envuelto", Aunque tratan de
cuestiones trascendenfale- para cualiuier persona - co-
mo son la formacién cultural y humena a través de las
materias en el £mbito escolar Y la posibilided de reali-
zacién personal en la activided laboral - no calan dentro
del redcuto #ltimo de la persona, en el iue existen los

problemas més numerosos y complicados.

La Orientacién Personal penetra mds honde en la per-
sona humana, haciéndose cargo de los problemas vitales del
individuo, intentendo proporcionarle p&utug de comporta-

miento e informacién que faciliten su adaptacién, tanto
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personal como social. El problema de la adaptacién social
se considera encuadrado dentro dﬂ}s Orientacién Personal,
aungue no ser{a excesivamente diffcil el considersrlo como
entidad separada, abriendo para 1 un nuevo apartado en el
proceso de la Orientacién que podrfo!llemsrse Orient;ciGn

Social u Orientacién para lo social.

"As{ pues, la Orientacién personal se encargaria de los
proPlema: més {ntimos de la perxcna, bien relacionados
consigo mismo (gutorroalizaei6n, uutoconocimiento; auto-
aceptacibn...) o con la sociedad (udspﬁaci&n social, di-

versiones, relaciones interpersonales).

Por tanto se puede afirmar que la parte dediocada a lo
personal dentro del proceso de Orientacién es la mfs exten
sa, por tener el campo de aplicacién p&s amplio, configura-
do por todos los probiemsu fntimos en los que suelen exis-
tir desajustes..Siguiondo s GARCIA HOZ, podemes decir gue
"seo en dltimo término, comprende a las otras dos, puesto
que los estudios a realizar y la profesién que se ha de es-

coger son, ciertumento, yproblemas perscénales"(2).

Para llegar a la plena comprensién del proceso de la

‘Orientacién en general y encuadrar adecuadamente dentro de

(2). GARCIA HOZ, V.: op. cit. p. 194,
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#1 1, parcela que en este trabajo se tiene como base, es
interesante volver la vista g Estados Unidos, donde las
preocupaciones orientadoras han originado una enorme can-
tidad de publicaciones, para tratar de esclarecer el contg
nido y funcién de los términos umados para referirse a
"Orientacidn"” y ver en cual de los dos podr{ encuadrarse
nuestra "Orientacién Persenal", Sin que esto quiera decir
que vaya a existir a lo largo del trabajo una sumisién a
los modos de tratar el tema en ests pafs, antes al con-
trario; es mayor la cantidad de lo que se recha,a que

la de lo que se acepta. Pero es necesario buscar las rea-
lizaciones previas al tema que tratamos allf donde se
encuentran con mayor extensidn - y en algunos casos con

mayér profundidad ~:en Estados Unidos,

No vale ser chauvinisbas en este caso, cer;éndose
a lo que existe fuera de nuestras fronteras, All{ existe
el sistema de orientacidn m{s extenso y completo; me jor
dotado, con unos medios con los que quisiéramos contar:
libros, pelfculas, cintas sobre problemas personales,

clima, en sume. De allf son exportades las dltimes tenden

cias (1éase no-directividad, psicologfa humanista, etc.)
y estos son hechos incontrovertibles que hay que a:sptar;
pero no someterse a ellos 8i, como en este caso, muestran
un reverso del todo rechazable (léase "psicologizacién"
de la sociedad, exageracién de lg no-direcfi¥idad que
provoca atonfa en su afédn de no influir; ;onfusi6n de

psicoterapia con orientacidn, es decir, de los problemas
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"normales", con los desajustes profundos de la perso-

nalidad.

Precisamente por esta dualidad positivo-negativo es
fundamental estudiar las teorfas y realizaciones vengan de
donde vengen, y aunque la procedencia sea fundamentalmente
unitaria, esto no debe ser ni un desdoro ni un compromisoc.
Se trata de partirldo lo que hay, completéndolo, enfocgn-
dolo con un criterio nuevo y adapténdolo a otro tipo de cir
cunstancias sociales, gue si bien distintes, no lo son en
tan alto grado como paroco; y ademés se encuantran en un
proceso de cambio tendente a la esimilacién, Nadie puede
negar que al menos la idea de Orientacién actualmente vi-
gente em Esp;ﬁa; no se originé dentro de nuestras fronteras,
aunque con posterioridad sufriera un proceso de transfor-
macifn que le confirié la personalidad espec{fica que aho-

ra tiene.

Aunque la discusién acerca de este tema es amplia, y
por tanto las divergencias de opinién muy numerosas, es .
posible llevar a cabo una diferenciacién de los tres tér-
minos fundamentales usados en el mundo sajén para referir-
se a la realidad Orientaciéns

GUIDANCE Orientacién -

COUNSELING Consejo.

PSYCHOTHERAPY Psicoterapia.
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Existen en los diversos autores solsplmientoa claros entre

lo que se entiendo por Counseling y los otrou dos términos.
Para algunos toda Guidance seria ¢ ounsolggg pura otros el
G unseling scrfa independiente, y, finalmente una gran ma-
yorfa opina que sflo es Eounseling lo que sigue los métodos

y téonicas de la Psychotherspy.

Adelantaremos labpinién defendide en esta tesis antes
de comenzar la delimitacién de los campos conferides a ca-
da uno de estos conceptos por los mfs caracterizados auto-~
res. El concepto de ORIENTACION PERSONAL que se maneja en
este trabajo estarfa incluido‘dentro del término ameriecano
Counseling una vez que se haya liberado a o;te de todo ti~

po de comnotaciones psicoter{picas.

Dicho de otro modo, conéebimos la Orientacién Per-
sonal como el proceso de ayuda a un sujeto normal en la
superacifn de los problemas personales que flantea el desa-
rrollo de su individualidad dentro de la sociedad actual.
Sin negar; por supuésto, la utilided y el pleno rendimién-\
to de la técnicas implicadas bajo los otros dos campos -
Guidance y Psychotherapy — en su objeto ptopio, es necesa-
rio clarificar el £mbito en gne se debe mover la Orientacién
Personal y la mayor adecuacién de esta para tratar con los
individuos "normales" ~ sea individualmente, sea en equipo -
al ayudarlos en el proceso de desarrollo personal. No fal-

ten autores que aluden a este tipo de separacién en el mun-

¢



do sejéns "El consejo personal es una categorfa amplia que
ha incluido en su definicién la orientacién a estudiantes
normales con problemas personalea&ulos como falﬁa de ami-
gos; dificultades mgtrimoniales, fracaso escolar, sentimien
tos de inadecuacién e inferiorided y otras realidades pela~

cionadas con el nfcleo personal de los estudiantes que estos

4sienten como problemas. El término no se refiem ordinaria-

mente & la orientacién de desviados extremos o personas

claramente aquejadeas de problemas psicopatolégicos?(3).

" El problema se complica enormemente cuando los diferen—

tes autores "bautizan" a ceda uno de los tres términos que

‘se conaidoraﬁ, con distintos "apellidos". As{ school gujden-

cej Yocational guidance; vocational counseling, behavioral
counseling; counseling psychology, etce

Esta complicacidén es 1fgica si se tiene en cuenta que
las variaciones fequeﬂss dentro de este campo son muy abun
dantes, y es normal que cada autor quiera delimitar clara-
mente su concepto de tal o cual término para caracteri-
zarlo més adecuadamente y acentuar las diferencias, — por
mi{mimas que sean - entre las opiniones sustéentadas por otros

autores o profesionales.

Por supuesto que a veces las diferencias existentes
son solamente lingliisticas, es decir, en la denominacién

Yy no en el contenido. Por tanto hay gque escarbar en cada

(3). SHOSTROM, E.L./ BRAMMER, L.M.: The dynamics of the
Counseling processe.New York, McGraw Hill, 1952 p.
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uno de los términos para poder obtener una idea clara de

lo que cada uno de ellos encierra, teniendo en cuenta ade-
més, que en muchos casos las diferencias no son de conteni-
do, sino de actitud o técnica para ilevar a cabo tales gon-
tenidos. Como esquema general de anélisis de los diversos
términos omplesdos; podemos usar el siguiente, en el que
falta el término Guidance subsumido bajo el de Advisement
que ser{a una orientacién intencional por medio de la infor-
macién profesor-alumno. Counseling serfa la orientacidén Per—
sonal que ayuda a los alumnos normales y Fsychotherapy la

que se encarga de problemas de conducts profundos.(4)

A partir de este marco de referencia genersl, comien-
zan abroducirse las variaciones propias de eaéa autor., Al-
gunos engloban el concepto de Orientacién Personal que aquf
se.manej; dentro de Guidance; la mayorfa bajo el cympo del
Counseling, (siempre referido al aglumno normal) y unos po-
cos bajo el de Psxchotherunx; Y& que para ellos los dos
dltimos términos designan la misma realidad y per tante
son del todo inseparables. En general podemos decir que la
mayoria de los autores estdn de acuerdo en que las diferen
cias existentes entre los distintos "nivoies de encuentro"
anteriormente referidos, son de gradé, es decir, difieren

en cuagnto a la Prdfundidad de la relacién entre el orienta-

(4). GUTSCH, K.V./ ALCORN, J.D.t Guidance in action.
New York, McGraw and Hill, 1965. p. 98,



dor y el orientando. Segin se aprecia en el esquema a medi~-
da que se avanza, la relacién se convierte en més profunda
y comprometida. (El sujeto tiene problemas cada vez més tras
cendentes y profundos, y el orientador cada vez est{ més
preparado y caracterizado). Si a esto le unimos la mayor
o menor trascendencia para el sujeto de los problemas tra-
tados en cada uno de los niveles, tendrfamos tres criterios
claramente definidos pare establecer la diferenciacién gene
ral entre

GUIDANCE

COUNSELING

PSYCHOTHERAPY

Y & estos tres puede afiadirse uno suplementario (aunque pug
da ser criticado, porﬁuo las tres £reas estén muy imbrice-
das) que es el del cur‘ctfr del problemas escolar/profe-~
sional/person;l; ¥y con esto podemos comparar la terminolo~-
g{a espafiola con la inglesa y situar cada término en su lu-

gar correspondiente dentro del siguiente cuadros
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4+ PROFUNDIDAD DEL PROBLEMA

MENOS COMPROMETIDO
MENOS TRASCENDENTE
ADVISEMENT (Informacifn académica) (1)

GUIDANCE (Orientacién escolar)

MAS COMPROMETIDO

GUIDANCE MAS TRASCENDENTE

COUNSELING (2

COUNSELING
PSYCHOTHERAPY (3

PSYCHOTHERAPY (4)

NORMALIDAD

) (Orientacién profesionel)

) (Orientacién Personal)

CLINICAL PSYCHOLOGY (Clfnico)(5)
PSYCHOAEALYSIS (6)

PSYCHIATRY (Mental profundo)(7)

INTENSIDAD DE LA RELACION

ANORMALIDAD



(1). Nivel m&s bajo de compromiso o involucracién entre

orientando y orientador. Se trata de una directriz de comportamien

o un consejo leve, dados por una persona que no tiene por qué
estar espéc{ficamente preparada en técnicas psicoldgicas, -
un profesor, un tutor, un director o'simplemente un compafie—
ro- « El grado de intensidad de la relacidn puede ser gran-
de si se trata de persoaas - amigos, padres, hijos, hermanos,
etc. - afectivamente muy préximas.

(2). Para el campo de ls Orimntacién Profesional suelen
usarse dos términos especificadores: Vocational Guidapce,
Yocational Counseling.

(3). Usado por los autores (PATTERSON, PEPINSKY) que no
encuentran diferencia sustancial antre Qounseling y Psycho-
therapy, ni en la intensidad de la relacién ni en la profun
didad del problema.

(4). E1 1fmite de la normalidad se sitda dentro de la
Psicoterapis, qugriendo indicar que hay autores que practi-
can la psicoterapia con individuos "normales®, mientras que
otros se c?ntran principalmente en los que tienen problemas
psicolégicos graves.

(5). Usada por algunos autores como equivalente a Psi-
coterapia, y por otros como la técnica o el campo de accién
que debe recoger a los sujetos que presenten problemas gra-
ves que no pueden ser resueltos por el Counseling.

Se introducen en el cuadro para comjjletarlo, a sabien-

das de que exceden total y absolutgmente el campo que nos
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hemos marcado, los siguientes.

(6). Es una teénica espec{fica y creada por S. FREUD ,
para enfrentarse con los problemas psiguiftricos, "meno-
res” (Neurosis, Histeria).

(7). Es el campo puinmento médico dedicado a la cu-
racién de disfunciones mentales profundas. (Paranoia, Esqui

zofrenia, Eto,).

Buscando el término medio entre todos ellos, es decir,
el uso més habitual y extendido de cada uno de los términos,
trataremBs de entroncar la ORIENTACION PERSONAL dentro del
nivel Counseling, diferenciﬁndolé en primer lugar de Gui-
dance, y posteriormente de Psychotherapy.

Diferencia entre GUIDANCE Y COUNSELING

La diferenciacién bésica, més extendida, es la que des-

tina el concepto Guidance la Orientacién en materias es-

a

colares, Aunque a veces se utiliza para referirse al cam-

po profesional, es xraré que Be refiera al personal, que
suele caer bajo el dmbito del consejo. También se caractewri-
za por tener un contenido més objetivo, con problemas gene-
rales a resolver, mientras que el consejo se ocupafia més
del rea subjetiva de los orient ndos. Segln esto, la di-
rectividad serfa mayor en el campo de la Guidance que en el

del Consejo, por estar sus contenidos mids claramente siste-—

matizados, y estar la personalidad del sujeto menos direc-



tamente envuelta en el proceso. Se tratarfa mfs en Guidance
de dar informacién que consejo, es decir, de proporcionar

al sujeto los conocimientos que le puedan ser dtiles - diag-
nosticados a partir de tests, etc.- en un caso, y en otro
caso el dar la posibilidad por medio del consejo o de la
actitud no-directiva, de que el sujeto se desarrolle a sf
mismo. Objetividad y subjetividad se contraponenklarcmento

en cada uno de los dos niveles.

En este sentido se define R.W. CRARY

Dentro del drea objetiva

"Guidanco.; Dar informacién, datos educativos, ayudar
en la toma de decisiones y administrar tests de agtitudes,
intereses e inteligencia para ayudar en el desarrollo.”

Dentro del {rea subjetiva

"Counseling.~ Estd relacionado con el intento del es-
pecialista entrenado y objetive de apreciar y responder a

la persona completa delestudiante"(5).

Y de modo semejante lo hace CURRAN

"Pensamos que esta primera tendencia, que se dirige
directamente a dar a las personas mayor conocimiento de los
diferentes factores que intervienen en el crecimiento y de-

sarrollo de lea personalidad, deberfan sea clasificados bajo

(5). CRARI’ ReWet Humn.nizing the lchool,
New York,. Alfred A. Knopf, 1969. p. 147
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el término Guidance pars dar énfesis a su funcién primaria

de proporcionar informacién adecuada. En este sentido, po~
demos distinguirlo de la segunda tendencia en la investi-
gacién reciente, que engloba el proceso mismo de la Orien-
tacién peraonsl; por la cual una persona es ayudada en la
adquisicién de un nuevo auto-concepto, uns integracién y

mejores modelos de accién. Este segundo término puede ser

considerado en el £rea del comsejo."(6).

El término espafiol equivalente a Guidance — Orienta-
cién~ - sefiala y delimita claramente tanto el cam—
po de aplicacidn, como la institueién en la que se llava

a cabo. No ocurre lo mismo con el término inglés Guidence,

que tiene problemas de delimitacién cénceptuul. El concep-
to referido con 61; sirve pars designar multitud de funcio-
nes - entre ellas el Counseling del gue tratamos de dife-
renciarlo -~ realizedas por el orientador dentmy e incluso
fuera del enterno escolar: servicios suplementarios a la
escuela, direccién y administracién, Orientacién Profesio-

nal, etce.

En relacién con ello sefialan BOY y PINE que "A causs
de los variados significados de Guidgpnce, han existido cla

ras variaciones en la préctica de los orientadores escola-

(6) CURRAN, C.A.3 Connseiing in Catholic life end educatione
Nev York, The Mac Millan Coe. 1956. p. 43
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res de uno u ¢tro sistema escolar. En algunas escuelas se
espera que el orientador emplee la mayor parte de su tiem
po realizando Counseling con los estudiantes. En otras, su

tiempo se dedica a taress de Guidance estrictamente y en

algunas escuelas que dicen tener programas de Guidance, el
orientador puede no llevar a cabo minguna actividad suscep

tible de ser considerada como Counaeling."(7).

Por tanto varios autores americanos han propuesto el
abandono del término que por ineficas no se refiere clara—
mente a ninguna realidad de las que el orientador encuen—
tra dentro de la osouolt; Ya que esto es lo que sucede ch
el término Guidance. Al respecto siente ARBUCKLE que " el
orientador centrado en la Guidance tiende a creer que la
informacién, predominantemente de una naturaleza vocacio-
nal y eduoucioncl; es la labor pricipal del orientador y
que cualquier otro tipo de actividad significa que este
se estf metiendo en el territorio prohibido de la Psicote~

rapia."(8)

(7)BOY, A.V./ PINE, G.S.t The counselor in the school.
Boston, Houghton and Mifflin, 1968. p. 175.

(8)ARBUCKLE; Do.Set "The school counselor — Reality or ilusion"

Counselor educgtion and supervision.
¥Vinker, 1963, p. 54~65 Cit. por BOY y PINE, p. 176.
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VBENN sefiala la confusién existente entre los términos que

consideramos dejando para el primero los aspectos "f{sicos”

(informsciin; tests, etc.) y para el segundo - que segtn
este autor es el primordial en la labor del orientador -
la orientacién a los estudiantes en materias de autocon-
cepto; planificacién y toma de doisiones por medio de entrs

vistas y tratamientos grupales.

Por tanto propone el abandono del término Guidance.(9).
Para aumento de la confusidn en estoAcampo el fenémeno con-
tario tembién se produce, defendiendo determinados autores
a Guidance frente ﬂ Counseling, rechazando las connotacio-
nes psicoterdpicas que pueda tener en algunos casos; se
le acusa, adem‘s; de no ser un Sistema general de accién,
sino unas uimplé técnica usada para el desarrollo del esque-—

ma general del proceso de la Orientacién.

En este sentido, WEITZ, prefiere volver al antiguo

término Guidance, por-gue lo considera ventajoso y discri-

minatorio, y ademés sefiala en cardcter de estereotipo que
el Counseling h, adguirido en U.S.A. en los dltimos afios.
“"Los profesionales preocupados por su status, que han tre-
pado ia escalas académica hasta un doctorade con algdn con-

tenido psicoldgico prefieren serPlnmados psicélogos y prac

(9)WRENN, C.G.: The counselor in a changing world.
Vashington, D.C. Amer. Pers. and Guidance

Associgqtion, 1968, p. 140,



tican counseling psicoldgice. Se inclinen a reservar el

término Guidance para algunos procesos amateur (segin

ellos los ven) llevedos & cabo por un escalén profesional
mns bajo, dentro d#las escuelas secundarias. Estos "gui-

dance workers" (Orientadores escolares) de la escuela ses

cundaris, como se les suele llamar, hacen con los alumnos
de estas escuelas preeisamente lo mismo que sus colegas
con mayores grados académicos hacen con estudiantes uni-
versitarios y adultos: ayudarles a resolver problemas ...
toda clase de problemas. Mientras tanto toda clase de
fauna (sic) educative ha pasado & ser orientador (Counse-
lor). Directores con una preparacidén y disposicién que
les capacita més para funciones instructivas y adminis-
trativas, se preséntan & sf mismos como consejeros"...
"Hemos elegido, por tanto, volver al viejo tépmino Guidgn
ce. No "vocational guidance", sino simple “"guidance"(10).

A pesar de esta y otras opiniones en fyvor de la om-
nipresencia del término Guidance, existen otras — las més
cbundgntes -~ caracterizadas por que propugnan una sepa-
racién efectiva - en campos y técnicas - dentro de una
unién fundamental, ya que ambos son escalones del proce-
so de Orientacién en general. Hay que tener en cuenta a

este respecto que la diferenciacién linglifstica en nuestro

(10). WEITZ, H.: Behavior change through puidance.
Newv York, John Wiley and Sons, 1964. p. XI
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pais es meridianamente clara, evitando toda esta serie de
disquisiciones, motivadas por la confusién habitual de los
térpinos. No existe aquf el problema de muchos "apellidos”
a dos nombres (Guidance y Counsoling) sino que existen en
uso tres "apellidos" (Escolar, Profesional y Personal) a.
un sélo nombre gue dosignﬁ al proceso general: la Orienta-
ciéns este §ltimo estf clara y firmemente calificado en 1o
do momento sin dejar hueco para ningdn tipo de duda en la
terminologf{a: los objetivos de cada uno quedan claramente
trazados, estando dispuestos & lo largo de una escala pro-

gresiva de profundidad, como se vioc en el cuadro (Pdg. 32).

El problema de los "apellidos" no es exflusive de
BEstados Unidosj Inglaterra se oncu‘ntrc en el mismo ni-
vels allf{ los términos Guidence y Counselling se solapan,

¥ existe una gran confusién por los calificativos que cada

uno de ellos recibe. HUGHES alude a los del término Guidan-
ce. “Gﬂdanco; como educacién, es un término complejo que no
admite una definicién simple. Hasts hace poco, ha sido usa-
do en un sentido restringido en los cfrculos educativos de
Gran Bretafia. En este sentido amplio; aparecen tres vias
reconocibles en las que el término se ha desplegado. En ca
da una de ollss; el término guidance es acompzfitdo por otra
palabra que restringe su significado a unos limites relati-
vamente estrechos. Aunque hay algfin solapamiento entre las
actividades u operaciones a que se refiere cada uno de es-

tos usos, la tres freas aparecen claramente distinguidas’



Se refiera & Vocational Gu#dcneo
Child Guidance Cliniec

Educational Guidance.(1l1l).

Inevitablemente, si tratamos de separar los términos

Guidance y Counseling en Escolar/Profesional/Personal, ha-

bremos de usar una palabba que caractesice el campo y las
técnicas que se han de usar en cada ceso. Counseling ten-
dré un peso y una trascendencia mqyorés en el sujeto; sus
contenidos estarédn menos estructurades, y sus técnicas
ofrecerdn mgs oportunidad al sujeto de oxpresarse; ofrecidn
dole, no tanto una informacién abjetiva que deba aceptar,
como la posibilided de desarrollar su propia persona a par
tir de las situaciones de la vida, y de ah{ procurarse un
sistema de vélotaci&n, decisién y eccién gue le permita

adaptarse a s{ mismo y al mundo en que ha de vivir,

Para BOY y PINE "... counseling es una funcién y un
proceso especializados que requieren habilidades y cualida
des dnicas, ¥y si el orientador ha de realizar counseling,
debe temer tiompo para ello.",.."Creemos que las funciones
designadas pow los términos Counseling y Guidance han ma-

durado lo suficiente como para ser distinias unas de otras.

(11), HUGHES, P.M.: Guidence and counselling in the schools.
Oxford, Pergamon Press, 1971, p. l.
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Guidance es une actividad especialisada que proporciona im-
portantes ayudas a los estudiantes. También requiere habi-
lidades, cualidades y tiempo determinado. Los papeles del
counselor y del especialista en Guidance deber{an caracte~
rizarse por la especializacidn, no por la diversificacién
y deberfan reflejar unidad, no generalidad. La separacién
entre Guidance y Counseliné no significa que una funcién
sea inferior a la otra. Ambas son servicios valiosos y ne-

cesarios en el programa educativo total de la escuela."(12).

La dltimaefirmacién de estes automgse puede mantener
en el pleno del debe ser, pero no en el de la realidad.
Habitualmente tiende a menospreciarse el contenido de Gui-
dance, por ser menos especializado, y estar mis al alcance
del profano. Parece ser que las actividades de Orientacién
Escolar pueden ser llevadas a cabo por cualquier profesor
un poco prepsrado. Por supuesto desconoce esta teorfa por
completo el tiempo de formacién que se necegitnl para la
formacién de un orientador y las caracter{sticas persona~
les necesarias para que este pueds llamarse tal y cumplir
sus funciones cén garantfa.También influye en el menospre-
cio del término guidance el hecho "snob" de quelel Counse—
ling tenga o pueda tener relaciones més o menos estrechas

con esa téctica o teorfa tan de mode que es la psicotera-

(12). BOY y PINE, op. cit. p. 180,



pia. Se trataré de asimilar la Orientacidn a los métodos
psicoterdpicos, y por tanto, se despreciarf{ al Counseling,
por ser poco ndecuado aelo, y manejar una psicologf{a "po-

co profunda",.

Otra postura, mds 18gica que la anterior que propone
una mayor importancia, o un mayor énfasis en el Counseling
que en la Guidance es‘la propuesta por SMITH, En ella se
considera a los dés términos como unidos y codependientes,
pero acentuando un poco la importancia del Counseling co;
mo nicleo y base del proceso de Orientuciﬁn:

".escounseling es considerado como el servicio central
del programa de orientacién (Guidance), ocupando el resto
de los servicios un lugar secundario. Es decir, la funcién
de recogida de informacién pertinenete acerca de los pupi-
los, proporcionéndoles inform;ci6n esencial para ellos, lle-
ver a cabo la distribucién de los alumnos y actividades de
seguimiento y otras funciones similares, se dirigen prima-
riamente a h;eer que el counseling sea cada vezx mis efec-
tivo. Esta interpretacién del papel del counseling en re-
lacién con otros servicios de orientacién emerge desde el
punto de vista de que el proceso de Guidance es fundamen-
talmente un proceso psrsonalizado."(13). Mi{s adelante sefia

la este autor la interrelacién del proceso de Orientacién

(13). SMITH, G.E.: Counseling in the secondary schools.
: New York, Mao Millan, 1951. p. V.
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con el proceso educativo y esto porque para é1 la orienta~
cién = guidance e¢ un ente real, con un peso especifico
(aunque esté subordinado a la orientacién - counseling)
dentro de la educacién. Para los sutores gque tienen como
real solamente a la orientacién - counseling, dejando la
orientacién - guidance en un escalén més bajo y demasiado
ligado & le préctica docente, la orientacién - counseling
no estarfa tqn relacionada con el proceso de la educacién
sino gue funcionarfa, aparte o por encima de é1, solucio-

nando problemes personales, y no estrictamente educativos.

"Hg& una tendencia en alguna escuelas a considerar que
los orientadores son los que trah;janben orientacién esco-
lar en las escuelas, a mirar & la orientacién - guidancs
Yy & los servicios instructivos como mutuamente excluyentes,
A decir verdad, cada miembro del claustro actdia orientado-
ramente, si bien solamente unos pocos son orientadores.
Aunque counseling no es una funcién instructiva; es una

parte integral del conjunto de servicios educativos."(14).

La opinién de que el proceso de Orientacién (Counseling
o Gnidance) forma parte fundamental del proceso educativo
es sostenida précticamente por todos los que consideran la

relacién de ayuda al desarrollo personal de los individuos

(14). SMITH, Loc. cit.



dentro de algfn tipo de institucién escolar. Pueden sefia~
larse como excepcién los autores gque enfocan la Orientacié;
Personal (Counseling) desde un punto de vista psicoterdpice
(orientado & la reforma del individuo o & la ayude en pro-
blemas personales graves) con técnicas psicoanal{ticas o
psicoterdpicas profundas y desde un entorno médico o para-
médico. Para el resto la Orientacién - enfocada en su nivel
inferiér(més escolar o Guidgnce)o en el nivel superior(més
personal o Counselingl- estf plenamente justificada como
elemento constitutivo del proceso educativo con pleno dere

cho.

La Orientacién Bscolar no tiemeni siquiera que ser
discutida como miembro de la educacidn, porque su califi-
cativo la convierte claramente en educativa. Si es escolar,
tiene que ser orientacién para la escuela, sobre la escue~
la y acerca de la escuels, y por lo tanto de la educacién

que en ell, se recibe.

Pero también el nivel de Orientacién Personal (gggggg;
ling), a pesar de que la mayor{a de sus temas no son "es-
colares" es un componente claro del proceso educativo. La
Orientacién Personal viene a cubrir el hneco.que siempre
se ha encontrado dentro del sisteme educativo con respec-
to a la formacién de la persona, convirtiéndose en el fac;
tor educacién - formacién, que debe complementar al educa-

cién - instruccién, si queremos que la educacién institu—
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cional sea educacién y no simplemente ensefianza.

Ung de las crf{ticas tradicionales al sistema educati-
vo ha sido y es su desatencién a lqperéons en los planos
emotivo, de personalidad y de valores, para centrarse en
el campo intelectuals transmisién de comocimientos y no de
valores, virtudes y pautas de comportamiento. En muchos ca-—
sos este tipo de contenidos se consideran adyacentes o no
fundamentales; con algunas excepciones ; como el Dominio
Afectivo de la Taxonomfa de BLOOM, KRATHVWOHL y MASIA, y el
profesor por vocacién que edués e la vei que ensefia, apro-
vechendo las oportunidesdes que le proporcionan las materias,
principalmente las de carfoter humanfstico, social o reli-
gioso - se evita tratarlos, por su dificultad, compromise

o porque "no estén en el programa’.

Frente a estas criticas se levanta la Orientacién,
como el medio ideal - por las relaciones estrechas que tie
ne el orientador con el orientando a nivel afectivo y emo-
cional, no estructurado ni programado -~ parea conseguir une
educaci én més que una ensefianza. Ella es la que tiene en
cuenta a la pgxpsxfofs ::fisai%sh né::;ilfo cognitivas,. y propor-
ciona informacién y ayuda para solucionar los problemsas
estrictamente no académicos. Se interrelacionan los conte-—
nidos y teénicas de ensefianza y Orientaciéns (Counseling~

Learning de CURRAN; Personalizacién Educativa de GARCIA HOZ),

incluso por los autores que enfocan la Orientacién desde



el &ngulo psicoterdpico (Terapis centrada en el cliente de
C.R.ROGERS).

PULLIAS "M...concibe el counseling como una parte
{ntima del proceso educativo y no como un apéndice a la
educacién, Para estos autores, counseling es esencial- .
mente una situacién de aprendizaje orientada permisiva-
mente. La creacién de un "Clima" de entrevista, en el cual
pueda tener lugar una resolucién de problemas efectiva por
parte del cliente, es la labor central de la orientacién
autoadaptadora...de este modo el counseling se convier—
te en lo quddeberfa ser - un gapecto indispensable e inte-

rrelacionado del proceso educativo total."(15).

La Orientacién Personal dentro del &mbito educativo
y & personas "normales" debe tener un componente educgti-
vo de informacién, no sélo de resolucién de problemas -
como quiere la Psicoterapia -;si en Orientacién Escolar
damos informacqu sobre temas escolares y ayuda en la reso-
lucién de los problemas escolares tfpicos y en Orientacién
Profesional hacemos lo mismo con los problemas vocaciona-
les, en Orientacién Personal deberemos dar no solamente
ayuda, sino también informacién en torno a los proble-

mas personales "normales" o acostumbrados, con que el suje-

(15). PULLIAS, E.V.: BRAMMER, E./SHOSTROM,L.H.:

The dynamics of the counseling process.
New York, Mec Grawv Hill, 1952. Przlogo, pe vie
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to pueda encontrarse. De aquf surge, pues, un componente
educativo, casi'didfctico" de la Orientacién Personal den
tro de la institucién educativa, Los contenidos de la ense
flanza de este tipo de relacifn serfan "aprender a ser", autg
conocerse, conocer la dindmica personal y social de los
dem{s, a adaptarse, a desadaptarse por medio de la creati-
vidad, etc., siempre teniendo en cuenta que en ewmte caso
las materias no estdn constituidss por "ciencia" objeti-
va, que pueda imponerse. sino fior valores, opiniones o
creencias que deben proponerse para que la subjetividad del
individuo las acepte o rechace con plensa libertad, ya que
en este caso la persona a lag que se trata de ayudar no es
ni debe ser un ente receptivo, sino reactivo ante la in-
formacidn, que debe asimilar o rechazar de un modo dindm
mico y personal. Aunque como afirman BRAMER Y SHOSTROM:
"Los orientadores se han dado cuenta al final de que el

counseling es una situacién de aprendizaje que comprende

el crecimiento y no una situacidn de ensefianza. A una per-
sona no se le puede" "ensefiar"" autoadaptacién"(16), sin em
bargo s{ podemos informar sobre lo que es el autoconcepto
y sobre la gran importancia que tiene en la dindmica del

desarrollo personal.

(16). BRAMER y SHOSTRON, Op. cit. pe 2l.
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Abundando en la opinién de SMITH de que la Orientacién -
Caunseling es el centro del proceso de Orientacidn, afirman
BOY y PINE:s

"La oriontsc@‘n -~ guidance se define como un émnibus
que engloba una multitud de servicios especificos, ; saber,
Orientacién, informacién,fichas persongles, sevicio de dis-
tribucidn y seguimiento; y finalmente, la Orientecién - Goun
xeling;val cual se denomina a menudo "el corazén y el nicleo
del programa de OriintaciGn! Este se &olinec como el servi-—
cio central enhorno al cual los dem&s giran. Pero si los
servicios de informacién, fichas personales, distribucién
Yy seguimiento, orientacién y "counseling" son servicios es-~
pec{ficos de la Drientacién - guidance, se deduce que cadu‘
sevicio es razonablemente distinto de los demds. La mayorfa
de los escritores seiialan gque aunque los servicios de gui-
dance pueden ser vistos como funciones semradas, estdn to-
talmente relacionados, y 4menﬁdo operan interdependiente-
mente, Es la interrelacién de los servicios quien presenta
la mayor dificultad pera diferenciar entre s{ guidance y
counseling atendiendo a los servicios que cada uno de ellos
aporta. Para los orientadores que consideran los servicios
de fichas personales, informacién y distribucién como com-
ponentes integrales y rutinarios del servicio de Orientacidn
(Counseling), podria parecer que no existe en absoluto dis-

tincién entre Guidance y Counseling - esencialmente no ten-
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drfa sentido intentar diferenciar el uno del otro."(17).

Este podrfa ser un resultado final medio, comfnmente
admitido en los Estados Unidos: Guidance y Counseling uni-
dos 3 relacionados firmemente con el sistema educativo to-
tal, pero siendo el Counseling la parte nuclear del proce-
80+ No obstante existe la postura ya mencionada de "despre
cio” de la orientacién é guidance, conexionada con la teo—~

rfa general de la Orientacidn gue el autor tenga.

A ello apuntan BOY y PINE, contimuando en el mismo
lugar anterior:"Para agquellos orientadores que consideran
el Counseling desde un punto de vista fenomenolfgica, exis
tencial o de "teorf{a del yo" (self-theory)y La diferencia
entre guidance y counseling como tales savicios, es mds pro
nunciada. Se tiene al counselingcomo funcionando indepen—
dientemente de los restantes servicios de la Orientacién.
Ordinarigmente, los servicios de informacién, fichas per-
sonales y distribucién no son considerados como elementos

integradores y rutinarios del counseling.

El orientador gue se plantea a s{ mismo como funcién
primordial el counseling, no solamenté tiene que delimitar

su papel claramente; tiene que liberarse de la guidance y

(17). BOY y PINE, Op. cite p. 190,
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la gplicacidén de firuebas si es gue ha de llevar honestamen~
te ol t{tulo de orientador. Para tales orientadores, pare-
cen apropiados los modelos del orientador -~ counseling y

el especialista en‘oriontuciSn = guidance. Los modelos es-

tén bassdos en la premisa de gue guidance y counseling son

dos_éreas separadas pero interdependientes en el proceso

de la educpcién.”

Esta delimitacién de cempos llevarfa sogﬁ%estos auto-
res, r una mayor especialipacién, muy conveniente para la

efectividad de los servicios de guidance y counseling,

“"Deber{ existir una divisién del trabaio en las ucti-
vidades de counseling y guidance si queremos que estas sean
efectivas, En el siguiente esquema - muy general-se descri-
ben brevemente la funcién del consejero y del especialista
en guidance, para indicar la diferencia que deberfa existir
entre estos profesionaless

Ser{a labor del consejero:

l, Llevar a cabo counseling con grupos pequefios de es-
tudiantes (de seis a ocho) con problemes similares, relati-
vos al yo y/o a otros.

2+ Llevar a cabo counseling con el estudisnte indivi-
dual que tiene problemas.

3. Dirigir programas destinados a grupos de profesores,

administradores y padres de modo que se pongsn en contacte
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con las consideraciones filoséficas y empfricas que influ-~
yen on el tmbajo del orientador (Counselor).

4, Realigar investigacidén orientada a medir la efecti-
vidad de la orientacién(Counseling) individual y de grupo.

5. Motivar a los estudiantes para que busquen el coun-
seling voluntariamente, por medio de un programa de orien-
tacién creativo y cont{nuo,.

Ser{a labor del especialista en guidance:

1. Dirigir clases de orientacién (Guidance) de acuer-
do con las necesidades e intereses (previamente analizadas)
de la poblacién estudiantil.

2. Ayuder individualmente al estudiante en la planifi-
cacién racional y en el logro de objetivos educytivos y/o
vocacionales.

3. Proporcionar a individuos y grupos informacién acexr
ca de becas, ssaciaciones y pr‘ltgnol.

- 4. Adniniutrar; corregir e interpretar a los alumnos
tests estandarizados de inteligencia, réndimiento, intere~
ses, actitudes y periohalidsd.

5. Ayudar s los profesoxres en el desarrollo de tests
de rendimiento propios, vilidos y fiables,

6+ Realizar investigaciones destinadas a evaluar la
efectividad del programa de oriontnciGno

T« Motivar a los estudiantes a usar los servicios de
informacién y de aplicacién de tests por medio de un pro-

grama de orientacién creativo y contfnuo.
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Esta separacién de roles dejar£ al consejero tiempo
para realizar counseling & al especialista en guidance
el tiempo para ofreces servicios de orientacién ~ guidan-
de significativoa. El estudiante es el dltimo beneficiario,
porgue de este modo sus necesidades e intereses podrén ser

tratados de una manera realmente significativa.

Un aspecto esencial del tribajo de cada departamento
es su programa de orientacién. Al ser enfrentados a coun~
seling y guidance de un modo separado, cont{nuo y creativo,
los estudiantes se hardn conscientes de las diferencias en-—
tre counseling y guidance y del uso que s%puede hacer de
los servicios ofrecidos por cada uno de ellos. Si los estus
dientes desarrollan una consciencia de los servicios ofre-
cidos .por cada departamento, harén un uso cada vey mayor

de estos servicios.

El consejero y el especialista en guidance estardn
inmersos en actividades éue sstén realmente relaciona—
das con sus campos, en lugar de realizar tare¢as administra-—
tivas no relacionadeas con counselig y guidance. Cada pro-
fesional debe definir cont{nuamente su papel y actividades
de tal modo gue los estudiantes, aduinistrgdores, profe—
Soros.y padres se den cuenta de gque counseling y guiden-
ce estdn separados entre sf, y ofrecen servicios claramen~
te diferentes. La separacifén de counseling y guidance pro-

porcionar{ una relacién de trabajo mis claramente definida
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entre el consejero y el especialiste en guidance, y, como
resultado de esto, los servicios serdn ofrecidos de una

menera mfs coordinade."(18).

En esta larga cite gqueda claiamente dibujada la pos—
tura con la ventaja de ser, en algfn modo, resumen resul-—
tante u "opinién" media dentro del campo americano - que

contempla a Guidance y Counselkng como dos componentes del

proceso de Orientacién relacionados pero independientes,-
englobados por el proceso educativo general, y los distin-
gue por los servicios que caeda uno ofrece. Con la sola
dosventaja terminolégica de referirse a Orientacién Escolar
y Profesional con un sélo término, (Guidance) traduce fiel-
mente la divisidn for dreas del proceso de la Orientacién
usualmente manejado en Espafis y acdptedo en este trabajo.

La correspondencia serfa la siguientes

‘_ﬂ_—,_——ORIENTACION ESCOLAR

GUIDANCE
T TT———ORIENTACION PROFESIONAL

COUNSELING——ORIENTACION PERSONAL

La orientacién personel apareceen un grado superior
debido a que en Yltima insjancia los problemas de los dos
primeros tipos de Orientacién ge engranan en ella per ser
problemas de la persona, y como tal nocosif: une mayor es-
pecializacién en el orientador, mayor relacién con el oriep

o
!

(18). BOY y PINE, Op. cit, pp. 193-194
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tando,etc.

En otro orden de oosas,.se adecda también muy estrcha-
mente al proceso de Orientacién Personal que se ha de pro-
poner con posterioridad en esta investigacién por dos carsg

ter{sticass:

- El1 apuntar la posibilidad (punto 1 de 1la labor del
consejero) de ;ue pueda ofrécepse orientacién sobre pro;
blemas comunes; rg}ativo- al yo y a los otros; a alumnos
reunidos en grupos.

- E1 éuo en el proceso de 0rientaci6n; llevado a cabo
a partir del ambiente escolar; tenga en cuenta los proble-
mas "normales” de la situacién y estadio de desarrollo y
adaptacién social del sujeto; sin salirse del £rea dentro
de la que puede moverse un educando mormal. Es decir, pre-
senta el autor y coincide plenamente con nuestro pensamiep
to al respecto; un proceso de Orientacién dividido en dos
amplios campos: Gujdance y Counseling, que abarcan los tres
grandes campos existentes en Espafian (Escolar, Profesional,
Personal); teniendo en cuenta el desarrollo normal del in-
dividuo; sin pasar al campo de la Psicoterapia; como hacen
algunos autores de su mid&ma nacionalidad; estos presentan
programas de Orientacién con triple divisién en Guidance
(Escolar); Coungseling(Profesional ypersonal) Psychotherapy
{persona desajustada). En este daso el Counseling se ocupa-

r{a Ce la Orientacién Personal "normal" con técnicas de psi-
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cotefapiu; y de la orientacién personal en personas con prg
blemas lindantes con el campo clfnice. Una separacién de
este tipo entre Counseling y Qgiggggg; ademfs de las venta;
jas de delimitacién en el campo te6rico; es muy dtil a la
hora de pensar en la organizacién prfctica de las activida=-

des avrientadoras.

Podrédn disponerse, siguiendo esta criterio, dos nive-
les dentro de la Orientacién, aprovechando las ventajas de
la especializacién pero sin perder nunca el car-dcter re-

lacional de la dreas en que se divide el proceso.

Un primer nivel estarfa compuesto por la Orientacién -
Guidance (en Espafia Orientacién Escolar y Profesional) en
el que el orientador; en una actuacién predominantemente
objetiva; sistematizada, y relativamente poco espeéializa—
da; ayudarfa a los alumnos & resolver los problemas rela-
vionados con el mundo escolar y luboral; altamente conexio-
m3dos con una exploracidén psicolégica previa. En Esprnfia ese
es el campo de orientacién més desarrollado en este momen-—
t0. Un segundo nivel; més subjetivo, menos sistematizado y
més permiiivo; en gque el orientador; ocon una especializacién
més clara; ayudar{a a los orientandos a resolver los proble—-
mas del desarrollo del yo y de la relaciém social. El ideal
seria que en cads institucién existigse un orientador es-
pecializado en cade nivel; trabajando en estrecha colabo-

racién, utilizando material comin y actuando conjuntemente
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en los casos diffciles. De este modo, la Orientacién Per-
sonal comensarfa a tener la importancia que merece, y po-

drfa llevarse a cabo con sistéma y técnicas propios.

A continuacién se citan cuatro definiciones comparati-

ves de Guidepce y Coungeling, que son exponente delle 1fnea

apuntada anteriormente?

GUIDANCE, "Los servicios de orientacién tednen el con-
junto de actividades o experiencias que ayudan al individuo
a aumentar en sntoconocimiento; a tomar decisiones més jui-
ckosas y a realizar planificacic¢nes cada vez mds efectivas...

Para ser técanicamente carrectos; los términos Guidance
y Counseling no deberfan ser usados como sinénimos. Guidan-
ce -~ o0 mejor; guidance services ; incluye la actividad co-
nocida como counseling."” .

COUNSELING, "Counseling incluye una relacidn directe
e interpersonal entre orientador y orientando; en ia cual
el principal objetivo es el aumento del bienestar y el me-
joramiento de los prob1§mas del orientando. En el proceso;
el orientador hace uso de todos los recursos personales de

la escuela u otra institucidn.%(19),

(19). HUMPHREYS, H,/ TRAXLER, A./ NORTH, J.V.:3
Suidence Services :

Chieago, Science Research Asséciates, 1960 P. 4-5,
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GUIDANCE, " Guidance puede definirse como la parté del
programa educativo total que provee de las oportunidades
‘personales y los servicios especialidados de modo que éada
individuo pueda desarrollar al m{ximo sus habilidades o ca;
pacidades en términ@s del ideal democrdtico. Se puede apre-
ciar a partir de esta definiciGn; que guidance es al mismo
tiempo una filogoffa y un servicio organizado."

COUNSELING, "Counseling puede ser definido; por tanto,
como un proceso de persona & persona en el qual una perso-
na es ayvdade por otbs & incrementar la comprensién de sf
mismo y la habilidad para solucionar sus problemas...

Los objetivos del counseling son los mismos que los de
guidance. Counseling; sin embargo; es més personal e fnti;
mo y con un enfoéue totalmente individual. Su propdsito es
posibilitar el desarrollo personal de sus clientes y su
crecimiento hacia la madurez. Esto es intencional; ya que
estd relacionado con el gprendizuje; crecimiento y modi;
ficacién de comportamiento del orientundo. Asume que cada
persona trata de mejorarse a sf misma, su sutoconcepto, su
yo, ¥ que este impulso b&sico, facilitado por el estfmulo
del encuentro interpersonal, con un orientador comprensi-
vo; aceptador y comunicstivo; har? llegar al orientando

s la madurez."(20).

(20). MORTENSEN, D.G./ scmm.um AM,3
flance - 1t sch
New York, John Viley And Sons, 1966
Ppo 3, 318-319,
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GUIDANCE, "Guidgnce es el esfuerzo cooperativo del
orientador y-sus colegas para syudarva un sujeto a mejodar
sus adaptaciones a la escuela y para ayudarle & desarrollar
habilidades para resolver los problemas que encuenbre des—
pués de abandonar la escuela.”

COUNSELING. "Counseling es una relacién Ihtima; basa-
da en la confianza. Para que funcione; el sujeto debe sen-
tir que el orientador le acepta como una persona a pesar
de sus fallos y defectos y el orientador lleva a cabo un
esfuer,o sincero pare ver las cos;s del mismo modo que el
orientando. El joven débo creer éue el orientador es capaz
de hacer una gran inversidén en 41 como persona; Y que de
algdn modo el proceso le ayudar{ a menejarse en la solu;

cién de sus problemas¥(21).

GUIDANCE, "Guidance es el programa total; o sea todas
las actividades y servicios en que se embarca la escuela
(u otras orgenizaciones e instituciones) que tienen como
fin primordial ayudar a un individuo a proyectar y llevar
& cabo planes adecuados para conseguir una adaptacién sa;
tisfactoria en todos los aspectos de su vida diaria. Guidan
ce es un término mds amplio que counseling, y que incluye

counseling como uno de sus servicios.

(21). OHLSEN, M,M,: Guidance services in the modern schools.
New York, Harcourt, Brace and VWorld, 1964

* Pp. 3, 62.
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COUNSELING., " Es una relacién personal cara a cara entre
dos personas en la cual el orienbgdor por medio de la rely
cién y de sus compstenciss especigles, provoca una situacién
de aprendizaje en la cual el orientando, una periona normal,
es syudado a conocersé a x{ mismo, y sus situaciones presen-
tes y futuras posibles, de modo que puedd hacer uso de sus
caracter{sticas y potencialidades de tal manera que sea a
la vez satisfactorio parnvsf mismo y beneficioso para la
soci edad, y més adelante pueda aprender cémo resolver futu-
ras dificultades."(22).

Diferencia entre COUNSELENG y PSYCHOTHERAPY

En el capftulo anterior hemos tratado de diferenciar
dos campos de los comprendidos bajo el ndcleo general del
proceso de la Orientacidn. Se trataba de diferenciar campos

entre la Orientacién ligada & la escuela, a las materias

académicas y a su entorno vital; y la Orientacién ligeds a

la persons y dediceda & la ayuda en la resolucifn de proble
mas personales, ya de conocimiento y aceptacién de s{ mismo,
ya de ajuste social. Era una diferenciacién entre dos nive-
les o pstadios del proceso de orientacifn que pueden consi-
derarse independientes, pero relacionados por pertene¢cer a

un proceso total y unitario. También puede sefialarse una cier
ta jerarqufa, no de superioridad ~de que "uno sea mejor que
otro", sino en cuanto a la extensién de sus campss respectivos,
a la profundidad emotiva de la relacién, y al grado de obje-
tividad-subjetividad que caracteriza diferencialmente cada

proceso.

(22), TOLBERT, E.L.: Introduction to counseling.
New York, Mc Graw and Hill, 1959. pp.3,9.



La Orientacién Personal (Counseling) serfa pues, un
eatadio -uporior1 relscionado con la Orientacién Escolar
¥y Protesional (Gujdance) y; ;uo los problemas de estas £reas
son, en €ltima instancia, personales, y por tanto el cam=—
po de accién de la Orientacién Personal es mds amplio. La
diferenciscién, pues, se ha didigido en este momento a dis—
tinguir el nivel que constituye el nicleo de este trabajo,

Orientacién Personal (COUNSELING) del estadio inferior.

Ahora se tratarf de distinguirla de un estadio "supe-
rior" - entendiendo este calificativo en el sentido res-—
tringido o preciso con que lo venimos utilizando -~ : la

Psicoterapia.

En este caso la superioridad no consiste, como en el
anterior, en una mayor amplitud en el campo tratado, ya
que los campos de Orientacién Personal (Qggﬁggligg) y Psi-
coterapia (Paychotherapy) son 4menudo semejantes — los pro-
blemas personales del sujeto — sino que consiste en el he-
cho de que la Psicoterapia estf "por encima” ~ para el con-
cepto de Orientacidén Personal defendido en este trabajo

"Fuera" ~ del campo de la Orientacién Personal.

Se diferencia como veremos, la psicoterapie del con-

sejo en dos rasgos fundamentales:
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- Lag técnicas empleadas. Las mds extendidas son Jas
derivadas de la Terapia Centrada en el Cliente de C.R, RO
GERSs atencién no selectiva incondioionadaj no directivi-
dad; no proposicién de valores; empatfa} coﬁgruenci;, al-
gunas de las cuales encuadran perfecfumont; en el concepto
de Orientacién Personul; si bien otras sobrepasan los 1l{-
mibes de una OrientaciénPersonal anclads en la institucién

escolar. -

- El cardcter do los utoblemss tratados. La Oriente~
c¢ién Personal ayuda al sujeto en la resolucién de los pro-
blemas y desajustes "normales" en el desarrollo personal
y la adaptacién social, dojcndo para otros prot‘sionules
mejor preparados la ayuda en los problemas més profundos
ﬁue rayan en los clfnico. La Psicoterapia, por el contrario,
es mésuna técnica especializada en ayudar a solucionar con-
flictos emotivos graves con matices claramente clfnicos.

No es del caso estudiar aguf el grado de consecucién a que
esta pueda lleger en este su principal cometido} s{ lo es
el enjuiciar su relative inutilidad en el campo de una
Orientacién Personal inserta plemamente en el campo educa~
tivo - es més, en la institucién escolar - comp procedi-

miento a utilizar.

Podr{a parecer innecesaria la distincién entre estos
dos campos en un trabajo que ha de ceflir al primero de

ellos, pero se justifica plenamente por dos factoresst
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~ La contfnua irrupcién en la Orientacién Personal de
ideas de no-directividad rogerianas, que arrastran inevita-
blemente contenidos y métodos propios de la psicoterapis,

aumentando su vigencia actual.

; El hecho de gque para muchos autores americancs Cen-
sejo y Psicoterapia sean exactamente iguales, en campos de
acei&n;_en técnicas utili:adas; y en el carfcter de los
problemas tratados. Por osto; en la distinéién terminolé-
gica que estamos llevando a cabo a partir de los términos
usados en Estados Unidos; lugar de nacimientoide los sav;-
cios de Orientacién y pais donde m{s desarrollados se en-
cuentrsn; era necesario delimitar los campos de cada nivel
tanto m{s cuanto que casi todos los sistemas educativos se
convierten mal que les pese en la actualidad en "importado--
res" de esta técnicas y métodos provenientes de América;
véase si nG; el desarrollo de la orientacién no-directiva

y de la Psicoterapia.

Al penetrar de lleno en el campo propiamente personal,
relativo a problemas fntimos del individuo en su relacién
consigo mismo y con otros ~ debido a que por la condicién
socisl del hombre este =io se hace a s{ mismo en relacién
con los demés -, el término inglés Counseling toma un sig-
nificado mucho més preciso y definido. Hasta ahora, lo he-
mos visto relacionado con matetias no personales, es de-

cir, escolares o profesionales, en las que aparecfa como



- 64 -

un elemento con poca entidad; a veces igualdndose a la en-
trevista y al acto de dar un consejo, sea cual fuere el

campo al que se refiriera. No tenfa su empleo una adapta~
cién plena al concepto y conténido de la relacién de ayuda

en la Orientacién Personal,

A partir de ahora la exactitud serf mucho mayor en la
utilizaciénj tanto es as{ que muchos autores hipercaracte-
rizan el término refiriéndose a €1 como "Counseling l’sy‘b
ehology" para separarlo de las actividsdéa que no siendo
Orientacién Personal puedan ser designadas con el térmi-
no Coupseling, por el cardcter mult{voco de la palabra. Ci-
taremos para empezar un concepto que contempla la Psicote-
rapie y el Consejo como términos relacionados entre sf, pe-
ro con una autonom{a real en la eonsidergci6n de los pro=

blemas encuadrados bajo el campo de cada uno.

Ambos se engloban bajo el término‘amplio y general
que comprende a las dos, "Therapeutic Psychology" (Psi;
cologfe Terapéutica). Hcy>que advertir que éo es conve—
niente la inclusién del Counseling gentro de una psicolo=
gf{a terapéutica, en la Orientacién Permonal +tal como la

entendemos; no se trata de curar, sino de ayudar.

"Counseling psychology incorpora el counseling y la

asistencia tradicionales con nuevo énfasis en la autorrea-
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lizacién y en el mejobamiento de la efectividad humana. La
psicologfa escolar es una tercera divisién del amplio cam=
po de la psicologfa aplicada en la que Coungeling y ggxghg-
therapy comienzan a ser utilizados™... "La psicolog{a tera-
péatica abarca a counseling y psychotherapy"..."puede ser
definida como el conjunto de conprensianas; valores, inves-
tigacién y habilidades :tomunes a ambas, La sustancia de

1; paicolog!g terapdutica surge de las profesiones de ayuds

en general"(23).

Abarsa el campo de la psicologfa terapéutica a ambos,
pero en diferente grado y con las caracter{sticas diferen-

ciales siguientes:(24).

COUNSELING PSICHOTHERAPY
Educativa De ayuda (mds centrads)
De ayuda Reconstructiva
Situacional ) Enfasis profundo
Enfocada a Analftica
resolver problemas
Posibilitadora de una Enfocada al subconsciente
consciencia
Enfasis en "normales"” Enfasis en "neuréticos®

u otros problemas emo-
cionales importentes.

Distinta a la posicién enterior de BRAMMER y SHOSTROM
es la de PATTERSON pvrinsipal defe¢dsér de lé igualdad plena

entre Counseling y Psychotherapy, partiendo de la base de

(23). BRAMMER y SHOSTROM, Op, cit. p. 4.
(24).Ia. id. « 5.



- 66 =

que teanto uno como otro si guieren tener una entidad pro-
pia y espec{fica han de basarse en una teorfa clara y defi-

nids de la naturaleza humana

Recogiendo sus opiniones cronolfgicamente, comenza-

mos con la obra Orjentacién autodirectiva v psicoterapig.
Ign:in_i;ﬁzﬁsi$g§.(25); cuyo tftulo en Inglés es simplomon;
te Coungeling ¥ Prychotherapy. Theory and practice.Se sdviex
te que Counseling ha sido traduéido por orientacién autodi-
rective sefialando asf due el autor no establece ninguna di-
ferencia fundamental entre los dos tefminos. Dice PATTERSON:
"El counseling de individuos con problemas personales, so-—
ciales o emdcionales es el objéto de este libro. Tal con;
cepto es referido a veces como orientacién autodirectiva

de adaptacién personal u orientacién terapéutica (Therapeu-
tie counseling) la cuel no difiere fundementelmente de la
Psicoterapia”..."El hecho de que se adopte un punto de vis-
ta sistomﬁtico; es decir; un enfogue basado en psicologfa
fenomenolégica y terapia centrada en la pefsona puede por

supuesto disuadir de su uso a instructores de otras conviceig

ne""(ZG)o

Por otra parte "El creer en la conveniencia de una pre~
sentacién sistemdtica para el counseling es un prejuicio

nuestro, aunque es compartido por mucho otros. La aceptacién

(25). México, Trillas, 1970,
(26). opa cit,. P 7.
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de esta creencia requiere que se escoja algﬁnkistemu en es—
chial. Los PEPINSKY (27); admiten cineo enfoques sistemd-
tico de la orientacién autodirectiva (Counseling). Los de-
signan como los que ponen el acento en :ggggﬁ_x_{ggjgzgg,
los métodos de las comupicaciones, de la teorfa del gglg;
el paicoanalftico y el peoconductiszta™e..” La verdadera
opcién parece Lallarse entre ol plico;nllisil ¥y la teorfa
del self o, como mejor se le conoce, el método centrado en
la persona. Nosotros hemos escogido este ﬁltimo; lo cual

no se ha fundado en bases negativas, tales como la comple-~
jidad y la variedad de los enfoque isicoanalitieos, o el
cfrculo hermético de los analistas. Esta eleccién se ha ba-
sado mds bien en la creencla de que el método centrado en
la persona suele ser mfés mplicable y eficaz que el psicoa-
nalftico y en la conviccién de que el primero con$iene en
su forma m{s simple y bdsica, las condiciones necesarias

y suficientes para el cambio psicoterapéutico. Indudablemepn
te no faltan quienes se oponen a la adopcién de un sélo pun_
to de vista en la preparacién de orientadores, y quienes
preferirfan que al estudiantes se le presentasen varios en-—

foques diferentes."(28),

(27). PEENSKY; H,B,/ PEPINSKY, P.N.s Counseling,Theq-

ry end practicee«New York, Ronald Press, 1954,
(28) ,PATTERSON, Op, cit. pp. 8-9.
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Desde nuestro concepto de Consejo centradoen la ins-
titucién escolar y badado en la ayuda en problemas norma-
les, hemos de criticuf la inclusién de fa#ctores psicoana—
1fticos que exigen una gran preparacifn en este campo pa-
ra que un profesional pueda moverse dentro de é1 con unas
ciertas garantfas de eficacia y de ética profesional. El
enfoque y las teorfas psicoanalfticas estarfan fuera de
la competencia del orientador. S{ vemos aceptable la adop-
cién de la ideas de no directividad inhebentes a la teor{fa
de la orientacién centrada en la persona, manteniendo una
postura ecléctica, ¥ también vemos adecuada la opinién ox;
puesta por PATTERSON de que se presenten varfas teorfas a
los estudiantes aspirantes a oriedlddores para que conozcan

dkiversos modos de aproximarse a la realidad orientadora.

"El método centrado en la persona" - contimia PATTER-
SON - " incluye dos aspectoss: a saber;'una filosof{a de
las relaciones humanas y una teor{a de la conducta humana.
se trate de una teorfa que acentda el valor del individuo,
de su desarrollo como persona y como yo en un grupo de otros
yos La teurfa de la conducta humana es'uns teor{a del cam-
po fenomenoldgico. Lagplicacién de esta teorfa a la psico-
terapia ha sido utilizada por varios autores. Para nosotros
la teorfa puede aplicarse mis allf de la Psicoterapia. Es-
ta forma un todo con la conducta; y una teorfa de la Psico-
terapia debe ser también una teorf{a del aprendizaje, de la

personalidad y de la conducta en general."(29).

(29). PATTZRSON Op, cite pe 9.

s



Inmediatamente llega la propuesta de no diferencia-
cién entre Consejo y Psicoterapia:

"No hay acuerdo enbe la distincién entre Orientacién
autodirective y Psicoterapia. Frecuentemente se intercam-
bian al usarses asf ocurre en este libre. No existe ningu-
na diferencia entre los principios bdsicos, supuestoso me-
tas de Counseling y Psychofhorupy; aunque puede haber dife-~
renciaciones en la técnica. La diversidades en la téecnica
se relacionan hasta cierto punto con la naturaleza del pro-
blema. Asf, los problemas vocacionales, de educacién o con-
yugalea; pueden implicar falta de informacién, y el darla
puede ser una técnica apropisdas El counseling de indivi-
duos que tienen problemas personales, de caricter general,
sociales o emocionales, frecuentemente se llama "orienta~
cién personal” u "orientacién feruéutica", no difiere bé-

sicamente de la psicoterapia”(30).

Con este enfoque, el autor abre la posibilidad de
que existan dos niveles de Consejo$ un nivel inferior en-
cargado de la ayuda en problemas reales(vocacionales, de
educecién y conyugales) y otro nivel superior em que la
ayuda se:f. en prbblemus estrictamente personales y emo-
cionalese La Psicoterapia se identifica con el Consejo en
este nivel superior, tanto en concepto como en técnicas.
El nivel inferior (que en otros autores quedarfa engloba-
do por el término Qgiggggg) se encargaria de resolver

los problemas "reales" a veces con una simple técnica de

(30). PATTERSON, Op. cit. p. 10.
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informacién y de provocar en el cliente una consciencia de

sus problemas.

Para la clarificacién de nuestro concepto de Orienta-
cién Personal es utilizable esta divisién en nivelos; para
encuadrarla en el nivel inferior como trgtamiento de los
problemas personales "reales" y "normales”, eliminando los
enumerados por PATTERSON - vécseionalos, &e educacién o cog .
yugales { este fltimo por exceder el c;mpo de los indi-
viduos a que se refiere nuestro programat adolescentes
dentro de las instituciones edncativcs);, Y con la posi-
bilidad de utilizacién do»t‘enicul no‘paicotor‘picls; si-

no simplemente informativas.

El concepto de "problemas normales" serf decisivo en
la separacién que proponegios entre Con-;jo y Psicoterapis.
En la obra de PATTERSON que citaremos a eontinuuci&n; sus
opiniones se endurecen con respcto al tema de la normalidad
y llega a no considermrlo como rasgo pertinente en la dife-~
renciacién entre Consejo y Psicoterapia. Posterior a la ys
citada; representa una intensificacién de sus opiniones en
torno a la igualdad entre ambas técnicas:

"Counseling y Psychotherapy se usan conjuntamente en
el t{tulo de este libro , porque parece imposible hacer
una distincién clara entreleIIOI, Si se pidiese a exper-
tos en cada uno de estos campos una lista de 1} teor{as

que debieran ser consideradas bajo cada uno de los campos,



habrfa, probablemente; un gran solapamiento entre ellas.

ta dificultad de determinar cuéles son teorfas de Counse-
ling y cudles de Psychotherapy, es una evidencia de la au-
sencia de diferencias claras entre ellas.”..."La dificultad
o la imposibilidad de separar Counseling y Psychotherapy,
es evidente cuando se consideran les definiciones de ceda
una ofrecidas por diversos autores. Las definiciones de
Counseling serfan aceptables en la mayor{a de los casos
como definiciones de Psychotherapy y viceversa. Parece
existir un consenso acerca de que Counseling y Psychothera-
PY son procesos éne incluyen un tipo especial de relacién
entre una persona que solicita ayuda para un problema psi;
colégico (el cliente o el paciente) y una persona que estd
capacitada para proporcionar tal ayuds (el orientador o
psicoterapeute). La naturaleza de la relacién es esencial-
mente parecida, si né idéntica en Counseling y Psychothe-.
rapy. El proceso que se lleva a cabo tampoco parece dife-
rir de uno a otros. Ni parece que existan técnicas distin-
tas, individuales o grupales que separen Counseling de Psy-

chotherapy."(31).

Se advierte claramente en este fltimo pérrafo el en-

durecimiento de la opinién del sutor & que hemos aludido.

(31). PATTERSON, C.H.: Theories of Counseling and P -
Xherapy.
New York, Harper and Row, 1966, p. 1.
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En esta obra, m{s tardfa que la anteriormente citada, no
acepta ya, como hac{a en aquella, la difereéncia éntro las
técnicas ;mpleadas. El criterio de "normalidad" en los pro-
blemas tembién es rechazado como punto de separacién entre
los dos campos. Su opinién al respecto, que méds adelante
criticaremos; es la siguiente:

"La distincién que hacen muchos autores, invluyendo a
T!LER; VANCE y VOLSKI; es que Counseling debe dedicarse a
los asf{ llamilos "individuos normslos“; cuyos problemas es-
tén relacionedos con el desarrollo dOVIUI potencialidades,
mientrsa_éue Paychotherapy se dirige & trabajar con indivl;
duos éue son deficientes en algin aspecto. Esto lleva a una
distincién artificial en términos de gravedad del problema,
e lo largo de un contfnuo ujuste;desajuste. Cuando un clien-
te tiené un problema emocional serio, o no es cﬁpaz de ac~—-
{tuar normalmente a csuschde un desajuste emocional, el pro-
céso se llama Péychoterapy y es visto como proceso curati-
vo, para volver al individuo al estado normal. Cuando el
cliente no esté seriamente afectado, sino que tiene més
"bien los problemas de la llamada "persona normal®, que in-
terifiere con el desarrollo de sus potencialidades, enton-
ces el proceso es llamado Counseling., Deberfa ser obvio,
como reconoce TYLER, gque no se puede e stablecer una sepa-

racién oclara entre los dos."(32),

(32). PATTERSON, Theories of counseling. p. 2.
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"Una segunda diferencia, también artificial o no esencial.,
Esta consists en el entorno en que se proporcionsm los ser-
vicios. Si es un entorno médico, lo que se realiza es llamg
do psicoterapia; mientras que si es un entorno no médico, se
llama counseling.

A veces hace una distincién mfs en términos de la na-
turaleza o el contenido del problema gqué el cliente trae
ante el orientados. Los problemas llamados "orientados ha-
cia la realidad” (u "objetivos"), tales como los problemas
educativos y las elecciones vocacionales han sido considera-
dos como competencia del Counseling; mientras qu; los proble-
mas inhebentes a la personalidad del individuo (o "subjetivos")

son compeiencia de la Psychotherapy. (33).

Ambas distinciones, rechazadas por PATTERSON, creemoa
que xzon clmmas y operativas, aunque puede resumirse en esen
cia que el Consejo tiene puntos de contacto con la Psicotera
piae En un intento de delimitar un tipo de Orientacién perso-
nel restringido, tanto en e} campo de aplicacién (adolescen-
tes dentro de la institucidn escolar) como en el carfcter de
los problemas ( se trata de problemas personales "normales",b
es decir, reales o conscientes) podemos fundadamente acept,r
la distincién, aunque sélo sea en el plano operativo de di-

ferenciacifén de campos y evidentemente este tipo de Orien-

(33). PATTERSON, Op. cit. p. 3.
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tacién Personal (Consejo por tanto) po serd Psicoterapiae.

Termina PATTERSON 1la exposicién de su punto de vista,
dejando un resquicio por el que pode canalizar el tipo de
Drientacifn personal referido anteriormente. .

"Esta lfnea de pensamiento ha llevado a la sugerencia
de que los enfoques cognitivos, récionales son apropiados
para tratar con problemas reales o consciontes; mientras
que los problemas relativos al subconsciente roﬁuieren un
enfoque distinto. De nuevo, sin embargo, no se puede tender
un 1fnea clara; Y en el caso de que solamente se trate de
la solucién de los llmados problemas reales (que no invo-
lucran al yo), no sefd Counseling, sino ensefianza. Tampo-
co el proporcionar informﬁci&n es Counseling; aunque pueda
ser una parte de 1. Esta intentona de distincién ha lleva;
do a una extensién del término Counseling impropia, inclu-
yoendo funciones que tienen como base la instruccién indi-
viduel o el proporcionar informacién. Counseling en la opi-
nién de este autor , de acuerdo con la mayorfas de las de-
finiciones que se han dado, trata con e incluye el campo
afectivo o conativo ; actitudes, sentimientos y emociones,
y no simplemente ideas. Cuando no haya elementod afectivos
en la rélaci&n, entonces el proceso no es Counseling, sino
probablemente ensefianza, informacién o una discusién inte-

lectual,
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Se concluye que no hay diferencias esenciales entre
Counseling y Psychotherapy en la naturaleza de la relacién,
en el proceso, en los mébodos o técnicas; en los objetivos
y resultados (considerados en sentido amplio) o incluso
en la clase de clientes que siguen el proceso.. Por conve-
niencia, o por razones précticas o polfticas, Counseling
se refiere a menudo slkrabsjo con los clientes menos dese-
quilibrados o con clientes que tienen més bien problemas
espec{ficos acompdflados de poco desequilibrio general de
la personalidad, habitualmente en un entorno no médico;
mientras que Rsychotherapy se refiere al trabajo con clien
tes mfs seriamente desequilibrados; habitualmente en un en~

torno médico."(34),

En el enfoque de nuestro concepto de Orientacién
Personal nos serfa posible; adn no estando de acuerdo con
la identidad de ambos procesos que PATTERSON propugna, uti-
lizar estas razones "précticas o polfticas" (sic) a que el
autor alude, para que se aceptase esté tipo de Orientacién
Personal definido como ayuda a los gujetos en los pro-
blemas "normales" de su desarrollo gque adn estando centra-
dos en el yo, so# conscientet o reales, y encuadrado en un
entorno no médicot la indtituoién escolar. Por tanto; os;

tarfa localizada dentro del térmimo Counseling,

(34). PLTTERSON, LOC. cito
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Es decir; creemos en contrs de este autor, que le dis-
tincién entre Consejo y Psicoterapia es clara, real, y €til
porque junto con otros ,utores eaceptamos favorablemente
las razones que 1 da para recliazarlass y adn en e] caso
de que no estuviera taﬂclara, dade la confusién y la am-
bigiiedad existente en este campo, serfe posible "elegir"
un modus interpretandi que favoreciese nuestra pﬁstura, sin
lesionar cient{ficamente el concepto de Consejo, aprovechap
do que las diferencias son de interpretacién y no de funda;
mento. Volvamos a la consideracién del término "normal"
referido a los problemas y a los sujetos involuérados

en el proceso de la Orientaciénm.

En la Obry de Patterson cronoldgicamente m&s antigua
de las citadas,como ya hemos puedto de manifiiesto antélr
riormente, exponfa opiniomes m{s favorables a una cierta
separacién entre Consejo y Psicoterapia. Refiriéndose al
campo de la "n6érmalidad" en clientes y problemas, dice
allfs

"El cbunseling se concentra en ayudar & los indivi-
duos esencialmente normales, a qué se quiten los obsté-
culos que imptden su mfximo desarrollo, mis que atender
al ratamiento de emergencia de trestornos psicoldgicos".
Pero existe adn otro elemento, y es el hesho de que los
obstéculos suelen ser de un cardécter ambiental o de situa~

c¢ién, més que una perturbacién de la personalidad. El empleo
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de términos modificativos tales como “educativa", "voca~
cional‘; "matrimonisl”, etc. unidos s>counseliné; tambidn
es indicio de este factor. De este modo; puede considerar—
se que al Guidgnce le atafie ayudar a las personas a resol-
ver los problemas reales, més éue los conflictos internos

de la personalidad.”(35).

Aduce opiniones de otrosisutores: BORDIN (E.S.: Psy-
chological Counseling)(36) V

"La relacién de Coun;eling se caracteriza por una in-
tensidad mucho menor de expresidn emocional y un énfasis
relativamente mayor sobre factores cognoscitivos y racio~
nales que los que tiene la relacidn en Psicoterapia. Sus
dificultades - las de las personas ~ son ciertamente me-
nos serias y, por eso, tienen menos distorsién de la rea-

lidad que las del individuo que necesits Psicoterapia.”

MOVRER (0.H, "Anxiety theory as a basis for distingui~
shing between counQeling and psychotherapy” en BERDIE, R,F,
(Ed.)t Congovts and programa of counseling.)(37).

"El proceso de der ayuda profesional o especializada

& personas que sufren conflictos totalmente conscientes,

(35). PATTERSON, Orientacién autodirectiva... p. 17.
(36). New York, Appleton Century Crofts, 1955. p. 156.

(37). Minneapolis, Univ. of Minn. Press, 195l.p. 60.
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los cuales se acompafian de la llaemade ansfiedad normal."

SANDERSON, (H, Basic concepts in vocational guidance,)
(38). "Trata esta diferencia entre el orientador y el psi;
coterapeuta. El orientador atiende a un campo determinado.,
como el vocacional; en el cual ed individuo tiene algdn pro-
blema; mientras que el psicéterapeuta se interesa en la
estructura total de la personalidad. Es verdad que el in-
dividuo es siempre una persona completa y sflo como tal de-
be ser tratada, as{ que el orientador trata todos los as-

pectos de la personalidad.”

En algums citas de otros autores veremos que todos es-
tén de acuerdo en que Consejo y Psicoterapia estén muy re-
lacionados; siendo para unos mayor que para otros la rela-
cién. Todos ponen de manifiesto como posible criterio de
distincién el de "normalidad™ de los problemas, y consi-

guientemente de los sujetos que los tienen,

Segin TILER "Hay preguntas que son corrientemente for-
muladas: ;Dénde termina el counseling y comienéza la Psy;
chotherapy? ;Existe diferencia entre counseling y psycho-
therapy? ;Son los dos conceptos sinénimos?. Son preguntas

dif{ciles de contestar, porque no hay una l{nea de separa-

(38). New York, Mc Graw Ilill, 1954. p. 38,
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cién tajante entre los dos conceptos. Unas veces counseling
es claremente diferenciable de Psychotherapy; otras son
ciertamente sinénimos. Quizd la mejos v{a para in£entar
comprender la difemncia entre los dos tefminos es conside~
rarlos situados a lo largo de un contfnuo de intensidad y

profundidad en el problema."(39).

Cuanto més profundo sea el problema, m{s intensa la
relacién de orientacién y més involucrados estén orienta-
dor y orientendo, tanto més psicoterdpico seré el proceso.
El 6onsejo serfa, pues, un primer estadio en la relacién
de ayuda de persona a persona; relativamente intensa, y con

tratamiento de problemas no demasiado profundos.

"Es cierto, sin embargo, que la mayor parte de los
orientadores escolares y profesionales no estdn, ¥ en la
mayor parte no deberfan estar, empefiados en psychotherapy
see 8in . embargo, debe apuntarse que todo orientador debe-
r{, en algdn punto de su carrera, manejar casos con tin-
tes psicoterdpicos. Son estos casos en que el problema pre-
sentado cde dentro del dominio del orientador pero en los
que encuentra, a medida que el ciaso progresa, que el pro-
bleme es mfs serio o .profundamente arraigado de lo que
habfa estimado en principio. La experiencie y considera-
ciones §ticas (el conocimiento de las propias limitacio-

nes) aoonsejan al orientador proceder con extrema pruden-

(39). TYLER, L.E.: The work of the counselor.
Nev Iork, Appleton Century Crofts, 1953, p. 3.
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cig en estos casos, y considerar la posibilidad de enviar—

los a otros profesionales."(40).

Queda clatamente sefialada la idea de éno el orientador
po debe hacer psicoterapic; Lo mismo que en la opinién de
THOMPSON y SUPERs

"En otras palabras, counseling plyuhology; no pone én-
fasis especial en el desarrollo de herramientas y técnicas
necesarias para la psicoterapia intensiva con individuos
cuyo desarrollo emocional ha sido severamente distorsions;
do o impedido. Counseling psychology, por tanto, deja a otros
psicélogos la responsabilidad del tratamiento de emergencia

de desastres psicoldgicos."(41).

STONE y SHERTZER afirmen quet

"Counseling es una relacién interaccional en la cual
una persona ayuda a otra & entenderse a s{ misma y a su en-
tormo y a hacer cambios voluntarios en su comportamiento...
Counseling estd estrechamente relacionado con psychothe-
rapy, pero el sujeto que recibe counseling no est{ emo-

cionalmente "enfermo""(42),

(40). TYLER, Op. eit. 4.

(41). THOMPSON, A.S./ SUPER, D.E, (eds.): The profesional
D.LL.A_A_A_!_MA&_PB aration of ¢ gychologists. Report
of the 1964 GREYSTON Copference.

New York, Columbia university, 1964. p. 136,

(42). STONE; $,C,/SOIRTZER, B,: C

guidance,
Bogton, Houghton and Mifflin, 1972, pe Te
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STEFFLRE lo enfoca desde el punto de wista tempora-
lizador:

"Un objetivo del counseling es ayudar a& un individuo
a enfrentarse a las tareas de desarrollo adecuadas a su
edad. El1 adolescente al que se ayuda en los problemas de
la definicién sexual, de la independencia emocional de los
padres, de la preparacifn para una profesidén y otras tareas
tfpicas de su edad en nuestra cultura; deberfa recibir coun-
seling. Por otra parte; una persona de mediana edad que es-
t£ cerrada a estos mismos problemas puede ser mfs propia-—

mente objeto de tratamiento del psicoterapeuta?(43).

Y OHLSEN:

"En este libro; counseling se define como una experien-
cia terapéutica para personas que no tienen problemas emo-
cionales serios. Los sujetos son exhortados a buscar la
ayude de un obientador antes de que desarrollen serios de;
sajustes neurdticos, psicdticos o caracterioldgicos. El
orientador trabaja no solamente con sus clientes; sino
también con "otros significativos" tales como padres, pro-
fesores y clérigos en el logro del desarrollo normal en las
dreas socisl, emocional e intelectual. Ayude a sus clientes
a aprender tareas de desarrollo normales y ayuda a "otros

significativos" a ensefiar a sus clientes estas tareas"...

(43)., STEFFLRE, B, (Ed.): Theories of counseling,
New York, Me Graw and Hill, 1965. P, 17.
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"Psychotherapy, por otro lado, se défine aquf como una
experiencia terapdutica para personas emocionalmente dese-
quilibradas que buscan ayuda en problemas patolégicos. En
otras palabras, psychotherapy difiere de counseling prime-
ramente en términos de la persona tratada, més que en el

proceso de tratamiento."(44).

Importante esta opinién por la mencién que hace de la
.actividad que debe tener el orientador con las personas
que estdn en contacto préximo con los orientandos, a
causa de la enorme ayuda adyacente que le pueden prestar
en su labor y sobre tod; por la rotundidad de la disdncién
establecida entre Consejo y Psicoterapia; a partir del cri-
terio discriminativo de "normalidad" que venimos analizan-

doe.

La misma diferencia seflalea MAC LENNAN, que acepta
counséling y psychotherapy en su esquemas

"Este libro se centrard en los métodos de trabajo
con adolescentes en grupos peéueﬂos con el propésito
de ayudarles a resolver sus problemas de desarrocllo
normales (groupcuunseling) o a reestructurarse a sf
mismos y a reaccionar de modo diferente a los problemas y

situaciones que les hayan llevado a problemas e infeli-

(44). DHLSEN, op. cit. PP 6’70
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cidades (psychotherapy)"..."Ademds est el counseling que
trata con conductas o situaciones que son consideradas pa-
told8gicas por la sociedad. A esto se llama tratamiento,

psicotergta o rehabilitacién"(45),

Por otra parte hay razones ﬁuo propician la separacién
de Consejo y Psicoterapia desde el punto de vista de la se-
paracién entre médicos y no médicos en su préctica. En Es-
tados Unidos, la Psicoterapia no ha sido solamente una préc-
tica psicoldgica éue utiliza }os métodos y disposiciones
de la terapia centrada en el ‘cliente - en esto se basan
los autores para defender la no diferenciacién entre Con~
sejo y Psicoterapia -; sino que también ha aceptado otre
variedad de métodos psicoanalfticoc e incluso psiquiftricos,
altamente relacionados con la Medicine y con la préctica
puramente curgtive de enfermedades, y no orientedors ante
los problemas personales y de desarrollo. De aquf vienen
las connotaciones negativas que la Psicoterapia pueda te-
ner, desde el punto de vista del orientando "normal".

A este problema apuntan las opiniones de HUGHES:

"Esta visién del orientador en la escuela como un
nuevo tipo de psicoterapeuta auxiliar estd intimamente li-
gado con la predominancia de ideas provenientes de un en~

foque relativamente restingido del tratamiento del dese-~

(45). MAC LENNAN, B,W,/ FELSENFELD, N.: Group counseling
(] .
New York, Giumbia Univ, Press. 1968. Fp. 3,54,
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quilibrio mentul; en parte responsable de la supervivencia
de una tendencia pérsi-tonto Q interpretar los problemas
emocionales como elementeos tfpicos de desajuste o descqni-
librio que requieren Psicoterapis, mds que de necesidades
universales de desarréllo que requieren ayuda y apoyo."...
"Pensar en uny expresién de emocién o de une conducta
aparentemente irracionsl e inexplicable como patolégica
puede ser en muchos casos exponente de un rechazo a enten-
derlas o a tolerarlas o de la atribucién de una etiqueta
generalizada de slgﬁdtipo que puede incluso determinar la
forma de ayuda éue capacitard al individuo para enfrentar-
se satisfactoriamente con algunas de sus dificultades al me;
nos."(46).

Por ellos .

"Para ayudar a todos los jévenes a enfrentarse con
éxito a tales temas (autocomocimiento, autoaceptacién y
seguridad; realiyar sus propias pesibilidades y vivir una
vida personalmcnte plena y socialmente constructiva) los
profesores, y otras persormas en contacto préximo con ellos
deben buscar fuentes de conocimiento y técnicas mds amplias
que las representadas por cualquier forma de psicoterapia
y més extensas que las basades en un concepto de enfermedad.”
eso"A medida que nos vamos alejando de la conducta seriamen-
te anormal aparecen las pretensiones mucho més sesgadesj

en el nivel de los problemas de desarrollo comunes en nifios

(46)0 BUGHES' OP. cit. pp. 165, 166,
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y adolescentes son por completo absurdas. Un enfoque en la
enfermedad y sus estereotipos conocomitantes de dominancia
y pasividad; es inaceptable pare la situacién escolar en la
que neéclitunos; desviar la atencidn hacia fines més posi-
tivos de aumento de la competencia personal, de motivacién

para el autoconcepto y parg 1la partiepacién social.

Desgraciadamente, la continuacién de la ficcién de Za
competencia médica en problemas psicolégicos y sociales
ocasionf en la Orientacién la tendencia que ha llevado a
la negligencia en desarrollos de gran valor potencial no
solamente para nifios con problemas desusados, sino para el
"niffo normal®, Relacionado con el tema de este capf{tulo ha
quedado un vacfo en nuestras escuelas entre el paradigma
de un profesor hablando a un nifio acerca de problemas es-
coldsticos o disciplinarios ¥ el especialista entrenado
médicamente ayudando al individuo desequilibrado acerca de

problemas personales serios.

La obligacién de proveer una forma de ayuda especiall-
zada a jévenes que éuieren consultar sus problemas, tanto
ordinarios como extraordinarios fue ignotada técitamente
hasta hace poco cuando con el advenimiento del orientador
(school counselor) en la escuela se han hecho #ntentos se-
rios parea proporcioner tales ayudas ordinariss de lés jéve-

nes en un entorno escolar."(47).

(47). HUGHES, OP, cite po 168,



- 86 -

Terminamos las disquisiciones acerca de la distincién
entre Consejo y Psicoterapia, con opiniones de PATTERSON,
en las que deja campo libre nla posibilfdad de gradacién
en la relacién de ayuda personal. .

"El proceso de ayudar a los individuos puede concebir-
se como variable dentro de una secuencia, En un extremo,
la ayuda se puede presentar en forma de simple informacién.
Un ejemplo de ello es un centro de informacién con sufespe-
cialistas. M{s adelante, a lo largo de la secuencia, puede
darse més informacién técnicaj el "consejo" especializado
en rela;iGD e la eleccién de un programa educativo es un
ejemplo; la orientecién autodirectica para una eleccién
educativa-vocacional, u ocupacional, puede después a lo
largo de la secuencie ir seguida por la orientecidén auto-
directiva prematrimonial o‘matrimonial. Vendrfa a conti-
nuacién la orientacién autodirective terapéhfica u orien-
tacién autodirectiva en el frea de problemas generales de
adaptacidén persénal, y en el extremo opuesto estarfa la
psicotqrapia intensiva o el psicoanflisis, Los conceptos
de enfoque y de gravedad del problema o trastorna se com-
binan en este secuencia. Cuando hay un enfoque sobre un
érea determinada; generalmente se trata de un problema de

realidad en una personalidad més o menos normal.

Tal vez no deberfa hacerse ningune distincién entre
counseling y psychotherapy. La distincién estricta no es

suficiente, ya que no existe en la secuencia un punto di-
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visorio claro en donde termine el counseling y empiece la
psychotherapy. M{s afn, ya que no bhay diferencia en las tég
nicas, probablemente no se justifique una distincién. Pero

afn asf, tal vez hays razones précticas para hacexla.

Aunque estrictamente hablando, no se puede trazar una
1fnea definida; hay muchas personaé necesitadas que pueden
recibir ayuda de personas no psiquiutras,‘ni preparadas
con el entrenamiento que exige el grado doctoral en psi-
cologfa. Pogiblemente estos puedan denominarse orientado-~
res més que psicoterapeutas. Existé también el problema
préctico de eludir las disputas con la psiquiatrfa y la
profesién médical..."Parece ser necesario un término pa-
re designar a los que ejercen este tipo de.counseling, E1l
término mds adecuado parece ser el de "orientador". Aunque
‘ puede haber una distincién entre counseling y psychothera-
py; atendiendo a la gravedad de los trastornos de la perso-
nalided que traten los orientadores y psicoterapéutas, no
hay diferencia en las técnicas.o métodos empleados. Por eso,
en este libro, al hablar de las actitudes, los métodos y
las técnicas, los términos counseling y psgchotherapy se
usan indistintamente."(48).

(48), PATTERSON, Orjentecién sutodirectivg...
Pp. 19 - 23 passim,
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Después de este escurso a travéas de las opiniones re-
lativasa la similitud o disimilitud entre Consejo y Psico-
terapia hay fundamentos &uficientes para establecer ums u

otra posturas

~ La que acepta la igualdad en métodos y técnicas,
admi-tiendo con reparos o tratando de rechazar forzadanen—
te las diferencias provenientes del carécter de los proble——
mas - regles, conscientes frente a"centrados en el yo", in-
conscientes -; ¥y del grado de desequilibrio en los sujetos,
- normales frente a desequilibrados emocionalmente; no po-
dr{a pues, establecerse unQdelimitaci&n estricta de canpos,
de no ser por conveniencias prfcticaso por razones operati-

vase

~ La due propugna la separacién entre ambos cam—
pos, no solamente por razones pricticag, - esta serfa una
postura fdcil de "nadar y guardar la ropa" - sino por la
creencia fundade de que ambos campos tienen caracter{ati-
cas diferenciales suficientes como para ser oonsiderados
aparte. El cardcter de los problemas, el grado de desequi-
librio de los sujetos, el entormo en que la relacién de ayu-
de se lleve a cabo - médico o no médico - abogan claranen-

te paruna separacién precisa entre Consejo y Fsicoterapia.

Se fundaments pues la distincién en las siguientes ra-

zones?
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; En una Orientacién Personaypensada dentro del
entorno escolar; ha de pensarse en ayudar a los sujetos a
solucionar los problemas "normales" y reales que su estadio
de desarrollo ocasiona. Esto puede hacerlo un orientador
cualificadoj pero si quiere llevar:.cabo une labor §ticamen~
te correcta, deber{ enviar los casos serios a centros espe-
cializados. No puede adentrarse en ellos sin una formacién
especializada Yy, por otra parte, para un centro educativo ..
no es rentable el tener un orientador especializado en Psi-

coterapia, a causa del reducido ndmero de trastornos graves.

- La Orientacién Personal, porotra parte corre
el riesgo de volverse "demasisdo psicoldgica" cayendo en
el peligro de importar el "psicologismo" existente en otros
pafses. Tal como la concebimos no tiene que ser un proceso
psicolégico profundo, sino una orientaci6n‘ una ayuda huma-~
na de una persona que por sus especiales condiciones y pre-
paracién puede prestarla a quienes por su situacién de de-
sarrollo individual conflictiva — aunque normal - necesitan
una aclaracién de ideas para ser ellos mismos dentro de una
sociedad muy compleja. T esto puede conseguirse mediante .

una relacién estrecha, pero meramente humana.

- Lingiifsticamente, el términc psicoterapia es
rechazable por las connotpciones de "enfermedad" que presen—
ta. Es apropiado para quienes, como PATTERSON, sustentan la

relacién indistinta del orientador con sujetos "sanos",
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"nornaleu" ¥y con sujetos m€s o menos gravemente desequili-
brados. Pero en un orientador que; por razones ya citadas,
restringe su campo a los inﬁividuos con problémas normales;
¢Es justo y adecuado utilizar la palabra terapia?;Tendrf el
sujéto algo que pueda sericurado?. Creemos que no; ¥y por
tanto el término terapia no deberfa ser utilizado. Por muy
dtil que sea en otro tipo de problemas, y por muy de moda
que esté, no es racional emplear un término para seofialar
una realidad con la que no tiene relacién l6gica. Suponiep
do que el psicoterapeuta se enfrente con un individuo "noxr-
mal", le ayudarf a resolver su probloma; El orientador ha=
€ lo mismo, pero sin el tftulo de terapia con sus relacio-
nes enfermedad - cura; factores negativos 4ue pueden ocasio-

nar "complejo de problema® en el sujeto,

La Orientacién Personal a individuos con problemas
normales de desarrollo, serf eso: gxiggiggjég; ayuda, gufa,
gonsejo, pero nunca gurge. A un adolescente que tiene pro-
blemas de identidad personal o de relacién social, no po—
demos curarle de estas "enfermedades" sino ayudarle a en-
contrar el camino de la adaptaciénm, que; por sf no habfa
encontrado, convirtiendo este fracaso en un problema, A ve;
ces solamente con unas ligeras indicaciones, "engranar{"

el sentido de la ayuda y podrf liberesrse de sus problemas.

= El evitar el término Psicoterapia serd conveniente

también por razones de competencia de campos. Para muchos,
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el vampo psicoterapéitico est{ restringido a personas con
formacién médica o psiquidtrica, o psicélogos muy bien es-
pecializados y preparados. Caerfa, pues,fuera del campo del
orientaddr medio de unaﬁnstituci6n edncativa; ajeno normal-—
mento'a tales especializaciones. La &tica del orientador
debe impedirle entrar en estos campos, as{ como la respon-

sabilidad social que estas actuaciones entrafiarfan.

— Es opinién comfin entre los defensores de la Psicotera-
pia, que no puede ser ayuda personal vflide +todo lo que
no sea una relacién empftica y directa entre orientador y
orientandoj que lo que se pretenda dar como ayuda a modo
de informacién no sgr‘ ayuda sino onseﬁanzs; Yy enkodo caso,
Orientacién Escolar. Es esta, ciertamente, una opinidn de-
masiado tajante, enfocada a la defensa " in extremis " de
la entidad propie de la Psicoterapia. Para los psicotera-
peutas in-formar no serfa formar, cuando es evidente ﬁuo
en toda formacién no autégena es necesario que el sujeto
reciba unos contenidos, sea cual fuere la vfa de adquisi-
c¢ién (comunicacién, lectura, ejemplo, etc.)e En su concep-
to de formacién solamente cabrfa la re-forma, la vuelta
atrds desde un estadio erréneo, marnejando el concepto ne-—

gativo de terapia o modificacién.

La informacién, es ¥til en un individuo que, por en-

contrarse en un estado de desarrollo, de eleccién de com—
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portamientos, ideas, valores, lo que necesita son pgutas

en las que integrarse. No esperai a ﬁue consiga modos erré-
neos sino proporcionarle los existentes - buenos y menos
buenos; si bien haciendo hincapié en los buenos - para que
elija, entre todos ellos el que se adapte a su peréonalidud.
De aquf surgirfa una segunda utilidad. Después de presentar
un amplio espectro de problemas tfpicos; con sus posibles
soluciones y alternatives, la informacién se convierte en
un reactivo excelente para que el sujeto conﬁruste sus
propias vivencias y realizaciones, con las ofrecidas por
v{a informativa. La informacién serf un medio de autoco-
nocimiento, de autodiagnéstica, por gl que el individuo
podré objetivar sus problemas, y de aquf saldrf la relacién
personal con el orientador en buscg de soluciones.

Y esto con la ventaja de que los problemas estardn mu-
cho m{s claros en el contraste con la‘objetividad que si
hubieran surgido de su dindmica psicolégica personal, in-
madura adn y forzosamente sesgada por falta de experiencia.
Esta informac16n noPer& ensefilanza, por que no tratarf de
temas académicos, ni se impondré como contenido a adquirir;
la informacién serd vital, y por tanto estard totalmente
separada de la ensefianza "normal"™ al proponer, ademfs, va-
rias visiones de cada reaiid&d o problems para que el alum-

no pueda elegir una de ellas.

= Con esto se relaciona otra objecién de los orientadw-
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res-terapeutas de que en la relacidn de syuda; para que sea
tal los problemas tratados han de ser de cardcter personal,
"inconscientes"™, "relacionados con el yb"; ¥ no "conscien—
tes" y "racionales". El rechazo de esta ;bﬂeciJn es sumamen—
te f{cil y se desprende légicamente de su consideracién de-
tenida. Segiin ella; los problemas personales més corrientes
- en el punto de desarrollo que consideramos hay muchos -
no deberfan ser tratados; si‘acaso en sus estadios mds pro-~
fundos y en las relaciones de estos con el subconsciente

Y con el yo fntimo del sujeto. Es evidente que para ayudar
a un sujeto —~ si este es normal - no es necesario descen—
der a las profundidades de su mente. Aunque los problemas
para los que se le ofrecen soluciones no sean {ntimos y

a un nivel personal profundo, son las dificultades reales
que el suejto experimenta en su desarrollo, x si son supér—
ficiales; no hay por qué rebuscarmds abajo, p;ra que estos
se solucionen. La mayor{a de los problemas en este esta;
dio de desarfollo son personales pero también referidos

al ambiente y al entorno social en que los individuos se
desenvuelven. Por tanto han de ser en alguna medida, racio-

nales, y expresables en términos de conciencia.

Si el sujeto tiene desequilibrios profundos debe en-
cargarse de e€llos un orientador terapeuta especielizado,
¥ si no los tiene, la ayuda en su resolucién serd Orienta—
cién Personal encuadrada dentro del Consejo y no de la Psi-

coberapia. En qmbos casos queda clara la entidad real y
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operativa del orientador no terapeuta.

- En ciencias humanna; como en muchas otras £reas de
la realidad; a8 veces lo "pobre" ; los métodos més sencillos
y menos sofisticados - es lo que més claros resultados pro-
porciona. Hay una cierta apologfe de la sencillez - cuando
estf{ cient{ficamente fundamentada y tiene como respaldo una
buena preparacién - que la presenta como mds dtil que medios
mucho mds complicados. El motor de automévil superespecia-
lizado tiene fallos mucho mfs dificiles de corregir por te-
ner mayor profundidad en los fugdamentos mecédnicos. Lo mis—
mo podrfamos decir, mutatis mutandis; de la orientacidn
superespecializada éue propone la Psicoterapia. Los fallos
que se produzcan ser{n mucho més gruves; ya que el campo
es mucho mfs conflictivo, y, cosecuentemente, de mucha

mayor responsabilidad.

Vbldr‘; pues, que el orientador centrado en 1, insti-
tucién educativa, actfe en el nivel "normal" racional,
consciente, por muy peyorativas que éstas precisiones
puedan parecer a los decididos por la Psicoterapia. La
Psicﬁterapia, junto con la psicologfa clfnica, e incluso
la Psiquiatr{a, deber{ encargarse de los deseéuilibrios
emocionales graves, quedando, para el orientador la ayu;
da?n el desarrollo de los sujetos con problemas normales

de desarrollo.
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Con la profundizacidn en e} subconsciente del indévi
duo que la Psicotlerapia propone en el caso de un adolescen
te inmaduro,se complica mds que se facilita la relacién
orientadora. Por ser una perwona adn no desarrollada, una
incursién en su mundo interior profundo, puede presentar
m{s inconvenientes que ventajas: miedo ante una realidad
propia que no se conoce ni domina; psicologizacién de la
personalidad; sumisifn cuasi-mégica al terapeuta; pérdide

de la iniciativa de la accidn sin ayuda, etc..

Frente a esto, el Consejo, la informacién y el comen-
tario de la dinfmica personal en formacién, a partir de
problemas normales, puede cumplir el hismo efecto auxilia
dor sin necesidad de técnicas profundas, potencigplmente
peligrosas y comprometidas, que exigem del profesional una

preparacifn mucho mfs completg.
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Distincidn entre COKNSEJO y ENSENANZA

Después de estudiar detenidamente las diferencias exig
tentes entre Consejo y Psycoterapia, es necesario delimitar
campos entre Consejo y Ensefianza de una manera clara, ya
que si la Psicoterapia puede constituir un error "por ex—
ceso" en el campo de la Orientacién (pof enfrentarse con
pfoblemas profundos de los individuos, siendo mds "curacién"
que"ayuda al desarrollo"), la enseilanza puede constituir
un error "por defecto" (si se reduce la Orientacién a una
secuencia de "mostrar’al sujeto las actitudes, disposicio-
nes o conductas para que los asimile cognitivamente, sin
tener en cuenta la importancia de la relacién afectiva en

una funcién tan personal como es la Orientacidn).

Hay que sefialar, no oBstante, que la Ensefianza tiene
dentro de lo que cabe una mayor relacién que la Psicote-
rapia con el proceso de la Orientacién, por formar parte
junto con esta del proceso integral de la educacién. Den~
tro de €1 se unen Orientecién y Ensefianza (a la que respon
de el sujeto con un Aprendizaje) para conseguir la formecién
integral del hombre, mientras que la Psicoterapia se encuen
tra fuera del campo educativo y dentro del psicoldgico o

"médico. Este puede ser otro criterio a considerar & la hora
de distinguir entre Orientqci6n y Psicoterapia. La relacién

existente entre Ensefianza y Orientacidn estd ocasionende, en
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los €ltimos %$iempos un’trasvase de los métodos y actitudes
utilizados pdr la dltima al campo de la Baucacién en senti
do amplio. Se habla ahosa de afectividad, empatfa, no-direc
tividad, dentro de la Bducacidn y de ia Ensefianza, Los ha-~
llazgos en el campo de la Orientacién han demostrado su
utilidad y conveniencia dentro de la institucidn escolar -
adn en el campo estrictamente instructivo. Todo ello ayuda
a pensar en una yuxtaposicién clara dentro del proceso edy
cativo entre Orientacién y Ensefianza., A causa de estas re
laciones algunos tedfricos deha educacién no establecen di-
ferencias esenciales entre Consejo y Ensefianza. Pero esta
aaimilacién parece exagerada: se puede susteatar a ultran
za la relaci6n>intensa existente entre ambas reealizades,
pero ten iendo siempre en cuenta que ambos procesos tienen
técnicas, médodos y objetivos préximos distintos, aunque

el fin dltimo de los dos sea el kismo.

7%\ Se puedenwgggpgt:a;‘@tfgrchias claras en los objetie
vos, estando los de la Ensefianza mds sistematizados y has-
te cierto punto, propuestos por la sociedad, mientras que
los de la Orientacién est{n determinaedos por las necesida
des del individuo en orden a su desarrollo personal o por
los problemas encontrados en la adaptacién escolar y pro-
fesionale En las técnicas la diferencia es clara; aunque
la orientacién de grupos estf{ tomando un gran auge, la
forma mds comfin de llevar a cabo el Consejo es la entre-

vista, relacién de persona & persona,
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Ademés de ello, en el nivel superior de Orientacién
personal o Consejo, este, al contrario que le Ensefianza,
no se da a todos, sino solamente a quienes lo necesitan
o lo piden. También hay diferencias sustanciales en cuanto
a la preparacién de los profesionales que llevan a cabo
cada una de ellas., Para llevar a caba la Orientacién con
un mfnimo de &levacidn cient{fica, profesor y orientador
deben tener una formacién especializada. Aunque la b;se
sea comin -para proporcionar al profesional de un campo
el conocimiento del campo del otro, ya que ambos estén
relacionados~ la especificidad de estos exige una formacién
distinta. El que en determinadas ocasiones las funciones
se intercambien (orientacidn realizan los profesores y los
orient,dores ensefianza), no significa que ewte intercembio

tenga que ser necesariamente permanente. El profesor tiene

t%q;\fffggnsabilidad social de ensefiar, mientras que el orien

tador solamenté tiene la personal de ayudar a su pupilo. No
existe, pues, identided entre Orientacién y Ensefianza, pero
s{ una estrecha relacién por estar subsumidas ambas en el
proceso mfs amplio de la Educacifn. Aunque alguien podrfa
pensar —con un enfoque psicoterdpico~ que la Orientacidn
puede llevarse a cabo como ung entidad totalmente ajena a
la Bducacién, donde esta rinde su mayor utilidad es en la
actuacién como un elemento paralelo y complementario cel

proceso educativo general.
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Se establece as{ una verdadera LDUCACION-FORMACION,
mediante el esfuerzo sinérgico de Orientacién y Ensefian—
za. La Orientacién se centrarfa en la educacién de la ca-
pacidad de decisién, y dentro de ella, el Consejo serfa,

seglin el concepto de PIEPER (49) una operacifn de la Pru-

dencia, entendiendo esta como la que lleva al conocimiento
preciso y reflexivo de la realidad, de la cual debe surgir

la formacidén morgl del sujeto.

La realidad en nuestro caso es la sociedad actual. Con
lo que la Orientacién Personal se convierte en el proceso
de ayuda a un sujeto adolescente en el conocimiento de s{
mismo y de la sociedad en ia que va a vivir, y en la reso-
lucién de los problemas normales en su desarrollo para lle-~
gar a una Sptima adaptacién a sf mismo y a la consecucién
de un criterio de actuacién propio y de una personalidad

auténoma.
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FILOSOFIA DE LA ORIENTACION PERSONAL

Después del intento de delimitar campos entre Consejo
y Psicoterapia; atribuyendo a cada uno de ellos unas con-
didones ykﬁna caracterfsticas especiales, es necesario re;
~ ferirse a los presupuestos bésicos éue pueden tomarse en
cada campo a la hora de enfocar précticamente el proceso
del asesoramiento. Si en la mente de muchos autores y prac-
ticantes estaban unidos Consejo y Psicoterapia es 18gico
pensar éue en el campo de las teorfas; este tipo de imbri-
cacién mutua también sea propuesta; as{ sucede de hecho,

existiendo varias teorfas que se refierenmltanto a uno como

a otra.

Si anteriormente hemos rechazado — ante el confusio-
nismo existente en las distinciones entre Consejo y Psico-
terapia -~ la total igualdad de ambos términos, seguiremos
utilizando la distincién operativa entre ellos, teniendo
en cuenta que en el esfndio de la filosoffa soportedora del
Consejo la distincién deber{ ser menos estricta; porque los
presupuestos mfs generales pueden aceptarse como dtiles
para el Consejo, aunque estén enunciados en relacién con
la Pgsicoterapia, siempre que se adapten al concepto de
Orientacién Fersonal como ayuda al individuo en la resolu-
cién de sus problemas de desarrollo normales, en su adapta-

cidn social, y de su construccién de una personalidad auté-



- 101 -~

noma. La no directividad; por'ejemplo; originada en el cam
po psicoterapfutico, es plenamente dtil en cualquier enfo-
que de la Orientacién, como preservadora de la libertad
del individuo; sunque en una Orientacién de tipo escolar

o profesional, de carécte#ﬁés préctico e informativo, la
"atencién positiva incondicionada" de ROGERS no pueda ser
exce§ivamente eficiente, los sentimientos de empatfa y con-
gruencia que comporta han de ser expresados por todos los
orientadores en el nivel escolar, ya los denominen como
ROGERS, o con otros términos propios; de mayor o menor
profundidad - en muchos casos las diferencias entre teo-

rfas son minimes y de cardcter lingif{stico —.

Se pueden admitir; por tanto; como vdlidas y provecho-
Qas en el enfoque dé la Orientacién Personal, lag asun-
ciones o presupuesios tefricos y filoséficos subyacentes
en teorfe desarrolladas en relacidén directa con la Psico-~
terpia, siempre que no presénten un esquema de aproximacidén
a los problemas radicalmente terdpico, curativo de anorma-
lidades y no posibilitador de soluciones propias del indi-

viduo a los problemas de su desarrollo personal.

Tempoco serdn aceptables enfoques que lleven aparejadas
técnicas de cardcter especielizado - psiquiftricas, psicoa-
nalfticas - , claramente fuera del alcance del orientador
medio, dedicadovu la ayuda personal dentro de una institu-

cién escolar. Aunque, como se ver{ m{s adelante, el eclec—
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ticismo estf altamente vilipendigdo (hay que "tomar partido"
por encima de todo), el profesional medio es fundamentalmen-
te ecléctico. La sustentacién exclusiva de una teor{a -habi-
tualmente con desprecio de las restautes; e incluso con ata-
ques, dentro de una competencia cient{fica o filos§fica- que
da para los pensadores o autores famosos. El profesional "de
a pie", embarcado diremtamente en la prfctica inmediata, en
muchos casos no sustenta -quiz{ no necesita- una teorfa am-
plia y fuertemente elaborada; le bastan una serie de presu-
puestos amplios (provenientes de diversas teorf@s) con los
que puede llevar a cabo su funcién con una seguridad cien~

titica.

En una gran parte de los casos, vale mf{s mantener un
criterio propio frente a la actuacién orientadora que deci-
dirse exclusivamente por uﬁs de las "teorf{as", ateniéndose
a ella plenamente en todos los aspectos. No se acepta porgue
obligarfa a una seris de actuaciones subsecuentes a su
adopcifn, con las que el orientador puede no esbar totalmen
te de acuerdo. Es preferible, por tanto, recopilar una serie
ecléctica de presupuestos extrafdos.de diferentes teorfas;
estos, por su adecuacifn con las convicciones del orientador
sirven como marco de referencia, aunque no tan amplho y cohe
rente como la teorfa, s{ dtiles en la aproximacidén que dia~
riamente se hace a los problemas, Es decir, aunque el orien-
tador no adopte una teor{a claramente definidP, siempre

mantiene unos presupuestos filosdficos que sirven de base



a su actuacidn.

De todos modos; un enfoque sin tenrfa; es decir; pren—
dido a las técnicas habitualmente utilizadas en la Orien~
taci6n; no es el m{s adecuado en el nivel "superior", es
decir; el personal; quiz{ sea més aceptable en niveles
inferiores como la Orientacién Escolar o Profesional -
asungue esto no es evidentemente, lo mds idéneo —-. Pero
en el nivel Personal lo ﬁue el orientador tiene delante
es una personalidad total, una persona humana, a la que
no puede aproximarse simplemente con los recursos de las
técnicas como recetas adecugdus a cada caso o tratamientos

espec{ficos de cada mal.

El enfrentamiento con la persona es humano, com-
Pleto, de persona a persona; y una relacién de este ti-
Po, en la que tanta responsabi}idad fiene el orientador
a causa de la trascendencia de sus relaciones con el oriep
tando, tiene que estar firmamente asentada filoséficamente,
Una de las funciones de las teorfas es ser el repertorio
de presupuestos bdsicos y generales que soeportan el enfo-
que de una determinada realidad o las actuaciones précti-
cas conexionadas con ella. Por tanto, una teorfa es un re-
ceptéiculo en el gque se recogen - de un modo coherate y ar-
ticulado - las asunciones filoséficas para explicar un fe-
némeno o previas a una actuacién. En el campo de la Orien—

tacién Personal puede considefarse a la teorf{a como un elg
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mento clarificador a la vez que recordatorio de los presu-

puestos filoséficos que el orientador tiene.

De aquf se sigue que el orientador que no tenga una teg
rfa propia -en sentido estricto~ que fundemente sus actuacip
nes, deberd organizar su eclecticismo de modo que sus presu-—
puestos, ~sin formar una escuel,, o un contenido doctrinal
intercambiable de modo globgl, por la falta de coherencia
que proporcionan los distintos orfgenes de estos~ en un
contenido doctrinal y de pensamiento propio, algo as{ como
"un modo persongl de ver la Orientacién", marco de referen-
cia de sus actuaciones profesionales. De e;te modo no corre
r{ peligro de ensimismarse en las actuaciones pr{cticas co-
tidianas, olvidando el fundamento te§rico-filoséfico que és
tas deben tener. Deber{ ser capaz de definirse a s{ miamo
en temas tales como: la naturaleza de lo real, el papel &el
hémbre en el mundo, la libertsd; los valores, la sociedad,
etc., y de actuar en consecuencia en sus relaciones con los
orientandos. Su profesimalidad serf{ de este modo mds fir-
memente fundada, m{s auténtica y coherente; sin llegar a
definir una teorfa amplia, completa y sistemftica, tendrd
un marco de refexncia personal y fundamentado, en lugar de
una simple lista de técnicas y actitudes prestadas por las
diversas teorfas. Sin una teorfa personal, los orientadores

no serdn profesionales, sino técnicos.

Del mismo modo que todos los educadores se aproximan

a la prdctica docente con una "teor{a del hombre" o una
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"filosoffa de la educacién" ya sean de bloque polftico
(educacién democrética occidental; educacién totalitaria
oriental) o personales (Devuy; Neill) que sirve de cauce

a sus actuaciones y de fundamento y sistemabizacvién de sus
ideas, todo orientador debe acercarse a su actuacién con
ung idea clara de su posicién frente al hombre y esto por
tratafse de un enfoque amplio sobre umproblema ten amplio
como es el de que un ser humano preste ayuda a otro ser hu-
mano. Segdn ALLPORT "Las teor{as del aprendizaje (como mu-
chas otras cosas) descansan en el concepto que tiene el ip
vestigador de la naturaleza del hombre. En otras palabras,
todo el que propone una teorfa del aprendizaje es un fil6;

sofo, aunque puede no saberlo."{49),

La multiplicidad de enfoques en este campo es enor—
me, Por esé no se puede actuar simplemente a nivel de téc-~
nicas, hay que decidirse por un esquema tedrico que las en
globe primariamente. En actuaciones tecnolégicas (construir
una mesa, plantar un £rbol) no es ﬁecesaria unqteorfa o fi-
losoffa general; hasta con'conocer las técnicas que sean
adecuadas en cade caso y para cada situacién. Se puede ac-
tuar sin un marco de referencia mas amplio que esté por en=~
cima de la realidad y la técnica aplicada. En las actuacio-

nes humanas, por el contrario, como en el ejemplo gnterior-

(49). ALLPORT, G.W.: Patterns of growth in personglity.
New Yorw, Holt, Rinehart and Winston, 1964, P, 84,



mente ditado de la educacién, es diffcil y poco §til actuar
sin ese maréo de referencia. Porque en este caso — como en
el de la Orientacién y a diferencia de lo que sucede en las
actuaciones tecnolégicas ~ la teorfa condiciona grendemen-
te dos aspectos esenciales de la préctica.

; la actitud

- la técnica

La actitud a partir del concepto del hombre ~ bueno,
malo; libre, no libre; auténomo, no auténomo). La técnica
a partir de los objetivos que se quierm*lcl.n:ar, dentro
del concepto del hombre que se sustente. La apertura de
miras del campo de la Orientacién, con las posibiiidades
que esto comporta hace que a weces, y dentro de une hisma
teorfa, se esté de acuerdo com el enfoque de las actitudes,
pero no con las técnicas o modo de conseguir los objetijos,
e incluso con los mismos objetivos. (Tal sucede con la no-
directividad de la teorfa "centrada en el cliente", acepta-
da por muchos eutores, pero rechazando el orfcter psicote-
répico, de cura, de la teorfa, y la eficacia de sus técni-
cas. Se acepta generalmente la conveniencia de la no-direc-
tividad como actitud, pero se duda de su eficacia como téc-

nica).

En plgunos casos, es diﬁcil;estaplecer une distincién
tajante entre actitud y técnica en el nfvel operative, ya

que la primera se convierte en técnica. Es decir, lo que
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para el observador exterior es una actitud ; pensemos, porT
ejemplo en la no directividad de nuevo — para el profesio-
nal sustentador de una teorfa, no es actitud; sino clara-
mente una técnica, A pesar de esto, el criterio de actitud/
técnica serd muy ﬁtil; més adelante para , junto con otros,
establecer distinciones entre las diversas teorfas, Antes

de descender al nivel mds restringido de las teorfas, ha-
gamos un repaso résumido de las ideas filoséficas generales
que hhn sustentado, o sustentan el proceso de la Orientacién

como exponente de la ayuda personal a sujetos con problemas.
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FILOSOFIA Y FILOSOFIAS SOBRE LA ORIENTACION

Es un tépico decir que "orientacién se ha hecho siem-
pre", por medidde porientes,bamigos, maegtros y "otros sig-
nificativos", y es claramente cierto, ya que la relacidn
de ayuda entre dos personas siempre ha existido y existird.
En esteé tipo de consejos o asesoramientés informales no es
imprescindible un conju%&%sﬁﬁe%&%mentos tedricos, que cana-
licen la actuacién de los protagomistas. Suele ser una re-
lacién libremente admitida, sin condiciones y sin progmma
en la que dos personas establecen una comunicacién mds o
menos profunda, comprometide y unilateral de la que surgen
proyectos, soluciones; consejos, etc., que pueden tener re-
percusién real en la vida de una de ellas o de las dos. Los
fundamentos tedricos de un tipo de reunién as{ son mfnimos,
a Yeces nulos a.nivel consciente;-no hay preguntas previas
sobre sqse puede, si se debe; o si es conveniente atonsejar
o si es til y productivo el hecho de ayudar a una persona
a resolver sus problemas por medio de consejos, opiniones,
etc.; simplemente hay un embarque en una relacién perso-
nal poco estructurada; cgbriendo de este modo las funcio-

nes de lo que mfs” técnicamente .llamamos orientacién.

Pero cuando este relacién de ayuda aparece sistema—
tizada como encuentro entre dos personas en planos distin-

tos ~ un orientador especialmente preparado pira la ayuda
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y entregado a ells; ¥y un orientando que busca esa gyuda de
un modo méso menos consciente y decidido - y en la mayorfa
de los casos este encuentro se realiza en una Llnstitucién
escolar con sujetos en desarrollo, las cuestiones filoséfi-
cas aparecen inevitablemente; y hay que seleccionar algunas
bases tedricas para el desarrollo de la labor orientadora,
del mismo modo que se tienen para el desarrollo de la laber
educativa. Hay que plantearse preguntas generales sobre

le naturaleza del hombre y su posicién en el mundo, sobre
su libertad o condicionamientos; sobre los valores socia;
lea e individuales; etc., decidiendo si el proceso de la
orientacién es posible, dtil y necesario; para llegar; en
caso afirmativo a la construccién de una teorfa que englo~
be las técnicas precisas que han de utilizarse en la Orien-

tacién, surgidas del estudio de los sujetos y su cenducta.

La circunspancia de que la orientaci6n‘sistemdticamen-
te ontendids; como anteriorm;nto se ha dicho, sea un fené-
meno muy reciente (principios del siglo XX) condiciona el
que los problemas filosfficos de la Orientacién estén re-
lativamente poco estudiados, aunque exista un ndmero de
teorfas o "puntos de vista" basados en asunciones filosé-
ficas generales acerca del hombre. Es de destacar que en
gran parte de los casos, los sistemas filoséficos emplea—
dos para fundamentar el procesc de la Orientacién tienen

mucho de psicolégicos, por la afinidad existente entre

Orientacién y Psicologfa. El campo de la orientacién no
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ha podidé verse libre de esa "psimlogizacién", a veces po~
sitiva y a veces negativa; iméerante en las ciencias huma-~
nas desde hace medio siglo. Esfo quiere decir que las teo~
r{as filoséficas al uso en la fundamentacién de la Orienta~
ci6n; son elegidas principalmente desde el punto de vista
pragmético;operativo, de connotaciones psicolégicas y no
desde el punto de vista filoséfico puro de especulacién.
Asf; como se verd en un capftulo posterior; los valores que
se estudian no son valores abstractos sino concretos, valo-
res instrumentales dtiles para el funcionamiénto en la vi-~
da. Es 1légica esta posturu; Ya gue de este modo se ponen
las bases tedricas, no sélo del concepto o del esquema ge-
"neral de su contenido; sino también de su aplicacién préc-
tica inmediate; es decir, de sus teorfas. Las ideas filosd;
ficas generales acerca del honfre Yy de la posibilidad de
ayudarle, son sustancialmente simileres y por tanto no ex-
presadas. S{ se expresan por el contrario, los presupuestos
inmediatos a la préctica que pueden unirse bajo una psico-
filosoffa de aplicacién préxima y que determinan los aspec-

tos mds pragmdticos de la relacién de ayuda.

En este sentimiento de pragmatizacién y psicologizacién
influyen claramente otros dos factores. El primero puesto
de menifiesto por WILLIAMSON (50), es que la orientacién

Y la asistencia personal han surgido en relacién con los

(50). WILLIAMSON, E,G,4 Student personnel services i
ges end un1ver§;t;es,New York, Me Graw and Hill, 1961.
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problemas concretos y no como un hallazgo especulativo
dentro de un sistema filos§fico. A partir del método de
"adecuar al hombre a la tabea" de F, PARSONS, se fue des-
plegando la actividad orientadore hacia otros campos -esco
lar, personal- siempre bajo el signo del test, el cflculo

Y la medida.

El segundo factor guarda relacifn con el entorno nacig
nal - Estados Unidos - en el que la Orientacién sistematiza
da alcanzd mayor desarrollo. Es inevitable aceptar este he-
cho, y como consecuencia de ello es 18gico que se vea influen
ciada por el "modus operandi” del entorno; un pa{s joyen con
"mentalidad de frontera”, sin antiguas tradiciones y con una
inclinacifn préctica muy clara, ofrecfa posibilidades prag-
mfticas a la hora de buscar eiqnemas filoséficos. Este sen-
timiento comin fue mfs tarde sistematizado en el esguema fi-
los8fico de J. DEVEY, denominado instrumentalismo o pragma-
tisammo. Por razones de afinidad con el pensamiento gemeral
del entorno social se convirtié en el sistema filosdfico
"modelo", y este influencia llegé al campo de la orientacién

escolar.

Estos dos factores, pues, condicionaron lg lfnea prac-

ticista en la fundamentacién filoséfice de la Orientacidn

durante los primeros afios, para dar paso con posteriori

estudios sobre la adecuacidn Orientacién-Pragmatismo por
CIBLIOTCCA
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autores como WRENN (51) y LLOYD-JONES y SMITH (52), los d1-
timos tratando de adaptar intencionalmente los presupuestos
ingtrumentalistes a la labor orientadora en sus decisiones

sobre objetivos, procedimientos e investigaciones.

Segdn BECK: "Las tendencias en la literatura de ins-
piracién filosdfica sobre Orientacién desde sus comienzos
como campo formal de actividad pueden ser clasificadas
en 10 categorfass

de 1900;1950

1. Tendencia a ganar aceptacién como campo profesio-
nal de actividad.

2. Tendencie a delimitgr el fmbito (por lo comin,
expandiéndolo)

3. Tendencia a la formacién de escuelas de pensamiento.

de 1950-1957

4. Intento de reconciliar la "escuelas" y buscar eh
ellas élementos comunes., A

S. Intentos de formular cédigos Gticoa; ¥y preocupa-
cién por las cuestiones de la relacién del hombre con sus
semejantes,

6. Consideracién de la naturaleza del hombre y de lo

(51). VRENN c. G.: Philosgph1gg and Psxchologlcal bases
s i «Yearbook of the

N.S.S E., Univ. of chlcago Press, 1959.

(52). LLOYD-JONES, E./SMITH, M.: Student personnel work a®
deeper teaching.New York, Harper and Row, 1954.
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que implica para la Orientacién

de 1958-1966

7+ Aceptacién bastante amplia de la fenomenologia
y/o la teorfa del campo como modelo £fsico de la orien-
tacidn,

8. Compar;ci6n de los credos de los autores desco-
llantes en orientacién con las "escuelas existentes" de
filosoffa general y filosoffa de la educacién.

9. Examen de los principales problemas o dilemas
en orientacién a lalus de las "escuelas" o “posiciones”
mencionadas en el punto 8; . 7

10, Comprensién de que es necesario aclarar los as-
pectos £iloséficos de la orientacidn para que esta sea
capaz de hacer frente a las nuevas tareas en que se en-—

cuentra sumergida®(53).

A esta clasificacién tan §til y compleja en el pe-—
rfodo de tiempo que abarca, se podr{a afiadir la tendencia
actual - que con posterioridad estudiaremos - de las
"teor{as" sobre orientaciéh. Aparecen obras (PATTERSON,
1966; STEFFLRE, 1965; WILLIAMSON, 1962) en las que més
que de filosoffa en sentido amplio, se habla de las teo-
rfas que cada fundamentacién sicoldgica proporciona com;
pardndolas entre sf. No interesa ya el proceso previo de

la fundamentacién filoséfica, sino el modo en que las ideas

(53). BECK, C,E.t Philosophical foundations of guidanca.
Englewood Cliffs, N.J., Prentice Hall, 1963, p. 34-36
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filoséficas se resumen en la actuacién diaris. Es de dcl;
tacer que esta dltima tendencia se ha producido cuandr

la realidades Consejo y Psicoterapia estén altamente rc;
lacionadas tanto a nivel teérico como préctico; en gran
parte es responsable de este fenémeno la asimilacién por
los autores de la teorfa rogerianu; a caballo entre Con;
sejo y Psicoterapia. Lo cierto es que se usan las teorfas

indistintamente para cada tipo de procedimiento.

Volviendo & las categorfasde BECK; apreciamos en ellas
un paulatino énfasis en la preocupacién por los problemas
de la fundamentacién filoséfica de ]la orientacién. Se
estudian més las escuelas que ofrecen mprcos tebricos para
la orientacién y entran en funcién filosoffas como la fe~
nomenclogfa y el existencialismo, que darén lugar, como
mis adelante veremos a teorfas especificas aplicables a
la orientacidn. Siguiendo a este autor(54) veremos los su-—
puestos filoséficos usados en la literatura sobre orieﬁt.;
cidn y los sistemas filos§ficos de que parten. Considera
cinco etapas de desarrollo en la filosoff{a de ls,oriontw;

cién.

Etapa smorfa
Hasta fines del siglo XIX, la orientacién no esta-

(54). BECK, Op. cit. Cap. III,
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ba sistomatizuds; Y la ayuda se llev,ba a cabo entre amigos
0 personas rolscionudas; o por personas con ideas y tareas
religiosas o legales, que encontraban en los postulados

de su religién o profesién un marco dtil para la relacién
~de ayuda. El presupuesto general de aceptacién de la con-
tingencia del hombre y de su difidultad para analizur; com
prender y resalver sus propios problemas era el que pre-—

sentaba como posible y dtil la ayuda exterior.

Etapa prescriptive

Comienza con FREUD y sus teor{as sobre la liberacién
de traumas y neurosis; por medio de la "catarsis" o libe~
racién. Implicaba una concepcidén determinista del mundo.
todo se mueve de acuerdo con leyas causales de la naturalg
Y pueden explicarse fodos los fenémenos de un modo natu;
ralista. Concebfa al hémbre como compﬁesto de dos 4reas
claramente definidas: mental y f{sica, que operaban por
"impulsos"™ o necesidades. La labor de ayuda la prodrfa
prestar desde fuera una persona éne por no estar sujeta
&'1‘ dindmica del cllento; puede objetivar los problemas

que este tiene y "prescribir™ soluci6nes.

Paralelamente y de modo relacionado a la extensién
de las ideas freudianas en Estados Unidos, se fue desarro-
1lando el cmpo de la orientacidn vocacional. El orientador,
con su visién objetiva, recogfa la informacién sobre el

sujeto y le presentaba el posible cuadro de decisiones
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a tomar. Hasta 1940; este tipo de "orientacién directiva“;
basada en los presupuestos deterministas era la mds exten—
dida y aprecidde. Al mismo tiempo se extendfa el movimien;
to dellos tests; que presentaba el instrumentelismo adecua-
do a tal posicién prescriptiva a la hora de conocer las
cualidades, aptitudes e intereses del sujeto. El propési-
to eta la adaptacién del individuo a la tareg, como medio

para coseguir una mayor armonfa personal y social.

Etapa no directiva

Aparecié paulatinamente provocando una influencia enogx
me en todos los profesionales dedicados a la orientaciGn,
de tal modo que hoy es diffcil encontrar un orientador que
se califique a s{ mismo como exclusivamente directivo. Aun-
que; como sefiala BECK (55),en su ansia de ganar aceptacién
exagera su posicién, dando lugar a gran cantidad de polé-
micas, es indudable la enorme influencia ejercida en las
profesiones de ayuda; Yy sobre todo en el tema que tratamos
ahora de la fundamentucién filaséficd. Quizd por ser una
postura comprometida y divergente, y también por el genio
personal de su exponente principal; C.R, ROGERS; es una
de las tegporfas que tiene una fundamentacibn filoséfica
m{s completa, independientemente de que se esté de acuer-

do con todos sus presupuestos o no.

(55). Citaremos a partir de ahora la traduccién castellana
de BECK, C.E,.:Orjentecién educacional, Sus fun
Lilosdficos.Buenos Aires, el Ateneo, 1973, pe. 60,
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La asuncién fundamental es que el hombre tiene poten~
cialidad plena pars xesolver sus problemas persnnales de
adaptacidn, por s{ mismo, sin necesidad de apoyo exterior
préctico. Simplemente con que el sujeto pueda elaborar sus
problemas en presencia de un consejero empftico, podr{ re-
solverlos y conseguir un ajuste y una adaptacién mds com-
rletos, y una capacidad mayor para la resolucién de futuros

problemas.

La presuposicién de la libertad es compteta en todos
los casos y niveles debiendo el consejero dejar sus pro-
pios valores de lado en todo el proceso de orient,cién, e
incluso suspenderlo g instancias del cliente. Con esto y con
su realismo axiolégico se acerca a la posicién fenomenolé-
Bica en psicologfa, si bien la fenomenologfa filoséfica "pu-

ra" contiene postulados que no podria aceptar plenamente.

E n ica.

Surgié paralela a la posicién no-directiva, tendiendo
un puente entre ésta y la de los orientadores clfnicosal
proporcioﬁar una base comin en la que se pudieran compa-—
ginar creencias y técnicas de uno y otro bando. Las creen
cias propuesias por los fenomenélogos se cristalizaron pa-
ra su aceptacién por los orientaodres en la obra de SNIGG y .
CONBS, En ella seiialan detenidamente las implicaciones de

la concepcién fenomenolégica de la conducta humana,
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Una postury sintatizadora, obtenkda a povsberiori, es
decir, extrayendo los postulados més comunes tenidos en
cuenta en la literatura de fundamentacidn filosSéfica d41u
Orientacién es la que propone CRIBBIN, El per(odo de tiempo
que abarsa (1935-1950) puede parecer un poco antiguo, aun-
que las conclusiones pueden hacerse vdlidas con posteriori
dad a la dltima fecha y constituyen un esquema conceptual

"menos elevado" filoséficamente que el fenomenoldgico, pero
lo que pierde en abstraccién lo gana en calidad, concisién
y adecuacidn a Ja vidg diaria. Los supuestos inmediatos son

los sigukentes:

"1, La orientacién se basa en el reconocimiento de la
dignidad y valor del individuo, y en su derecho a recibir
asistencia personal en momentos de necesidad.

2. La orientgcidn se centra en el estudiante, pues se
preo-cupa por el desarrollo Sptimo de este en su totalidad
¥y la mgs cabal realizacién de sus potencialidades, para
fines individuales y sociales.

3. La Orient@cién, como punto de vista, es tan vieja
como la buena educgcién. Es moderna con referencia a:

ae. los aspectos de la vida del estudiante que
son considerados como responaabilidad de la
escuela.
b. los servicios gue ofrece a los estudiantes y
cs las técnicas que emplea pare lograr sus objeti

Vo8,
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4, La Orientacién es un proceso contfnuo, ordenado y
educacional. Por ende, es parte integrante dqla educacidn
y no una mera adicidn pariféric.a.

5« La Orientacién es responsable tanto ente la sociedad
como ante el individuo.

6. La Orinntacién debe respetar el derecho de todo es-
tudiante a la ayuda y servicios que ofrece.

7. La Orientacién aspira & la cooperacin, no a la
comprensién., Por ende, tiene car{cter de ayuda, y en ella
no hay lugar parea la coerciénm,.

8. La Orientacién aplica la asistencia brindada a los
estudiantes para hacer juiciosas elecciones, planes, inter-
pretaciones y ajustes en las situaciones cr{ticas de la vi-
da.

9. La Orientacidn exige un estudio amplio del estudian
te en su encuadre cultural mediante el uso de toda técnica
gientffica disponible. La comprensién del estudiante debe
preceder a la prestacién de asistencia.

10. La Orientacidn debe ser confiada solamente a aqug
llos naturalmente dotados para la tarea y que tienen la
preparacién y la experiencia necesarias.,

11. La Orientacién no es prerrogativa de un grupo par-

ticular de especialistas, Pide cooperacifn de todos y cada
uno trebaja dentro de su propio dmbito de responsabilidad
y en el ni§e1 de su propia competencia.

12. El punto focal de la Orientacién consiste en ayudar

al estudiante a que realice lo mejor de s{ mismo, en lugar

de resolver problemas aisladow, sean del individuo o los de
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la escuela,

13, La Orientacidn es el elemento mediador entre el
estudiante y el conjunto de la educacién.

14, La Orientacién es elz elemento indiwviduglizador,
petsonalizgzdor y socializador de la educacién.

15. E1 programa de Orientacién debe ser sometido a cons

tgnte evaluacidn cientffica en t&rminos de su eficacia.(58),

Muy resumidos, estos son los fundamentos primeros
del movimiento de la Orientacién. Por ser los fundamentales,
siguen siendo vglidos en la actualidad. El orientador necesj
ta elementos mfs concretos en su préctica diaria y de ahf
han surgido las llamadas TEORIAS concretas, que con un gra-—
do de abstraccidn menor que los presupuestos filoséficos,

fundamentan tefricamente la labor préctica diaria.

Es decir, no proporcionan solamente ideas o asunciones
filoséficas, sino también las técnicas y actividades, los
enfoques précticos que de ellas se derivan, cosa que no lle
vaban a cabo las teorfas filoséficas ampligs. Por tanto, es
en este punto donde el orientador debe decidirse, o por la
aceptacién de una de las teorfas propuestas, o por la cons-
truccifn de una propia, a partir de los presupuestos y ele-

mentos tedrices previamente existentes,

Aunque se advierte claramente en la literatura sobre

(58). CRIBBIN, J.F.: An analysis of the teologicel, philoso-

phical and sociological principles of guidande
New York, Fordham, 1951
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teorfas depa orientacién una tendencia que no ayudaré al
orientador a decidirée por ninguna, que es la relativa-
mente escasa aportacién de técnicas hecha por los tedricos,
este debe intentar formularse su propia tesr{a o al menos
un conjunto de presupuestos amplios que puedan fundamentar
su labor. Los tefricos no aportan técnicas por el compro-
miso intelectual que eso supone, por comodidad y por pensar
que "la técnica es cosa del téenico™ y qu%debe ser &1 guien
seleccione las que vayé autilizar; Y& que una misma técni-
ca en manos de dos orientadores distintos, pu?de dar re-
sutados muy desigueales, de acuerdo con las caracterfsti-
cas personales de cads uno de ellos. Tambifén influye en
este campo la c¢ircunstancia de que barezcu que por actuar
con el cliente por medio de una técnica, sea modificarle

en algo, cambiarle, etc. Por eso se deja la técnica al

arbitrio del orientador.

"Més especificacién es lo que se requerfias, y no menos;
varios teéricos han examinado en términos muy generales lo
que el terapeuta deberfa sentir hacia el paciente y como
deber{fa pensar sobre los problemzs de este dltimo. A esta
altura, con frecuencia se abandona.el tema, como si de allf
pudieran desprenderse eutomfticamente actuaciams o técni-
cas apropiadas. Pensamaos que este supuesto carece de fun-
damento ¥ que conduce a la diffcil tarea de especificer la

técnicas Lo que afecta directamente al paciente es lo que
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el terapeuta hace, y no lo que el terapeuta siente."(62)
Nec d

A pesar de estos inconvenientes de la teorfa a ni-
vel prctico es muy conveniente que el oriemtador disponga
de un marco teérico claro en que basar sus actuaciones.

Las opiniones a favor de este punto son muy gbundantes.

SHERTZER y STONE se definen cercanos a la préctica
al afirmar ques

"El asesor que se prépara para su desempefio indepen;
diente no deber{a cometer el error de pensar que puede ac-
tuar al margen de tode teorfa. Las actividades de todo
asesor deben basarse en algin conjjunto de suspuestos, en
alguna serie de principios organizadores; en algén ndcleo
de creencias, a los que bien puede denominarse teorfa; y
el problema estribar{a en determinar si los reconoce abier;
ta y explicitamente como tales o s{ el individuo prefiere
negar su existencia mientras mantiene la ilusién de que

la teorfa no tiene lugar alguno en su mundo,"(63),

(62)., PORD, D.M./ URBAN, H.B,: Systems of psychotherapv.
New York, John Wiley and Sons, 1963. Fp. 66-67., Cit.
por SHERTZER y STONE,

(63). SHERTZER, B,/ STONE, S.C.: Manual pera el ssesora-
miento psicoldégico.
Buenos Aires, Paiddé, 1972. p. 374.
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Esdo se encuentra em #} extremo opuesto al pensamien-
to coméin del estudiante de la orientacién, que lo que quie-
re es pr‘ctica; y no tanta tooria; y del orientador en la
institucién escolar, que cree, por lo comdn, que la cons-
truceién o sustentacién de teorfas forma parte de disqui-
siciones filaéséficas poco dtiles para la préctica, y que
por lo tanto, se puede establecer una 1lf{nea de separacién
tajante entre teorfa y préctica. El fundamento personal de
esta postura del orientador "practicante" se basa en una
tendencia a la comodidad ideél6gicu, y a la evitacién de
problemas abstrusos. Parece mfs conveniente centrarse en
la préctica diaria ~ conocida, concreta, real - que "per-—
der el tiempo" en elucubraciones fi loséficas mds o menos
elevadas y complicadas. Al mismo tiempo, esta postura se
basa en una conciencia de superioridad personal (el ser
el "précticol el "renl"); mediante la que es posible justi

ficar la ausencia de preocupaciones filoséficas profundas.

Bajo esta postura antiteorética, se encierra un enor-~
me contrasentido; en muchos casos no advertido por quie;
nes la sustentan:t que es imposible realizar Orientacién
Personal sin tener un conjunto amplio y estructurado de
presupuestoé filoséficos que sirvan de base a la activi-
dad préctica diaria. Es imposible, por ello, realizar una
dicotomf{a tajente entre teorf{s/prfctice; el mero heého

de asumir una visién préctica implica necesariamente unos
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presupuestos bfsicos que la fundamenten. STEFFLRE glude al
problema en la siguiené; cita: " Los que creen que pueden
operar enteramente sin teoria eAincluso asumen una posi-
cidn antiteorética, basan habitualmente su conducta en una
teorfa implfcita, aunque esté vagamente definida. No hay
otro gedio por el que puedan decidir qué hgcer. La intui-
‘ci6n, a veces presentada como un sustituto de la toor!a;

es en s{ y simplemente; una manera ruda de establecer hipd;

tesis."(64),

En el mismo sentido se pronuncia PE?INSKI:"Es ela;
ro, que pocos orientadores son tedricos en el séntido es~
tricto del término, pero inovitablemente; todos y cada uno
de ellos tienen ciertas asunciones en el trabajo con los
clientes., Tendré una racionalizacién implfcita (aungue
sea vaga y poco reconocible) para lo que hace; algunas
intuiciones sobre lo que diferentes clientes harédn en dife-
rentes situacioﬁes, y algunas ideas generales acerca de los

métodos de orientacién con visos de ser efectivos."(65)

De esty aceptacién de la imposibilidad de aproximar-

se a la préictica orientadora sin uga,fundamentacidn ted—

(64). STEFFLRE, Op. Cit. p. 3.
(65). PEPINSLY y PEPINSKY, Op. cit. p.iii.



rica suge como conscuencia légica la necesidad que tiene
todo orientados en ejercicio de sustentar una teorfa de
algin tipo. El consenso es general entre los autores que
se preocupan por el problema de las teorfas sobre la oriep
tacién: no sflo propugnan su conveniencia, sino su necesi-

dbd o

"eoodebe actuar desde alguna nocién sobre lo que el
cliente significa para €1, qué es lo que significa £1 pa-
ra la vida del cliente, cuéles son los objetives adecua—
dos de la orientacién, cufl es la funcién del orientpdor,
qué técnicas son adecundas para la consecucién de deter-~
minados objetivos, y otros elementos que, reunidos, cons-

tituyen para &1 una teorfa de la orientacién."(66).

BOY y PINE refiriéndose a la necesidad de una teorfa
para la orientacién eswlar dentro de la institucién educa-
tiva dicen:"Es esencial que el orientador desarrollc una
gufa tedrica para su trabajo. Necesita una, no solamente
para su existencia profesional, sino también para su pro-

pia vida.

Sin una fundamentecién teérica, la orientacién per-

sonal dentro de la escuela carece de anchure y profundi-

(66). STEFFLRE, Loc. cit.
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dad. Un orientador que no conoce el "por §u" de su existen-
cia y funcién, se vuelve m€s interesado en los mecanismos

de la orientacién escolar que en el arte de la orientacidén
peréonal. Sin una tgorfa de la orientacién, los orientado-
res aparecen como técnicos y no como profesionales ... La
‘preparacién para una profesién tiene mucho que ver con la
teorfa sistemftica, un elemento virtualmente ausente en la

vida del no-profesional."(67).

La separacién entre teorfa y préctica es, si cabe;
mayor en la orientafién que se lleva a cabo en la escuela
superiorj en muchos casos el punto de vista inverso al ya
congiderado, es decir, no sflo por la ausencia de teorici-
ded en el orientgdor prechicante, sino también por la fal-

ta de practicidad en el teérico.

A ello apunta RATIGAN: "El tedrico profesional, dedica-—
do al estudio de cuestiones fundamentales, puede inclinarse
a considerar al consejero escolar como un operario que lle-
va & cabo las tareas necesarias con herramientas adecuadas,
pero sin una visidén acerca del significado real de su tra-—
bajo. En respuesta, el orientador practicante puede estereo-
tipar al teérico como un.ser que habita en una torre de mar-—

£il con una dieta de suefios, produciendo solamente telara-

(67). BOY y PINE, op. cit. pp. 98-=99
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fias.

La zanja separatoria en el entendimiento entre la teo-
rfa y la préctica del consejo en el nivel de la ensefianza
superior refleja hacia el exterior una aditud de superiori;
dad que en ciertos casos puede ser atribuida a reacciones
compensatorias provenientes de’soapechna de inferiorided.
Tales sospeclias estén a veces basadas en la realidad. Bas-
tantes tedricos serfanincapaces de resolver los problemas
habituales de un consejero escolar. Es igualmente cierto
que el consejero escolar tipeo uéclnico, obsesionado con el
tiempo, los instrumentos y las técnicas cubre su hueco en
la cadena de montaje de la produccién educativa de m;sas,
con poca percepcién de lo que significya la empresa total."

(68).

Es opinién generalizada, pues, la de que el orientador
necesita un marco &e referencia teérico para la realiza-
cién de su labore. El problema inmediato que esto plantea
es el de la amplitud que este deba tener. En la literatura
se aprecia una gran variabilidad de términos referentes a
este cqmpo: filosoffa, teorfa, asunciones, presupuestos,
etc. A pesar de la dificultad en el establecimiento de di-
ferencias, parecen advertirse dos tendencias mfs o menos
claras al respecto: que el orientador posea un marco amplio
(filosoffa, teorfa) o que se conforme con un esquena més

reducido (presupuestos, asunciones). En el primer caso se

(68). RATIGAN, "Thelplace of counseling theory in high
school programs" en STEFFLRE, op. cit. p. 215.
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propondrfa una elaboracién personal, profunds y complicadaj
mientras que en el segundo se tratarfa de la aceptacién a
partir de la teorfas existentes de un marco mfs escuetoa
Esto dltimo plantea, a su vez, el problema del eclecticis-

mo que serd discutido mfs adelante.

La dificultad surge principadmente en torno al pro-
blema de lo que sean las teorfas, las hip&tesis; los puntos
de vista, y las relaciones que existan entre ellos. Podrfa-
establecerse una gradacién, en cuyh inferior o més concreto
extremo estarfen los presupuostos; conjunto de asunciones
bésicas que el orientador sustenta para llevar a cabo su
labor. Aun siendo el estadio mfs bajo de fundamentacién
filoséfica delas actividades orientadsras, probablemen-
te sea el mds utiligado, por los orientadores directamente

preacticantes.

“Un segundo escaléu, algo mis abstracto serfa el de
los "puntos de vista"., Es un no llegar a la teorfa, por
el convencimiento de que las bases filoséficas sustentadas
no cumplen las condiciones necesariad y suficientes para
poder ser denominadas "teorfa". Es mds amplio que los pre-
supuestos, y a la vez mds especializado, porque sustenta
presupuestos directamente derivados de la teorfa, que
tienden & configurar la labor orientadora de un modo muy

especffico. Es decir, no ya la sustentacién de una imagen



determinada del hqmbre y de su lugar en el mundo, sino una
visién clara de problemas operativos en cuanto al modo de
enfocar la relacién orientadora, una estructuracién propia
Yy personal del campo, que , sin llegar a la teorfa, por

no cumplir plenamente los requisitos de una teorfa en sen-
tido estricto, cumple hasta cierto punto las funciones de

esta. »

PATTERSON, apunta clarpmente a esta realidad; "Parece
que counseling y psychotherapy han sido tan desarrollados
en la préctica, que se hy prestado poca atencién al desa-
rrollo de teorfas formales. sin embargo, aunque no estén
fofmalmente expresadas, en cada préctiga o enfoque del
counseling, hay asunciones implfcitas. A veces no estén
expresadas claramente, e incluso no expresadas en absolu-
to. Pero estdn ahf, Las discudiones tedricas acerca de
counseling y psychotherapy aluden frecuentemente & hipé-
tesi#,y asunciones, a veces confundiendo ambas. Muchas de
estas discusiones tefricas son en un cierto sentido ex-
plicaciones a posteriori o racionalizaciones y no han
sido desarrolladas formalmente a partfr de la investigacidn.
Por tahto, no estdn habitualmente expresadas de un mﬁdo
claro o sistemftico. Sin embergo son teorfas en embrién y
deberfa ser posible formularlgs explicitamente como teorfes
formales... De tal modo, la palabra "teorfa" se usa en un
sentido lato, si se quiere que el libro pueda tener algin

conbenido. La palebra "punto de vista" serfa quizd mds

-
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apropiada. (69).

El tercer escalén serfa el propiamente filoséfico,
conntituido por teorfas en el propio sentido de la pala-
bra. I esto a pesar de las opiniones existentes sobre el
hecho de que ninguna de las llamadas "teor{as” cuaple real
mente con los requisitos exigidos para poder arrogarse tal
denominacién, quedendo redgcidas & "puantos de vista" o "en
foques", que, sin ser plenamente considerables como adecug
dos filosdficamente, cumplen la funcién de fundementacién
tedrica, a falta de otro esquema mejor adaptado a tal
efecto, Feamos, pues, el sentido y contenido de la teorfa

en el campo de la Orientacién.

Concepto de Teorfa

Existen diversos puntos de wista encuanto a la conside
racién de las teorfas, de acuerdo con el campo en el gue se
formulan. En el ambito cientffico, la teorfa se concibe co-
mo una organizacién o ewtructurgcién coherente de heches,
que se han ido estudiando detenidamente por medios empfri-
cos o experbmentales. Si esta oredenacién de hechos con-
trastados aparece como vdlida, se formula una teorfa ex-
plicativa del fendmeno estudiado, que, caso de ser compro-

bada en boda su extensién, se elevg a la categoria de ley.

(69). PATTERSON, Theoriee _of counseling. p;‘S.
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El el campo de la Orientscifin, las teorfas no tieénen
un earfcter tan sistemético, mo son oxpliécdorss de hechos,
8ind clarificadoras de onfoéuos. Son; pues, aclaraciones,
etiquetas que cada autor pone a su conjunto de presupuestos
sobre la Orientacifin para facilitar la comunicacién de su
pononmionto; al tiempo que froporeiona un "resumen de accién!
unas 1{neas generales de los métodos y proéedimiontos uti-

lizados en la relacién orientadors.

La teorfe en el campo de la Orientacién Personal des-
cribe las relaciones y las circunstancias éuo forman parte
del proceso poniendec un relativo orden entre los datos que
entran en juego y constituyen un modelo conceptual que pue-
de ser fkcilnonto comunicado, Segfn STEFFLRE; "Las teorfas
no son solamente convonioniol; sino también neéosurics.por;
que posibilitan la reducoidn de las complejidades a dimen-
siones megejables de modo ﬁuo podamos trabajar con una gran
centidad de informacidn épo de otro modo serf{s imposible

de ser msnejada."(70).

Generalmente, una teorfa se gpojs en una serie de
datos unidos por una estructurs intermlacionadora que po-
ne de manifiesto las relaciones existentes entre cada una

de las partes.

(70)0 sm' oPo cit. Pe 1.



Para PATTERSON; "Una toorf;‘fornnl tiene ciertas cu;
racterfsticas. En primer lugur; hay uns serie ds postulados
o asunoines., Estas asunoiones componen las premisas del cap
po que la teorfa ocontempls. Las asunciones deben estar
relacionadas entre sf y ser intornanonto‘qonnistontoa; do;
biendo extar especificadas las relaciones. En segundo 1u;
gur; hay una serie Qo definiciones depo- términos o con;
ceptos de la teorfa. Estas dotinicignos rolagioncn los cop
ceptos con datos procedentes de lea ébsorvueiﬁn; haciendo
pogiblo; de este modo el ogtudio §o los conceptos en invo-;

tigacién o experimentacidn. "(71).

Su labor no es simplemente la prediccién de lo éuo ha
de oeurrir; sino también la reunién de los hechos conoci;
dos al respecto dentro de un marco de referencia claro y
con?ilo; ¥ por tcnto; fécilmente comunicable y comprcnsi;

R

ble.

Una de las inconsecuencias existentes en el campo de
la fundnmgntaciln tefrica de¢ 1la Orientacién es su falta de
ompirismq; Es diffcil de ucoptur; de comp;ondor y de adhg;
rirse ' a un ol;uoms concoptucl; “racional”, Es docir; conl;
truido por dglibornci&n r;zonudu a partir de unos presupueg

tos posibles. La mayorfa de las teorfas son construcciones

(7). PATTERSON, Theories of counseling. P. 4.
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de este tipo, llevadas & cabo, previamente a la experimenta-—
cibn por sus autores, es decir, comprobando a posteriowi

su utilidad y adecuaciéne. P,rece que este ha de ser un pun
to negativo inevitable en el campo de la Orientacién, Cabe
aceptarlo en el modo en que lo hace STEFFLRE: "Al examinar
la teorfas sobre Cpunseling, nos vemos sorprendidos por el
hecho de que no parecen estar fuerhemente hasedrs en dgtos
empfricos o construidas siempre habilidosamente para ilumi-
nar las relaciones entre los hechos que se consideran. Esta
sdrpresa puede tender a inmovilizar & un consejero novel,.
Puede decir: ;C8mo puedo actuar, estando las teorfas tan
pobremente basadas?, El mejorAmedio.para resolver este di~
lema parece ser el establecimiento de una distincifn entre

a0eifn y creenciae..

"No podemos esperar hasta que las teorfas estén per-
feccionadas, sino que tenemos que actuar con la evidencia
que en este momento poseemos. Al elegir entre los enfoques
que se nos ofrecen, deberemos coger el megor de entre lo
que parece ser un conjunto bastante pobre. Quizf tengamos
que actuar "como si" supuidramos, cuando, de hecho, sabemos

que no sabemos" (72).

(72). STEFFLRE, Op. cit. pp. 10-11.
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El némero poiible de teorfas es onornc; a causa dela
gran amplitud del campo y de la cantidad de variables Auo '
1nf;uyon en el proceso. El hecho de §uo existan solamente
unas pocas proviene ; aparte del interés relativamente bn;
jo‘ éuo hasta ahora se ha tenido en problemas tedricos -
de éuo las teor{as parten de unas bssea fundamentales quo
restringen el dmbito del fon&nono. 8i uno de los funda-
mentos de la OriontsciGn, s la uyud., quodcr‘n descsrt.-
das todes las actueciopes - y consiguientes teorfas - que
no fomenteno éuo vayan en conira de este postulado bésico.
Del mismo lodo; si se tiene como b‘sioo el sentimiento do
la dignidld del 1ndividuo y de su derecho al autodesarro-
1lo, no serd vicblo, por ojonplo, el desarrollo de una too-
r{a que trate ﬁol problemas personales por medio de casti-
gos corporales. La posibilidad -~ cémica ; de desarrollar
una teorfs.do este tipo oxisto; sunque efortunsdamente no
sea viable, Nadie deberfa intentar curar la timidey & bofg

tadas, eungque a veces se haya hecho.

Las bases fundamentales que una teorfs - en el caso
del "autor™- o un conjunto de presupuestos -~ en el caso
del orientador prwcticante -~ tieme son, habitualmente, de

estos tiposs
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Zg:ggnllgg.Inovitnblemcnto; en ambos casos se
plasma la personalidad del constructor o usuurio; éuo deter~
mina su actuacién en la ayuda a partir de su idiosincrasias
¥y concepcién del mindo. Una influencia de este tipo es ine;
vitable afn en los mfs rcdiculas dofonsoros de teorfun, a
causa de la dificultad que tionon para rotrcer su pornono—
1idad ul reuli:ar su funcién. Por todo ello hay«quo con-
fiar en que todo oriontsdor por el hecho de quorer serlo,

cumpla con toddun cfmulo de requisitos positivos,

_2;1!;13;1 STEPFLRE conlidorando este punto,
stirmc que las ciencias locillos, como sucedis con las
ciencias fisicas en su eomienzo, se teorizan a partir de
afirmpciones emochdales y creencius; en lugar de basarse
en evaluaciones oxporimontcles; A pesar de ane existe una
gran diferencia en cuanto a dificultad de experimentacién
en ungs y en otrsa; 1la cita es v{lida como critica a la
teorizaciéi. "Las ciencias sociales estén hoy; y quisés
estarén liODPTO; en la situacién de las ciencias ffsicas
hace iuiniogtol aﬂol; en cuanto a los lfmites impuestos
sobre ellas. Es imposible estar completcmenf! libre de
elementos emocionales y vilofutiyon a la hova de elabo-
rar teorfas en cionciu; sociales, Las ciencias sociales
son teles que debemos considerar siempre fineu; y; por
lo menos en este momento hi.t6¥ico; los fines u objeti-
vos doaoablo;; se pueden "dar" y por lo tanto no estén

sujetos a investigacién. No podemos evitar la teorfa §ti-



ca gque sefiala hacia el "deber ser", aunque pueda limitar la
aceptacifn de las teorfas psicolégicas relacionadas con el
"ser"b con el "poder ser", La teor{a psicolégica puede decixr
nos la distancia relativa y el tipo‘de firme de varios cami

_ nos, pero solamente la teorfa §tica puede decirnos cuél es ‘
conveniente tomar."(73). Ademds de esto, es necesario tener
muy presente que toda teoria debe estar basada en - o mejors
subordinada a — una realidad clara y precisa.

Socioldgicas. El contenido social influye de manera de
cisiva en la formulacién y el uso de teor{as sobre el Conse-
jo. Los grupos nacionales, los subgrupos sociales e inclusQ
el lenguaje —-por medio de su ?forma interior"~ influencian

la labor del teérico.

Uso_de las teorfas. A pesar de esta aquncia de funda-

mentacién propiamente empf{rica, las teorfas sobre Orientacidn
Personal, tal como estén formuladas actualmente, cumplen va-

rias funciones. Para WILLIAMSON son las siguientess

" "1, Una teorfa ayuda a encontrar relacién o algdin gradoe

de unidad entre diversas observaciones o experiencias de 1l a

existencia humana.

2, Una teor{a proporcions directrices operativas que
ayudan a efectuar una evaluacién provisional de la direccidn
y deseabilidad de su propio desarrollo como ser humano. Es
uno de los medios por los cuales el individuo puede compren
der qué progreso estd ﬁaciondo hacia lo que ha seleccionado

como un concepto deseable de la vida productiva.

(73). STEFFLRE, op. cit. p. 4.



3, Une toorf.; como formulacién provisionsl de una po-
sicién sujeta o vorificac16n; evaluacién y fofornulaei&n;
tiene la utilided de evitar la imposicién de una conclusién
derivada por el oriontador de su propio observacién de las
oxporiencics de otros.

4. Uhc toorf;, explicitamente oxpuesta, identificada
Yy clasificads, tiene la utilidad de evitar la necesidad hu;
mana por parte del orientador de reclutarjadeptos a su teo-

rfe."(74).

STEFFLRE sefiasla las liguiontola

- Ayudam a ooordinur los datos, porque prodoicen 1;-
leyon, dol mismo modo gque las leyes predicen los aconte-
cimientos.

; A partir de la teoxfas podemos definir verdades
operacionales porque las teorfas contienen aseveraciones
que llevan a predecir sucesos gque pueden léf evaluados y
verificados.

; Enfocan nuestra atencién én datos rglivanteu dicildn
donos qué buscar y llevindonos & 1la utilisacién de uns ter-
minologfs consistente.

~ Pueden ayudarnos n@onutruir nuevos métodos de compoxr
tamiento en una situacidn de acdngojnmionto y apuntar & me-

dios de evaluar los ya existentes.

(74), VILLIAMSON, E.G.t Yocational counseling: some histo-
iloso ca d_theoretic ectives.

New York, Mc Graw and Hill, 1965, pp.154~157.
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Por ﬁltimo; SHERTZER y STONE resumen en cuairo pun;ol
las funciones de la teorfa:

"I.ALn teorfa resume y generaliza un conjunto de intor;
macionen; So lu‘utilizs como unsa espécie de ta;uigruf{u
cientffica.(75).

2. La teorfa facilita la comprensién y explicuci6£
de fendmenos complejos. ) ’

3, La teor{a es predictiva. Permite pro@ocir lo que
ocurrird en el futuro en ciertas condiciones.

4, La teor{a estimula nucvcsvinvosﬁigucionos y el deg

cubrimiento de hechos adicionales."(76).

La necesidad y 1la utilidad del uso de teorfas por los
orient-dorea';uadu bien clara a partir de las citas ox;
puestas. El problema; .nteriérmenté citado se centra en el
modo en que.todo esta bagaje tedrico llega al orientador
practicante. No auiere decirse con esto auo los tedricos
- citados y por citar - no conjuguen is teorfa con la '
pr‘ctica; poro; inevitablemente lo hacemn de distinto modos

Quiz€ en un nivel superior y con més medios.

(75). SHERTZER y STONE, Op. cit. p. 355.
(76). Concepto muy cercano al de Taxonomfa de Objetivos

&e la educacién.



Por esta causa, hay dos vertientes distintas en cuanto
al concepto y al uso de la teosfas la ya citadl de los "ted
ricos", autores de renombre e investigadores, y la que pue—
de presentarse al orientador practicante, algo enemigo de
"teorfas" y reacio a usarles. A grandes rasgos, las solucip
nes que este fltimo tiene son cuatro: '

1. No usar ninguna.

2. Elaborar una pfopic.

3. Adherirse a una de las ya existefites.

4, Componer un repertorio ecléctico de presuxpuestos

a partir de las existentes.

1l. La prime?a posibilidad queda descartada, por defini
cién, ya que es imposible acercarse a la préctica del conse
jo psicoldgico sin tener un esquema tedrico, aunque sea in-
completo —«e incluso "inconsciente"-. Todo orientador entre-
gado a su tarea tiene korzosumente un nidcleo de asunciones
minimas sobre su papel en relacién con los sujetos, sobre
el concepto del hombre en general, de su naturaleza y lu-

gar en el mundo, etc.

Estas asunciones pueden proceder de una elaboracién
propia o bien del pensamiento de otros autores o escuelas
tedricas, pero es inevitable que existan y que ejerzan

una influencia clara en la labor del orientador.

Puede afiadirse en este punto todo lo dicho anterior-

mente con respecto a la necesidad y utilided de la teoria,
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Todas aquellas razones reforzaraf el inconveniente de la

ausencia de fumdamentacién tebrice del orientador.

2. La segunda posibilidad excede en muchos casos las
capacl&ades del orientador -en cuanto a tiempo disponible,
formacidn recibida yﬁpltoncia por esta tarea. Ly fundgmenta
cién teérica que esta concepcién traerfl,emparejada, podrfa
llegar a incidir negativamente sobre las tareas précticas
del orieﬁtador en su trabajo digrio; por lo cual es mucho
més conveniente, en lugar de manejar un concepto tan amplio

de teor{a, adoptar une mds reducido, que podrfa plasmarse

en unos presupuestos personales.

En este caso s{ puede ser §til pare el orientador el
"perder" algo de su tiempo tratando de sistematizar las
asunciones filoséficgs que tiene acerca de su tarea y de
los elemantos materiales y formales con los que tieme que
actuar. En este caso, no se trata ya de producir una teorfa
en el sentido propio, comprensiva, estructurada, efc, sino
de sistematizar los presupuestos, los propios presupuestos,
para dar mayor profundidad y adecuacién a la propia labor;
no seré necesario, por tanto, que esté claramente expresa-
da, ya que su utilidad fundamental estar{ en el propio
ori;ntador. Si queremos que esta posibilidad esté incon-
taminada -lo cual es bastante improbable- de las dos-si-

guientes ( es decir, que la teor{a o los presupuestoes
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A sean totalmente del orionttddr) hemos de pensar que sus

presupuestos tedricos han de surgir de la prfctica orientg

dorae

No es 1légico que los presupuestos sujan siempte de la
préctica pues para enfrentarse con ella hay que llevar una
teorfa$ pero hay un fenémeno paralelo que sf sucede y debe
suceder y e# la investigacién operativa éue el orientador
puede llevar a cabo junto con la labor préetica. Consegui-
rl; de este modo; contrastar las hipftesis previas a la
noeiGn; ratificar su postura ante la relacién de uyudc;
eénsegnir hacer “suyos" los presupuestos toJr;co'; Yy por
tanto aumentar el entusiasmo en la 1abor; etc. Se estcble;
cerd un efecto circular que vaya de la teorfa a la pr‘cti;
cay vicevera;; aporténdose entre s{ los hallazgos de cada
una. Ademfs este ser{ el modo de evitar la dicotomfa too;
rfa / prieticg; al resultar englobadas ambas dentro de un

mismo proceso.

A favor de esta posibilidad y en contra de la siguien
te (adhesién a una de las cxi-tentes); se pronuncian BOY
y PINE: .

"La teorfa del orientador no deberf{a ser unajadopcién
sin mfs de la teorfa de otro. Todoorientador inmerso en

la tarea de construir un fundamento tedrico para su tra-

bajo adopta una teorfa provisionalmente y la somete a la
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prueba de la préctica. De tal confrontacién surge una teo-
rfa ponderada, refinades y modificada a la lus de la psico-

logfe y la filosoffa personales del orientador "..."Es prg
cisamente ls_ssimilgci6n personalizads y la aplicaé¢ién de
una teorfa lo éue la hace significuéivu pars el oriontgdor
Y lo que le capacita para ogiontar con més efeotividad. Bl;
to no significa Aup la teorfa se cqnviortc en una "chapuza"

en la traslacién personal izade sino mfs bien que se torne

més coherente y utilizable."(77).

El.éue una teorfa en ciencias humanas no pueda uplicsr;
se con la hisma rigidez que en la ciencias ffsicas depende.
del elemento subjetivo que proporciona la interacéién humg
na. Por eso; en el caso de la tsorfa de la orientacién ;
en la éueha interaccién humana es n‘xima; al estar el oriep
tador frente al'o & los orientand s ; es importante éue oa;
ta se encuentré plenamente subsumida en la personalidad del
orientador. Pop ello BOI'y PINE se deciden claramente por
esta segunda posibilidad.

3. La tercera de las posibilidades, en contra de la
cual hemos visto la opinién de BOY y PINE, no estf, cierts
mente, entre las menos utilizadas. Presenta la facilidad

"de que, al estar todas las teorfas "de autor" claramente

(77). BOY y PINE, Op. cit. p. 100.
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olpecitlcudas; no es necesario construir una propia ni ana-
lizar detenidamente cdada uno de sus supucstos; sino adop-
tar en bloque una de Olltl; adeptando sus presupuestos mi;
todos y técnicas. Es una postura‘pocO'reprob.blo; sk exis;
te una identificacién.plena del orientador con la teorfs;
ys que oatn; sin ser una elabotacién personal del consojo;
ro; cumple las funciones tedricas ﬁue aparecen tan necess;
fias en luhubo; orientadora. Auniuo una aceptacién de este
tipo puede llevar aparejada una cerrsi‘n éno geners rocha;
20 o desprecio hacia las demfs teorfas éue no debe mnnte;
nerse. Noros necesario ro;listr una defenss a ultiranga de
‘lis convicciones tedricas propius; como si estas fupran
las dnicas vordaderss; mfs si esto puede traer 1nconve;
nientes a la hora de la prlctica; sino aceptar la posi-
ble validez de los fundamentos de lu.teorfc @uo no se
sustentu; estando siempre dispugsto & contrastarlos ¥

a aceptarlos caso de ser dtiles. En la préctica serfa
diffecil encontrar un orientador exclusiv.menfo centrado

en una teorfa sin contaminacién de las demés. Todo ello
lleva a una propuesta de apertura_intelectual ante las
teor{as éuo no se sustonfan,‘trst;ndo de no considerar

a los presupuestos personales como un dogma dnico; sino

como algo susceptible de cambio.

4, Si avanzamos haste las dltimes consecuenciass de
esta postura nos encontramos con la cuarta posibilidad:

la recopilacién ecléctica de un conjunto de presupuestos
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a partir de las teorfas existentes. Estos no serdn una teo-
rfa eh sentido justo; pero pueden servir como base tedri-
ca del Consejo al adoptar la posicién no dogmftica acerca
de las diferentes teorfas "oxprclss'; se acepta ﬁue todas
pueden tener algo €til y convgniento; y por lo tgnto que

se pueda hacer una seleccién de prosupuostOl; quo; afn per~
diendo el carécter de unicidad y consistencia interna de

la teorfa cumplan una funcién fundamentadora adecuadamente.

Esta posibilidad ser{a en tal qaso; un punto inter;
medio sintetizador de las posibilidades nfmeros dos y tres
citadas anteriormentes la elaboracién de una teorfa o eon;
Junto de asunciones propias (esta.upropiscidn es casi ine~
vitsble; tanto en la eleccién como en el uso de los presu-
puestos procedentes de cadas teorfa) tomadas de las teorfas
existentes. Serfa un modo de seleoéionar los aspectos més
exp‘rimentaéos y Gtiles de cada una de ollus; los més acor
des con la idiosincrasia del orientador y de superar los
aspectos negativos que por causa de lg "unicidad” de la
teorfa; tiene esta a vecez., Esta posibilidad es atacada
desde ;1 punto de vista del menosprecio del eclecticismo
como " solucién f&cil " al problema. Parece que en este
caso hays éue seguir la tendencia feneral de "tomar par-
tido" en lugar de aceptar posiciones intermedias. Nuestra
opiniGn al respecto es éue en el campo de la Oriédntacién

Personal dentro de la escuela, vale mis un eclecticismo



asimilado positivamente, que una asimilacién forzada a una

toorfa determinada.

BOY y PINE atacan al eclecticismo diciendo que " El
desempefio del orientador profesionai no es un conglomerado
de métodos usados porque parecen ser las mejores técnicas
a2l alcance de la mano. Méx bion; su punto de vista estf
basado en hifltouil psicolégicas y filoséficas que 1a ca;
pacitan para contrastar, con un grado razonable de confian
za y seguridad los problemes diarios y cada vez mfs acuciap
tes del Consejo dentro de la institucién escolar. Por cono-
cer el "por éu"; maneja el "comof del consejo con mayor

facilidad y mfs efectividad."(78).

Frehte o esto, parece posible la existencia de un
eclecticismo inicial que llevarfa a une integracién de una
teorfa dentro de la personslidad del orientador, salvgndo

de este modo el etiquetado negativo de ecléctioo.

De las cuatro posibilidades propnostas'ostg parece
ser la que més utilidad reporta, sin tener muchas desvon;
tajas ni obligar al orientgdor de la institucién escolar s
realizar una gran inversién de tiempo en labores de tipo

teérico contraproducentes para su labor préctica, le po-~

(78). BOY y PINE, Op. eit. p. 101.
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-ibi}its; sin embargo para clarificar su pensamiento to‘;
ricos T esto lo hace mediants una elaboracién discursiva

y: personal de los cont-1id§s propios de las diversas too;
rfsl; ¥ no como una asimilacién pasiva a uno de los oaquo;
mas tefricos existenies. Serd pues "su" toorfs; que se lun;
tenta ante lsg demés y que se contrasts con las de oiros

profesionales,

Por otra pcrte; hay que penasr‘éuo las diferentes too;
rfas pueden tener una base comdn; que en la préctica apa-
rezca distinta por los distintos entoéuos con que se la
contempla. Esta es 1a opinién de CARKHUFF y BERENSON; que
sobre esta base defienden la posturs ecléctica.

*E1 modelo es nbierto; uunéue sistem{tico y ecléotico,
construido alrededor de un nfcleo central de condiciones
comp;rtidas; ¥y complementadas por las contribuciones ou;
pec{ficas de un gran ndmero de tipos de tratamiento pre;
feridos en potencia. Hemos desarrollado un modelo basado
en la interaccién multidimensional basadd en la intergccién
del orientudor; el clionte; Yy variables éontextuules en las
que tanto el cliente como el oriontudor; son evuln-dou.og
dimensiones relevantes de funcionamiento interpornontl;'.
(79). Es convonionto; por tsnto; que el orientador olubo;

re su "teorfa personal y propia® , clarificadors de su

(79). canxxurr n.n./naanusou B.G,: Beyond counseling
and the;gpx Newv York, Holt, Rinehard and ¥inston. 1967.
P, 228,



pensamiento y base de sus actuaciones prﬁcticus; a partir
de las ideds existentoa; més qn; asimilarse a un esquems
tefrico exterior que no permite una elaboraciém personal.
Es importante recordsr algo que se vio en la distincién
entre Congejo y Ensefinnzai : la gran relacién existente
entre ®orfas de la educacién y teorifs de la orientaci6n;
comprensible por estar ambas relacionadas con el £mbito
de la conducta. PATTERSON 10 skflala del siguiente modo 3
“Las teorfas sobre counseling no pueden ser sepa-—
radas claramente de las teorfss del ;prondixtjo; de le
personflidud o de las teofias genersles sobre el comporta
miento. El1 hecho de éuo trabajen con clientes que manifieg
tan una conducta més o menos dosoquilibrcdu; anormal o in;
satisfactoria en algunosd slpoctoa; bien sea hacia su pro;
ria persoﬁsi hacia la sociedad o hacia am;aa'coaas; no
modifice el hecho dovﬁuo sea ln‘conduéta e]l objetivo prin-
cipal del orientador. Ad.l‘l; el aspecto de la conducts
que constituye la preocupacién principal del oriontador;
cae dentro del érea de la personalidad en sus aspectos in-
dividuales y sociales. Y adn m‘a; el objetivo del consejo
es la modificacién de la conducta o de la personalidad, en
algén acpecto y hasta cierto punto. Los distintos enfoques
del consejo difieten en la naturaleza espec{fica y en la
intensidad del cambio de comportamiento hacia el que se
dirigen; pero todos aceptan ;n cambio de comportamiento

de algfn tipo, incluyendo cambios en actitudes, sentimien-
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tol; porceyciones; valores u objetivos; como el fin del
consejo. Desde el momento en que elgprendizaje puede ser
definido como cambio en el comporﬁamionto; el consejo ostl;
por supuesto, felacionado con el gprendiiuji Y con las too;

rfas relativas a este.

D¢ hecho, es diffcil distinguir entre teorfas del
aprendizaje, teorfas de la personalidad y teorfas del con-

sejo.

Eventualmente, una teorfa del aprendizaje, una teo-
t{a de la personalided, una teor{a de la percepcién y une
teor{a del consejo y la psicoterapia deben ser todas, par--

te de una teorfa general del comportamiento.

. Le discusién de las teorfas d§1 cvnlejo; por tunto;
envuelve inevitablemente las &reas de la personalidad y el
eprendizaje. Toda teorfa del consejo tiono; Y debe tener,
una teorfa del iprondi:aje y de la personalided detrés de
sf. Babituulmente; las teorfas del aprendizaje y la perso-
nalided relacionadas ; son implfcitas més éue sxplfcitas.
Cuando son oxplfbitts; habitualmente han surgido de la teo;
" rfa del consejo o la psicoterupia; como en € caso de 1la
orientaci én éentr;du en el cliente; nnﬁéue tembién puede
suce&er; por supueato; éue una teor14d01 consejo sea con=-
sistente con uns‘tgorfc de la personalidad desarrollada

independientemente. De cuslquier modo, las teorfas del
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aprendizaje y las del consejo estgn iterrelacionadas,
sunque no hay necesarimente una teorfa del consejo por
cada teorfa de la personalidad que haya sido desarrollada

o identificada."(80).

Esta relaciﬁn entre las teorfas del consejo y las de
otros campos dentro del cémportamiento debe ponerse de manj
fiesto ademis entre el orientador y su propia vida. Es nece
sario que este muestre su compromiso con su labor desde su
propia personalidad, ya que es indudable que la teorfa pro-
cede, en gran medida, de la personalidad del gque la elabora;
el orientador debe vivir su teorf{a fuera incluso del campo

profesional, es decir, en su vida privada. Una profesién de

"este tipo, marca inevitablemente a la persona gue la ejerce;

son muchos los autores que sefialan que quien no vive efecti-
vamente no puede orientar efectivamente, y se encontrard
frenado en su profesién por el desacuerdo entre ésta y su

propia vida.

Dando el dltimo resumen a todo este problema de la
adoprién de la teor{a que el orientador debe hacer, es
imprescindible sefialer que el orientador debe hacerse car-

go no sélo de teorfas, sino también de realidades; y todo

ello con una actitud crftica que desemboque en una teorfa
(con mindscula y sin comillas) propia, prevaleciendo so-

bre el hecho de dénde proceda o quién la haya elaborado.

(80). PATTERSON, Theories of counsdling... ppe 6,7.
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Enf e 1 .

Los criterios pars delimitar las teor{as del Consejo
son mfltiples y variados. Quiz{ el mfs usado en la ;ctuu;
11ded sea el iue distingue de un modo general las divel;
sas teor{as por el grado de intervencién y de rosponsabi;
lidad del orientedor en el proceso del Consejoj es decir
la disyuntive entre directividad / no;diroctivid;d. De
este modo .se establede una separacién genérice entre tres
grupos éue proponen diversas relaciones personales al oriep
tador en su labor de ayuda.

Uno iuo propugna actitud activa de propéner al sujéto
pautas de comportamiento para la solucién de sus problemas;
a partir de capacidades y velores del orientador; otro éuo
piensa que todo debe salir del orientgndo; ¥ éue es 81
quien tiene tode la responsabilidad de la elecciGn; sien~-
do la funcién del orientador la escucha y la roestructuru;
cién de les exposiciones del orientandoj y un 1ercero; in;
termedio entre los dos, que trata de llevar a cabo una di;
recci&ﬁ; relatiVQ; basada en el conocimiento y exﬁeriencic
superiores. del conaojoto; sunéuo dejando al paciente la )

responsgbilidad §ltima de las elecciones a llevar a caboe

También pueden utilizarse como criterios de divisién

de las teorfas, la escuels filoséfica a la que se afilian
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los éuo las proponon; el tipo de técnicas éue omplonn; el
énfasis mayor o menor sobre los aspectos cognoscitivos o
afectivos de la relacién de ayuda, ete. (Se presentan los
métodos de aconsejamiento con respecto a la directividad ;
no;directividad, teorfas relativas a cada uno, para ter;
minar con un resumen de las uﬁtitudes einvonientés en la
relacién de nyudc; todo ello bajo el prisma de la utili;
dad iue puedan presentar para la escuela socundori;. Los
que tengan claro matiz psicoterfpico serdn citados lin;

plemente.)

El término directivo ha sido; en el campo orienta;
dor de la institudién escolar el primero en ser utiliza-
do; g'eausa; quizf de la directividad casi obligatoria
que imponfa el uso temprano de los tests como proporcio;
nadores de soluciones a los problemas escolares y profesig
nuios; cuando la Orientacién Bersohal comensé a entrar en

el {mbito escolar, siguié, por inercia, las mismas normas.

Egte esquema técnico genmeral asume éue el orientador
que trabajs en la escuelt; tiene. mna formacién:-suficiente
para enfrentarse a los problemas que se pigntean en el
aconsejamiento de los alumnos. Este método proporcions
al orientador la capacidad de ayudar a resolver los pro~
blemas educativos y personales del alumno, de un modo di-
recto. Se centra en el problema y en la resolucién del pro;

blema, m{s que en el sujeto que lo tiene y en su dinémica
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personal, ofreciendo soluciones m{s que posibilidades pa-

re la superacién de la sifuacién total.

SMITH en 1953 afirmaba éuo ‘El;hecho de éue relati;
vamente pocos orientadores de la escuela secundaria sean
consistentemente no directivos en la pr‘cticu; ditfcimente
puede deberse a una casualidad. Precisdamente esta circnnl;
tancia es originada por el hecho de ;ue el método no digec;
tivo estd destinado para ser usado con clientes cuyos pro;
blemas son de desajuste intelectuul; unhipo de problemas
que afecta a una porcién diminuta de alumnos de la escuo;

la secundaria.”(81).

En 14 época uctusl; no se puede mantener este tipo de
afirmaecién en rglcci6n con el éue todos los orimsntadores
sean directivos. Més bien sucederfa lo contrario: la ma;
nifiesta intencién de no desvier el desarrollo de la per-
sona; queda plasmada en una expl{citc confesién de no au-
toritarismo por parte de casi todos los orientadores. (El
éue esta afirmacién sea sincera y se trate de llevar a ea;
bo; Y el éue atn trat;ndo de llevarse a cabo se consiga o
no; es més discutiblo). Lo que es muy interesante de resal
tar es la precisién éuo el autor hace sobre las connota;
ciones terapduticas de esta no;directividgd; a causa del

origen relacionado con la te-rapia de C.R. ROGERS,

(81), SMITH, Op., Cit. p. 78.
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El método de orientacién no directivo difiere del
anterior, como su nombre indice, en el grado de conduceién
y de influencia del orientador sobre el orientando. En .l;
te caso es el sujeto de orientacifn quién debe llevar el
peso de su propia orientscifn, mientras que el papel del
consejero es la aceptacién incondicional del orientando
¥ & la clarificacién y reestructuracién de los sentimien~
tos que expresa el orientando es una etiqueta a la que es
fcil y>ost‘ de moda adherirse, ‘nnﬁuq sea extraordinaria~

mente diffcil de materializar.

Como punto intermedio entre los dos anteriores, apa~
rece el método ocléético que a pesar de lo vilipendiado
que esté por los grandes toGricoa; quizg sea el mfs am-
pliaﬁento extendido, particularmente en el nivel escolar
en &l que nos centramos. Consiste. fundamentalmente en el
ampleo, por parte del orientador y de un modo indistinto,
de los in;trumentos y t‘gniens de los dos anteriores de
acuerdo coh lta-gircunstcncics de una situacién de orien-
tacién especffica. Volviendo & SMITH, "En la préctica el
ecléctivo es més directivo que no;diro&tivo. Esto os'asf;
en parte porque intenta ayudar a los sujetos a solucio-
nar toda clase de problemas més que reducirse a tratar a
aquellos éue tienen problemas emocionnlos; tal como hace
el no-directivo. Adom‘s; el orientador ecléctico puede

a menudo soguirvﬁalec préoticas como ayudar al orientando



8 programar un plan de accién y efectuar una labor de se-
guimiento para ver si el orientando estd realizando progr§
sos hacia su objetivo, cosas ambas que el orientador'no di-
rectivo" no harfa. Orientadores, profesores, y administradg
res son conscientes del hecho de gue los problemas y las ng
cesisdades de los alumnos en el mivel de 1; escuela secun-
daria son predominantemente de un tipo que requiere que el
orientador proporcione fuentes de informacién, ayudar al
sujeto en la realizacidn de interpretaciones acerca de
oportunidades y necesidades de naturaleza educativa; vowa-
cional o personal y social, o que proporcione otro tipo de
asistencia destinado a facilitar el progreso del individuo
hacia objetivos que impliquen la realizacién de elecciones,
planes o adaptaciones. Esto no quiere decir que los orien-
tadore; dentro de la institucién escolar no sean, en muchos
casos, capaces de ayudar a individuos con problemas emocio-
nales, sino mgs bien, que la mayor parte de los alumnos de
la ensefianza superior son "normales" j, por lo tanto, no
necesitan una orientacién psicol&gica de tipo altamente clf

nico."(82)

Por tanto; el orientador dentro de una institucién
escoler tiene que partir del eclecticismo en cuanto a la
eleccién de teorfas, para, basado en la realidad y con una
actitud crftica, elaborar un criterio propio y personal, al que

responderén m{s adecuadamente las exigencias del proceso de

(82). SMITH, Op. cit. p. 80.
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Qrfentacién,.

En relacién con este esquem, general de distribucién
entre mftodos directivos y no directivos y dentro del con;
tinuum gradual éuo existe entre los dos, hay que tener en
cuante una gran cantidad de posibilidades metodolégicas,
de acuerdo con las dosis que de uno y otro se tomen, es dg
oir; por simple combinacién surge un ndimero enorme de ecleg

ticdsmos, précticamente unv por cadea orientador.
L d

Tampoc; faltan ejemplos de intentos de sistematizacién
del eclecticismo "a alto nivel™, o sea tratar de relevar
a esta posturas do.lus opinionoi negativas a causa de su
poce. sistematicidad, elevéndola a la categorfa de "lil;
tema". Como ejemplo puede citarse la Orientacién "adep-
tative" o actualizadora de SHOSTROM y BRAMMER, basada
por una parte en la libertad del sujeto para realizar las
elecciones iuo le lleven al ajuste de su yo; pero recono;
ciendo, por otra éuo las sdapt.cionea; tienen un#connoto—
cifn clars de asimilacién social y cultural @ue hecen no;
cesaria una informaci¥n exterior por parte del orientador.

".vo este enfoque puede ser descrito adecundumento;
no como directivo; ni como no directivo; sino como suto;
directivo. Esto quiere decir éue el consejo opera desde un
marco de referencia filoséfico gonsistente ; marco de re—
ferencia éuo dicoé UTodas las actividades del proceso de

orientacién deben dirigirse hycia un fin consistentes la



- 156 -

autodireccién y la autorrealizacién del cliente"". Esto

quiere decir, ademfs, qﬁe todas las actitividades del
consejo son facilitadas por una relacién perniéiva; acep~-
tsdorc; centrada en el sujeto. Sin embargo, dentro de este
marco de referencin; no solamente es poaible; sino deseable
dl uso de ciertos medios de informacién (registros; tosts§
informacién oonpccion.l; pars ayudar sl cliente a percibir
problemas relacionados con sus propios objetivos. En otras
pllabras; se usa la informaci&n; pero solamente éirigida

al fin dltimo de la autorrealizacién del cliente."(83).

Este esquema conceptunl; u otros semejantes, presen-
tan la mfxima utilidad para el consejo dentro de la insti-
tucién escolar. No es el objetivo ni ls.intenci§n de este
" trabajo el efectuar una discusién pormehorizada. Y mucho
menos polémic;,do las ventajas } desventajas ﬁue cada teo-
rfa o actitud general tiene; oxtruyendo; cuaindo sea poaible;
elementos dtiles para la concreccién de la Orientacién Por;
sonal dentro de la institucién escolar. Muchos de los oriep
tadores considerados eclécticos se adherirfan a €1 sin gran
des dificultudes; aunque laﬁroulidsd de si cumplen o no
cumplen los presupuestos de libortud;otc; no esté clars;
del mismo modo que no estd claro éuo todos los consejeros

que se califican a s{ mismoé de no directivos lo sean real-

(83). SHOSTROM y BRAMMER, Op. ecit. p. 23.
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mente y con todas sus consecuencias.

Haremos una revisién de las teor{as tratando de extraer
de ellas lo éuobuodu‘sor dtil pera la labor del Consejo den
tro de la institucién escolar, con especial énfasis oﬁ las
que se dirigen al orientando normal; y ciptando simplemen—
te las quo; por su exceive visién psicofor‘pies no muestren

muchas utilidades en el terreno escélar.
TEORIA DE RASGOS Y FACTORES

Su representante y listomutizcd;r principal es E.G,
VILLIAMSON y se califica su teorfa como un onfoéuo cog;
nitivo,-rueionsl; de la 0riontuci6n; que trata de soluoio;
nar los problemas y dificultades del eliento; de un modo
intel ectual y 16gico; basando la eleccidén de las técnicas
en un empirismo éuo se asiente tanto en experimentoa como

en experiencias.

Congeptog. La personalidad es explicads oomo un ais-
tema de rasgos y faftores interdopon@ionto.t habilidsdon;
intorésos; lctitudoc; tenporcmonto; éuo; al doaurrollnrlo;
van produciendo la medurez del individuo. Para llevar a
cabo la Orientacién hay que efectuar las siguientes acti-
vidaedess

Una evaluacién de los rasgos por medio de tests
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psicoldgicos u otros medios. _
Una descripcién del individuo.
Una ayuda paras éuo el individuo aumgnte su cono;
cimiento de sf mismo.{A partir de los résultados de los
tests y de la autorreflexiém y del mundo iuo le rgdoa; to;
do ello causado por la informacién del orientador)
Lg predicecidn del éxito probable en di versas

.

actividades.

Se trata de iue; al conseguir el sujeto un cbnocimion;
to mfs profundo y real de sf mismo; pueda enfocar con més
posibilidades de éxito el trabajo de desarrollar sus po;
tencialidades. Los supuestos bésicos de este punto de vis;
ti son los siguientes; segdn los recoge de VILLIAHSON;
STEFFLRE:

"1, Cada persona es un quelo organisado y dnico de
capacidadosry potencialidades. )

as Estas capacidades humangs son identificables
por "tests" objetivos.

b. Estos tests objetivos deben desarrollarse por
medio de investigacién de un disefio estyadfstico sofisticl;
do; reproducible por otros investigadores, y susceptible
de validacién siguiendo el espfritu del antiguo laboru;
torio psicolégico alemfn independientemenste del punto
de vista do} investigador. '

¢. Para la mayor parte de los individuos, estas
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capacidades humanes son estables, ,1 menos después del pe-
rfodo final de le sdolescencia, en que se alcanza la madu—

res.

2. Estas capacidades estdn diferentemente correlscio;
nadas con les diferentes tareas lsborulos; de tal modo éuo
czpacidades distintas estén significativamente éorrelacio-
nadas con distintas tareas o comportamientos.

a. Estas correlaciones distintas entre éxito en tareas
laborales y caracteristicas de personalidad deben ser vori;
ficadas més por investigacién éue por observacién csgunl;
inferéncias no verificadas o "inpuicién" no evaluads.

b, Los intereses plic016éicos también estén tolacio;
nsdos con diferentes trabajos y son caracterfsticas difo;
renciales de grupos ; criterio identificados con trabcjn;
dores de competencia reconocida.

o. Las caracterf{sticas de los trabajadores aptos pa-
ra diferentes tareas, obtenidas por medios experimentulea;
constituyen una inf ormacién estable y utiligzable en el

consejo.

5;31 éxito en los contenidos escolares puede ser estu;
diado ?or modelos de investigackén comparables a los usados
por los psicolégos industriales para diferenciar ocupacio-
nes.

a. Distintos programas de mntrenamiento pueden reque-
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rir diferentes capacidades o intereses identificables antes
de entrar en ellos.

b. Las tareas laborales y escolares que se dominan con
mfs facilidad y efectividad son .&uollua éuo son congruen-—

tes con las potencialidades y aptitudes del individuo.

4, E) di;gndltico (hecho por el oitndiupto y el orien
tador) de 1la cupueidsd; debe preceder la elececién o la cq;
locacién en un lugar de tr;bujo © en un programa de formu;
cién. (A este respecto; el diagnéstico previo en la eueuo;
1;; anterior a la clasificacién y situacién en un grado eg
similar pero no igual a una actuacién cgmplrcble en la so;

leccién de trabajadores en la industria.)

5. Las diagnosis de capacidades e intereses antes de
la instruccién facilitan el aprendizaje yé éuo estd claro
que la modificacién de la instruccién en términos de estas
diagnosis debe ser usads en o:euolsg y universidades pare

ajustar la instruccién al individue.

6. Hay un cierto grado de homogeneidad y comunali;
dad en cada grupo ; criterio ocupacionalj por lo tanto
los tests diagnésticos deben estar campuestos por items
que caractericen predominantemen te un grupo -~ criterio

ocupacional al compararlo con otros grupos ocupaciongles.
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7. La prediccién ms elevada del éxito en el trabajo
Y en la escuela se obtiene por medio de una baterfa de tests,
que tienen correlacién baja entre s{ pero alta con el cri-

terio.

8. Todo individuo es capaz de e intenta : identificar
cognitivamente sus propias capacidades y de organizar y
mantener su vida diaria en orden a utilizar egt;s cspuci;
dades en modos de vida en el trabajo y en la vida privadas,

razonablemeinte satisfactorios¥(84).

Bosalta; a primera vista; la connotacién escolar y
profesional éuo el ontoéﬁo de WILLIAMSON tiene, Si ests
serie de presupuestos se ve condiciontdu pér una conciencia
més clur;; més prudente de no influir en las decisiones
del sujoto; tendremos los #upuestos tiloc&ficgs "medios"

del orientador escolar y profesional en Espafia,

Habr{a éue buscar en el Proceso de Orientacién enfo;
cado seg@n VILLIAMSON 1las utilidades en el &mbito POIIO;
nal. El punto de vista de este autor propone une :proxi;
machén 5 la orientacién dentro de un concepto de persona-
lismo, es decir de una educacién centrada en la persona
total; cuyas dimensiones més afectivas ¢ {ntimas serfan

desarrolladas por el sujetos ™ El propésito bésico de la

(84). STEFFLRE, Op. cit. pp. 194-195
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educacién no es solamente potenciar el intelecto, sino
también ayudar a los estudiantes a alcanzar los niveles
de madurez soéial, c{vica y emocional que éasn denito del

dfbito de sus potencialidades.”(85).

Actuaciones relativas a la Orientacién Personal se
hull;n en mus definiciones del Consejos

"Consejo es uno de los procesos personalizados e indi;
vidualizados designcdos para ayudar al individuo a dominax
las materias escolares, las actuueionos cfvicus, valores
y hébitos personalos y sooiclol, y todol los otros h(biton,
habilidades, nctitudes Yy creencias ‘que inciden en la forma-
c¢cién de un ser normalmente adaptado. En sentido amplio es
funéidn del consejo el ayudar al adolescente en ia ensefian
za superior y¥ en la universidad s aprender vias de 1den;
tificacién efectivas y posteriormente lograr objetivos
deseables y deseudos; a megudo & pesar de ciertas diti;

cultades en el aprendizaje."(86),.

Y a pesar de que se suele tomar a este autor como
paradigma do los tefricos dxrectivos, sefiala en ung defi-

nicién posterior quo:"Counseling es uns ayuda individua~

(85) WILLIAMSON, E.G.: Counseling pdolescents.
New York, McGraw and Hill, 1950. p. 38.

(86).1a, id. id. pp. 2-3
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lizada y permisiva y persofializada en el desarrollo de la
habilided de conseguir un autoconocimiento y una autodi-

reccién socialmente dirigidas.”(87),

Siendo WILLIAMSON uno de los tedricos mds preoctipados
por el problema de la fundamentacién filosética general
(varios artfculos y la obra Yocptjoyel Counseling, Bome

ie 1. i1 hi . nnd theo 1 pers Yos..
tratan del toml), insta a los orientadores a que sistema-
ticen sus fundamontucionos filol6ficus, hlciendo é1 1o

propio.

En cuanto a la naturaleza del honbre; cree que sste
tiene unas posibilidades innatas de decidirse por el bien
o por el mal, siendo el significado de lea vide el perse-
guir el bien y rechazar el mal. Propugna el optimilmo en
los orientadores en cuanto a la eonfiau:a que han de tener
en la capacidad del individuo para resolver sus problemss,_
si aprende convenientemente a ntili;ur sus potencialidades.
Y en este esmpo; piensa que es diffeil que el hombre las
desarrolle de un modo sut&nomo; sin ayude de un ser exte~
rior més o;porimentsdo y conocedor de los problemas y sus

relaciones.

(87). VILLIAMSON, E.G.t "A concept of: counseling .
Qﬂm' 1950, 29, Ppl 182-189.

Cit. PATTERSON en Theories of coungeling ... p. 26.
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La relacién del orientador con el orienimdo dentro
del‘procoso; seria la expresadas por SHERTZER y STONEII

"El enfoque de rasgos y factores sostiene que el ase~
sop influye directmente sobre el desarrollo del cliente,
VILLIAMSON afirma que la libertad del individuo para '110;
gar a ser " incluye formas de individualidad untodestz?p;
tivas y antisociales tanto como un desarrollo positive. A
causa de esta posibilidad, el asesor trata abierta y.fran;
camente de influir sobre la direccién del desarrollo. Se
Trecurre al gsesoramiento en busca de ayuda por;nc las per;
sonas no poseen los recursos personales necesarios para
determinar su propia individualidad. Dadé éuo no se com=
prenden cabalmente a sf mismss; el asesop recoge datos
de diagnéstico extermamente conocidos para complementar

las percepciones que el cliente tiene de s{ mismo."(88).

En esta exposicidén de opinién es donde se plasma cla-
ramente la "directivided” del autor. Di¥bctividad que,
si: es justificable o mantenible en las £teas de orienta-
cifn escolar y profesional , a causa del conocimiento meni-
fiestamente superior del tems y sus implicaciones por el
orientudor; no se puede aceptar de un modo tan rfgido en
el campo peraonsl; en el que los problemas han de ser re-

sueltos por el sujeto con sus propios valores, primero por

(88). SHERTZER y STONE, Op, cit.. 288-289.
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la gran variebilidad que existe, y segundo por el hecho de
que comportamientos u opiniones eqt&n udeptudos de un modo
general por ka sociedad, no significa que sean totalmente

adecuados para el desarrollo integral de la persona.

Le llamada "TERAPIA CENTRADA EN EL CLIENTE"

Enfrentada tedrica y précticamsnte con la anterior, s
causa de sus enfoques distintos, la teorfa de C.R. ROGERS,
es quizd la m&s sistematizada, estructurada y coherente des
de el punto de vista tedrico., Ha estado ¥ estf "de moda"
por su afinidad con las ideas de nuestro tiempo acerca de
la libertad y el desarrollo personal pleno y autogenerado,
Se adapta mejor que la teorfi de WILLIAMSON a la ayuda en
la resolucién de problemas personales, aunque no ofrece
soluciones -y esta es la critica que suele hacerle el orien
tador escolar- para que el sujeto elija, sino que tienen que
ser origingdas por §1 en su propia individualidad. Se suele
aceptar, no obstante, de un modo general el presupuesto
bdsico de la no-directividad, convirtiéndolo en afén de no-

influencia, para no quebrantar 1, voluntad del sujeto.

Aunque sus aplicaciones en el campo escolar son cla-
ras y dtilés, no hay que olvidar que la teorfa de ROGERS

es primordialmente teraplutica - Client-—centered The~
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Iapy) y de relacién parsonal. Esta circunstancia deberd
ser desaprovechada por el’> esquemes de Orientacidn for-

sonal que se propone en este trabajo, con posibilidad de

ser realizadé en grupds, y tratando de llevar a cabo uns

labor preventiva (por medio de informacidnes objetivcu
acercy de los probloma§ que se han de presentar al estu-
diante) mfs que curativa. A causa de su importancia e in-
fluencia en el campo de la Oriéntacién en 19 aetnnlidcd;

daremos un resumen amplio de su pensamiento.

LlsmadlAtoorft "no;diroetiva'; "basada en el yo",
"de ROGERS" y posteriornonte; denominade por su propio
autor "centrads en el cliento'; con 1*1ntenci6n de 1gua;
lar a sujeto y orientudor; en todos los nivelol; es decir,
remachando lea circunstancia de éuo es un enciyentro de
igual a iguale A partir de su préctica como terapeuta
en Rochester y Ohio; desarrolld RQ@E&S su teorfs; que

puede encontrarse en sus obras

Counseling and pychotherapy(1942); Elisaigsssig:gﬂ

therapy(1951); con D!HOND; R.F,: Psychotherapy and per-
~ sonal{ty change(1954); On becoming s person(1961).

La teorfa acentfa, en general, la capacidad del su-
jeto para resolver sus propios problems, circunstancia

que origina la no-directividad por parte del orient,dor,

TR e L e R
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que debe limitarse al establecimiento de un clima célido
en el quela relacién pueds llevarse a cabo de un modo

fruct{fero.

Es bésico el concepto del yo ‘lﬁlf); en cuanto por;
cepcién fenfmenica §uo el propio sujeto tiene de s{ mismo
Y que condicions en gran medida sus actuaciones vitales;
como también es bfsica la tendencia a la realizacién, que
todo ser tiene de llegar a ser lo més qﬁo pueds sor; de de;-
lsrrollafso e s{ mismo al m‘xiuo de sus potencialidades.
Esta dltima deriva del concepto de la naturaleza del hom;
bre que ROGERS sustentat el hombre es rucionul; sociali-
:sdo; orientado a la accién y realista. Cuando estdn pre;
sentes cualidades negativas, son reacciones originadas
por la frustracién de los impulsos bésicos que son posi-
tivos por naturaleza. Si la naturaleza humana encuentra
oportunided para llevarlo a .cbo; se autorregularg y vol;

verd a tender hacia la realizacién plensa.

Su teorfa de la personalidad estf expresada en

dié#,,’nuovo presupuestos recogidos en la obra Cl{s5d~
centersd Therapys

I. Todo individuo vive en un mundo de experiencies

en contfnuo cambio, del cual é1 constituye el centro,

II, El organismo reaccione ante el campo tal como lo
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experimenta y percibe. Para el individuo este campo per-

ceptual.on la realidad.

III, El organismo reacciona como tetalidad ante este

campo fenoménico.

IV, El organismo tiene ums tendencia y un impulso bésj
coss realifar, mantener y reforzar el organismo experimen-

tador,.

V. La conducta es, bfsiocamente, el intento, dirigido
a un objetivo, del organismo para satisfacer las nedeside~
des tal como las experimenta, y dentro del campo, tal como

lo perecibe.

VI, La emocién acompafia y en gonorul; facilita esa
conducta dirigida hacia un fin; el tip8 de emocién estd
relacionado con los aspectos indagatorios de la conducta
frente a los aspectos consumatorios de ellu; y la inten;
sidad de la emocidén estf relacionada con la significacién
atribuida a la conducta para el mantenimiento y reforla;_

miento del organismo.

VII, El mejor punto de vista para comprender la con-
ducta es el,marco interno de referencia del propio indivi-

duoe.



- 169 -

VIII, Una parte del ctampo perceptual total se dife-

rencia gradualmente para constituir el yo.

IX, Como resultado de la interaccién con el ambiente,
y particularmente como resultado de la interaccién evalua—
tive con otros, se forma la estructura del yo; un esquema
conceptual organizado, fluido pero coherente de percepcio-
nes de caracterfisticas y relaciones del "yo" o el "mi®™ jun

to don los valores ligados a estos conceptos.

X, Los valores vinculados con experiencius; y los que
forman psr%e de la estructura 401 yo; en algunos casos son
valores introyectados o tomados de otros; pero percibidos
de manera distorsiQnada; como si hubieran sido experimon;

tados directamente.

XI, A medida que surgen las experiencias en la vida
del 1ndividuo; ellas son: a/ simboli:adaa; percibidas y
organizadas en alguna relacién con el yoj b/ ignoradas
porque no se percibe una relacién con la estructura del
yo; ¢/ es posible también que se les niegue la simboliza-
cién o ﬁue se les 36 une deformgda; porque la experiencia

es incongruente con la estructura del yo.

XII, La mayorfa de las formas de conducta adoptadas

por el organismo son congruentes con el concepto del yo.
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7 XIII: En algunos casos; la conductas puede ser el resul
tado de experiencies y de nocosidndiu orgénicas que no han
sido simbolizadas. Tal coﬁducta puede ser incongruente con
la estructura del yo; pero en tales casos no es"posefda”

por el individuo.

XIV, Existe un maqnjuste piicolégico cuand: el orga-
nismo niega a la conciencia ciertas experiencias sen:é;
riales y viscerslgs significativus; las euales; por consi;
guiente; no son simbolizadas ni organizadas en la gestalt
de la estructura del yo. Cuando 8¢ d& esta sifuuci&n; exig

te una tensién psicolégics bésica o potencial.

XV, Hay ajuste psicolégico cuando el concepto del yo
es tal que todas las experiencias sensoriales y viscerales
del organiemo son, o pueden ser, asimiladas en un nivel sipg

bélico, en une rdlacién coherente con el concepto del yo.

XVI, Toda experiencia no congruente con la organizs;
cién o estructura del yo puede ser percibida'como una ameng
za; ¥ cuanto mayor es el nimero de estas percopciones; tan—
to més rfgidamente se organiza la estructura del yo para

mantenerse.

XVII, En ciertas condicioneS, que suponen principalmep _

Te la total ausencia de toda amenaza a la estructura del yo,
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las experiencias no congruentes co*este, pueden ser perci-
bidas y examinadas, y es posible revisar la estructura del

yo para gue asimile e incluya estas smperiencias.

XVIII, Cuando el individuo percibe y acepta en un sis-
tema coherente e integrado todas sus experiencias sensoria~
les y viscerales, necesariamente posee mayor comprensién

y aceptacién de los demds como individuos separados.

XIX, Cuando el individuo percibe y acepta en la es-
tructura un nimero mayor de sus experiencias org‘nicts;
descubre que reemplaza su actual sistema de valores ; ba-
sado en gran medida en introyecciones que hah sido simboli;
zadas de manera distorsionada ; por un cont{nuo proceso evg

luatorio del organismo."(89),

De acuerdo con este oaquema; la funcién oripntadora
tendrfa las siguientes caracteristicas:

"1, El individuo posee la capacidad de gxperimentar
por medio de la consciencia los factores que intervienen
en su desgjuste psicoldgigg; es decir, las incongruencias
entre su gutocongepto y la tbtalidud de su gxpgfiencids

2. El individuo posee la capacidad y tiene la ten-

dencia de reorganizar su gutoconcepto de modo que los hace

mfs congruente con:la totalidad de su experiencis, abando-

(89). ROGERS C R ] Clxent-cegte;ed therapy.
Boston, Houghton and Mifflin, 1951. Fp. 483-522.
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nando de este modo el estado de Qgggjggjg_ngigglﬂgigg; yg;
re dirigirse al de ajuste psicolégico.

5, Estas capacidades y esta ton&onciu; cuando son la-—
tentes mé; que ovidento:; serédn liberadas en cualéuier x;;

lacién interpersonal en la que la obra persons sea-gon=

gruente en la relacifn, experimente atencidn positiva po
condicionads y una comprensién empftica del individub, y
consiga una comunicacién de estas actitudes cael individuo."

(90).

La importancis; por tanto; se pone en expresar la con;
prensién de lo <waunciado por el cliénto; en reestructurar
lo que expreso; pero no ofréciendo nada propio; es decir
el orientador debe retraer su propie personalidad y sus
valores; evitando ponerlos de manifiesto en la reloci&g
; es muy discutible y discutidh si lo consigue o mo ; ps;
ra permitir gue el cliente se desarrolle a sf mismo con la
ayuda de las condiciones positivas de la relagi&n; como

son la aceptacién, la congruencia, la empatfa,

Las condidones necesarias para éue en la terapia haya
un cambio de personslidad; segin ROGERS; son las siguientess

"1. Que estén en ggg&ggig’dos personas.

2. Que la primera persona, a la éue llamaremos clie~

te, se encuentre en un estado de jincongruencig, siendo vul-

(90). SAHAKIAN, ¥;S.: P counseling., S%
in_technigue, Chicago, Rand Mc Nally Co. 1969 P. 177.
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perable o ansiosa.

3. Que la segunda persona, a lu>cus1 llamaremos tera-
peutu;_seu congruente en la relacién.

4, QueA el terapeuta gxngximggjgnhucis ol cliento; aten

.sit o o

5« Que el terapwuts gxperimente una conprongidn ggp‘;
lica del marco interpo de referencia del cliente.

g. Que el cliénte 2g;g;h;; al menos en un grado mini;
mo; la ptencién positive no condicionada del tepapeuta ha-
cia 81 y la comprensién emftice del terapeuta."(91).

Si las condiciones anteriormente citadas se producen,
tendrf{ lugar un prooeso de terapia caracterizado por las
siguientes notast

"l. E1l cliente es cada vez mds libre de expresar sus
sen&im@entos a travfs de canales verbales o de movimiento.
| 2, Los sentimientos que expresa estdn cada vez mfs re-
lacionados con el yo en lugar de con el no yo.

3. Aumenta progresivamente la diferenciacién de los
objetos de sus sentimientos y percepciones...sus experien-~
cias son simbolizadas con mfs exactitud. ,

"4, Los sentimientos éue expresa hacen beferencia cada
vez mds & la incongruencia entre alguna de sus experiencias

y su concepto del yo.

(91)0 sm’ OP. cit, P 171.
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5. Experimentas el poligro de tal inecongruencia ...

a causs de la gontinua atencién positiva no condicionada
del or;entador.

6. Experimentard personalmento; con plensa consciencin;
sentimientos que enteriormente o no eran conscientes o os;
taban distorsionados. '

T. Su concepto del yo se reorganiza para asimilar e
incluir estas experiencias que snteriormente han sido dis-
torsionadas o no conscientea.

8. A medldo que continde la reorgunizacién de la es-
tructura del yo, su concepto del yo se forma cada vez més
congruente con sus experiencias...

9. Cada vez s m‘s capag de oxperimontsf ﬂn nentimion—
to de amenaza, la d@tencién positiva no condicionada del to-
rapeutea.

lo.Siente una progresiva gtencidn positiva no condi-
cionada hacia su yo.

11. Progresivamente se siente a sf mismo como el éon;
tor de la evaluscién.

12, Reacciona & la oxperionciu menos en términos de
sus condiciones de valor, v més en t‘rminos de un proceso

de valoracién orgunfsmico."(92).

(92). Tel como se exponen en ™ & theory of therapy, perso-
nality and interpersonal relationships, as developed
in the client-centered framework! En KOCH, S, (Ed.)$

: ;wgcience New Iork, Mc Graw
and Hill, 1959. Fp. 216 y ss.
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Completando la anterior la teorfa de ROGERS designe
un ajuste psicolégico 6ptino; la madurez psicol8gica, con;
pleta oongruoncia; completa apertura a la exporienciu; y
perfecta extensionalidad como componen tes o caracteris-
.ticss de la "persona duo funcione plenamente", éuo es el
objetivo de la terapia. Las caracter{sticas de este tipo

de persona son las siguentest

"1. Estgr‘ abierto a su:experiencia
&, por tanto no mostraréd signo de defensibilided.

2. Por tanto todas las experiencias podrédn ser hechas
conacigntol.

3. Todas las simbolizaciones serd{n tan exactas como
los daetos experimentdles permitan.

4. Su estructura del yo serf congruente con su expe;
riencia.

5. Su estructura del yo serd una gestalt fluidu; fle;
xiblemente cambi;nte en el proceso de .d;uisici6n de nueva
experiencia.

6. Se verf a sf mismo com la fuente de evaluacién.

a. El1 proceso de valoracién ser{ cont{nuo y or-
gan{smico.

7. No tendrf{ el cliente condiciones de valor.

a. Por tan%o sentird una autoaceptacién incondi;
cionalf

8. Se enfrentard a cade situacién con un comporta-

miento que es una adaptacién ¥nica y creativa a la nove-
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dad de ese momento.
9. Encontrarf en su vgloracién organfsmica una ghfa
fiable para las conductas mds satisf;ctori.s; porque?
a. Todos los datos éue la experiencia proporc#o;
na serén susceptibles de consciencia y sordn utilizados. -
b. Ningin dato de la experiencis serd distorsio-
nado en o nggado a la consciencia.
c. Se har&ﬁ eonsgieqtes los resultados del eom;
portsmiento‘en la experiencia.
d. Por tanto; cusl&uier falio en la consecucién
de la mixima satisfaccién posiblc; por carencia de duto-; .
serd corregida por esta evaluacifn efectiva de la realidad,
lo. Vivird con los otros en la méxime armonfa posiblo;
a causa del cnr‘cfer recompensante de 1} atencién positiva

reciproca..."(93).

De esta prolija exposicién de principios y clsaifica;
ciones se pueden extraer las ventajas que un esquema teJ;
rico tan comfleto y estructurado proporcionas.

; El establecimiento del snjetdé como el punto central
del proceso de consejo; realyandlo la importancia que su per-
sona tiene en la sdépcién de formas de actuacidén.

~ Dar peso a las actitudes c{lidas y afectivas del

orientador como medio de efectividad orientadora.

(93). KOCH, Op. cit. pp. 234-235.

R
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= E1 haber tomado al consejo como un fenémeno o pro-

ceso fundamentalmente afectivo y no cognoscitivo.

Estas véntajas se convertirdu en presupuestos o ideas
rectores de la orientacién éue realizan otros consejeros
que no utilizan exclusivamente el método no;directivo es-
tricto. El problema es ﬁuo segin el uutor; es ineficaz la
teorfa si no se usa de un modo unitario y global, es deci;,
con todes sus consecuencias y sin mezcla de otros métodos;
Al ser un enfoque l!éctivo; esto significar{ un abandono
intencional de los componentes cognoscitivos ﬁue pueden
existir en la relacién de ayuda. Esto lleva a la primera
y fundamental crftica que se le suele hacers la ausencia

del empleo de informacién a lo largo del proceso.

También se le ocritiéa la dificultad de la evaluacién
por estar sus metas expresadas de un modo tan amplio y
disporso; as{ como las dificultades que presenta con los
individuos incapaces de asumir una responsabilidad clare

sobre sus acciones.

Desde el punto de vista 4ue aéuf mantenemos de enfo;
car la Orientacién Personal en la escu?la, las desvonta;
jas fundamengles surgen relacionadas con la ausencia de
informacién. Segdén lu'teoria, el individuo est{ en una
contfnua interaccién con el ambiente y es de este proce~

80 de donde se obtienen las pautas de comportamiento.
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De aéuf se sigue éuo en el caso de un umbionto‘pobro
de est{mulos o claramente perjudiciul; pueden emanar al 1n;
dividuo proposiciones davconductu perjudiciales tanto para
61 como para la sociedsd. Si se aceptan los ?stImulo; yro;
venientes de un entorno perjudicial ; sntisocicl; delincuepy
to; :moralmente inadecuado ; la tendencia a la cutorrosli;
lseiGn no ser{ dirigids hacia &1 desarrollo dol hombre plo;
no, y bueno en el sontido lato de 1la pulabrl, sino al desa-
rrollo de = hombre que ha tomodo como punto de refcroncic
unos estf{mulos doterminadol, dentro de la amplia gama que
existe al alcunn- de su mano. En muchos casos 01 ambiente
podrd mfs que la bondad intrinseca del hombre Y qxe su
tendencia a la cntorreslizuei6n. En este caso, serfa do-ou—
ble una intervencién prudente, pero informativa del orien~
tudor; Tanto més cuanto que los sujetos a tener en cuenta
en la institueién oscolar; ademds de su inmadures porsonal;
de su inesxperiencia y de su desconocimiento del ambiente;
carecen de un campo fenomgnoldgieo ﬁue pueds estructurar

su yo de un modo gdecuado.

Aquf muestra él;r;mente la teorfa de ROGEBS, su orien
tacién a la terapia més que al Consejo. Mds .dtil, pues,
en 1, resoluciﬁn de problemas personales profundos en por;
sonas formadas que Qo los problemas normales de adaptacién
de los adolescentes. En este Gltimo caso la informecién

puede alterar una percepcilén errénea del sujeto, teniendo
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en cuenta éuo el dar imformacién a un sujeto no es un acto
1ndiccri-1nado; hay que asentir con ROGERS en que si 1,
informacién que se da al sujeto es peroibide por este co-
mo una umonéza contra snAyo; se resistird a ella o la dis-
torsionarf de algfdn modo. Pero esto no siempbe es ss{; y
en este dasé; cuando el cliente peréibe la 1nform;c{6n

no como algo amenczsdor; sino como algo dirigido a poten;
ciar y desarrollar su yo al sefialarle sus necesidades y
objetivos; la informacifn se conviette en uno de los medios
de orientacién més dtiles; si se ofrece de un modo indica-
tivo y es ssini}ad& e integrada por el sujeto sin rechazos

ni distorsiones.

D.L, GRUMMON opina que " ... dando informacién, el
orientador violar{ a vecex las condiciones de reduccién
de amenaza que la terapia centrada en el qliente postula
domo necesaris para el cambio terapedtico. Afortunadamente;
lg mayxr{a de los clientes no son tan débiles como a veces
pensamos. Incluso cuando el orientador proporciona infor;
macién que es amengzadora para el autoconcepto del cliente;
se ocasiona poco dafio si se han establecido y conservado
las condiciones de la relacién terapéutica y si 1la informu;
cién ha aid& comunicada con c&lor; comprensién, y una dil%
posicién a recibir enteramente las respuestas del cliente,
El consejero debe; por suspuesto; estar alerta a las posi-

bles amenazas creadas por la informacién y a manejarlas de
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un modo constructivo. No debe forzar e intentar convenoer

al cliente Qo que la informacién proporcionads es correcta
Y relevante. Si se encuentra una resistencia sutil; el oriep
tador puede concentrarse en intentar comprender el signlfi;
cado personal éue la nueva 1nfo?muci6n tiene pars el clien;
te. Si el cliente tiene una percepcién de la informacién
diferente de la iue el orientador protendfsé la percepcién
del cliente debe ser reconocida y exploradse El negar la
validez de la percepcifn del cliente e intentar considerur;
la infundada no ccqbiari‘ol hecho de los sentimientos del

cliente hacis ella."(94).

Muy relacionado con el problema de la intor-#ei&n;
aparece el problema del uso de toats; usados en la orienta-
cién directiva como medi o para conocer al orientando; y co-
mo fuente de informacién para este sobre su p-rsonalidad;
intereses; ccpacidudes; etc, ROGERS no cree necesario su
empleo y tiende a menospreciarlos como_medio.poco dtil;

si né perjudicial en la relacién orientadorg.

A pesar de sus miltiples contingenci as, es indudable
que los tests proporcionan una informacién importante so-
bre el yo, y esto de lugar a mayores probabilidades de

amenasa dentro de la teorfa centrada en el cliente, por

(94). En STEFFLRE, Op., cit. pp. 77-T8.

[
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tanto; habrfa Auo rechazarlos de plano por peligrosos. Qui;
£d en la Orientacién Personal se pueda prescindir de los -
tests como modiorde conocimiento del sujoto; pero en los
4mbitos escolar ¥ profesionul; seguirdn siendo necesarios.
En un Progr,ma de Orientacién Personal como el que se pro;
pone aquf no son imprescindibles; ya que estg puede llcvur;
se a cabo a partir de una elplor;ciJh previa, Pero esto no
guiere deevir ﬁﬁo se rechace de plano 14ut11idad gue tienen

coito medio de que el orientador conmozca a los orientandos.

Por dltimo el entoéuo centrado en el cliente choca
con el problema de los valores del otientaddr o los de
la sociedad a través del orientador. Los valores en esta
teor{a provendrf{an de la interaccién fenoménica del clien-
te con su umbiente; siendo obligatorio para el orientador
el evitar cuidadosamente cualﬁuior actividad valorativa
que pudiera convertirse en una "condicién de valof” para
el cliente., Las crfticas a que esta separacién de los valo-
res del orientador en la relacién orientadors sea pngiblo;
son muy nbun@cntos y propugnan una imposibilidad en esta .
disgregacién. Del mismo modo que el orientando compromete
su personalidad en la realizacién de la relacidn orientado;
!l; as{ lo hace el orientador; Y por lo tantoile es imposi-
ble eliminar sus propias pautas de valoracién. Deberfa in-

tegrar sus valores en el campo de la informacidén anterior-
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men@o sludido; y con las mismas precauciones de no influen;‘
cia. WALLIS dice éue el orientador debe comprometerse con
los valores; porque "Un orientador puede adoptar un disfraas
profesional de uniformidad pero hay una contradicédén uéni
entre uno ﬁue estd intentando llevar a cabo una labor esep

cialmente personal de un modo impersonal.

No ecreo ﬁue séu dtil el sugerir éuo las valoraciones
de un consejero deban ser mantenidas separadass del trabajo
que realiza. Por una parte; en momentos de tensién no pue;
den ser mantenidos apmrte. Por otra; el intento de mantener
los separados significa que el orientador retrae una parte
de s{ en la entrevista...El orientador_éue es capax de in;
tegrar dentro de s{ mismo 14ideologfa dei consejo y su pro;
pio sistemdpersonal de valorea; mo tendré motivo para ser
"evaluador”, No serd necesario éue tenga un control sobre
s{ mismo para evitar la trnnggresi6n de la ética del consg
jo; ni ngcesitard un disfraz. Simplemente llevar{ a cabo

" su labor. Si esto puede parecer un evangelio de perfecei&n;
quizé puede ser enunciado de este modo: cuanto més compa; L
tible sea el sistema de valores del orientador con la idoo;
logfa del consejo; tanto mfs libre serf este para continuar
su tareu sin ser molestado por el conflicto interno entre
lo que siente que est£ haciendo y lo que le ha sido dicho
que debe hacer."(95).

(95). VWALLIS, J’ H.t Personal counseling.
London, Allsn and Unwin, 1973, Pp. 20-21,



Otra desventaja que presenta el esquema rogeriano para
la orientacién en la institucién escolar el la imposibilidad
de aprovechar las ventajas de la orienxtacién en grupos, in
compatible con el concepto de relacién "persona a persona"
de ROGERS, con una comunicacién afectiva y una aceptacién

empftica.

(96) El1 ndmero de teorfas qus se pueden rastrear en la li-
teratura sobre el tema es enorme. Ha parecido mds convenien
te estudiar con detenimiento las dos anteriores como repre-~
sentativas de dos enfoque generales diferenciados.
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El resto de las teorfas clasificadas por sus creadores
o defensores como referidas al consejo o utilizables p;r é1
presentan, o una menor utilidad para la Orientgcién Personal
en el medio escolar o menos entidad filosdfica o utilidad
prictica como para establecer un reiumen amplio como el de
las dos anteriores. Casi todas propbrcionsn algo dtil en el
enfoque del consejo, aunque sflo séa como marco comparhtivo
para la teorfa que el orientador sustente, pero en gene;nl
son demasiddo sofistidadas o poco adecuadas para aplicarlas
al medio escolar. Resdmenes de estas teor{as, y de otras mu
chas no resefiadas por tener un enfoque psicoterdpico muy
claro, pueden hallarse en las obras citadas en la biblio-
graffa final: SAHAKIAN, (1969), PAETERSON (1966), SEEFPLRE
(1965), CARKHUFF y BERENSON (1967). Citamos solamente las

més conocidad:

Enfoques cognitivos

- Teor{a de rasgos y factores de WILLIAMSON

- Consejo de personalidad de THORNE

- Psicoterapia racimal emotiva de ELLIS

—~ Psicoterapia por inhibicién rec{proca de WOLPE
- Teorfa del reforzamiento de FEPINSKY

- Enfoque de aprendizaje social de ROTTER

- Teor{a de la interferencia de PHILLIBS

- Asesoramiento centrado en la conducta de KRUMBOLIZ
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Enfogues nsicoanglgtico!

~ Consejo psicol8gico de BORDIN

~ Terapie psicoanalftica de ALEXANDER.

Enfoques perceptuales—fenomenol8gicos.

~ Psicologfa de las construcciones personales de KELLY

- Enfoque transaacional de GRINKER.

Enfoque existencjal.

- Logotenpia de FRANKL,



- 186 - .
SINTESIS

Haciendo un dltimo balance de la exposicidn acerca de
las implicaciones tedricas del consejo, hay que recilcar de
nuevo la necesidad de una apertura consciente del orientador

‘hacie los problemas de la fundapentacién tédrica y hacia 1la
adopcidn y creacién de un esquema teérico propio.

De entre todas las teorizaciones existentes, y muchas
otras posibles, serd diffcil adherirse solamente a uns,
sobre todo para el orientador "no teérico” que trabaja en
la institucién escolar, con un criterio propio ante la rea-
lided de la Orienbacién. En una confrontacién hust; las d1-
timas consecuencias entre el orientador y 1, teorfa, inevi-
tablemente debe dominar el primero, que es el ente personal
con mis fundamento dentro del esquema del consejo. Por tan-
to la discusién fundamental,(tanto en la eleccién de un sis-
tema de orientacién personal como en general) no serd en
torno a qué esquema tedrico elegir, sino a qué condiciones
generales debe tener el consejo. Es decir, més que adherir-
se a un sistema tedrico muy estructurado, seri conveniente
sentar uﬁcs bases generales con las que sea posible actuar,
Con esta intencién, se puede resolver la disyuntiva tefrica
mas extendida y discutida entre directividad y no-directivi
dad, si realmente se toman unas actitudes muy precisas como

base para la relacién de orientacién.

Bstas actitudes primarias podr{an ser las siguientes:
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- Aceptacidp del sujeto de orientacién, que implica
una actitud positive hacia é1, acepténdolo como una perso-

na con dignidad y lihertad propias.

- Mantenimiento en todo,momento de la libertad del su-
jeto en cuanto al modo de llevarse a tabo ]la Orientacidn,
la sceptacién o no aceptacién por parte de este de los con-

tenidos y soluciones que el orientador le proponga.

- Confianza en la capacidad del sujeto para la gutodi;
reccifn. Aunque se puedan ofrecer contenidos y soluciones
& sus probIemas; en fltimo término es el sujeto quien debe
dirigir su vida. Sin esta actitud la orientacién se conver-

tird més en un adoctrinamiento que en una ayuda.

Como puede verse; todas estas actitudes encajan perfec-
tamente funto dentro de la situacién directiva como de 1la
no-directiva. Ademds de ellas; el proceso de Orientacién
Personal serd tanto pés efectivo cuanto mfs tenga el orien-
tador unas disposiciones personales especificas llamadas
por CARKHUFF y BERENSON las "dimensiones del nifcleo primu;

rio"(primary core dimensions).

La contribucién original de estos autores es conside-
rar como fundamentales estas condiciones primarias, que se-

rén las que confieran efectividad al Consejo, ya que parten
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de la persona del orientador. Es decir, la eficacia de una
relacién de Ortentacién dependers, en mayor grado de las
condiciones de ayuds del orientador que de las diversas teo
r{as. Estas son consideradas "dimensiones secundarias® o
"modos de tratamiento potencialmente preferidos", que soly~-
mente serfn eficaces si actfan a partir del cuadro de di-
mendiones primarias.

"Mientras que las tdcnicas pueden ser aprendidas y em-
pleadas para comunicarel nfcleo central de dimensiones comu-
nicativas, las mismas dimensiones son partés integradas de
la personalidad humana. Aunque prestamos atemcién a las
dimensiones com antes individuales y distintivos, las di-
mensiones convergen a altos niveles de la personalidad sana
Y en niveles bajos de la personalidad poco integrada. En zg
nas mis moderadas, los individuos pueden funcionar a niveles
relativamente altos en algunas dimensiones y a niveles bajos
en otres.

En general, podemos plantear la hipftesis de que los
niveles en los que un individuo se mueve con los otros refle
jan los niveles de sus actitudes y de su comprensién de s{
mismo; es decir, el individuo es tan empdtico, respetuoso
Yy genuino en relacidn con un amplio espectro de sentimientos
Y experiencias con otros como lo es en relacifn a un amplio

espectro de sentimientos consigo mismo."(96).

(96). CARKHUFF y BERENSON, Op. cit. p. 26.
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Las dimensiones primarias serfan las siguientes:

EMPATIA. Responder con calor a los sentimientos de otra
persona, tanto profundos como superficiales.

RESPETO, Atencién positiva hacia la persona y sus pro;
blemas.

AUTENTIDIDAD. Conciencia de s{ mismo y de la propia la-
bor. Ausencia de conflicto o inconsistencia entre su expe-
riencia total; su apsrtura consciente y su comunicecién en
la relacién. El grado en éuo el orientador tienme conciencia
de su propia experiencia condiciona de modo decidido el que
el orientando puqda tomar conciencia de la suya propia.

CONCRECCION, Especificidad y claridad en la expresién

de los sentimientos y experiencias especfficos.

Si el orientador dispone de un modo adecuado una serie
de caracter{sticas como las anteriormente citadas, o seme-
jantes a ellas en su actuacién p:ofesional; el fundamento
tedrico quedard en un lugar de menos imporiancia. La ambi-
valencia fundamental de la labor orientadora consiste en
que su efectivided depende tanto ; si né mds ~ del orienta-

dor como de las teorfas y las técnicas que estas ofrecen.

El Consejo es, primero y principalmente, relaciénm,
comunicacién profunda de dos personas, una de ellas con
problemas o conflictos y la otra preparade cientffica y

humanemente para ayudarle a resolverlos. Para ello juede
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utilizar técnicas; nétoddl; instrumentos, mfs o menos ade-
cuados pero lo que permanecer{ como mfs transcendente en

1, consecucién de uﬁu ayuda real ser{ la personslidad del
orientador y sus disposiciones hacia elrsujcto. Esta postu-
ra, llevar{ a un nuevo modelo de Gonaejo; en el que ek pe-
s0 estar{ mfs en las d%sposiciones del orientador que en

las técnicas o métodos. Quizf sea una forme .m€s de eclecti-
cismo o incluso una forma de evitar la catalogacidn de eclég
tico; pero subrayu; de un modo claro éuo el orientaodr es
teoxiaph el sentido de que es €1 gquien tiene que desarrollar,
desde su propie persona; las actividades conducentes a ayu;

d;r al sujetos
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LA ORIENTACION PERSONAL EN GRUPOS

En la mayorfa de las definiciones descriptivas del
concepto y contenido del Consojo; se encuentra tarde o
temprano la afirmacién "persona a persona"; "entre un orien-
tador y un orinnt@ndo‘ o cualquier otro modo de sentar cla-
ramente el modo en que la relacién de orientacién se lleva
o debe llevarse: de un modo individual. Parece ser que en
los albores del movimiento orientador esta disposicién
préctica ni siquiera fué cuestionadaj la relacién direc—
tiva entre dos personas;*una de ellas con problemas y otra
con capacidades pare solucionarlos era el medio més 1légico,
provefa contacto directo y continuado en un lugar adecua-
do, y de un modo reservado e fntimo; que animaba al orien-

tando a expresar sin ambages sus problemas.

Postegiormente; en las dos dltimas d&cudus; ha surgi-
do el pensamiento de que la relacién directa entre dos per;
sonas, no es la dnica disposiciém que puede ayudar positi-
vamente a un sujoto en la recepcién de orientacién. As{ se
introdujo en el Consejo la técnica de grupo al igual que
en muchos otros £mbitos. "El grupo se ha puesto de moda"
podrfa ser la frase-resumen de esta situacién. Esto ha
sido provocado por una toma de conciencia de que las inte-

racciones dentro del grupo pueden ser enormemente dtiles
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en casi todas las situaciones en las que el hombre tiene
que actuars se usa el grupo a partir de la psicologfa, pe-

- v

dagogfa, produccién, trabajo, curacién, etc.

El razonamiento es bastante simple: el hombre es un
animal social que llegg a su desarrollo pleno solamente en
relacién con los dem{s; es por ello; miy 18gico que si a
lo largo de su vida va a estar en contacto con otros; se
prepare para esta situacién también en contacto con otros.
Serfs demasiado amplio, e impropio de este lugar, analisar
todas y cada una de la implicaciones psicosociolégicas y
educativas que tiene. Simplemente bajo la palabra grupo;
subyace todo un mundo fenoménico; Y & partir de eolle se

produce una enorme ramificacién hacia muchos otros campos.

El objetivo dei presente capftulo; dentro del eséuemc
del trabajo en general; es justificar ; o ﬁuiz& simplemen;
te hacer cona;iente ; con apoyo en la bibliograffa y en la
prdc{icg; la conveniencia de introducir el esquema de in-
teraccién grupal en la Orientacién Personal. Volviendo;
pues; a los primeros tiempos en que se comenzd a pensar
en orientar en grupos; una de las discusiones nés 1631;
cas se'produjo en torno a la conveniencia o inconvenien;
cia de su aplicaci&n; a la que se oponfan los defensores

de la relagién de orientacién "tradicional®. La respuesta,

también légica de los innovadores, y en la que coinciden
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précticamente todos, es que el Consejo en grupo no inten-
ta en absolnto, abolir el sistema tradicional; sino apro-
vechar o utilizar las ventajas yue en determinados aspec-

tos el grupo ofrece.

As{; PATTERSON "E1 consejo en grupo no es un sus-
tituto para el individual. Annéue algunos sujetos pueden
beneficiarse més de un grupo; otros_son ayudados en mayor
grado por la orientacién individual. Algunos necesitan o
pueden beneficiarse de ambos. La orientacién en grupo; por
lo tanto; no es una panacea para el problema del gwan in-—
cremento del ndmero de sujetos de orientacién n del nimero
de orientadores preparados éue crece de un modo relativa;

mente lento."(97).

I MAHLER; "Ha habido une tenedencia entre los orienta-
dores hacia el pensamiento de éue el consejo grupal estd
de alguna manera opuesto al .individual, lo cual no es cier-
to. Y los dos son posibles y necesarios. Més qué hacerlos
competir; lo que deberfamos hacer es cdnstatar las seme jan—
zas y diferencias éue existen sntre los dos procesos para
ver cuales serdn mfs apropiadas para el consejo individual

y cuales para el colectivo."(98).

(97). PATTERSON, C.H.(Ed.): The counselor in the school.
New York, Mc Graw and Hill, 1967. P. 339,

(98). MAHLER, C.A.: Group Counselinp in the schools.
Boston, Hloughton and Mifflin, 1969. P. 17.
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Las ventajas que presenta la adopcién del esguema de

orientacién grupal son doss

-~ La agilizacién del proceso de orientacién. Si varios
orientandow tienen el mismo o parecido problema el orientg~
dor ahorrard tiemp§ ¥y esfuerzo al tratarlo en comfn. Esta
puedé haber sido la motivgcidén primaria que haya llevado
al orientador a trabajar con un grupo de orientandos. Pero

aunque fuera la inicial, no ha sido la fundamental.

~ Las posibilidades que el contacto con el grupo pre-
menta para la resolucidn de problemas y la formgcién de la
personalidad. Si la razén anterior proporcionaba la ven-
teja al orientador, esta proporciona muchas mfs al orientan
do al ofrecerle un punto de contraste a su autoconcepto y
una ayuda en la resolucién de sus problemas. Todo esto
conlleva una gran efectividad para el sujeto de Orienta-
cifn, y & ella se dirigen los esfuerzos del orientador al

adoptar el esquema grupal,

Partiendo de estas dos motivacionps dirigidas a la
efectividad del proceso tanto para el orientador como pa-
ra el orientando, se ha ido aplicando paulatinamente el gru
po & la Orientacién. Desgraciadamente, la posibilidad de
evaluar comparativamente los logros de una y otra forma

de orientacién no esti muy clara, por tanto lag intro—
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duccién del grupo en la orientacién parte; o hg partido;

de un simple coﬁvencimiento racimal de su utilidad. Al ﬁn;
tzar en funcionamiento el grupo dentro d¢ les :.ciendias hu;
msnss; como ~n§torno intencionalmente buscado para potenciar
el contraste del mundo perceptivo del individuo; lo hizo;
fundamen-talmente; en el fmbito de la psicoterapia. Este
sistema curativo ha sido el que se ha venido ssimilando
{tradicionalmente con el ”grupo“; en principio en Estados
Unidos; ¥y posteriormenteen Europu; incluida Espefia. Se
presta mis al oséuemu grupal; y ha tenido un mayor interés
investigativo debido a la rdpida extensién de su uso; si;
guiends las directrices psicologizantes de la sociédad uc;
‘tual. Se ha llegado a tachar a la psicoberapia ; podrfa
hacerse extensivo al psicoanflisis de "compra de amistad'.
El grupo se califica de psicoter&pico; cuando se trata de
lograr la curacién de varios sujetos que tienen desajustes
psicolégicos relativamente graves; por medio de la interacqi&n
que produce el funcionamiento de los componentes del grupo.
La conducfa; las infomaciones; reflexiones y consejos de

los componentes ayudan a cada uno en la resdlucién de sus

problemas,

Precisamente por esta circunstancia aparece el grupo
como més utilisable para fines terfpicos; no se trata en
este caso de ofrecer ningén contenido objetivo, sino de

dejar libertad de expresifn a varias subjetividades con la
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esperanza de ‘éuehs experiencia conjunta de cada una acer-
ca de los problemas de todqs provoiuo un mejoramiento. &e
sus situaciones personales. En Orientacién Escolar y Pro-
fesional comenzé paulatinamente la utilizacién del grupo,
annque necesariamente de un modo menos estricto; si se com;
para con los grupos con visién claramente psicoterdpica. En
esta dos éreas; los problemas afn siendo subjetivos ; cada
individuo tiene los suyos propios ; tienen en general una
respuesta mds objetiva, y son; por lo comfn, de mfs f4cil
solucién. El grado de objetividad depende, segin los casos;
de la informacién REAL de éue el orientador dispone para
solucionar los problemas del orientando. Esta inforﬁaci&n
se refiere tanto al mundo exterior al sujeto: &mbito esco-
lar y profesional; como a su misma persona?! posibilidades
inteloctuales; personnlidad; inﬁereses; aficiones; etc,A
obtenidos a través de los tests., A causa de esta objetivu;
cién en la respuesta; el funcionamiento del grupo se verd
més supeditado a la persona del orientador y de aquf pro;
viene la menor extensién del grupo en esta dmbito de la
Orientacién. De lo anteriormente expuesto se desprende que
al igusl que existe y debe existir distincién clara y ta-
jante entre Orientacién Escolar y Profesional; Psicoterapia;
por un la~do y Orientacién Personal por otro en el acerca;
miento individual a la OrientuciJn; as{ debe suceder en el
enfoiue grupal del proceso. De la Orientacién Escolar y Pro;

fesional "objetiva" es f4cil distinguirle, ya que suele con-
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vertirse esta en una simple transmisién de informacién que,
muchas veces a causa de la "siperioridad" con que se propox
ciona anula el factor intef.ctivo de la dindmica grupal.

La distincidén entre la Orientacién grupal acérca de
temas escolaies y el CGonsejo grupal es unénime en los au-
tores.

"El consejo grupal es una forma peculiar de Consejo.
No es 1o mismo que orientaci én escdlar en grupo. La dltima
ha tendido a limitarse a la distribucién de informecién.
En las escuelas; la orientacién en griupo se orienta habitual
mente hacia el decir a los estudiantes lo que los adultos |
piensan que los jévenes deben conocer acerca de s{ mismos.
Los mismos contenidos pueden ser discutidos en una sesién
de grupo de orientacién escolar que en el consejo grupal,
pero en la orientacidn escolar la responsabilidad primci-
pal es retenida por el 1fder o profesor...En el consejo de
grupo, sin embargo, son los propios estudiantes quienes in-
dican el tema sobre el que quieren hsblar; y se permite que
la discusién se desarrolle de un modo natural, enfocéndose

a ayudarles a actuer mfs efectivamente en sus vidas."(99).

ARBUCKLE los diferencia del siguiente modo:" Al di-

ferenciatr orientacién escolar en grupo de consejo en grupo

(99). MAHLER, Op. cit. pp. 11-12
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parece que las siguientes serfan las caracterf{sticas esco-
larest

1. E1 grupo tiene habitualmente un propésito comén.

2, La discusién es generalmente de naturaleza intelec-—
tual y frecuentemente impersonal o relacionada con algdn
tépico que puede tener significacién intelectual para el
grupo; pero no una significacién persomal particular pa-
ra el individuo dentro del grupo.

3. El1 énfasis y el esfuerzo se pone; por regla gene-
rol en el conbenido de la discusién.

~ 4, El1 grupo en si, su fﬁncionamionto; su aprendizaio;
tiene importancia. ’

S Puede haber a veces algfn tipo de driticismo y de-
saprobacién expresado por el lfder; éue puede desempefiar
un papel evaluativo y juzgador.

6. Lasactitudes de cada miembro del grupo hacia los
demfs no suelen cambiar en gran medidm. |

7. Un aumento del conocimiento y comprensi&n es un
objetivo primordial de la sesién de grupo.

8. Las: sesiones est‘n; casi sieﬁpro centradas en el
1fder y dominadas por é1.

9. La sesién puede seguir un modelo relativamente for-
mal y estructurado.

10. E1 grupo puede ser bastante numerom:.

Por el contrario, las siguientes ser{an las caracter{s-
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ticas de 1l sesién de consejo grupali

1. E1 propfsito y el objetivo del miembro individual
del grupo tiene mfs importaneia éue el del grupo en conjun;
to. ]

2, La discusién es habitualmente de naturaleza emocio-
nal y los problemas discutidos y sentidos son problemas per;
sonales. .

5. El énfasis.se gitﬁa més en el proceso que en el con;
tenido de la discusién.

4. El1 mismo grupo es poco ﬁ&s éue una herramientaj; la
atencién se éentra en el individuo.

S. La atmfsfera es de completa libertad; de tal modo
que la ansiedad se reduzca y el miembro del grupo pueda
sentirse libre para expresar cualquier tipo de santimien;
to; independientemente de lo- negativo y amemazador que
pueda ser.

6. Los miembros del grupo tienden a ser mds solfcitos
unos hacia otros. |

7. E1 objetivo fundamental de la sesidn es una mayor
comprensién y aceptacién del yo, mientras que un aumento
en el conocimiento formal no tiene demasiada importaneies.

8. Las sesiones t;enden a ser mfs centradas en el in-
dividuo y dominadas por é1.

9., Las sesiones siguen un modelo mf€s informal y menos
estructurado.

10. E1 grupo debe ser de un niémero reducido."(100)

(100). ARBUCKLE, Op. cit. pp. 339-340,
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Para el concepto operacional de Conse&o ; Orientacién
Bersonal éue manejamos en este trabajo; como punto de eéui;
librio entre la directividad de la Orientacién y Ra exce-\u
siva dilucién de la Psicoterapia, adem{s de su centramien-
to en problemas profundos, el mayor obstéculo a salbar es
el peligro de que se convierta en una "asignatury” (dema-
rrollo personal, comportamiento...).; que imponga al suje;
to lo que el orientador cree éue este debe hacer. Mds que
eso; tiene que lograr una reaccién afectiva (valorativa)
al estfmulo propuesto por.-el orientador; de una situacién
probable en la que el adolescente tarde o temprano se ha
de encontrar. Por supuesto que algo tendrf de informacién
pero serf informacién us&pticn; proporcionada como reacti-
vo para que el snjeto'; o el grupo; segin los casos ; pue;
da enfrentarla a su personalidad y elegir criterios de ac;
tuacién antes de que esta se produjyca. De: este modo podrd
salvarse el peligro spuntado entre otros por PATTERSON de
que la Orientacién Personal se convierta en instruccién.
"La orientacién escolar en grupos, es; puea; esencialmente
instruccién, siendo de ﬁ;turalezs y énfasis cognitivo e
intelectuul; preocupudg principalmente de impartif ifor-
macién y conocimiento ...""El consejo grupal estd dirigido
a los aspectos y problemas afectivos més que a los cogniti;
vos, y trata mds de las actitudes que de la informacién
y el conocimiento o las habilidades. Es personsl, centrédn-

dose en el individuo y en las relaciones entre los miem—
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bros del grupo."’Coneluyendn que"El consejo grupal no es
todo lo que se hace en frupos en la escuela — no es "oriem
tacién escolar en grupos" - ni la ensefanza de los conteni-
dos no académicos; ni proporcionar & los sujetos informa-
cién personal; educativa, ocupacional o social. Tiene re-
lacién con los sentimientos y actitudes de los sujetos acer
ca de sf mismos y de los demfs y del mundo en que viven con

sus problemas."(101);

Estf claro hasta aqu{; pero este autor; siguiendo con
su tendencia; que ya conocemos, de igualar Consejo ¥ Psi;
coterypia &1 no distinguir los problemas "normales" de los
profundos, continfat "El consejo grupal no es esencialmen-—
te diferente de la terapia grupal, del mismo modo que el
consejo individual no es distinto de la psicotergpia indi;
viduale" Aunque cita a OHLSEN en su contrat™ OHLSEN seflala
que ¢l proceso es ei mismo; que el término consejo se usa
cuando el grupo est{ compuesto de los as{ llamados "clién;

tes normales" en un entorno ajeno a la medicina."(102).

También sosiiene esta opinién MAHLER: "El consejo de
grupo, por lo tanto, no es orientacién escolar en grupo,

pero tampoco es psicoterapia grupal: Esta se dedica mds a

(101), PATTERSON, The counselor in the school. Pp, 337-338.
(102). 14a. Id. p. 339.
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la motivacién inconsciente ye causg-de la profundided de
los problemas de crecimiénto con los éuesqbncuentran los
clientes en la terapia grupal no es diffcil que el proceso
dure varios meses e incluso afios. El orientador grupal apren
de que no debe intentar ménejar problemas que exijan dema;
sido tiempo para ser entendidos y solucionados"..."No es
tanto qﬁe el orientador deba tener miedo a los problemas
profundos como que sea realipsta acerca de lo que es nece;
sariorpara anbiar el comportamiento. Una de las primeras
razones para proppner programas de consejo grupal es que
la orientacién escolar en griépo no cambia la conducta sﬁ;
ficientemente pero; por otro ludo; no deberfamos esperar
que el consejo grupal soluciqne problemas neuréticos y

emocionales profundos.”(103).

Y BRAMMER y SHOSTROM "Los métodos grupales aumentan
en popularidad en las profesiones de ayuda, no tanto co-
mo metodos clfnicos para ayudar a los que tienen problemas
graves; sino como medio de ayudar a la persons ya funcio-

nente a conseguir una mayor consciencia de s{ mismop."(104)

Queda suficientemente clara, pues, la postura, aunque
exista la contrarie paralelamente de que el consejo en gru-

po - y més afin el que sé lleve a cabo en una institucién

(103). MAHLER, Op, Cit. p. 12. S
(104), BRAMMER y SHOSTROM, op. cit. p. 321.
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escolar ; puede centrafse en los problemas de desarrollo
normales de un sujeto; evitando el tratamiento de trastor-
nos emocionales profundou; cuya curacién exige técnicas pfs
especfficas y mayor cantidad de tiempo que la que el orien;
tador puede dedicar. Pero antes de llegar a una definicién
de lo que implica el Consejo es necesario discutir una nue;
va confusién semdntica en torno 3.61 que tiene mucha impor-
tancia en la qlarificaciGn de los objetivos que el @onsejo

lleva consigo.

A pesar ao éue la denominacién m{s habitualmente em;
Pleada es la de Consejo grupal ; "group counseling" - tam-
bién se uliliza Gonsejo miltiple con sentido y contenido
diferente. El término '"multiple counseling” fué utilizado
por vez primera por FROEHLICH en 1958 (105) para desigmar
el procedimiento mediante el cual un orientador trabaja si-
mult{neamente con variosvsujetos éue tienen un problema co-
min, También se aplic a la accién conjunta de dos o mis
orientadores sobre uno o varios sujetos. Una encuesta rea-
lizada en Estados Unidos por GAZDA , DUNCAN y MEADOWS (106).
demostré que el 80 % de los autores de libros; art{culos

y conferencias acerca del uso del grupo en Orientaciénm,

(105). FROEHLICH; C.P,: "Must counseling be individual?"
Educational and psychologieal measurements, 18(1958),
Pp, 681-689. '

(106). GAZDA, G,M,/ DUNCAN, J.A./ MEADOVS, M.E,:"Group
counseling and grouyp procedures — Report of a survey"

Counselor education and supervision., 6(1967) Pp., 305-
310.
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prefefian el término consejo grupal, migntras que solgmen-
te el 9% respaldaban el contenido de consejo miltipla. De
todos modos la ¢onfnsi6n; al menos en el &mbito americamo
ha sido grande; hasta el punto de §ue se lia llegado a inter-
cambiar el contenido de ambos términos: si el consejo grn;
pal en sentido estricto es el uso del grupo como campo
afectivé para dar la oportunidad al orientando de conocer
los problemas y apiniones de otras personaa; y poder cons-
tatar las suyas propius; a esta realidad unos autores la
calificaron de consejo mfltiple, dejgndo consejo grupal
para la ayuda de tipo mfs cognitivo que afectivo a un gru-
po de sujetos con un problema comﬁn; habitualmente por me-
dio de la informaci&n; mientras que otros usaban ambos

términos de modo totelmente contrario.

Para otros; la difefencis estriba en el tipo de pro-
blemas tratadoss uai; BRAMMER y SEOSTROM afirman que -
"El consejo miltiple tiene mds que ver con las actitudes
Y comportamiento presente que con dificultades pasadasi®(107)
Con este aserto consigue una aproximacién a la notmalidud;
es dacir; el empleo del grupo en Orientacién como medio de
ayudar a los sujetos en la resolucién de sus problemas ncr-
males uctusles; de desarrollo, en lugar de definirge como

un: nedio de curacién de desajustes originados en el pasade.

(107). BRAMMER y SHOSTROM, Op. Cit. p. 321.
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Para esto dejarfa el término de gensejo de grupo, equipa-—

rédndolo casi a psicoterapia.

Como resumen aplicgble a nuestro ceso, parece el més
adecuedo y .as{ lo usaremos a lo largo del trabajo , dejar
el término consejo grupal o de grupo para la actuacién de
un orientador con.varios sujetos con problemas personales
normales; tratando de que interaccionen entre sf y clari-
fiquen sus posturas con respecto a }os problemas de cada
uno de los miembros y de s{ mismos.la orientacién ddl pro;
ceso serfa fundementalmente afectiva y centradea en los su-
jetos. Tratar{a, puea; de los’problemgs personales extrg-

académicos mfs fntimod de los alumnos.

Mientras éuo:él término multiple ; deberfa dejarse
para las actuaciones de un orientador con un grupo ; que
puede ser mucho mfs numeroso que en el caso anterior ;;
en las éuc se trata de ofrocer; por via de informacidn;
soluciones o pre—soluciones a problemes que presumible;
mente la mayor parte de los componentes del grupo tienen.
La orientacién del prodeso serfa fundamentalmente cogni-
tiva, m{s centrada en el orientador que en el caso anterior
y traterfa de los problemas mas "objetivos" relecionados
con las actitudes y acerca de las materias y la institu-
cién escolar y las posibilidades profesioneles de los suje-

tos.
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Concepto de orientacién grupal.

"Dentro de sf mismo; el hombre posee un mundo peréep;
tual privado que-le posibilite para funcionar con aparente
claridad y soltura. Cuando el hombre se mira a sf mismo
puedo; ciortamente; ver la verdad; pero esta verdad es a
menudo limitada a causa de éuo el marco de referencia del
hombre es solamente §1 mismo. Cuando echa una midada desde
datro; puede ver muchps cossl; pero su visién es & menudo
oscurecida porﬁue carece de un marco de referencia exte-
rior que se enfrente a un yo aparentemente bien ostructu;

rado.

Cuando el hombre es colocado en el contexto de un gru-
po; no puede continuar fundéndose solasmente en sf mismo pa;
ra obtener una imagen de sf{. A través del proceso de la in-
teraccién grupal, debe ponerse en contacto con la percep—
cién qie el grupo tiene de lo que 1 es o de do ﬁue quiere
ser. FPor tanto; es dentro del contexto del grupo donde el
hombre consigue una mayor conciencia de s{ mismo porque
~ afiade la percepcién que el grupo tiene de €1, con la gue -
€1 tiene de sf mismo. La naturaleza catalftica de la reaccién
del grupo hacie un individuo le lleva a considera: otras
percepciones de sf mismo distintes de las propias. Si el
hombre tuviera éue ccnt¥urse solemente en un uuthconcop;

to obtenido de un modo particular, perderfia la opomtunidad
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de ser ayudado con los otros marcos de referencig que el
proceso interactivo del grupo puede proporcionar. Es so-
lamente al examinar estas percepciones distintas de s{
cusndo es capez de desarrollar una percepcién de s{ mismo
més comprehensiva., Solamente a la luz de la consciencia mfs
refingda del yo que el grupo proporcione, como el hombre

es capaz de conseguir una consciencia completa de su“sus;
tgncia; y es este concepto de sf{ mismo més enriquecido

de sf mismo el que le capacita para liber;r sus capacidad

des m{s positivas a la sociedad.(108).

En esta introduccién se sintetizan de modo claro, las
ventajas que el grupo proporcione al sujeto en le cons;
truccidn y el conocimiento de su yo, enfocadas desde el
punto de vista fenomenoldgico y del autoconcepto., Desde el
punto de vista préctico se pueden hallar las siguientes
ventajas en la orientacifn grupals

; Aumentar en comprensién y copocimiento de los demés
y de su modo de funcionar.

—~ Aprender a ayudar a los demfs y al mismo tiempo
aprender a recibir ayuda.

- Simplificar la labor'del orientador y ex}ender los
1{mites de su actividad.

- Es mds ageptado por el sujeto, sobre todo si es

(108),.COHN, E, (Pd.): Guidelines for future research on
group counseling in the public school setting.
Washington: APGA Gudance and Counseling series, n? 1
American Fedsennel and Guidance Association, 1967, p. 1.
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adolescente, como un exponente de gy sociedad y no de la

de los adultos.

Y del mismo modo se pueden hallexr varios inconvenien;
test

; Mpyqr dificultad de relcién que provoca inhibicidn
del sujeto.

; Menor confianza en &l secreto de las propias actua-
ciones y verbalizaciones,

; Peligro de estereotipo de actividades negativas den;
tor del grupo; tales'como tendencias a dirigirse hacia ob;
jetivos no deseables.

; Desunién o divergencia de épiniones dentro del gru;
po. Agresividad y dransferenciae.

; Conformidad y sometimiefito a la tiranfa del grupo;

con pérdida de individualidad.

Estas dificultades mcyores; y muchas otras que podrf{an
propdnerse no anulan en absoluto las ventajas que el grupo
proporciona en 0riehtaci6n; aunéue sf abonan la idea de
que la orientacidn no debe ser exclusivamente grupal, sino
gue debe dejar oportunidad para el tratamiento de prqble—

mgs de un modo directo entre orientador y orientendo.

Los objetivos espec{ficos del Consejo de grupo, y en
los que este puede presentar ventaja sobre el individual

son expuestos por MAHLER:
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"; Explorar lo que significa ser una personea.

; Degarrollar una mayor confiﬁnza en las propias per-v
cepciones.

; Aprender e comprender mejor a otras personas. Apren—
der a escuchar y atender a otrds.

; Integrar el pensamiento y el sentimiento.

; Hacerse mfs efectivo en situaciones sociales.

7 ;‘Reexaminar los valores propios e intentar otros nue-

vos.

; Proporcionar un clima adecugdo para la exploracién
y el control de los sentimientos.

; Aprender a ser mfs responseble de la propia conduc;_
ta.

; Explorar las relaciones con otra gente; tal como

autoridades, padres, profesores, pares, ete¢."(109),

Se puede . aceptar; por tanto; bajo el punto de vista
defendido en este trabajo une orientacién grupal con las
siguientes caracterfaticass

"El consejo de grupo es un proceso interpersonal diné-
mico que usa las técnicas del consejo con individuos norma-
les. Los miembros del grupo exploran mutuamente, con el
orientador, sus problemas y sentimientos en un intento de

modificar sus actitudes y valores de modo que sean mfs ca-

(109). DW{LER’ Opo cit. PP 15"'160
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paces de actuar en situaciones educativas y de desarrollo.
El grupo de orientacién est{ compuesto por un ndmero que

va de seis a diez individuos trabajande ¢con un orientador
entrenado profesionalmente y en un entorno ajeno a la modi;

cina."(110).

0 bien siguiendo QMIHLEB de nuevos

"El proceso de utilizacién de la interaccidn de grupo
para facilitar un sutoconocimiento y una autoaceptacién
més profundos. Es necesario un clima de respeto y acepta;
cién mutuos en el éue los individuos puedan debilitar sus
defensas de tal modo que puedan tanto explorar el signi-
ficado del comportamiéento como nuevos modos de a:mportar;
se. Los problemas a los que se enfrentan se centran més
en las tareas de desarrollo normales que en.bioqueos y dis-

torsiones patolégicas de la realidad."(111),

El primer peligro ; y éuizé por ello mismo la prime;
ra critica ;; puede provenir de iue al estar el puesto
del orientador dentro de la institucifn escolar, impar-
tidora de docencia; pueda conseguir por simple inercia
que lq orientacién en grupo se convierta en una asignatu-?

ra més, por muy "afectiva" que quiera hacerse. A ello

(110). COHN, Op. eit. p. iii.
(111). MABLER, Op. cit. p. 11.
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contribuirfa el carfcter docente del enclave ecolar, que
hacte inevitable un contagio ambiental sobre la labor que
se llev; a cabo. Inevitablemente la Orientacién de un gru-
po de adolescentes norpales tendrfa un enfoque totalhente
distinto de llevarse a cabo en una institucién orientada
hacia la docencia; a serlo en un centro de rehabilitaciGn;
con Un énfasis m€s o menos exclusivo en la terapia. La cog
tumbre ; el ambiente; el profesional encargado de dirigir
la sesién se.verfan perceptiblemente inclinados a tratar
los problemas;tipo de sus cometidos y del modo estable-

cido.

La ingtitucién escolar ; 0 sea; el orientador ; ten;
drf que dilatar mucho sus miras para poder aceptar emn su
seno un esquema de este tipo. Ademds de la clara indepen-—
dancia en cuanto a la eleccidn de objetivos éue debe exis—
tir en todo tipo de orientaci6n; la Orientacién Personal,
Yy més si &e realiza en grupo, tendrf{ que dejar plena li-
bertad de eleccién y de funcionamiento; olvidédndose en
ese momento de la "educacién" - en sentido amplio - que
imparte y de la imposicién de valores. De todos modos, es
nuestro convencimiento el que en ei proceso de dejar li-
bertad de actuacién no se puede llegar sl extremo de dejar
de der orientaci&n; ya que si esto sucediera el proceso
se convertirfa en dejar a un grupo de alumnos un lugar

donde charlar.
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Lo diffcil para el orientador serf poder mantener de
uni modo equilibrado el compromiso que implica el balance
entre directividad e imposicién de informacién por una par-
te y libertad y autonomfa por otra. Aéuf es donde dejaré
de pesar la técnica y comenzar{ a empujar ese factor, que
bien podemos llamar urte; que es la personalidad equitibra;
da; perceptiva y aceptadora de un orientador dedieado de
un modo pleno y profundo a su labor. Porque por muy perfec
to que sea el mundo fenomenoldfgico del grupo; puede desvier
se de la estricta utilidad para el individuo; convirtién;
dose en un callején sin salida para todos sus componentes.
La informacién del orientador del grupo ha de ser bienve;
nida eh estos casos extremos; como medio de agili,ar y
pote®nciar las reacciones de cada uno de ellds. Todo ello
huyendo siempte de ser aquello tan vilipendiado de decir
a los jévenes lo que un adulto cree que los jévenes deben
ser. Nade més lejos. No se trata de darles una asignatura
"afectiva" o "de valores" . sino de apro-
vechar sus potencialidedes hasta el punto en éue realmente
lo sean,y supliendo, si es necesario las limitaciones con
une informacién o consejo procedente de un campo yercep;
tivo de experiencia més amplio, concreto y contrastado;
no 3616 por la experiencia y preparacién tanto personal
como profesional; sino también por el interés personal de
tener al consejo como una ptofesién de ayuda y de entrega.
No serf{ la dltime vez due sea necesario repetir que el

orientador es la orientacidn en un tanto por ciento mucho



- 213 -

mis elevado que la técnica, es decir que un orientador ma
conozca y sepa aplicar las mejores técnicas no serd un

orientador si su personalidad no es orientadora.

Estes gondiciones exigibles al orientador pueden parg
cer del todo ut6picu§ en el momento de aplicarlas a la préc
tica. Pero es el Ynico modo de viajar con soltura porvls
cuerda floja éue se tiende entre la imposicién de valores
o pautas de comportamiento por un lado, y la inhibicién
total del orientador dejando a los orientandos a su albe;
drfo que en muchas oc;éiones no serf libre; sino mediatiza;
do por las condiciones especfficas en que estos se muevan.
Pero en una relacién iue tien un claro carédcter po terg;
péuticg; como esta que nosotros pensamos para una orienta-
cién personal dentro de una institucién educativa, no se
trata de que el grupo; como ente auténomo evoque desde s{
toda una serie de comportamientos y valoraciones sesgados
a partir de una subcultura desligada de la culturg de los
adultos tanto evolutiva como socialmente, ;ino de que se
ocasione una bdsqueda conjunta entre todos los miembros
del grupo y el orientador. Este tendr£ una cierta superio-
ridad, que no autorided, proveniente de las diferencias an-
teriormente apuntades. Su labor; su respongabilidad serd
la direccidn del grupos en esa bisqueda de valores; basén~-
dose en los intereses del grupo y aprovechando su dindmi-

ca interna, proponer sin obligar ni siquiera del modo més
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sutil y hacer ver sus posibles errores.

Anteriormente se ha aludido a los valores del orienta-
dor y a su posible injerencia con los del orientando. Los
valores personales particulares y especfficos han de mante;
nerse alejadosde la relacién orientadora. No es tarea f£é-
cil como ;9 puede apreciar; ya que la personalidad dentro
de la cual se inserten los valores se vuelca en todo tipo

de actuaciones. En cuanto a los valores no diferenciales,

admitidos por una gran generali&sd de personas y movimien-—
tos de pens;miento; es ldgico pensar éue han de ser mante;
nidos y ofrecidos como pautas en lablabor de orientaciGn;
Yy de ellos se tratard en capftulo posterior. Todés ellos

habrédn de estar centrados en la vida de los orientandos

y contrastados con sus opiniones.

Todo esto seré; o deberfa ser muy distinto; con un
grupo terapéutico. Pero esfe trabajo se dirige a la ayuda
a adolescentes normales dentro de la institucién escolar
Y esto hace cambiar muchos de los presupuestos con los

que hay que acercarse a la orientacién.

Si cabe; en este nivel de edad hay que aquilatar mucho
més el concepto de normalidad a causa de que el adolescen-
te es un ser en desarrollo, y en pleno conflicto de peso
entre dos estadios diferenciados de su vida y de asimila-

e¢ién al mundo social organizados
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Esto significa que los desajustes han de ser for;
zosamente mds acusados por ese estado "de flotacién”,
aunque no por ello sean mds peligreosos. Un desajuste emg
cional del mismo tipo en un adulto; revqstirf& una gravedad
mucho mayor; por se un paso atrds en una tarea de desarrg
1lo que ya deberfa estar superada. Pero en el pdolescente
el estado de flotacién desujuste;ajuste es una realidad
consténte; Y que puede considerarse normel pare ese estadio.
Serf més dificil; por todo esto aplicar en este caso el
concepto de "anormalidad digna de terapia" a unos sujetos
que por definicién se encuentran en un estado de "desajus—

te transitorio®.

Sia una'enfermtedad que no existe comenzamos a tra-
tarla con ternpiu; es posible que el sujeto aumente la im;
portancia real de sus dificultades, convirtiéndolas en un
verdadero problema. Por supuesto gque hﬁy adolescentes con
problemas emocionales graves, que surgen a partir de le
no superacién de algunos de los tipicos conflictos de 1la
adolescencia; Y que deberdn seguir un tratamiento més es-
pec{fico y profundo, habitualmente en otro lugar que no sea
le instituci6p escolar y llevado a cabo por un profesional
especializado. Pero ello no oculta el hecho de que la ma-
yor{a de los problemas existentes en el adolescente son los
producidos de un modo t{pico>por el especial estado de emo-—

tividad que comporta el abandono de la nifiez y el inicio
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de une vida personal propia y de los comienzos de la agi-
milacién a la socieadad: A ellos va dirigido.ol progranma
de Orientacién Porsoncl; como un.vnyudo en la pronta su;
peracién de los problemas por medio de la informacién y

el contraste del orientador y del resto de los componen-

tes del grupo.

Es opinién précticamente unénkme entre los autores
espec{ficamente preocupados por el consejo grupal que don-
de el grupo proporciona un rendimiento mds alto es con los
adolescentes. Tal es la opinién de P‘TTERSON:

"El consejo en grupo tiene algunos aspectos ¥nicos que
constituyen ventajas sobre el consejo individual, particu-
larmente con adolescentes. Aprovecha las necesidades que
tiene la juventud de oportunidad para compartir ideas con
los miémbros de su grupo de edad; y obtener réacciones de
ellos, todo dentro de un entorna aceptador., Esto les ayude
a explorar y definir diversos modos de actuacién y a desa-
rrollar independencia, no solamente con respecto a los adul
tos, sino también con respecto a le conformidad de la so;
ciedad adolescente. En otras palabras, es una ayudg en el
reconocimiento y aceptacién de la individualidad por los
adolescentes. E1 adolescente es ayudado y animado por el
descubrimiento de que otros tienen problemas ; generalmen—
te iguales o similares a los que &1 mismo tiene -, que sus

pares pueden aceplarle, que é1 puede comprenderlos y acep-
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tarlos; que al menos una persona adulta (el orientador)
puede comprenderle y aceptarle # 61 y que puede expresar
sus sentimientos reales acerca de sf mismo y de otros. lLos
problemas tratadog en el consejo de grupo; ahiferencia de
los grupos orientados a lu‘resbluci6n de tardas eapecifi;
cas, son personales e indopcndicntea; uunéue sean comparti-
dos por otros en el grupo. La situacién de grupo tiene la
ventaja sobre el consejo individual de que a veces es mfs
fdcil para un pupilo hablar dentro de un grupo. Otras ven-
tajas son la experiencia de las relaciones interpersona;
les; la exposicién de una variedad de valores y sistemas
de valores y la experiencia de ayudar a otros al mismo

tiempo que uno mismo es ayudado®(112).

De modo parecido opinan BOY y PINE:

"Lgs dnicas opiniones que el &dolescente valora son
aquellas de los miembros de su grupo de edad; desde el
momento en que siente la existencia de un lazo entre €1
Y los adolescentes que componen el grupo. No se siente
amenazedo por un intento de ayuda que provenga de otro
adolescentej pero se siente amenzado de tal modo por
intentos semejantes pr;venientes de autoridades que, en
el proceso de rechazar la figura de autoridad; rechaza
también la ayuda que esta ofrece. Pero cuando el consejo

o la sugerencia proceden de un igual, permite que entre

(112), PATTERSOX, The counselor in the school. Pp. 339-340
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en su mundo parceptual e incluso posibilitaré el hecho de

que tal consejo pueda tener un efecto en su comportamiento.

En el consejo grupal se comparte el proceéo de orien;
tacién. Es decir, cada miembro del grupo participa ayudan;
do a los miembros del grupo en la bﬂséueda de un comporta-
miento mésedecuado. Cuand el adolescente estf{ infegrado
en un grupo de orientaci&n; se vuelve éﬁs aceptador ¥ menos
rechazador de un igual éue intente analizar su compofta;
miento y acongejarle el modq de actuar para conseguir un
funcionamiento mfs adecuado. Dentro del grupo de orienta;
ci6n; el adolescente es mucho menos defensivo en relacidén
con un intento directivo de ayudarle; a causa de que el
intento proviene de un igual ; de un igual cuya opinién
y consejo es valorada mucho més éue la de cualquier otra

persona en su vida."(113).

OHLSEN seflala que los adolescdntes obtienen del con;
sejo grupal las siguientes ventajast

"Aprenden: 1) que .sus iguales también tienen problemas;
2) que & pesar de sus defectos; en cuya superacién quieren
ayudarles sus pares; es aceptado por ellos; 3) que hay al
menos un adulto; el orientador que puede comprenderlo ¥
acdeptarlo; 4) que el adolescente es capaz de comprender,
ayudar y aceptar a sus pares; 5) que puede confiar en otros;

6) que la expresién de sus propios y verdaderos sentimien-

(113), BOY y PINE. Op. cit. pp. 218-219.



- 219 -

tos sobre sf mismo ¥ los demés, as{ como respecto de sus

creencias, le ayuda a comprenderse y aceptarse."(114).

Y el mismo autor en otra obra; conviebte las nedasi;
dades del adolescente en objetivos generales del consejo
grupals

"i. Bﬁsq#eda de identidad y objetivos significativos.

2. Progresive comprensiJﬁ de s{ mismo y de sus intere-
ses; habilidades y aptitudes especiales,

3. Informacién adecuada acerca de su entorno y de las
elecciqnes que se le presentan.

4. Progresivas habilidades en la asimilacién y eva;
luacién acerca de s{ mismo; otras personas trascendenta-
les como amigos o posibles pterentes de trabajo y oportu-
nidades éue se le presenten.

5. Aumento en la confianza en su habilidad para en-—
frentarse a sus problenas y solucionarlos.

6. Aumento en la sensibilidad hacia las necesidades
de los demds y en la habilidad para ayudarlos a satisfacer-
las. ‘

7. Aumento en la habilidad comunicadorasa, aprendiendo
a percibir los sentimientos resles de un modo direqto y
con consideracidn de los sentimientos de los demés.,

8. Aumento en las habilidades sociiales.

9. Aprendizaje de la actuacién independiente.

(114), OHLSEN; M.M,: Guidance services...Op. cit. p. 148.
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16. Aprendizaje del trato con los superiores.

11, Aprendisaje de la particiacién en el desarrolle
¥y de mantener los propios lfmites.

12, Aumento en la comprensién y habllidad para manejar
los gambios f£{sicos y emocionales asociados con la maduru;
cidn. ‘

13. Aumento en la habi!idad para aprender papeles

asociados con la maduracién."(115).

Segin lo visto; las opiniones acerca de la importancia
del esquema grupal con los adolescentes son generalizadas;
valdr{ la pena, por tanto; enfocar la oriemtacién del gru-—
po aprovechando esta dindmica Que posibilita en particular

el desarrollo del adolescente.

(115). OHLSEN, M.M.: Group coungeling.
New York, Holt, Rinehart and Winston, 1970. Pp. 116-11



LOS VALORES EN ORIENTACION

"La bdsqueda de la identidad
‘es en esencia la bisqueda de los
propios valores intrfnsecos y

auténticos."(116)

Cpn este epigrafe nos vamos acercando cada vez mids al
espinoso problema de los objetivos préximos de la Orienta-~
cién y los contenidos que pueden srvir para alcanzarlos.
Tendrémos que dilucidar, en primer lugar, cudl es el con-
cepto de valor que actualmente se usa en relacién con el
problema de la orient,cién. En la bibliograffa sobre este
tema, principalmente en lo que se refiere al campo mis pro
fundo y comprometido ~la Orientacién Personal-, aparece
generalmente una confusifn entre dos "niveles'"de valors;
los valores en sentido estricto, que son por definicién
éticamente buencs, inmutables, trpnsculturales; y otro
tipo de "valores" (para no entrecomillarlos siempre po-—
drfamos usar también el término "condiciones de valor,” e
incluso "tendencias vitales"), También llamados "valores
psicolégicos" bor los autores que los emplean como objetivos
de Orientacidn, designando a los otros como "valores fi-
loséficos o abstractos". Estos "valores psicolfgicos”, se
refieren & les creencias particulares o generales dentro
de un determinado grupo social; son ladingmica vital"

por la cual ese ndcleo sociagl se mueve y actda, y por ello

(116). MASLOW, A.H.: El hombre _utoactualizado.
Barcelona, Kairés, 1972
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son muy adecuados como objetivos de ese tipo de Orientacidn
Personal "centrada en el sujeto", cuyos objetivos principa
les son la "cura" de los desajustes entre el sujeto y su

sociedad, y la integracién plena de este en ella.

Esto hace olvidsf el cometido que 1la 0rien£aci6n Perso—~
nal debe llevar a cabo en cuanto a la ajuda en la creacién o
aceptacién de un sistema de valores y su posterior puesta
en préctica. Y no puede con;pguirse con una simple reduccién

a estas "condiciones de valor" o "tendencias vitales".

Pero, por otra parte estos"valores psicolégicos", aun-
que no pueden proponerse como objetivos dltimos de la Orien
tacifn Personal, pueden convertirse en cntenidos en el ni-
vel medio, ayudando al sujeto a contrastar sus propias creen
cias con ellos; es decir, se convertirfan en algo parecgido
a un "ensefiar a vivir'", en una muestra de cuales son los mo-
dos de vida de la sociedad en gue los sujetos de orientacién
se encuentran, para, a.partir de ella, plantear los factores
positivos y negativos que ayuden al orientando a contrastar
su modo de enfocar la realidad. Se trata, en suma, de mostrar
la realidad a los sujetos, para que estos puedan formar un
criterio propio y personal frente a ella. No todos los "va-
lore# pueden considerarse positivos, por lo cual a veces
lo que provocardn ser{ el fechazo en lugar de la sdhesidn.
Presentaremos un panorama de cuales son los "valores" acep-

tados por dedricos en Orientacién y cual es su utilidad.



Por tanto el empleo del mundo de los valores en la
Orientacién Personal se har{ em dos niveles muy diferencia

doss

- Los Yalores, que llevan directamente al objetivo 1~
timo de la Orientacidn, plaémados en le edopcién por parte
del sujeto de un sistema de valores con los que se compro-
me~te y que pone en préctica, sin el cual le persona humana
no puede alcanzar su pleno desarrollo. Serdn propuestos co-
mo contenidos de Orientacién.

- Los "valores"™, "condiciones de valor", "valores psi-
coldgicos"” o "tendencias vitales" que por medio del contrys
te pueden servir de contenidos par; la consecucifn de los
objetivos medios —-de menor grado de abstraccién- de la Orien

tacién Personal.

El prime} rasgo negativo de los ¥ltimos en la actuali-
dad es su excesiva "socializacién", o dependencia del cri-
terio de la mayor{a para considerarlos como objetos deseables,
estando de este modo bajo el dominio de la Psicologfa Social
mds que bajo el de la Etica; es decir, algo se convierte en
"valor" de acuerdo eon el ndmero de individuos de la colec-
tividad que los sustentan. Esta visién negativa , introduce
en el mundo de la vgloracién las relatividades y confusiones

procedentes del mundo social contemporéneo.

La consideracifn filésé8fica de los valores en nuestra

época comienza con R,H, LOTZE, A. MEINONG, B. BAUCH y H.
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RICKERT; para este fltimo, los wlores se caracterizan por
ser ulgo4radicalmentqindefinible, e causa de su inexisten-
cia real e ideal; son independientes del sujeto y tienen
una validez incondicionada, basada en sf mismas Pero el
arranque fundamental del tema de los valores en psicolo-
gfa lo proporcionan dos autores fundamentalmente M, SCHE.

LER y N. HARTMANN, Las obras fundamentales de SCHELER .son:

Etica (1916); La subversién de los valores (1915 -1924) y
De 1o eterno en el hombfe (1921), en las que se encuentra

la téorfa de los valores claramente expuesta.

Los valores (¥erte) son para 61 los puros contenidos
objetivo;axiales de la vivencia emocional; (Einfithlung) o
intimacién sentimental con el sujeto. En ella se presenta
una nueva via de cononihiento; la via emoofonal o simpfti-
ca; Al mismo tiempo, potencia la Etica al fundamentar el
valor intrfnseco dehas acciones, que la persona realiza.
Los valores como tales son independientes de las cosas
que los portan; estdn por encima de la realided, a la que
superan. Distingue claramente entre vglores; cosas y bie-
bese

Los clasifica en los siguientes gruposs

~ Valores personales y césmicos.

- Valores propios y ajenos.



Valores "accionales", funcionales y reaccionales.

~ Valores de mentalidad,de acitividad y deefectividad.

Valores intencionales y situacionales.

Valores fundamentales, formeles y relacionales.

Valores individuales y colectivos.

Valores sustantivos y consecutivos.(117).

Todos ellos alcanzan su pivel mfs adecuado en la gggé
gggg; que tiene un valor 1ndividual; dnico e inelienable.
Por su parto; HARTMANN concibe al hombre como un "resona;
dor® de vuloros; estadio intermedio entre el espfritu y
la vida. Estos son caracterizados como irreales e inpo;
tentes, que solamente surgen a la existencia a la medide
que el hombre los va descubriendo a lo largo de su reali;
zacién histérica. En estos autores vemos clara la separa;
cifn existente entre la relativizacién que se plasma en
los valores al enfocarlos desde el punto de vistea psico-
18gigo socioldgico. "HARTMABN; como SCHELER; se opone a
todo relativismo axiolégicof las mutaciones de ideal
tico segin las culturas,obedecen solamente a una diger-

sa patentizacién de las consteladiones de valor..."(118).

Partiendo de estas premisas filoséficas, una vez lle-

gado el momento de seleccionar los contenidos que un pro-

(117). CENCILLO, L.:Filogoffs fundamentsl. II, Madrid, 1968.
(118). CENCILLO, Op. cit. P, 383,
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grama de orientacién debe eantemplar; hay que considerar

el mundo de los valores. Es necesario buscar puntos de re-—
ferencia que ofrezcan pesibilidades de'reulizaeidn; a la |
persona humanc; Hay que conjugar los dos &@bitos fundamen;
tales en los que el,individuo se desenvuelve a lo largo de
su vida; ; su relacién consigo mismo y con sus circunstan;
cias {ntimas por una pnrte; ¥y su relacién miltiple y diver;
gificada con la realided exterior; ; para de este modo ob-
tener un maréo de referencia del que desprender los temas
y actividades que pueden proporcionar elementos dtiles en

eldesarrollo idéneo.

En el primer fmbito, de relacién y evolucién intra-
personal se ha de partir de la dindmica del desarrollo
psicolégico del individuo normal, y considerar los conte-
nidos que pueden ayudar a este a seguir cada uno de los es-
tadios y de las tareas de desarrollo, con especial énfasis

en los que la experiencia seflala como mds conflictivos.

Para el segundo, aparte de seguir:' el proceso de desa~
rrollo individual en relagi&n con el mundo exterior, es
inevitable referirse a los contenidos qué se extraen de
la dindmica de 1, sociedad, y que esta propone en cada
moment; como elementod positivos en la realizacién del
hombre; constituyen estos un corpus amplio; presente

siempre en cualquier organizacién social y que influye de



modo decisivo en su funcionamiento; se les designa como

“valores" (que niésotros ponemos entire comillas).

Por tanto, es una lgbor previa a la disposicidén de

un repertorio de contenidos para la Orientacién Personal,,
en es-pecial los que llevan a la consecucidén de los objeti-
®os medios, un andlisis detenido del mundo de los "valores"
y de sus repercusicnes. Este anflisis debe enfocarse desde
dos puntos de vista: dilucidando en primer lugar el concep-
to de "valor" actualmente vigente en la sociedad y el modo
en que influye en el individuo, proponiéndole objetivos

y alternativas a su actuacién vital; y en segundo lhgar
una evaluacién de la idoneidad que tienen para una regliza-
cién completa y arménica de la pefsonalidad hum;ns y una
bisqueda de las inconsecusncias y arbitrariedades presen-

tes en el £mbito actual de los "valores",

Le caracter{stica fundamental de la sociedad tecnold
gica frente a este mundo de los "valores" o "condiciones de
valor’, es una radical ambivglencia axiolfgica, confusa y
cambiante. El cambio social acelerado que se produce en
la mayor{a de las culturas actuales, incide decididamente
en su jerarquia axiolégica por medio de un doble cirmuito
cambio social-cambio de"valored'y vicebersa. Por ello, el

munde de los valores aparece para el individuo como alta-
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mente conflictivo y diffcil de comprender; determinando su
indecisidn y confusifn a la hora de acercarse a €1 para or;
ganizar el sistema de valores propio. Cada ideologfa, cada
religién, cada filosoffa de las mfltiples que pueden ser
adoptadas, propone uﬂ sistema axiolégico distinto que ca-

da individuo tiene presente siempre.

Ante esta perspectiva el orientador debe regirse en
el tratamiento de los valores por dos directrices funda-
mentaless

; Bl respeto a la libertad del sujeto de
orientacién.

- La prudenciae.

Y en nuestro caso especf{fico que trata de obtener un
programa de Qrientsci&n Peraonal; en lugar de cefiirse a
valores filoséficos y rdligiosos excesivamente amplios y
cerrados ideolégicamente deberd volverse a v#lores de ti;
po predominan temente vital, instrumctal,; si tal califi-
cativo puede aplicarse con propiedad a los valores ; ﬂti;
les al sujeto en el establecimiento de una coordenadas de
actuacién hacia s{imismo y hacia el exterior. Se deben
evitar los valores ﬁue por ser excesivamante amplios no
piedan ser asimiledos y ;ceptados como objetivos pr6x1;
mos de comportamiento y los quekst‘n demasiado prendidos

a un sistema filoséfico y no ofrezcan la suficiente aper-



ture a la eléccién. De este modo la llamada s aténcién
sobre el mundo de los"valored"que se trata de hacer a to;
dos y cada uno: de los sujetos que reciben la Orientacién
Poersongl puede reportar la utilidad de convertirse en una
informacién de la dindmica de los valores en la soeiedad,
de la cual aebueden alegir libremente como objetivos de
conducta los que mds se adecden a 14pecu1iar concepecidn

de la vida de cada uno. La informacién sobre el mundo de
los'Ealored'ndseri; por tauto; més que una apertur, de la
percepcién y la consciencia del sujeto a este tipo de rea;
lidades que la saiedad se plantea como objetivos deseables

en el desarrollo personal,

La Psicologfa y la Sociologfa serédn las fuentes pri;
mordiales de las que han de surgir; es ocioso apuntar que
todos los que se propongan como positivos han de estar dep
tro de una moralidud; ¥a que lo que tratan de conseguir
Vpor parte del individuo es la sfntesis de ung ética per-
sonal de actuacién vital. El1 grado en que esta actitud se
céonsiga dependerd de la utilidad del programa, de la aper—
tura y confianza del individuo, de la relacién afectiva «
que se establezca entre orientaﬁor y orientando o entre
el grupo de orientandos si la bfsqueda de valores se lle—
va a cwbo por medio del esquema grupal. También habrd gue
dar informacién sobre contra-valores, es decir, valores y

actitudes negativos para provocar le consciencia de su ne~
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gatividad y proponer su evitacién e la luz de Ia moral y
la ética personales por ser perjudiciales para s{ mismo

o para los demfss

No serfa 16gico ser demasiado optimistas en cugnto
al rendimkento de un programa de este tipo. Se puede obje-
tar inmediatamente que el hecho dé que una persona’sea cong
ciente de ung serie de actuaciones positivas posibles no
significa que las vaya a adoptar y ejercitarj pero si lo
enfrentamos a las tres condiciones que concurren en 31

prograna de orientacién que se pretende elaborar

~ aplicable a sujetos adolescentes en un estadio de

desarrollo confuso, desorientado y conflictivo,

- inmersos en une sociedad en evolucién répida y
diversa en la cual la posibilidad de recibir informacién
ecudnime y adecuada es diffcil.y se ve entorpecida por
miltiples derivaciones negativas, que se presentan como

adecuadas por Enercia, costumbre o comodidad,
- a los que no se puede coartar la libertad de elecsién
sino que hay que proponer de modo no:infiuyenfe:y razénddo

unas directrices vitales positivas

aparece mis clar mente la utilidad de plantear el
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program de orientacién de un modo informatiwv.

Si tal posibilidad puede llevarse a cabo mfnimamente
se habr{ conseguido que la Orientacién Personal se con;
vierta en una especie de educacién afectiva o humanista;
inserténdose plenamente en el proceso educativo para dar
el resultado de ung Edncacidn;FormaciJn integral que de
otro modo con la ensefianza de materias en la institucién
es¢olar, no se cornsigue. Si se establece el pagralelismo en-
tre este tipo de programa con el de caracter{sticas plena-
mente instructivas que se lleva a cobo con las materias
tradicionales en la institucién escolar, se aprecia que se
diferencian claramente en cuanto a evaluacién (uno de los
problemas fundamentales de la Orientacién, —'y més en un
programa de este tipo - es la dificultad de la evaluacién)
mucho m{s ffcil en materias cientfficas y objetivas; y en
cuanbo a la "autoridad" con que se proponen los.conteni-
dos (en el caso de las materias escolares se imponen obli;
gatoriamente a todos en la educycidn bésica los contenidos
que por consenso comin se consideran dtiles para la forma-
cién intelectual y a los que siguen estudios superiores
las materias necesarias para el ejercicio de la profesién

que implican).

En el caso de los contenidos de formacién personal

se podr{a evaluar la adquisicién intelectual de ellos
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- recibir el enterado ; pero es diffcilpacerlo en cuanto

a sSu adopcx&n como directrices y cwntenidos; y por odro la-
do no se Heben imponer con un uriterio autoritario porque
hay que respetar la libertad personal de cada sujeto en

lq eleccién de su modo de vida, ya que los contenidos no
son objetivos y mucho menos cientfficos, Yy las p051b111da-
des de elechGn sodvarias y justificables desde algﬁn pun-
to de vista. Pero; en dltimo término hpy une actividad
subyacente comﬁn a umbosl la presentacién informgtiva de
contenidos que se espera que la persona percibg y acepte.

Y si en el caso de las materias escolares puede constatar-
se mfs claramente su reeepcidn; no significe éue posterior-
mente no vayan a ser olvidados y desechados, del mismo mo-

do que pueden serlo los contenidos de Formaci én Personal.

Parece ser; pues; que la utilkdad tedrica de la pre-
sentacién informative y aclaradore de una serie de conte-
nidos personales queda en pie, como elemento complementario
de un proceso educativo integral. De los intentos que a es~

te respecto se han llevado a cabo se tratar{ mds adelante.
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Concepto de "valor", "condicidén de valor" o "tendencia vikal".

Como ya se apuntd anteriormente, el concepto de "valor"
que exponemos en dste trabajo, como un estadio mfs concreto
que pueda servir como contenido para la consecucidén de los
objetivos medios de la Orientacién Personal por medio del
contraste, se define como psicolégico o sociolégico, lo
cual le resta claridad y objetivédad, pero le confiere una
dimensién préctica concreta y asequible. Forma pgrte de el
"segundo nivel™ por debajo de los Valores generales y abs~
tractos, que se mantienen como los contenidos conducentes
a la consecucién del fin dltimo de la Orientacién Persoral,
entrando incluso en el mundo de la Trascendencia, sin el
cual la persona humana no puede llegar a su desarrollo pro-

pio.

Los ™valores™" o "tendencias vitales" tratados en este
campo se éaracterizan por un contenido vital y centrado en
la sociedad; es decir, son valores gue habitualmente se
cumplen en una sociedad, o al menos se tratan de cumplir,
estando siempre presentes como objetivos s#ciales. Tienen
dos caracterfsticas fundamentales:

- El ser referidos al individuo aislado que vive
dentro de la sociedad.

— Provienen de una interaccién entre la sociedad y el
individuo., Los individuos confeccionan un sistema de dind-

",

mica social, que se plaspa en una serie de "valores"; y

estos se convierten en el modus vivendi social que se



impone a los miembros gue sucesivamente la van formando.

De esta segunda caracter{stica se desprende una de
las principales fuentes de confusién en el tratamiénto
del tema de los valores: la diferencia que e xiste entre
los distintos sistemas mantenidos por diferentes socieda;
des tanto contempordnem como pasadas; y esto invita a que
el estudio de los valores se haga con una intencién conci;
liadora; tendenté,a buscar un denominador comfn entre los
diferentes tipos de valores existentes en la actualidad.
De egte modo podrfn evitarse calificaciones tales como la
que enuncia AYRES "Los'valores”son emanaciones irraciona-
les de las costumbres sociales que prevalecen entre los

pueblos que kos aceptan."(119),

Ser{ conveniente tratar de evitar esa irracionalidad,
estableciendo un intento de s{ntesis rgzonando lea utili;
dad de cada grupo de valores en el desarrollo de la per-
sonalidad. De todos modos, puede ser f{cilmente defendi;
da la teoria de que los verdaderos valores son transcultu-
rales, es decir, no dependen de un tipo determinado de so;
ciedad, sino que, impl{citos o explfcitos, estdn presentes
por igual en todas las existentes. Esto es cierto para los
valores més universales y abstractos; bondad, caridad, amor;
belleZa; etc. peroc no para los valores "menoresf; especf{fi-

cos de cada sociedad, que son los qué interesa destacar en

(119). AYRES, C.E.: Hacia una sociedad razonable.
México, Pax, 1964. pe. 36.
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un empefio como el nuestro, de ayudar, por medi6 del conse-—
jo & 1a realizacién plena de una persona dentro de la so-

ciedad.

Con estas premisas; considereremos las implicaciones
del concepto de valor; Y los diferentes contenidos que se
atribuyen al término; ya que es diffcil encontrar una defi-~
nicién estricta que comprenda todos los matices con que el
térmifjo se usa. En primer lugar hay que distinguir clara-
mente entre el concepto utilitario de valor; es decir la
evaluacién de las cosas o las acciones desde el punto de
vista del beneficio que reportan al individduo que posee
las primeras o ejecuta las segundas y otro itipo de valor
mfs elevado consistente en preferencias que los hombfes
mantienen y que modifican sus creencias y sus acbuacio-
nes vitales. En la medicién del primero usarf{amos el tér;
mino evgluacjég; mientras éue al segundo le cuadra mejor
el de valorascién. Evaluamos el beneficio que nos puede pro-
ducir la posesién y uso de un objeto prdctico, pero v, lo-
ramos positivamente ciertas creencias que originan nues-
tros modos de actuacién. A esta segunda modelidad pertene-
cen los valores que estén bajo el fmbito de la Orienta-
cién Personal, y constituyen disposiciones a actuar que
se puedén obsevar como rasgos distintivos dentro de cada
sociedad. Constituyen los Yalores mantenidos por esta y

se proponen a sus miembros.



- 236 -

En este sentido es en el que la'valores'forman parte
del conjunto de directrices de»una sociedad y en relacién
confl, se convierten en ng;ggg; una vez generalizadosi El
proceso es el siguientes una actuaci6n‘o serie de actua;
ciones son valorados ; conversidos e;'valorog'; por la
'kbciedud; y de esta apreciacién positiva surge una espoc;
tativa. de reali;aci6n que la oonviebte en deseablg en todr
caso; de este modo serd valorado negativgmente el no reuli;
zarla; Y queda convertida en norma éue se debe cumplir. En
este sentido; el concepto de valor es impobtante porque
modifica las motivaciones de ka accién de un modo positivo.
En la teorfa evaluativa de la utilidad de las coseas, 1§
motivacién a actuar de una determinada m nera viene condi-
cionada por el deseo de restablemer el equilibrio;de lle~
nar un hueco por medio de una actuacidn o de la adquisi-
cién de un objeto; mientras que mediante la introduccién
del cOncepto de valor;.por las connotaciones positivas
que e ste afiade a la actuacién humana, se persiguen de-
terminadas actuaciones motivades pbr su cardcter positivo,
no sélo desde el punto de vista de su aceptacién por la
sociedad; sino también por la satisfaccién interna que
produce al individuo su reslizaci&n; ¥ por su incidencia

en el desarrollo arménico de su personalided.

Leag siguientes definiciones pueden proponerse como mo-

dﬁéos de esta concepcién de los''valores)
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KLUCKHOHN: "Una conéepcl én implfcita o explfcita, dis-
ticntiva de un dlividuo o caracterfstica de un grupo, de
lo que conviene hacer, el cual influye en la seleccién de

modos, medios y fines de accién disponibles.™(120).

MURPHY: "La caracterf3stica de un objeto que lo hace de-
seado o deseable, o que debe buscarse?(121).

Alude a la vonversién de los valores en normas la de-
finicién de SMITH: "Las medidas de eleccidén implfcitas de
una persona, en cuanto que estas son revestidas de obliga-

ciones o requerimientos"(122).

GINSBURG distingue los valores de la teorfa utilita-
de reduccién de carencia, diciendo que los valores son
"asertos de mreferenaia que estin relacionados con nocio-
ﬁss ¢enerales, principios o estructuras conceptuales a los

que aplicamos el nombre de yalor."(123)

(120). KLUCKHOHN, C. y cols.t Values and value orientadions
in the theory of actions. En PARSONS, T,/ SHILS, E.A,$
Toward a generagl theory of action, Cambridge, Harvard
University Preas, 1952, P, 395

(121) .MCRPHY, G.: P . : »
Madrid, Insituto de Bstudios Polfticos, 1965. P, 136.

(122). SMITH, M.B.t "Tovard a scientific and professional
resposibility". American psychologist. 1954, 9: 113-156
Cit., Por PATTERSON, Orientacién esutodidectiva Op. cit. p.65.

(123). GINSBURG, S.W./ HERMA, J.L.;"Values and their rela-
tionship to psychyatry principles and practice"
American Journgl of Psychothereapy. 1953, 9t 546-573.
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INLOW "Los determinantes internos del hombre que influen-
cian sus elecciones en la vida y, por lo tanto, deciden su

comportamiento(124).

BARRY y WOLF "Esenci almente un valor es una creencia
.prendida; internalizada haxta tal exiremo que condici;na
las acciones y los pensamientos del individuo y origina una
fuerte respuesta emocional ¢q intelecfnal cuando cualquier

circunstancia xe opone a ella."(125).

Upa de las contribuciones m{s exhaustivas al estudio
de los valores en su relacién con la accién es la ya cita-
da de T, PARSOSS y E.A, SHILS, En ella se encuentra una ex;
posicién clara del modo en que los valores se eorganizan en
sistemas que determinan la accién de elegir un determinado
conjunto de valores similares o coherentes entre s{. En es-
ta obra, KLUCKHOHN llama a e;te proceso Orientacién valora-
1iva (value orientation) y lo caracteriza del siguiente mo-
dot "Es conveniente usar el término orientacién valorativa
pare aquellas nociones de valor que son a) generales, b)
organizadas; ¢) incluyen juicios decididamente exfistencia-

les."(126).

(124). INLow G, I, in ¢ :
- New Iork, John V;ley and Sons, 1972. P, 2, o
(125). BARRY, R./ WOLF, B.: Motives, values and realities:
New !ork, Teachers College, Columbia Univ, Press, 1965
P. 40.
(126). PARSONS y surns, Op. cit. p. 209
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Estas orientaciones seflalan que "los elementos afecti-
vo-cognitivos (valor) y los estrictamente cognitivos (orien;
tacién) estaf fu-sionados. M{s formalmente una orientacién
valorativa pude ser definida como una concepcién generali-
zada y orgsnizada; que influye en el comportamiento, en la
naturaleza; en el lugar del hombre dentro de ella, en 1la
relacién del hombre frente al hombre y en lo deseable y
no deseable en cuanto relacionado con el enforno del hom;

bre y de las relacitnes personales"(127).

Por su parte; BERMAN propone los siguientes gtributos
de la valoracién:

"ew Un valor involucra algo més que una preferencia o
un deseo.

; Un valor hace que la conducta humana se movilice en
ciertas direcciones con un cierto grado de consistencia.

; Un valor pooeevla cualidad de aplicarse a un gran
nfmero de situaciones.

; Un valor es un grupo internalizedo de principios de-
rivado de expgriencias pgsadas, que ha sido analizado en
términos de su"moralided?

~ Los valores pueden constituir un compromiso entre
las predisposiciones prevglecientes del individuo y las

demandas dela situacién en que se encuentre.

(127). PARSONS y SHILS, Op, cit, p. 21l.
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- Los valores son fuerzas restrictivas sobre un indi-
viduo.

Los valores son multidimensionales."(128).

Las definiciones del concepto de "valor" que podrfan re-
cogerse son muy numerosas, pero de todos los tratamientos
modernos del tema de los valores se pueden sacar unos deno-—
minadores comunes que explicitan de modo m&s completo la
idea actual de "valor". Sin constituir una definicién orga-—
nizada, pues, pueden delimitarse las siguientes notas del

concepto de "valor":

~ Son entes hipotéticos, no reales.
- Derivan de la experiencia del hombre.
- En su gram mayorfa surgen de las costumbres sociales.
- Son posefdos por el individuo y el grupo.
- Son preferencias justificables moralmente.
-~ Actéan como directrices determinantes de la accién.
- No son estdticos sino cambiantes.
— Existe una gran diversidad de ellos de acuerdo con
el lugar en que surgen y con la persona que los

sustenta.

A partir de los comentarios y definiciones precedentes

se puede extraer una idea mfs o menos aproximada de lo cue

(128). BERMAN, L.: Nuevos objetivos en el firograma escoler.
}éxico, Pax, 1974. Pp. 203 y ss.
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cominncnte se entiende por"valor:lPero este término, ademds
del empleo polisémico a que ya se ha aludido sufre, en mu-
chos casos; contaminacioges semdnticas con otros conceptos
que deben ser analizados. Todos ellos estdn, en algﬁqsenti-
do, estrechamente relacionados con el concepto de valor,
pero no se identifican cOn §ste. Se puede definir la rela-
cién funcional entre todos ellos y el concepto de valor;
diciendo que son indicadores de este o del proceso de va-
lorizacién en general; indican la existencia e influyen en

su clarificzcién, pero po _son valores.

Ya hemos visto que los valores en un cierto sentido;
tienden a desembocar en normag o preceptos; por tener los
primeros una carga positiva en cuanto al buen«funcionamien
to de la persona y de la sociedad tienden g ser considera-
dos como términos deseables, siendo morales o socialmente
éticas las actuaciones que estdn acordes con los valores
sustentados por un grupo o colectividad social; e inmora-

les las que los contmdicen.

Del mismo modo; en un sentido més restringido a la
actuacién personal individual, los valores son considera-
dos & veces, de modo inexacto; como metas u gbjetivog. En
éste caso la confluencia no depende de una sancién social
como en las normas sino de una proposicién personal de
ajustar la accién & unos valores tomdndolos como objeti-

vos , en lugar de como determinantes de §sta. Es una con-
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traposicién del tipo producto / proceso, que du preferen-
cia al primero { 1a accién deseable) en lugar de centrarse
en las condiciones de valor que han delinfluir en 41, Los
valores influyen y determinan la ucci6n; pero po_son la
accién. Este es el producto f£inal consecuencia de la sus--
tentacién de los primeros. Dirfamos que los objetivos de
accién son la plasmacién sensible de un comportamiento;

influidos por el valor, m{s insensible y espiritual.

Tembién pueden considerarse como indicadores de valor,
en el sentido de propuestas de accifn a los intereses (pre-
ferencias generalizadas de la persona’ihacia ciertas actua-
ciones u objetos) y las gspiraciones (propésitos remotos

en términos de realizacidén que cada una trata de conseguir).

Mds dife{cil es distinguir entre valor y otro de sus
indicadores: la gctitud o apreciacién {estado previo de
aceptacién o rechazo ente una realided). En muchos casos
es un estado de apertura o cerrezén ente una determinada
concepcién del mundo de los valores, por lo que puede ca-
racterizarse como un fenémeno importante, pero previo a
la valorizacién. Puede determinar simplemente la percep—
cién o concicncia de un valor y por tanto su posibilidad
de adopcién. Puede apreciarse en la descripcién de estos
indicadores de valor un proceso sucesivo de acercamiento

hacia el individuo, desde las normas o preceptos social-



mente determinados haste las aspkraciones o actitudes que.
pertenecen al nfcleo fntimo de la persona y que sélo cola-

teralmente vienen influidas por las espectativas sociales .

El dltimo paso de este contfnuo estarfa compuesto por
las greencias y convié ; que por estar intimamente co-
nexionadas con la concepcién del mundo y de la vida de ca-
da persona; son las que corren el peligro mds grave de ser
confundidas con valores; Es muy frecuente que los"val orest
se identifiquen con el conjunto de las creencias de la hu-
manidgd; pero no por ello puedem identificarse con los !g}

lores.

Pinalmente hay que s efialar un término quo; sin ser
indicador de valor en eljsentido de los anterioros; estd
muy relacionado con ellos: la motivacidn. Estf en la base
de todo el proceso de valorigacién, y representa un compo-
nente activo del vaior que dispone al individuo e pensar,
actuar y sentir de un modo determinado, De este modo la
motivacién dependiente de los valores condiciona a todos
los que hemos llamado indicpdores de valor, estructurdn-
dolos tefricamente , confiriéndoles el carfcter operativo
que junto con los valores determinerd la personalidad del

sujeto.

En otro orden de cosas, es necesario establecer una
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diferenciacjén respecto a las relaciones de los valores
con la persona en cuanto a su prdcedenci;. Sin entrer

en la consideracién acerca de si los valores proceden
totalmente de la experiencia social o si en parte surgen
también de la naturaleza humana; resumiremos que adn cuan-
do el grueso de los valores sustentados por el hombre pro-
ceden de los que sstdn vigentes en 1a sociedad, es posi-
ble distinguir una serie de valores intrfnsecamente oca-
sionados. Ya que 1o p;roce muy f£cil de justificar ldpre—
sencia en‘el hombre de ®inclinaciones naturales" que con-
diconen su sitema valorativo a priori; podemos men tener
sin riesgo, la posibilidad de una modificacién personal
del sistema social de vddres que se impone al individuo

so pena de negar su posibilidad de divergencia. De este
modo se evitan afirmaci ones categéricas de intrinsicidad
de los valores en la naturaleza humana; sin cerrar el
camino a las realidades manifiestas de la divergencia de
los individuos con respecto a algunos de los valores sus
tentados por los grupos sociales a los que pertenecen.

En este sentido se hace necesario distinguir entre va-

lores fdcticos (129), y normativos.

(129). Traduccién del t&rmino "factual values" empleado
por H, MARGENAU. Los define como"Preferencias observa—
bles, condiciones de valor y deseos de individuos con-
cretos en un tiempo determinado", mientras que los va-
lores normativos serfan vsloraciones"que los individuos
deben conferir a objetos de valor$ En The scientific

basis of velue theorys MASLOW, A.H,: New knowledge in
human values. New York, Harper, 1959, p. 39.
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Jos primeros segin C. BUHLER, "Son intrfnsecos en el
grado en que son elegidos de acuerdo con los requerimientos
de la personalidad del individuo. Los valores normativos,
por otra parte, estén detdrminados mds cultural que indi-
vidualmente. Hasta qué punto un valor normativo especf-
fico representa realmente algo intrfnseco a las tenden-
cias propias de un individio es muy diffcil de estable-~

cer."(130).

El tratamiento de este problema serf{ trascendental
més udelante; cuando en el proéana de contenidos para la
Orientacién Personal surja la antinomia individualided /
conformismo, Lo éuo antériormenté¢ se ha dicho apunta a
la existencia de ciertas desviaciones valorativas del in-
dividuo con respecto a los valores manimnidos por la socie-
dad en que vive. Estos valores intrfnsecos pueden estar
en desacuerdo con los mantenidos por la sociedad, y al
mismo tiempo ser positivos y &ticamente buenos. No se
podrén cerrar los ojos ante un problema de este tipo, =
riesgo de sofocar la individuvalidad de la persona en aras
de una supuesta y nunca perfecta "igualdad velorativa de
la sociedad". E1 hecho de que realmente gran cantidad de
los valores sustentados por una sociedad sean adquiridos

por via de aprendizaje y experiencia por los miembros que

(130). BUHLER, C.: Yalues in psychotherapy.
New York, The Free Press of Glencoe, 1962,
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‘la componen y .estos los acepten , no implica la inexisten-
cia de valores intrfnsecos; originados en el individuo que
los sutenta y paralelos, e incluso opuestos a los que la
sociedad mantiene, En ocasiones serén preferibles valores
intrfnsecos, con su carga de divergencia, sustentados por
un individuo; a otros mantenidos por la sociedad entera.
Basta pensar en la conformidad compulsiva o en el consu-

mo ostentoso de bienes.

Lo que es diffcilmente justificable es la existencia
de"valores" innatog, regidos por una determinacién intr{n-
seca a la naturaleza humana en abstracto, y que deben sur-
gir necesariamente. Es posible designar a estos valores no
normativos si’ bien ampliamente sustentados, como valores
de consenso; sancionados por un nfmero ele¥ado de miembros
de una sociedad, pero no inatacables en sus premisas. Quie-
re decir esto que el hecho de que se originen & partir de
un consenso social posibilita la cxftics sobre ellos y
consiguientemente la no-abepiuciGn de agquellos con los que

no se esté de acuerdo.

Esto es importante para nosotros, porque nos acla-
ra el hecho de que los"valores, adn siendo originedos
en la sociedad, han de ser aceptados y ratificados per-
sonal y libremente. Por tanto no pueden ser impuestos

como obligatorios a ninguna persona, sino gue han de ser
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aceptados por medio de una eleccién libre. Existe la auto-
ridad en cas0 de verdad o megtira o en aquellos en los que
le sustentacién de un valor produzca defios a la persone

que se rige fior ellos @ & otros, pero en los indiferentes,

conviene que haya libertad de aeptaciénm.

Por otra parte, posibilita la introduccién en el pro-—
grama de Orientacién Personal de contenidos gue en ocasio-~
nes pueden ir en contra de '"valores'" de consenso sustenta-
dos por una sociedad y que pueden y deben ser conirastados
por medio de (1lamémoslos as{) contravalores que los libren
de sus connotaciones negativas, Frente a estos'"valores" de
consenso que en muchos casos son sentidos como talew por
une sociedad sin que se establezea une difinicién objeti-
va do su interés en la realizacién del hombre (ejemplo de
la competitividad dentro de la sociedad americana actual)
y por tanto pueda discutirse su cardcter estricto de valo-
res generales, algunos autores (AYRES)(131), sugieren que
los verdederos valores son traducibles de una sociedad a

otra.,

Volvemos, pues @ la diferenciada existencia de dos
tipos de valores que podrfan llamarse "mayores" y "meno-

red' para distinguirlos de algdn modo nuevo.

Los primeros serfan los valores universalew, "trans-

culturales", que son suscritos, al menos en teorfa por

(131). AYRES, Op. cit. p. 59.
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todos los individuos, aunque no los tengan como determinan
tes directos de su accidn. Se considera que son valores
necesarios y estén en el punto mfs elevado de abstracci én
Y generalidad. Son aceptados como éticos y.positivoa (1i-
bertad, caridad, cooperaciém, etc.) e influyen en las rela-
ciones sosiales de un modo mfs lejano que las "condiciones

de valor". Son los que hemos llamallo Yplores.

Otro tipo de valores, m{s concreto y mfs influyente
en la dindmica social serfanesos valores "menores" (que
hemos llamado "valores", "condiciones de valor" o "tenden
cias vitales") origingdos en una cultura, que colorean su
desenvolvimiento y sus metas. No siempre son transferibles
de una sociedad a otra, ya que normalmente forman parte de
la idisincrasia de cada una en particular, Pueden no ser
conocidos ni aceptados por miembros de otras culturas e
incluso rechazados por kiembros especf{ficos de aquella
que los sustenta de modo general. Como ejegplificacién de
este caso, puede pensarse en el "valor" (aunque cueste
trabajo denéminarlo de este mbdo) esclavitud, dentro de
una sociedad que lo sustente. Cumple con los reguisitos
para ser considerado "valor": ha surgido de la dindmica
de la sociedad, es mantenido por el individuo y el grupo,
actia como determinante de las acciones del grupo respecto

a esta realidad, etc.
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No cumple el requisito de ser justificable moralmen-
te desde fuera, en el nivel teérico, pero de hecho los miem
bros de la soci;dud que lo sustenta o no se lo plantean o
lo superan cén algune racionalizacién (que existen dos cla-
ses de hombres; unos superiores y otros inferiores que por
naturaleza deben estar al servicio de los primeres, por

ajemplo)o

Por tanto puéde ser considerado como un valor deter-
minante dentro de esa sociedad; pero ser rechamdo desde
fuers por otras sociedades o desde dentro, por individues
pertenecientes a ella.que sustentean un valor contrario
"contravalor", y de este modo se convierten en agentes
de perfeccionamiento social a causa del ejercicio &o una
individualided divergente. Los ejemplos al respecto pue-
den multiplicarse y apoyar{n la idea de que en muchos ca-

'no ser{ extendida y,

sos la universalidad de los'valores'
por tanto, es 1{cito al individuo mantener"valores'upues-

tos a los del grupo social a que pertenece.
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Proceso de valoragidn. :

Procede ahora analizar el modo en que los valores pa-
san a formar parte del sujeto, siguiendo las pasos que le
llevan de una simple percepcidn de un posible vealor & la
adquisicién de este como un determinante de sus creencias
y acciones. Es interesante citqr a C. BUHLER y su concep-
to de Potencial valorative (Value potential),Aque represen
te la posibilidad, por una parte de aceptar los valores de
su sociedad, y por otra la ya referida de adoptar valores
individuales aunque contradigan a los anteriores.

"La identidad del individuo tal como se presénta en
cualquier estadio de su desarrollo representa lo que pro-
pongo llamar el po&ggci;; valorgtivo de esta persona, Es-
te concepto puede ser relacionado con el concepto de poten-
cinl de percepcién (Insight potential) de tun indivuduoe..
Defino el potencial valobative de un #ndividuo como el
dmbito de valores que este puede abarcar, en t‘rn#nos daé
sonsciencis, apreeiscifn, aceptseifn y activacifn. Por
"habilidad" entiendo una aptitud funcional, determinada
por potenciales innatos y por experiencia y npreﬁdizaje

(dosur:ollo emocional y motivacional),.(132),

El grado de desarrollo de este potencial puede ser

mfs amplio o mfs limitado de acuerdo con las tendencias

(132). BUHLER, Op. cit. p. 164,
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propias, el equilibrio emocional y la experiencia. En todo
caso:"El potencial valorgtivo de una persona es una funcidén
de la estructura innate y desarrollada por via de experien
cia de las tendencias bfsicas de esta. Un individuo cuyas
tendencias muestran un buen equilibrio y estdn bien inte-
gradas tiene el potencial valorador mfs alto posible, a
causa de que esta persona puéde apreciar, aceptar, y ac-
tivar los valores del‘bienestar y del confort, de la adap-—
tacifn y la perienencis, de la creacién y la consecucién,
del funcionamiegto de un modo ordenado, y del tener pax
anfmica. Un individuo cuyas te1d;nciul bdsices estén en
desequilkbrio y no integradas; tienne un potencial valora-
dor limitado, & causa de una tendencia exclusiva o domi-

nante en una u otra direccién."(133).

Para est, autora, por tanto, los pasos necesarios
pare que una persona pueda establecer un proceso de va-
loracién serfan Zos siguientes:

- una consciencis de un valor

- su apreciacién

- su aceptacién

~ su activacién o puesta en préctica.

Otra exposicién del proceso de valotacién, en el

que no se enfatiza tan claramente como en el anterior

(133), BUNLER, Op, cit. p. 166,
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la importancia del conocimiento y la consciencia previa
de los valores, asunto que nos interesa enormemente desde
nuestro punto de vista, es la ':que hace RATHS:

".. De esta suposicién se deriva lo que podemos lla-—
mar proceso de valotacidn{: E1 observar este proceso esta-
blecer{ claramente como definimos nosotros un valor. A
menos que algo satisfaga los siete tipos de criterio, ab-
solutamente todo ; que explicamos més abajo, no lo llama-

mos un valor

Seleceifn 1, Seleccionar libremente
2, Seleccionar entre varias altefnativas
3. Seleccionar aespués de la cuidadosa
consideracién de las consecuencias de
cada alternativa.
Estimac 4, Apreciar y disfrutar la eleccién
5. Afirmarla péblicamente
Angcién 6. Actuar de acuerdo con laAselocciGn
7. Aylicurls-repetidament§ a nuestra for-

ma de vida."(134).

Solamente se puede considerar que una persona lle-
ga a poseer plenamente un valor si cumple todos y cada
uno de los requisitos anteriores. 4 lo lgrgo de todo &1

queda también claro el hecho de que los valores hhn de

(134). RATHS,L,E. y otros: E]l sent e v en
ensefianza. México, Uteha, 1967. p. 30.
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ser obtenides por la persona en una elaborpcién individual
a partir de la percepcifn experiencial de los valores exis-

tentes en su sociedad o en otros grupos.

Dominio afectivo de la Taxonomfa de Objetivos de 1la
PBducacién de¢ D.R., KRATHWOHL, B.S. BLOOM, v B.B, MASIA,

Aunque procedente del campo estrictamente acddémico
¥y no del de la Orientacién, merece capftulo aparte el
estudio de este dominio de la Taxonomfg, pﬁr representar
la sistematizacién m{s complete que existe hasta ahora del
problema de curriculum afectivo y porque esta‘sistematiza—
cién es realizada a partir de un proceso de valoracién. Es
interesante y significativo a la vez el que al tratar de
los valores en orientadidn tenggﬁos que echar mano de un
esquema conceptual originado en el campo de la educacién.
Por una parte aporta el dato positivo de que una taxono-
mfa de objetivos estrictamente educativos pueda usarse
-~ & modo de marco de referencia al menos ~ en la aclaracién
de los que deben ser los contenidos de un programa de Orien
tacién Personnl; aunque por otro lado es significativo
de una existencia de deficiencia sistemdtice de éstos,
que han de pedirla prestada. Pero todo ello apunta de }le-
no a una idea insistentemente repetide en ewte trabajo,

como es la unién que existe y debe existir entre los dos
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subprocesos de instruccién y orientacién como miembros
constituyehtes de un proceso educativo general compre-
hensivo de las potencialidades de la persona humsna,
Puede aducirse en defensa del proceso de Orientacién su
tarqfa y afin no completa asimilacién a los sistemas os;
colares y; por tsnto; la menor cantidad de tiempo e in;
vestigaciones a 41 dedicadas en comparacién con las dadi;

cadas al nivel instructivo.

La Taxonomfa de los objetivos dela Educacién de Bis;
BLOOM nacigg en 1948; con la intencién de englobar toda
la gama de objetivos posibles bajo categorfaw inequivo-
cas, estandsrizadas; Yy universalmente v{lidas, que permi-
tieran & los docentes una f&cil comunicacién a la hora de

estudiar y transmitir los objetivos educativos.

El nombre de taxonom{a fue conferido a este sistema
como una derivacifn de los esquemas ya utilizados en las
ciencias naturales. El término griego esta compuesto por
Tk g (S,€WS - clasificacién o estructura y UD/u.oSou
; ley, norma o regla. La traduccién espaflola adecuada se-
rfa la de CLASIFICACION SISTEMATICA, es decir; una estruc-
tura organizada de acuerdo con unos principios generales;

fijos y vdlidos para todo el proceso.

Este tipo de clasificacién habfa demostrado su uti-
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lidad en los £mbitos zoolégico y boténico; en los cuales,
se establecen categorfas aplicables a los seres vivos con
caracter{sticas formales o funcionales semejantes; lo que
facibita su descripcidn e identificaci6n; y ademés se les
confiere un nombre especf{fico,(en el caso de la Taxonomfa
de LINNEO, latino) que facilita la comwnicacién al traspa

sar los 1fmites del idfoma particulares de cada estudioso.

En este esquema se inspira la Taxonomfa educativa de
BLOOM, con el propésito de trasladar estas ventajas de
identificacién y comunicacién al camp® de los bbjetivos
educativos (Otros autores de Taxonomfas educativas:
GAENE; GUILFORD; TYLER, ASSOCIATION FOR SUPERVISION AND
CURRICULUM DEVELOPMENT, KEARNEY, HAVIGHURST; JONSON y
FORNOFF, NEDELSKY, PLANTE; THE AMERICAN ASSOCIATION FOR

THE ADVANCEMENT OF SCIENCE, RICHMOND)(135).

La primera premisa sustentada por BLOOM y colabora-
dores, de la que procede gran parte de la utilidad de su
esquema clasiticatorio; es que los objetivos, en lugar
de ser descritos en términos generales, se concretan en
formas de comportamiento resultantes de su consecucién;
de este modo se evita la imprecisién imperante hasta en-

tonces en la formulacién de los objetivos de la educacién.

(135). Para ampliar cfr. FERNANDEZ GARCIA, J. Prosramacién
de objetivos educacionales por la técnica de BLOOM,
Tesis de Licenciaiura. Madrid. Facultad de Filosof{fa
y Letras, 1972.
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Se deseribem los objetivos de tres modoss

1. Una descripcién verbal de cada clase o subclase,

2. Una:.lista.de objetivos oduchionales; incluidos
en cada subclase de la cl;sificaci6n.

3. Ejemplos de problemas y preguntas de examen que se

consideran adecusdos.

Los principios orientadores explicitados por las auto;
res son los siguientes:

; Que las distinciones entre clases y subclases refle—~
jen; en lo posible, comportamientos educacionales que los
maestros ya ntiiicen; como medio de simplificar la nomen;
clatura,

; Que la Taxonomia respBnda a un desarrollo 1ldgico
y sea internamente coherenfe, al mismo tiempo que haya
continuidad y unisignificgcién en el empleo de los términos.

~ Que sea coincidente don la interpretacidn actual de
los fenémenos psicoldgicos.,

~ Que sea un esquema pu}amente deseriptivo, en el que
se representen las metas educacionales de la manera més
neutral posible., Con esta condiéidén se trata de poeibili-
tar la inclusién de todo tipo de comportamiénto ; siempre
que no sea indeseable o anormal — sostenido for cualquier
organismo; centro docente o filosoffa de la educaci&n; i

tendiendo a la universalidad del sistema clasificador.
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Estructura de la realidad educativat Dominjos.

La realidad educativa se estructura en esta Taxonomfa
en tres apartados generales de gran amplitud, correspondien
tes a las tres 4dreas fundamentales de la actividad humanaj

son los dominios COGNOSCITIVO, AFECTIVO, PSICOMOTOR,

La inmenxsa mayorfa de los objetivos educativos pueden
colocarse bajo una de estas tres categorfas, que son uni-
versalmente admitidas desde siempre como diferenciadoras
de la actividad humana. Se corresponden con la razén, el

sentimiénto y la haebilidad motora.

El dominio COGNOSCITIVO incluye los objetivos que se
refieren a la memoria o evocacidn de conocimientos, y el
desarrollo de las habilidades o capgcidades técnicas de

orden intelectual.

El dominio AFECTIVQ incluye los objetivos que des-
criben cambios en los intereses, actitudes y valaes, el
desarrollo de apréciaciones y una adaptacién adecuada, Es
uno de los logros de la Taxonomfa el haber incluido esta
constelacién de objetivos que generalmente son poco teni-
dos en cuenta en los curriculums fior la dificulted de su-

sistematizacién.
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El dominio PSICOMOTOR comprende los objetivos que tie-
nen algo que ver con la manipulacidén o la habi lided motore
Y, en general, con todo lo que implique coordinaciGﬁ neu-

romuscitlar,

El dominio que en este momento nos interesa es el
AFECTIVD; en €1 nos centraremos, dejando de lado por ahora
el dominio COGNOSCITIVO; que est{ compuesto por las siguien
tes categor{as generalest

CONOCIMIENTO
COMPRENSION
APLICACIUﬁ
ANALISIS
SINTESIS
EVALUACION

que a su vez se subdividen en partes més reducidas, que en-

globan objetivos con un mnivel de abstraccién cada vez menors

Los problemas plinteados por la elaboracién del con-
tenido del dominio afectivo fueron mucho més arduos que ]
los encontrados por el anterior; a causa de la ausencia de
investigaciones previas sobre este tema, y de la amplitud . ‘
y complejided de los objetivos que caen bajo su jurisdicc{ién,
Los mismog autores se muestran menos saetidfechos con los

resultadds obtenidos en este dominio, en comparacién con
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el Cognoscitiw, adn cuando reconocen que lo conseguido re—
presenta un primer paso sisematizador origen de sucesivas

investigacioes.

Es necesano aclarar, antes de emprender el andlisis
de las categorfas de dominio AFECTIVO, la distincién tajan
te que existe entre nuestro intento de construir un reper;
torio de contenidos para la Orientacién Persongl y el es-
quema taxonémico de BLDOM; réferido siempre a objetivos.
La utilidad que nos reporta; es la clarificacién del pro-
ceso valorafivo, que estudiaremos a renglén seguido. Los
objetivos que esta propone deberdn ser laes pautas de com-
portamiento resultantes de la adquisicién de los contenidos
del programa de OrientaciJn; Yy no viceversa. Las pautas de
valoracién deberdn cumplirse en cada uno de los conteni-
dos propuestos; y presentan un enorma interés como expo-
nente de los suceSivos pasos conducéntes alla apropiacidn
de un valor por parte de un individuo. Pero el empefio fun-
damental de ewte trabajo es el de sistematizar los conte-
nidos que debe tener un proceso de Orientacién Personal;
inmerso en el proceso educativo; es decir; a individuos
inmaduros;(adolescentes) pero normales; comé una eyuda clg

rificadora en su proceso de desarrollo.

Les categorfas de este dominio AFECTIVO han sido de-
sarrolladas de manera que traten principalmente de vallo-

res positivos, antes que de aversiones, temores o recha-
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208, aunéue invirtiendo el eséuema pueden evaluarse también
los tipos negativos de metas educativas. El primer proble;
ma de desarrollo que apareciér fué la ausencia de técnicas
de evaluacién usadas por los profesores; dade la marginacién
que los objetivos afectivos sufrfan en general. Por ello,
no epa til el mismo sistema de recogida de material usa;
do en la confeccifn del dominio Cognoscitivo, que fus el
hacerlo a partir de la propia actividad docente. La eva;
luacidn de los objetivos afedtivos se lleva a cabo en las
instituciones escolares ; con la excepcién de los servi;
cios de Orientacifn en algunos casos - como una taree
marginal en la que no se pone ningin énfasis. Esta postura
es légica, pues aunque los objetiwos afectivos en la mayo;
r{a de los casos estdn suficientemente clarificdados, el
maestro tiende a centrarse fundamentalmente en los cognos;
citivos que son los primobdiales del sistemy, educetivo de
las sociedades modernas;.dejando més dehado los del &mbi-~
to afectivo; més etéreos y de menor "rendimiento" educa-

tivo.

En el estudio de este Problema; los autores de la
Taxonomia detectaron en las escuelas de nivel me@io un
fenémeno que dieron en llamar "desgaste" de los objetivos
afectivos; Aludf,n con ello a la circunstancka de que en
la formu1a§i6n inicial de este tipo de objetivos se apre-

cieba una equiparacién en la atencién dispensade a estos
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con la dispensada & los objetivos cognoscitivos; pero al
seguir dnr;nte unos afios el desarrollo de los cursos; las
metas afecti as conen;abun a desaparecer, as{ como los in-
tenﬁos de evaluar el logro de estas por parte de los alum;
nos. La dificultad del proceso provocaba el paulatino aban-
dono del intento de evaluarlos. Por otra parte, los compor-
tamientos englobados por el frea cognoscitiva son conside-
rados como més tiles y adecuados para la certificacién de
estudios y ademds de esto, los mismos docentes no conside-
ran apropiado evagluar a los alumnos en los intereses; acti-
tudes o desarrollo del cardcter, porque forman parte de la
pesonalidad de estos, muy diversificada y sujeta a vsris;

ciones.

Esto plantea la duda de si todos los comportamientos
afectivos son igunlmentdﬁtiles y adecuados para todo tipo
de personas. De acuerdo con el propio carfcter y tempera-
mento un individuo puede estar bien formado axiol&gicamen;
te, Aunque no cOmﬁlguo con los valores aceptados univer-
salmente Bn su £mbito social. Un fndice elevado de socie-
bilidad puede ser evaluado satisfactoriamente, en un indi-
viduo, y ser este de hecho un conformista, sin e¢riterio

propio de actuacién,

Surge también esta abstencién de valorar por la di-

ficultad de apreciar la sinceridad de los comportamientos
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en el dopinio afectivo. Es muy f4cil para el alumno encon;

ttar cuédl es la conducta qu45er6 evalugde positivamete; y
realizarla fingiendo. Y esto puede ocasionar valores ne-
gativos en los alumnos éue desarrollan una postura hip6;
crita ante los valores en su afdn de conseguir calificacio;

nes altas en las evaluaciones.

Otra de las razones de la poca importancia concedida
a la evaluacifén de los comportamientos afectivos es que
el proceso de adéuisici6n de estos es muy largo; ; difi;
cultad compartida, como ya se ha vistocen el intento de
evaluacién de los resultados de la Orientacién que debe
llevar a cabo un segiimiento duradero. Hay ung tendencia
muy exbtendida a creer que al aumentar los objetivos cognos;
citivos, auﬁentarén también los afectivos. Pero las condug
tas afectivas solamente se desarrollan cuando se realizan
. actividades encaminadas a tal fin. Y aun mds; hay compor-
tamientos cognoscitivos que pueden l}egar e destruir o da-

fiar determimadas conductas afectivas,

La parte mds diffcil en la construccién del dominio
afectivo fué la de buscar un continuo adecuado; para la
ordenacién ¥ la relacién entre s{ de los distintoe tipos
fe comportamiento afectivo. La idea primera consiétfa en
hallar "un orden jerdrquico ﬁonde cada categorfa de com=

portamiento representara la adquisicién de ot?as conductas
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anteriores. Perp no pareéfa que principios como "de lo
mfs simple a lo més cofiplejo” o "de lo concreto a lo abs—
tracto™ ofrecieran una base adecuada para estructurar el
campo afectivo, lo cual habfa sucedido al tratarse del do-

minio cognoscitive."(136).

Mediante el anflisis delos objdtivos afectivos se es-
peraba encontrar un principio de estructuracién que co-
menzara con un tipo de comportamiento simple, para lue-
go ir integréndose en otros de tipo mds complejo.

"Los materiales a partir de los cuales habrfa de de;
ducirse este continuo eran los objetivos referentes a in-
terexes; actitudes, valores, apreciaciones y formas de adap
tacién. Estos términos posefan una amplitud de significa-
dos excesiva para servir de puntos dentrales con que cons—
truir un continuo. Pero el andlisis de la variedad de es-
tos significados permitié..comprender las caracter{stices
del dominio afectivo que debfan incluirse y ordenarse en
le Taxonomfa; y condujo también a la formeulacién del prin

cipio necesario para establecer un contfnuc."{137)

As{, se vio que los objetivos relacionados con los
"intereses", describen una conducta que comprende, la

conciencig acerca de un determinado fenémeno y de aquf

(136). BLOOM, B.S. y cols. Taxonom{s de los objetiv.
la educacifn. Buénos Aires, E1 Ateneo, 1971. P. 199,
(137). BLOOM, Loc cite
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puede pasar a buscarlo con interés. Del término "actitud“;
tambfép se desprende una variedad de comportamienfos. De
ella depende el que se experimente un gentimiento positivo
respecto g glgg; una intencidn de expresarlo y comunicarlo
a otros, es decir que el individuo pBsea una contepcién
clara de:rsu actitud; que sea susceptible de ser verbali;

zada en un momento dado.

El término "apreciacién" supone una capacidad de per-

cepcién y provoca una gensacién ggradable en el sujeto.

Por dltimo, el t&rmino que tiene una mayor variedad
de acepciones es el de"adaptacién". Implica una inter;e;g;
giﬁg de un aspecto del individuo con los restantes de su
personalidad. Pilede hacer referenfia a los comportamientos
--ocasionados por la interrelacién social entre dos perso-
nas, y llegar a la actitud general de un individuo ante la
xigg; ya sea éaludiendo al equilibrio interno entre el con-
cepto de s{ mismo y el yo ideal o al equilibri& entre 1la

conducta manifestada y algin concepto de rol,

De estas "implicaciones" que los términos actitud;
apreciacién, interés; adaptacién, tienen, se puede esta-
blecer; si né los objetiYos afectivos propiamate dichos;
s{ al menos sus componentes principales. En primer lugar

habrfa que especificar un nivel de estfmulos, que se ocu-
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parfa dehos aspectos menos complejos de los objetivos de
interés y apreciacién. El nivel de est{mulos asuperar serfa
el de poder ser percibidos por el organismo. De acuerdo con
esta secuencia, habrfa que aclarar el modo como el indivi-
duo interactda con el fenémenos si solamente es una aceptg
cién de una presién qtie provoca en €1 un comportamiento re-
flejo o si expone clargmente a los demés esta interadcién,
y as{ averiguar si en su comportamiento existe un componen-

te de interés.

Paralelemente, se hace necesario indicar en que lugar
aparece la cualidad emocional y el tipo e intensidad de las
emociones que entran en juego. Y todo esto deberfa ser or-
ganizado en distintos nivcles més elevados, para posibili;
tar la descripcién de aquellos contenidos que implican in-
fluencias muy profundas y genergles en la personalidad de
un individuo, llegando a conformar su sistema de valores

o filosoffa de la vida.

Pero la dificultad segufa estando presehte en el in-
tento de encontrar un principio organizador, en el que no
sirvieron las investigaciones en torno a las teorfas del
aprendizeje y de la personalidad mds usadas. La aporfa se
resolvid extrayendo el contfnuo de la propia estructura-
cién que se habfa l;evado a cabo. En palabras de los auto-

res de la Taxonomfas



- 266 -

"A medida que m{s cuidadoso era nuestro estudio de los
componentes, m§s clara se hacfa la conviccidn de que serfa
Posible deducir un contfnuo a partir de su ordengmiento.

Este se iniciarfa en un nivel donde el sujeto simplemente

tiene conciencig de un fenémeno y es capaz de percibirloj
en el siguiente gs capaz de mrestarle atencién y en el
préximo responde a €1 con un gentimiento positivg. Even;
tualmente sentird el impulso suficiente para tomarse el
trpobajo de responder. En glgﬁn momento de este proceso el
individuo conceptualiza su comportamiento y sus sentimien;
tos y organiza estas concepciones en una oatructura; le
cual al aumentar en complejidad; va conviritiéndose en

ifn 4% .

Este ordenamiento deblos componentes parecia descri;
bir un proceso por el que un fendmeno o valor determina-
do pasa de la simple toma de conciencia a una posicién
dé cierto dominio; capaz de guier o controlar el compor-
tamientq de una persona. Si cumplfa todas las etapas, en
las cuales va desempefiandoc un papel cada vez mds importan-
te en la vida del individuo, llegarfa a dominar o controlar
ciertos aspectos de esta, a2l ser absorbido en 1la estruc£u;
ra de control interno. Este contfnuo nos parecid,descrito
de menera fptina en un término que escuchamos 4nenudo en
el curso de nuestrgs discusiones, y que habfa sido usadd

con intencidn similar en le bibliograffa sobre educacién:
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"internalizacién", palabra que parecfa resefiar pserfectas
mente el proceso mediante el cual un fendmeno o valor va
convirtiéndose, de manera suceskva y cada vez mis generali-

zada, en parte del individuo."(138),

A nuestro modo de ver, la simple admisién de este
término como elemento descriptivo de la adquisfcién de un
valor por una persona, representa la mdxima utilidad cla-
rificadora de la Taxonomfa; suficiente para atlarar el pro-
ceso de valorkci6n; sunque posteriormente no se hubiera
especificado en diversas rategorfas. Es el término més
adecusdo para designar la adopcién afectiva y personal
que un sujeto hace de un concepto de valor, de modo que
no sca: simplemente en un nivel cognoscitivo, como déndo-
se cuenta de que este existe; sino dejando que penetre
en su yo hasta el punto de llegar a vailiar determineadas
asunciones y juicios inherentes a su personalidad. Es un
término nuevo, descriptivo; y sefinlable con una sola pa-
labra que, evitando las engorrosas y confuéas per{fra-
sis que de no existir esta se hubiera empleado expresa cla-
ramente el contenido & que se refiere. Supera a otros
términos semgantes como "adopcidn", "asimilacién", "empleo“;

"mantenimiento"” en precisién y unicidad significative.

El término ya estaba acufiado con anterioridad, de-

(138), BLOOM, Op. Cit. p. 202
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finido y recogido por ENGLISH y ENGLISH, como "incorporar
algo a la mente o cuerpo; adoptar como propias las ideas;
prdcticus; pgutas o valores de odras personas o de la so;
ciedad.(139). No es; ni debe ser este sentido propuesto
por estoas autores utilizable en el prodeso de valoracién
sin serimatizado en algunas caracterfstidas. Es v{lido

en lo de incopporar como propios; pero parece demasiado
centrado en la socializacién, como si estableciera una
obligatoriedad en cuanto a la fuente del valor a internali
zaf. Normalmente la fuente suele ser la sociedad; ya he-
mos visto que una de las caracterfstices de los"valores"
es el ser originados y mantenidos por un grupo social;
pero esto no quiere €ecir que no se pueda internalizar ~
"desde dentro" es decir, apropiarse plenamente de valo;
res hallados por deduccién de la persona, paralelamente

e incluso de modo opuesto a los que existen en la sociedad;
ya que esto gnularfa la posibilidad de divergencia valo-
rativy ¥y consiguientemente la de perfeccionamiento y cam-

bio sociales.

Hay que afiadir, pues, a la definicién de internali-
zacifn, la nota de libertad, la posibilidad existente de
internalizar o no determinados valores de un modo volun-~

tario, teniendo en cuenta que si né se hace con total li-

(139). ENGLISH, H., / ENGLISH, A.C.A.: A comprehensive

dic—~tionmry of Pshychological and Psychognalvtical
Terms. New York, David Mc Kay, 1958. P, 272.
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bertod‘no serd una 1nternalizaci€n estricta; sino asimi;
laci6n; adopci&n; etc. Esta circunstancia se enfrenta con
la creencia de que la internalizacidn debe ser una "hiper-
socializacién" que se limite a admitir coﬁo propios todos
o la mayor parte de los valores mantenidos por una socie;
dad sin mayor cuestionamiento de su adecuacién a una li-
bertad personal. El término internalizacién debe se tomado
como més ;mplio que el de socializacién, dejando para es—
te el sér una aceptacién mfs o menos conformista de las

pautas dd valor mantenidas por la socieded.

En la Txonomfa, y con el fin de roder éstablecer unas
categorfas paulatinas se establece una gradacién en e}l pro
ceso de internalizacién de vidlores que va de unas adopcio-
nes iniciales incompletas que solamente comprenden algunes
aspectos de un valor; 0 que no lo elevan a 1a categorfa.de
rasgo direétivo de la conduc}a y conformador de la persona
}idad del sujetoé a internalizaciones en el sentido estrig

to de la palabra.

No quiere todo esto decir cue con la adopcién del es—
quema taxonémico fundedo en el cont{nuo de la intemeliza-
cién estén: resueltos los miltiples problemes que la eva-
1uaci6n; o por mejor decir, la constatacién de la adqui-
sicién de los contenidos afectivos ocasiona, ya que esta

sigue presentando las dificultades de inexactitud, inco-

»
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nexién y duracién enorme del perfodo de tiempo que supone
su legro, pero representa upa aportacidn muy dtil o1 dis-
tribuir de una forma ordenada y paulatina los diversos es—

tadios por les que el proceso de valeracién h; de pasar.

Paralelamente al contfnuo de la internalizacién corre
otra gradacién progresiva en el impacto emocional; como ya
se ha visto; que va de una mf{nima involucracién emocional
en los primeros estadios a una mayor en los intermedios;
esto hace pensar que "Es probable que el contfnuo de la
internalizacién séa multidimensional; ciertamente posee
un aspecto éue va de losimple a lo complejo;;y otro que
asciende de lo concreto a lo abstracto y una transicidn
desde el control exterior al interior. El componente emo;
cional va aumentando; hasta un cierto punto, a lo largo
del contfnuo. Por dltimo; también figuran los aspectos
que van de la actitud consciente a la inconsciente y es;
pontﬁnea; Y los aspectos cognoscitijos de la organizacién

de las actitudes componentes."(140).

Citado por BLOOM, aparece KELMAN que emplea el tér-
mino en relacién con una teorfa de los cambios de actitud.
Diferencia este entre aceptacién, identificacién e inter-

nalizacién del siguiente modo:

ca

(140). BLOOM, Op, cit. pp. 205~206,
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"Puede decirse ﬁue hay aceptacién cuando un indivi;
dao recibe las influencias porque espera obtener unas
reaccidn favorable de otras personas o de un grnpo; Adop;
ta el comportamiento.inducido no- porque esté convencide
de su conteiido; sino pofquo conf{a en aicanzar recompen;
sés espec{ficas o - aprobacién y en evitar castigos o deas-

probacién,.

Hay identificacién cuando un sﬁjeto recibe las in;
fluencias porque desea establecer o mantegqr una relacién
satisfactoria con otras persomnas o grupo...y realmente
cree en las respuestas que ha adoptado por mediovde su
identificacién... la setisfaccién que deriva de la iden;

tificacién, se debe a la accién misma deidentificarse.

Hay internalizacién cuando un individuo recibe las
influencias porque el contenido de la conducta inducida
~ las ideas ¥ las acciones que la componen ; es intrfn-
secamente gratificante. Adopta la conducte inducida por-
que es congruente con su sistema de valores.f. y tiende a
inbegrarse con los que el individuo ya posec. Asf, la se-
tiéfaccién derivada de la igternaiizaci&n se debe al con-

tenido de la nueva conducta.(141),

(141). EKELMAN, H.C,: "Compliance, identificaiidn aml integ
naglization. Three processes of actitude change!

Journal of conflict resolution.2 (1958), 51-60, P. 53.
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La Taxonom{a mantiene un concepto de intdrnalizacidén
que abarca los tres términos propuestos por KELMAN; convix
tiéndolos en etapas de un mismo firoceso..Este representa
una modificacién contfnua del comportamiento; éue va des;
de la simple percepcién de un fenémeno por parte del suje;
to haste une adltud general ante la vida ;ue influye sobre
todgs sus acciones. A qontinuacidn damos el eséuema resu;

mida-'de las categorfass

1.00 RECIBIR
Percibir la existencia de determinados fendmenos y es
t{mulos,,estando dispuesto a recibirlos o presiarles

atencién.

1.16 CONCIENCIA
Casi es un comportamiento cognoscitivo, pero aguf
no interesa que conozca; sino que tenga en cuenta
una situgcidn, fen6meno; objeto o estado de cosas.

No es necesaria ni siquiera atencién.

1.20 DISPOSICION A RECIBIR
También es primBrdialmente cognoscitivo. Impli-
ca la tolerancia a ciertos est{mulos; la dispo-
sicién a no rechaznrlos; con una cierta neutrali

dad o suspensién de juidio con respecto a ellos.
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1.36 ATENCION CONTROLADA O SELECTIVA
Implica la diferenciasi&n de un fendmeno dado en
figufa.y fondo en el plano consciente o semicons
ciente; La delimitacién de los aspectos de un eg
t{mulo percibido como un objeto claraménte sepafado

de toda otra impresién adyacente.

2.06 RESPONDER

Las respgestas van més allf de la simple atenciénm al

fenfmeno. Se atiende activamente; aunque el nivel de

compromiso es muy bajo.

2,10 CONSENTIMIENTO EN RTUSPONDER
Contigne un primer nivel de respuesta activa,
después de que el alumno ha prestado su atencién,
Pue@e describirse como "obediencia®™ o "acatamien

to". Es una mera reaccién ante una sugerencia.

2.20 DISPOSICION A RESPONDER
Implica la capacidad para realizar voluntaria-
mente una accién determinada. Es una "disposi-

ciénY a realizar algo por cuenta propia.

2.30 SATISFACCION AL RESPONDER
El comportamiento va acompafiado de una emocién

positiva de agrado o satisfaccién.
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3.00 YALORIZAR

El comportamiento implica una actividad de valorisar
o evaluar iuo el sujeto realiza por sf mismo, pero
que es mucho més un producto social que 61 he ido in;
ternalizando o aceptando lentamente hasta lleggr a
ser utilis;do como su propio criterio de valor. Tie;
ne suficiente consistencia y estabilidad como para
asumir las caracterf{sticas de una creencia o actitud.
No est4 motivado por deseo de complacer o consentir,
sino por el compromiso del sujeto con el valor sub-

yacente que determina su conducta.

3.10 ACEPTACION DE UN VALOR
Implica la atribucién de un valor a un fenémeno,
comportamiento, idea, etc. Definido por el tér-

mino"creencial

3.20 PREFERENCIA POR UN VALOR
Incluye los objetivos jue suponen un nivel in;
termedio de sistematizacién entrerla simple
aceptacién de un vglor y el compromiso o con;
viceién. El individuo esté ban comprometido con
uﬁ valor determinado ﬁue llgga a buscarlo, de;

searlo o intentar obtenerlo.

3.30 COMPROMISO

En este nivel, la creencis implica un alto grado
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de certeza; Hay una conviccién mfs allf de toda
posibilidad de duda; Puede llevar consigo una
fuerte respuesta emocional; sobre fundamentos
reconqcidamente irracioneales, casi llegando a

la fe.

4,00 ORGANIZACION

Al ir internalizando sucesivamente diversos Valores;
el educando encuentra situaciones en las que hay-en
juego més de un valor. Surge la necesidad de:

a. Organizar los valores en un sistema.

b. Determinar sus interrelaciones.

c. ﬁstablecer cufles han de ser dominantes y

de vigencia universal.

Se va formando gradualmente, y est{ sujeto a cambios
cuando se incorporan nuevos valores. Légicamente, los
cambios son mfs frecuentes en la juventﬁd; llegando a

ser casi ausentes enila edad adulta.

4,10 CONCEPTUALIZACION DE UN VALOR
Se afiade a lo incluido en la categorfa 3,00 VA~
LORIZAR la cualidad de abstraccién o conceptua-
lizacién, que hace posible due el individuo en;
tienda como el nmuevo valor se relaciona'con los
éue ya habfa adoptudoé o con los que estf en

proceso de incorporar.
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4,20 ORGANIZACION DE UN SISTEMA DE VALORES,
Engloba los objetivos que implican la reunidn
por parte del estudiante de un complejo de va-
lores; posiblemente dispsres; y establecer en-
tre ellos un ordenamiento que contemple sus po;
sibles interrelaciqnes. A este fin aspiran los
objetivos éue proponen la formulacién de una fi-

losof{a de la vida.

5.00 CARACTZRIZACION POR UN VALOR O SISTEMA DE VALORES

En este nivel de internalizacién los valores ocupan
su lugar en la jerarqu{a'establecida por el sujeto.
Adends de esto estdn organizados en un tipo de sis-
tema internamente coherente y han controlado el com-
fortamiento del sujeto durante un tiempo suficiente-~
mente largo como para haber dado lugar a una cierta
medida de adaptacidn. El individuo describé sus va-
lores:

a. Por sus ceracterfsticas personales dnicas.

b. Por su cosmovisién o filosoffa de la vida.
Muy rara vez el proceso educativo apunta a un objeti-
vo tan alto. La educacién formal no pretende alcanzad
.lo; en nuestra sociedad al menos. Solamente se logra
con un jrado de mﬁdurez y de integracién personal que
no llege hastae afios después de terminadq el proceso

formativo, y esto no en todos los casos.
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CONJUNTO GENERALIZADO

Es lo. que da coherencia interna al sistema
de actitudes y vplores, en algdn momento
particular. Es una "¢endencia dominante" o
"predispasicidn” a actuar de una manera de-
terminada. Da una orientacién bédsica gque
capacita al individuo para'reducir'y orde;
ngr el mundo complejo que le rodea y a ac-

tuar coherentemente con é1,

CARACTERIZACION

Este nivel coﬁsfituye la culminacién del
proceso afectivo. Abarca los objetivos mds
amplios; tanto respecto a los fendmenos que
cubren como en cuanto a la variedad de com-—
portemientos incluidos. Se relacionan los
objetivos con la cosmovisién de cada uno,

o con la filosof{a de la vida que lo orien~
ta, sistemas de valores quc tienen como me~
ta la totalidead de los conocido y lo cognos;

cible.
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Dentro de esta estfucturacidn categorial pueden situar-~
se; abarcando diversos niveles los términos afectivos co-
rrientes que sirvieron de base para la clasificacién. Asf
el término interés abarca desde el nivel 1.1 Conciencia
hasta el 3.2 Preferencia por un valor; abarcando, como
se ve, los estadios inferiores de la Taxonom{a y superdn-
dolos rara vez. El término apreciacién, del modo en que
aparece en los objetivos, no puede ser encuadrado en las
categor{as inferiores, yendo desde la 3,3 Atencién contro-

lada o selectiva hasta la 3.2 Preferencia por un valor.

Los términos actitudes y valor comprenden desde si-
tuaciones en las cuales el sujeto demuestra un comporta-
miento particular, cargado de emocién hasta aquellas en
las que es él mismo quien commica el valor a otros. Por
tanto, de modo paralelo engloban ambos desde 2.2 Dispo;
sicién & rasponder husta 4,1 Conceptualizacién por un

valore

De entre todos los términos el que ejerce su influ-
jo sobre mfs categorfas es, segin los autores, el de adap
tacién. Es este el que més criticable nos parece por la
confusién & que se presta. Quizd serfa conveniente emplear
adopcién en su lugar, evitando de este modo la nota de
"sumisién",de falta de libertad que el primero lleva con-
sigos Llega desde la categorfa 2.2 Disposicién a responder

hasta la 5.2 Caracterizacién, es decir, comprende la casi
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totalidad de las categorfas taxonémicas.

Se aprecia -~ y esto es clara demostracién de la mul-
tivocidad que la Taxonomfa pretende atajar - que "todos
los conceptos superponen sus significados en la parte me-
die del contfnno, lo cual quiere decir gque no podrfa lo;
grarse maybr especificidad reemplazando un término por

otro y que las posibilidades de confusidn son grandes.

Un corolario de esta observycién es éue ningdn con-
cepto (por ejemplo, actitud) es el dnico que describe to-
do el segmente del contfnuo, Todos se superponen por lo mg
nos a otro término en gran parte del cont{nuo que descri-

ben."(142),

Apuntando una vez més a la interrelaciém gue existe
entre los dominios Cognoscitivo y dfective formando par-
te de un tode unitario, establecen los autores una relacién
paralela entre las categorfas de ambos dominios, igualfn—

dolas entre s{ por niveless

"1.El contfnuo cognoscitivo comienza con el recuerdo y
el reconocimiento de conocimientog (1.0) por parte del

estudiante.

(142). ..BLOOM, Op. cit. p. 212,
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1. E1 contfnuo afectivo comienza con la simple accién
de recibir (1.0) estfmulos y prestarles atencién, pasiva-
ment e, Se extiende haste alcanzar algdn tipo de atencién

mfs activa.

2 (C) Se extiende a lo largo de su comprensién (2.0)
del conocimiento.

2. (A) Abgrca su reapuesta (2.0) a los estfmulos,
cuando se le pidejla respuesta por iniciativa propia y

la obtencién de gratificaciones en la accién de responder.

3.(C) Es la habilidad para pplicar (3.0) el conocimiep
to iue comprende

3. (A) Es la yalorigacién (3.0) del fendmeno o activi-
dad, de tal manera que su respuesta sea voluntaria y busque

activamente los modos de responder.

‘4. (C) Es su capacided y habilidad para analizer (4.0)
las situ;ci&nos que implican conocimientos, y su habilidad
para sintetizarlos (5.0) en nuevas organizaciones.

4. (A) Es su conceptualizacién (4.1) de cada uno de

los valores a los cuales. responde,

5. (C) Es su capecidad de evalugcifn (6.0) del conoci-
miento, a f£in de juzgar el valor de los materiales y méto-
dos, segin determinadns propésitos.

5. (A) Es su organizacidn (4.2) de estos valores en
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sistemas y, finalmente, la orgenizacién del complejo de va

lores en un todo inclusivo, una garacterizacién (5.0) por
parte del individuo."(143).

Es de notar la simetrfa existente; incluso en los tér
minos, entre la €ltima catagorfa del Dominio Cognoscitivoe
(6.0) Evaluacién, con las superiores de]l Afectivo, decla-
rando la unién que existe en los niveles superiores del
primero con el segundo. En ellas no estd todo expras@do
previamento; sino que el sujeto debe actuar desde su sub-
jetividad; valorando ( o evaluando, que viene a ser lo
mismo ) los conocimientos objetivos. Al componente real
de los objetivos cognoscitivos se una un nuevo ingredien-
te afectivo representado por la evaluacién personal, sfin-
tesis subjetiva de lo que los contenidos cognoscitivos
implican para el sujeto; Y las respuestas que este pro-
porciona, baséndose en su personalidad y en su libertad

creativa,

En 1969 MEFFESSEL; MICHAEL y KIRSNER realizaron una
instrumentacién de la Taxonémfa, convirtiendo las catego-
rfas taxonémicas en comportamientos y objetos de tales
comportamientos. La propuesta para el Dominio Afectivo es

la sigusente:(144),

(143). BLOOM, Op. cit. pp. 223-224

(144), MEFFESSEL, N.S. / MICHAEL, W.B, / KIRSKER; D.A,:
Instrumentation of Bloom's and Krgthwohls's Taxono-
mies. Psychology in the schools.6: 1969, pp. 227-231.
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Se han hecho: diversas criticas a ambos dominios de
la Texonomf{a desde distintos puntos:de vista, aludiendo
la mayor parte de ellos a ;mperfecciones e inconsecuencias
en las categorfas y en su 6rganizacién. Serfa 1lusorio
pensar que junto a la gran cantidad de ventajas que repre-
senta; no habrfa de tener fallos susceptibles de ser cri-
ticados. No es este el lugar de establecer una critica
exhaustiva de sus defectos, y nos limitaremos a exponer
sucintamente las mds repetidas, sefialando, a pesar de es-
tas la enorme utilidad que la Taxonom{a tiene en ambos
dominios dentro de émbito educativo -~ que minimiza sus
defectos - y el mérito de ser el intento de mayor enver-
gudur; en el campo de la sistematizacién de los objetivos
educativos, principalmente en su vertiente afectiva. Pu;
rece que este valor intr{nseco deber{a valer por s{ so-
lo para desechar las posibles "criticas a la totalidad“;
aunque den lugar a correcciones de detalle, més fdciles
Y hacederas. Poréue es imposible negar el valor general
que esta distribucién taxonémica tiene y quedard siempre,

al menos, el fondo positivo de su intento innovador.

Una de las primeras dificultades que se advierten
al analizar la descripcién conductual de los objetivos
que la Taxonomfa propone; es que no se hacé ninguna di-
ferenciacién entre la conducte real y la conducta pro-

puesta. Solamente se trata de conseguir una conducta que
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se presenta como buena, pero si no se consigue no se de-
muestra posterior preoéupsciln por ella ni por las poli-.
bles influencias sobre el proceso educativo de la conse-

cucién de la conducta no propuesta.

Esto enlaza con otro de los problemas fundamentales
a la hore de evaluar eonduétas; que es el de la experiencia
previa, Si un alumno desarrolla un comportamiento al re-
solver un item de examen, es diffcil saber si ha reali-
zado las complejas funciones mentales ﬁue su resolucién
exige, o si simplemente ha evocado aquella tarea, que ya
habfa realizado anteriormente., Una autocr{tica ha sido
realizada por los mismos autores: el cardcter jerdrquico

de la Taxonomfa, no buscado intencionalmente por ellos,

GAGNE (145) sefiala como crftica a la Taxonomf{a el que
las categorfas principales y secundarias no son plenamen-
te adecuadas como categorfas de clasificacién, porgue ul;
gunas de ellas solamente se diferencian de las demds en
aspectos de contenido; pero no en aspectos formales, que
son los dnicos éne aparecen en una organigacién del apren-
dizaje divergente. Por ejemplo, la categérfa 1l.11 "Cono-
cimiento de la terminologfa" desde el punto de vista for-

mal es muy parecida a la 1.23 "Conocimiento de clasifica~

(145), Cit. por MOLLER, M,: Technik der Lermplannung.
Berlin Julius Beltz, 1965. p. 89,
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ciones y categorfas"; del mismo modo'que se asemejan las
categorfas 1.21 "ConocimiQnto de las convenciones" y 1.25
"Conocimiento de la metodologfa". De acuerdo con esto,
propone que la Taxonom{a se utilice solamente para la es~
tructuracién de los items de examen, para la que es per-

fectamente v{lida.

Una orftica algo injusta y desproporcﬁonada es la
apuntada por PATTERSON al afirmar que solamente se re-—
fiere & una parte limitada del desarrollo personal o emo~
cional, olvidando que la Taxonom{a se origind emn el seno
del curriculum escolar, y no dentro de una teorfa de la
orientacién no directiva como la due este autor sostie-
ne. En este sentido es como pedir "peras al olmo" y cul-
parle por no darlas. Es ociosp esperar que una estructu-
faci6n de objetivos gducgtivog ~ entendiendé por ellos
los estrictamente centrados en la institucién escolar ;
cumpla con las exigencias de unos fundamentos tan dispa-
res como son los de una orientacién personal de cofte psi-
coter{pico. Hay que alabar el esfuerzo positivo més que
censurar las supuestas carencias, en un mbito para el
que no se prepar§ decididemente. Sin embargo tenemos éue
estar de acuerdo con este autor cuendo dice que "La ;du—
cacién afectiva estd relacionada con el desarrollo de la
autoconsciencia” y "tumbién con el desarrollo y el posi;

bilitamiento de buenas relaciones interpersonales carac-
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terizadas pov comprensidn emp{tica, respeto y genuineidad."

(146).

A pesar de estas cr{ticas ~ademds de la que se puede
seilalar de indudabke formalismo-, hay que seguir mantenief
do la utilidad de la Taxonomfa como elemento esclarecedor
de los procesos cognoscitivo y valorativé en la persona.

A muchos profesionales, el dnico problema que les resuelve
es el quitarles la fijacién de que el proceso educativo es
eminentemente cognoscitivo, para abrir el campo a una com—
prensidn de que el mundo afectivo se encuentra estrechamen-
te imbricado con el cognoacitivo, icluso en la consecucidn
de objetivos de aprendizaje estrictemente cognoscitivos,
cuanto mfs en un £mbito como es la Orientacién, en el cyel
se unen los dos dominios de la Taxonom{a para dar una visidn

unitaria del hombre.

Ademds, existe el mérito de incluir a la afectividad
dentro del amplio ndcleo de taxonomfas cognoscitivas ya

existentes.

(146). PATTERSON, C.H.s Humanistic education. '
Prentice Hall, Englewood Cliffs, N3J.
1973. pp. 162-163.
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Fuentes y tipos de "valores" o "tendencias vitales".

Ya hemos visto que el proceso que cada persona sigue
en la adquisicifn de los "valores" parte del cohocimiento de
los sustentados por el grupo social al que esta pertenece.
De este primer contacto y.por diferentes vfas, se va asi-
milgndo a ellos o va creando unos nuewos en el ejercicio
de su libertad. Cabe ahora preéuntarse de donde proceden
los "valores que la sociedad mantiene. Grosso modo puede
afirmarse la existencia de un paralelismo general entre
lgs distintas culturas a la hora de establecer los criterios
de valor, teneiendo en cuenta que estos son extremadamente
cambiantes, tanto en el tiempo (écontecimientos espec{ficos,
guerras, movimientos cientfficos, filoséficos o culturales,
etc., pueden modificarlos en un tiempo relativamente bre-
vd) como en el espacio (distintas sociedades tienen dis-—
tintos valoreé, e incluso dentro de una misma sociedad
diversos grupos sociales mantienen pautas de valoracidn
diversas e incluso opuestas, dando lugar e diversas sub-
cultubas e incluso contr;culturas. IEsté clero que la in-
cidencia de este dltimo caso ser{ tanto mayor cuanto mis
diversificada estf la sociedad, llegando a su punto £{lgi-
do en la sociedad tecnolégica actual). No es arriesgado
aventurar que este paralelismo en el wmodo de formar el
conjunto de vavores gue cada sociedad mantine surge de

un conglomerado de presupuestos bdsicos de tipo religio-—
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so, moral, fildséfico, sociolégico, polftico. El anflisis
detenido de este tema llevarfs suna serie amplfsima de com-
sideraciones que no son de este lugar. A riesgo de pecar

de simplistas, establecemos un sucinto resumen de sus im-

" plicaciones.

Ya hemos considerado la relacién existente entre los
valores y el bien (sea este moral o dtil). Por ello hay
que considerar como primordial en el desarrollo de las
pautas de valoracién de cada grupo social este elemento,
asociado o no a la moralidad natural. Si pensamos en una
sociedad simple, no tecnoldgica; lo valores éue adopte
surgirdn de las creencias religiosas que este sustente;

y pueden estar o no de acuerdo con.la §tica natural (cfr.
religiones que preactican sacrificios humenos), A medida
que esta va evolucionando hacia une mayor complejidad se
afiaden a los anteriores nuevos criterios de valoracién
politicoo Y sociolégicos, que traten de construir una di-
némica social adecuada buscando el bien (valor) §n moti-
vaciones mis concretas y reales, ms fundadas en le socie-
dad y ;u modus vivendi. No quiere decirse con esto que las
motivaciones de las ideas religiosas en la bdisqueda de va-~
lox se abandonen; antes bien, los sistemas sociales y po;
liticos; estdn firmemenée anclados en, las creencias re-

ligiosas, pero ya no son éstas las dnicas determinantes.
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El dltimo estadio -~ en orden genético, ya que no ope-~
racional; pues los tres modos de sistematizar los valores
subsisten, inclgso en la actualidad -~ serfa el paso a una
valoracién individual, segfn la cual cada individuo reto~-
ma la experiencia pasada asimilgndola de un médo indivi-
dual y propio y recreando para s{ un sistema de valores
nuevo, que tambiéq puede ser tomado de otras personas o
instituciones,

Los valores d§ cade sociedad y persona dependen de un
modo muy variable de los conjuntos de presupuestos apunta-
dos, Hay iue sefialar que en este caso nos referimos a los
valores que une sociedad mantiene o; dice manténer, o los
estudiosos de ella piensan que mantiene. Por tanto, esto
no quiere decir que de hecho todgg los miembros de ella
los sustenten y cumplan, sino que, de algdn modo son los
valores que osa sociedad tiene como propios, En su cumplji
miento entran otros factores (emotividad, interés, etc)
que no siemphe estdn presentes haciendo que muchas veces
algﬁnos valores no pasen de ser meras verbalizaciones no
cumplidas (piénsese en las mfiltiples "declaraciones de

derechos humanos", de igualdad, etc).

Aludiendo al tercer estadio de la velorizacién pueden

apreciarse varias vias distintas pars llegar a los valores:

- Deductivistgs, La verdad es conocida a priori. Sola-
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mente hay que buscarla, entenderld y aplicarla,

-~ Pragmatistas, La tradicién, constantemente evaluada,
guie los asuntos humanos,

~ Hegelianos. Hay una fuerza intrinseca en la historia
que conduce el desarrollo de la activid,d del hombre.

~ Existencialista. Cada hombre febrica sus propios
valores, y tiene la responsabilidad de hacerlo asf, de

un modo independiente a como lo hace la sociedad.

En torno a este tema del origen y formacién de los
valores, es preciso distinguir entre "fuentes" y "recono-
cimiento" o "aceptacién" de valores. Referidos a este tipo
de "valores™ anclados en la sociedad, hay que sefialar la
gran abundancia de sus "fuentes", tanto a nivel individugl
como social, as{ como su relativided o propensién al cambio,
cosa que no sucede con el otro tipo de Valores.

INLOV encuentra las siguientes fuentes de valores para

la sociedad americana actuals

-~ Tradicién racionalista. El intelecto es supremo y

permite al hombre ser discriminador y consciente y a ve~

ces escéptico en las respuestas afectiva.

- Etica judeo-cristiana.El hombre y el universo es-
t4n mezclados con un propésito €ltimo claro. El judaismo
se centra primariamente en la ley, la justicia y la obe-~

diencia, mientras que el cristianismo lo hace en la sal~
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vacién y la hermanded.

~ Tradicidn anglosajona. Racional+religiosat+polftica.
procede la visién polftica de una serie de instituciones,
creencias y documentos anglosajones que hablan de indivi-
dualismo,que mantienen que libertad e igualdad son verda-
des totalmente evidentes y que creen en la habilidad de -

las masas para gobernarse a s{ mismas.

; ¢ pragmftica. Convencimiento de que lo racional
unido a lo religioso y lo polftico constituye una base
de accién buena (mejor que las demfs). De acuerdo con es-
tas bases se mantienen unas condiciones de velor determi-
nadas?

- La vida tiene sentido.

= E1 hombre es racional.

]

El individuo tiene gran importancia.

El progreso material es importante.

Ciertas instituciones sociales b4sicas son impor-
tantes.(Familia, Iglesia, Escuela, Estado)

- Otros tipos de creencias y actitudes seleccionadas
son importantes.

- La reglae de oro {Mateo, 7:12) "Lo que quisieras que
te hicieran a ti, hazlo td."

- Un status de autoridad.
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- Patriotismo. ( Comunismo es malo, rechaza el indivi-
dualismo, es materialista. Practica la subversién Y anena-
za & los valores occidentales).

- Conflicto entre independencia/sumisién. (147).

Por su parte COLLIER apunta las siguientes fuentes de

valors

- Mmmm Cita los estudios t:[picos

de las diferencias de comportamiento de M, MEAD y R, BENE-
DICT.

- Derivados del instinto. Referidos a las conductas
instin®tivas que producen una valoracién positiva deilas
cosas, convirtiéndolas en valor.

- Derivados de entrenmiento deliberado, Hibitos sus-
tentados por lodpadres y valorados positivamente en los
hijos, que tienden a convertirlos en un vglor.

- Dexivedog del ejemplo. Introyectados a partir de
l;a actuaciones y dreencias de los padres.

- Berivados de un estado de ensiedad o tensién. Aunque
sea diffcil aceptar plenamente el que actitudes y comporta-
mientos derivados de esta circunstancia sean velores en el

sentido estricto de la palabra, el autor sefiala como tales

(147). INLOW, Op. cit. pp. 20-30 Pgssim,
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las pautas de valor que el sujeto se propone como medio de

aliviar tensiones.(148).

BAERY y WOLF al estudiar los valores de la sociedad
americana - encuentra las siguientes procedencias para (.
elloss

- Valores originados evolutivamente en la sociedad
americana.
; Democraciae.

- Libertad e igualdad, ciudadanfa responsable,

~ Provenientes de la tradicién judeo-cristiana.
- Valor y dignidad de cada ser humana.
— La regla de oro (No hagas a los demfs lo que
no quisieras éue te hicieran a ti).

- Los Diez Mandamipridoms .

- Derivados de la Ilustracién.

- Idea del progreso y la perfectibilidad.

~ De la &tica puritana,
- E1 trabajo es bueno y el hombre debe a Dios un

trabajo diligente. Su trabajo lograr{ éxito ma-

(148), COLLIER, H.G,: T ie oses o tion.
London, Routledge and Kegan Paul, 1965. pp. 92-1l1,



~ 296 -

terial y los hombres reconocerdn es esto que
ha encontrado favor ante los ojos de Dios y

de los hombres.

~ Nuevos campos de valores abiertos por la Psicolo-
gf&.
~ Normalidad psicolégica.

- Ajuste y superacién de tensiones,

;»La clase social diversifica las influencias en los
valores de sus miembros.

la clase media sustentat

- Limpieza, orden

- Competicién ¥ cooperaéidn, frecuentemente en con-
flicto entre si.

- Valor de la educacién.

~ Exito.

-~ Planeamiento cuidadoso a largo plazo.

mientras que la clase baja los resume en un “carpe
diem”despreocupado, alternando la gpatfa con la violencia.

(149),

De estas fuentes surge un enorme caudal de valores

que pueden ser clasificados bajo numerosos epfgrafest

(149), BARRY y WOLF, Op, cit. pp. 46 y ss.
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culturales o sociales, econémicos, polfticos, religiosos

o morﬁles; filoséficos, organizativos; estéticos, psico-~
18gicos, cuyo tratamiento exhaustivo exigirfa una enorme
cantided de espacio, del que no disponemos. Por ello serd
conveniente centrarse en el Sltimo conjunto -~ valores psi-
colégicos ~ que como ya anunciamos, ser{ la base de la

que partan los contenidos de Orientacién Personal. Se es-
tudiardn los valores directamende involucrados en el desg
rrollo personal del sujeto, y los de otras categorfas en

cuanto relacionados con ellos.

A modo de ejemplo completo de los valores sustenta-
dos por una sociedad daremos las dos siguientes estruc-
turacioness de RESCHER para la sociedad americana y de

COLLIER para la inglesas. La primera es como sigues
I. Valores orieptades hacia el yo.

1. Bienestar personal "material" (el derecho a la
vida y a la bfsqueds de la felicidad)
a. salud (bienestar ffsico y mental)
b. Begurided y bienestar econdmico ("meterialis-
mo" y el modo de vide americano)
¢. seguridad personal (estabilidad de las con-—
diciones de vida.

2. Autorespeto (derecho a ser tratado como una per-
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8ona y como un mjembro de pleno derecho de la comu-
nidad; honor, honorabilidad)

3. Independencia (autosuficiencia, individuo fuerte y
tradicién de pionero)

4, Libertad personal (dercho a "conformar la propia
vida" a lograr las condiciones fundamentales del
propio destino y a seguir el camino propio)

a. libertad (de interferencias)
b. privacidad
ce. derechos de propiedad

5. Autodesarrollo ("éxito", ambicién, diligencia)

6. Autorrealizacién ( y la prawcucién de la felici-
ded)

7. Habilidad y valor

a. virtudes intelectuales (inteligencia, educa;
c16n; savoir-faire, realismo, practicalidagd,
versatilidad, etc.)

b. virtudes ffsicas (fuerza, destreza, resisten-
cie, buena apariencia, limpieza, etc.)

c. Virtudes de la voluntad (fuerza de carécter)

1., disposicién al trabajo duro (industriosi-~
dad) |

2. dureza (fortulezu; resistencia, bravura,
coraje)

3, iniciativa y activismo (el enfoque de

“ir a mejor")
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4, sutocontrol (temperancig, sobrie&ad)
5. perseverancia y continuidad
d. competencia (orgullo de la habilidad)
e. inventiva e innovacién
f. iniciativa (el "empezar por sf mismo")
g. estar bien informado (acceso a la informa-
cién, saber dénde y como conseguirla)
h, Fé ("creer en algo" que incluye el poseer un
sentido de los valores)
i. apreciacién y apreciatividad ( de "las cosas

buenas de la vida")

II, Yalores orientados hecia el grupo.

1. Respetebilidad (aceptacién del grupo, evitacién
de reproches, buena reputacién, conformidad, la
"cosa hecha" y "el instinto gregario")

2, Rectitud y moralidad personal (honestidad, noble-
za probidad, confianza, veracidad, el "hombre de
honox")

37 Razonsbilidad y racionalidad (objetividad)

4, Las virtudes domésticas ( amor, orgullo en el pa-
pel de la familia, providencia, simplicidad, fru-
galidad, prudencia, etc.)

5., Las vibtudes c{vicas (compromiso, ciudadanfa, res-

peto a la ley, orgullo cfvico, el s{ndrome de "la
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gran ciudad pequefia™)

6. Conciencia flonu.

Re
b.

devocién a ]la familia y al deber
responsabilidad y diapogici&n personal
devocién a los principios ( especialmente
de la propia roligikn, "el hombre temeroso

de Dios")

7. Amistad y apertura a la amistad

8.

9.
10.

11.

‘.
b-

Ce

d.

amistad particular

lealtad a los amigos o asociados
disposicién a ayudar, cooperatividad, corte-
sfa (el buen "scout"; el "llevarse bien con
la gente")

preocupacién por los demis (compssiGn; sim-

patfa y "amor del préjimo")

e.gregarismo

E

h.

receptividad (apertura; paciencia, "el buen
escuchador")

tolerancia personal ("vive y deja vivir”;'os-
tar en buena relacién con la gente")

paciencia

Servicio (devocién al bienestar de otroad)

Generosidad (caridad, despego)

Idealismo (esperanza en la solucién humana de los

problemas humanos)

Reconocimiénto (recibir el crédito pSblico debido

por los buenos actos realizados en el juego de le
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vida, éxito y status)

Apertura (frnnquozu, accesibilidad, sinceridad,
genuineidad, nobleza)

Juego limpio (el buen deportista)

III. Valores orientedos hacia le sociedad.

1.

2.

3.

4.

5e
6.

7.

9.

Bienestar social (conci encia social como tal)
Igualdad

a. tolerancia

b. juego limpio; nobleza

c. derechos civiles
Justicia (incluyendo legalidad, procedimientos
adecuados, auxilio)
Libertad ( la "sociedad abierta™; las diversas
"libertades®)
Orden (orden péblico, "ley y orden")
Oportunidad ( el concepto del "pafs de la oportu-
nidud"; 1, igualdad de oportunidades para todos)
Caridad (ayuda al débil)
Optimismo progresivo (f6 en 1a habilidad de la so-
ciedad para resolver sus problemas)
Orgullo en "nuestra cultura" y "nuestro modo de

vida"
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IV, Yalores orientados hacia la nacién.

1. Las virtudes patridticas (amor al pafs, devocién,

orgullo nacional)

b.

libertad e independencia nacionales

propsperidad nacifnal y logros nacionales en

general

Ce
d.
(-1

f.

patriotismo y ofgullo nacional

preocupacién por el bienestar nacional

lealtad (al pafs)

chauvinismo (nacionoliémo; orgullo en el poder

y la preeminencias nccionuﬂ

2. Democracia y el modo de vida americano

3.

"Servicio pdblico" en el sentido del servicio al

pais

(1a nacién)

V. Yalores orientados hacia la humanidpd.

1.

2.
3.
4,
5¢
6.

El "bienestar de la humanidad"

Re
b.

Ce

pas
logros y progreso material

logros y progreso cultural e intelectual

ﬂumanitarismo y "hermandad entre los hombres"

Internacionalismo

Orgullo en los logros de la "comunidad humana"

Reverencia por la vida

Dignidad humans y el valor del individuo
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VI. Valores orientados hacis el entormo.

1, Valores estéticos (belleza del ambiente)

2. Novedad?(lSO).

Vale la pena resefiar una cita tan larga en la que
se pueden hallar, sistemftica y exhaustivamente detalla~
dos los valores que una sociedad mantiene. En este caso
se refieresn a la sociedad americana y demuestran clara-
mente el principio de que los valores gon originados so-
cialmente. Esta sociedad, partiendo de miltiples condi-
cionantes (el carfcter del pafs en éue se formé, el de
los hombres que lo coloniz;ron, la dinémica de su evo~
lucién social; etc) ha cristalizado una serie de valores
por los que se rige o dice regirse. Est{ claro que estos
son los valores que la sociedad sustenta de un modo ideal
- meta digna de ser alcanzada - lo que no significa que
todos sus miembros obren en consecuencia, pero s{ que la
mayorfa de ellos son mantenidds por una gran parte de los
individuos, condicfonandd de este modo el ser y el actuar
valorativo del grupo social. No entran agquf los valores
negativos, ni los de subculturas dentro del grupo social

que, aun teniendo un peso espec{fico en la dindmica so-

(150). RESCHER, N.: "Whet is value change? A framework for
research,"En BAIER, K, / RESCHER, N.: Valu th
future. New York, The Free Press, 1969. Pp. 92-95.



cial (a veces son origen de reelaboraciones, cambios y
perfeccionamiento del sistema de valores), no se puede
decir que en un momento dado representen una tendencia

directiva de la valoracién de la sociedad en general.

Al comparar el esﬁuoms resumido de los valores sus-
tentados por la sociedad americena con los de otras so-
ciedsdes; se aprecia claramente la diversidad de enfoques
que el problems de los valores sociales tiene o puede teo-
ner como consecuencia de los diferentes fundamentos Qe
ﬁue parte cads sociedad. Basta comparar con esta estruc-
turacién de valores las que podrfan corresponder a una
sociedad primitiva, un, totalitaria de tipo comunista o ip
¢luso la que corresponde a la sociedad espafiola actual,
para hallar enormes discrepancias valorativas causadas
por el modo de ser de cada una de ellas. De agui se de-
duce que el criterio del origen social de los valores pue-
de ser puesto en entredicho porcade individuo, & la vistae
de la variabilidad existente entre los distintos sistemas
de valores, apoyando la idea de una estructuracién perso-

nal de estos.

Por otra parte en la sistematigacién de valores pa-
ra la sociedad americana propuestos por RESCHER, se apre-
cia que los contenidos de valoracién se engloban en cua-

tro grupos fundamentales:
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-~ Virtudes y rasgos de cardcter positivos que el su-
jeto tiene.

- Actuaciones moralmente positivas frente a los demfs.

~ Circunstancias que reportan beneficios materiales

o sociales.

- Algunas virstudes generales (justicie, humaniteris-
mo, 1nternaciona1ismo)o

En su mayor parte son contenidos concretos, no valo-
res filoséficos ideales y abstractos, sino ﬁrientados a
la prfctica inmediata. Esta es una circunstancia digna de
ser notada, poréue indica que los valores filoséficos am-
plios existem como marco general em las redacciones pro-~
graﬁiticas de las diversas sociedades (Constituciones,
leyes fundamentales, declaraciones de derechos humanos, etc)
pero en el paso a la actividad de cade individuo particular -
reducen su amplitud y se convierten en lo que llamaremos
valores psicolégicos (valores inmediatos y concretos de
actuacién vital); a falta de otra denominacién mejor y
con plena conciencia de lo poc6 adecuado del término. Quie-
re esto decir que la enorme cantidad de valores generales
o abstractos que el grupo sécial puede mantener como tal
constituye la cantera de la cual cada individuo, de un
modo més o menos idealista, selecciona una serie de ellos;
bajando un grado de abstracdién y convirtiéndolos en valo-

res operativos mfs cercanos a la actuacidn vital, y el
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conjunto de coincidencias entre estas abstracciones in-
dividuales constituye el conjunto de valores xealesg — que
no oficigles -~ de los individuos de una sociedad.

Los primeros serfan los valores previos que al des—
membrase producen las selecciones de vulores'personales de
cada sujeto, y en esta diversificacién puedén mezclarse
con otro tipo de estadios que no pueden ser considerados
como valores: aficiones; intereses, sctitudes; para confi-
gurar conjuntamente el sistema de actuacién vital de ca-

da persona como meta dltima de su desarrollo.

El segundo sistema de valores indicativo que ci-
tamos es el propuesto por COLLIER para la sociedad inglesa.
"Se puede apreciar que en la siguiente tabla he clasifica-
do nuestros valores en tres categorfasj las que convienen
a nuestra conducta como individuos, en acciones que no in-
volucran necesarismente otras persongs;;lus éue conciernen
a nuestras relaciones con otras personas en grupos frente
a frente; y las que conciernen a nuestras relaciones con
la comunidad amplia, la ciudad; la clase social, la nacién.
También es manifiesto que ceda e las cuatro primeras filas
se refiere a lo que son tres manifestaciones a grosso modo
en diferentes circunstancias, de una cualidad o constela-

cién de cualidadest
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En un conjunto de contenidos que deben tratarse en
1, Orientacién Personal de sujetos adolescentes parece
necesario centrarse en este tipo de valores, menos am-
plios y por tanto més manejables por el orientador y
més f&cilmenfa comprensibles por los orientandos. Pero
es diffcil caracterizar este tipo de valores de un modo
unitario, porque decir que son los orientados a la accién,
que son los mfs concretos, etc. no es suficiente; debe~
tfan entenderse por tales;aquellos que inciden directa-
mente en el desarrollo personal del sujeto; que describen
tareas de construccién de 3a personalidad de un modo in-
mediato, y que estén centrados fundamentalmente en los
dominios intemnos del propio individuo o en los de su re-

lacién personal con el mundo interior.

Estos llamados valores psicolfgicos, puede afirmarse
que son de reciente formacidn; si se compara con el tipo
de ¥alores filoadficoa; amplios existentes préctivamente
desde siempre, estos son oviginados o sistematizados por
las nuevas tendenciam de la investigacién psicoldgica y
los més recientes hallazgos sobre el desarrollo de la per-
sonalidad. Cuando los estudios han demostrado cuales son

realmente 1las motivaciones de la actuacién de las personas,

RIEFF, a este respecto " ,..propone que un nuevo ideal,

un nuevo tipo de cardcter ha surgido a la existencia dlti-
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mamente. En contrgste con ideales pasados tales como hom-
bre polftico, hombre religiom hombre econdmico; denomina
a este nuevo tipo humano hombre psicoldégico y de describe
como un ser que vive ""por el ideal de la consciencia ;
practica y experimental conducente al dominio de su pro-
pia perionalidad““. De aquf se sigue una ""§tica de la ho;
nestidud""; que condiciona un autoexamen continuado y encg
minado a detectar y eliminar cualquier tipo de circunstan;
cia infantil, defensiva, y por tsnto inmadura en la propia
naturaleza. No se puede afirmar con seguridad cuén amplia-
mente es mantenida esta concepcién, pero parece represen-
tar une variante nueva entre los ideales de personalidad."

(152).

Por ello, este tipo de valores pﬁede considerarse
plenamente centrado en el individuo, y se presentan como
justificables en un proceso de Orientacifn. Sabiendo que
estos son o suelegeﬁos criterios en los que un individuo
puede encéntrar una mayor adecuacién a sf mismo y a la uo;
ciedad hemos de pensar que deben ser punto inicial y meta
en la elabotacidn de un desarrollo positivo de la persong
lidad. No estdn en disonancia por regla general con los
criterios de moralidad - los que pudieran estaglo se ex-

cluyen a s{ mismos de un modo automdtico de cualquier pro-

(152). RIEFF, P,: Freud: The mind of the mdralist.
New York, The Viking Press, Inc. Cap. 9-10.




grame de orientacién ~, pero hay que recordar que en muchos
casos son indiferentes o dejan de lado a la moralidad - no
se puede precisar hasta qué punto la autoaceptacién puede

considerarse como algo:moral o inmoral.

Como ejemplos, ademfs de los citados por RESCHER, pue-~
den citarse, las iiatus mucho m{s resumidas de BERMAN:
- Desarrollo de la integridad personal,

Respeto por el yo internalizedc de los demés.

Autocrecimiento a trawés del darse a uno mismo.

Respeto por los varios campos de la empresa del
hombre,

Interés por el proceso de la comunicacién,

Atencién a la individualidad de la persona.

Objetivacién de uno mismo.(153),

INLOVs
"' = Auto-conocimiento
-~ Autoaceptacidn
- "Emergencia” (Aumentar los posi%i';'o +minimizar lo

negativo = crecimiento méximo)

Autonomfa

Relacién social '

Libertad de culpa

Plexibilidad

' (153). BERMAN, Op. 6it. pp. 167-169.
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~ Consistencia
- Tolerancia de la frumtr,cién

~ Apertura” (154).

I SADL; al enumerar las condiciones que se dan en el
paso de 1la infantilidad a la mndnroz; sefiala las siguien-
tes:

"1, Paso de la dependencia de los padres a la inde—
pendencia personal.

2, Un cambio en el balance entre dar y tomar, emtre
necesidades receptivas y actividad productiva.

3. Liberacién de la bien conocida constelacién de aen;
timientos de inferioridad, egotismo y competitividad.

4, Condicionamiento y entremamiento necesarios para
la socializacién y convivencia.

5. En el dmbito sexual, paso de la sexualidad infan-
til al 1lamado por FREUD "nivel genital" que implica va-
loracién y amor por el objeto de interés sexual.

6. Ausencia de agresividad y destructividad hacia
s{ y hacia otros. )

7. Un firme sentido de la realidad.

8, Flexibilidad y adaptabilidad."(155).

(154), INLOW, Op. cit. p. 107,
(155). SAUL, L.J,:"Emotional maturity" en WHITE, R.¥.: The

enterprise of living, Growth and organization in per-
sonplity. New York , Harper und Row, 1972. Pp. 480-481,
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Estas listas, aunque incompletas, muestran el tipo de
realidades que se suele encontrar bajo la denominacién de
valores psicoldgicos, originedos en la persona, que van
afirm{ndose cada vez mfs extensmamente como los més utili-
zables en cuanto al desarrollo inmediato de la personali-

dade

No obstante hay que seflalar un peligro respecto: a ellos,
en el gue fdcilmente sepuede caer, que consiste en un des-
lumbramiento psicologista que desemboca en unafaceptacién,
sin mayor crftica previa, de todos los valores qudast&g
fundados en criterios psicolégicos. No siempre los valores
psicoldgicos son enteramente adecuados para el desarrollo
de la personelidad, y tienden a arrastrar en la considera-
cién contraria. Se impone ante esto una critica previa a
este tipo de valores que determine y diferencie los que
realmente son ftiles y convenfentes para una persona en
desarrollo, a llevar a cabo por la propia persona o poxr.

quienes le ayudan.

Dentro de este conjunto de valores poco adecuados
entrarfan los que afn .siendo"psicoldgicos" en el senti~-
do citado anteriormente; tienen una serie de notas que
los inhsbilitan como objetivos del desarrollo de la per-—

sonalidads
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- La idea de que la persona debe ser aprobada por
todos y en todas las cosas que hace.

- La idea de gue la persona debe ser competente en
todo tipo de actividades.

- La idea de que una persona debe depender de otra
en que apoyarse.

- La idea de que hay que resolver inmediatamante to-
dos los problemas y ante‘la imposibilidad de realizarlo

Personalmente hay que buscar pronta ayuda en otros.

Este tipo de "valores" puede aparecer, en determina;
das circunstacias, como adecuado y digno de ser tenido en
cuenta, si né se ha realizado un mnélisis previo de su es-
tricta utilidad. Su prevalencia se debe a la sutileza de
sus proposiciones para una mayor comodidad e inercia per-
sonal unas veces y a una sancién social impropia en otras,.
Normalmente este tipo de estructuras valorativas plantean
un conflicto enfrentando a dos miembros biunfvocos que
recogen dentro de sf, de modo que ambos pueden ser toma-
dos como valores segfin el criterio de valoracibn gque se
mantenga. Realidades tales como el deseo de éxito perso-
nal, la idea de perfeccionismo, el autoritarismo, la con-
formidad contienen en sf una bivalencia que las hace ser
valores entendidas en un sentido positivo, pero llevadas
& la exageracidn se convierten en un objetivo peréeguido

pero de nula utilidad para la persona.
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Las diferencias de atraccién entre unos y otros pro-
vocan conflictos en las personas que los sostienen. Uno
de los ejemplos més claros es el de la conformidad, que
llega a su punto més claro en la sociedad americena. En
ella la conformidad tiene que compartir su carfcter de
valor con su opuesto la independencia, surgiendo de aquf
el conflicto entre ambas, que son consideradas a la vez
como valores; y si se malentiende la yrimera; es imposi-
ble que las dos entren dentro de la categorfa de valor

y de aquf surge el choque.

Segdn esto puede comentar INLOW:

"De este modo la sociedadvive con la paradoja de san-
cionar la independencia en teorfa pero resistirse a ella
en la préctica., Una:de las razones de la paradoja es que
la independencia plantea mds problemas a una cultura que
los que plantea la conformidad: la primera es mds impredig
tible, requiere mds tiempo y energfa de las autoridades y

més amenazadora para los modelos sociales fijos."{156),

La misma disonancia existe entre el éxito personal
conseguido de modo fundamental en esta sociedad por medio
de la competencia y los valorés humanitarios de ayuda al

préjimo y mansedumbre. En este dltimo caso el ejemplo es

(156). INLOW, Op. cit. p. 36.



muy dtil porque determina las diferencias que hemos dado
en sefialar entre valores psicolégicos y filoséficos. Tras-
ladando la competencia como tal valor a la sociedad espa-
fiola, en una simple apreciacién puede demostrarse que no
existe como valor filoséfico (es decir, no es un valor
explfcita y claramente reconocido a nivel general como
puede serlo en otras sociedades), aun cuando a nivel vi;
tal, condicionado por la necesidad y la costumbre es man-
tenido como valor positivo; y como tal forma parte de con-
sejos de padres a hijos y de otro tipo de transmisiones de
valores, .si:bien esto no quiers decir que adn siendo un
valor psicolégico positivo en unos aspectos, la exagera-
cidn de su cumplimiento no pueda llegar a ser perjudicial.
La labor del orientador frente a este tipo de valores serd
la de abrir la conciencia del sujeto al punto medio en su
aceptacidn, Porque el reducirse - como se lLa venido he-
ciendo - a seffialar como positivo y digno de ser alcanzado
el valor mfés amplio - en este caso el humanitarismo y la
mansedumbre -~ a la Iarga no es més que una consigna amplia
que no se sigue. Es necesario centrarse en el valor real y
compaginarlo - ya que es posible ~ con el ideal y de este
modo proponer el valor intermedio que puedéd servir como

mediacién en el conflicto valorativo.
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El problema fundamental en el proceso de vglorizacién
en la sociedad contempordnea es el de la beldtividad de
los'Valoresé éue es originada por la enorme diversidad
Y complejided social de una parte, y por la vertiginosa
cuota de cambio social de otra. Ambas circunstancias - jun-
to con.otrus muchas de menor entidad ;, condicionan una
inseguridad valorativa que se acentia en el nivel de los
adolescentes y les plantea especiales dificultades en la
asimilacién a la soci edad. Enfocando el problema desde el
punto de vigta de la Orientacién Personal, implica un es-
tudio en las directrices presentes en el actual prdceso
de valorizacién y una elaboracién de tendencias comunes,
dtiles y adecuadas para el procesc de ayuda en el desa-
rrollo de los jévenms, Las dificultades relacionadas con
los valores psicolfgicos y lps confusiones que estos
originan, han sido vistas en el apartado anterior, sien-
do este el lugar de establecer un anflisis de la relati-

vidad valorativa y sus implicaciones.

La relativizacién del.proceso de valoracién nace
como consecuencia de la diversidad social - intersocial
e incluso intrasocial.; o Diferentes puntos de visfa pre-
vios o premisas valoradoras ocasionan diversos conjuntos

de valores, que se presentan al sujeto en su multiplici-



"a R

dad planteando no s8do el problema de la aceptacién

- que serfa el dnico en una sociedad simple, valorutivu;
mente unfvéca ~ sino el de la eleccifn ﬁue exige al suje-~
to un estudio previo y esto en el mejor de los casos, ya
que su no existencia implicar{ una adhesién acr{tica y
falta de personalidad. El modo de facilibar el proceso

de valoracién ante esta relatividad deberd{ depender de dos

premisas fundamentaless

— Presentacién resumida de las pautas de valoracién

consideradas como mfs dtiles én el proceso valorativo.

-~ Ayuda en el proceso de clarificacién cr{tica y

personal de valores "divergente",

El cometido ha de ser el de desligar al hombre de
su centramiento social para enfrentarse directa y perso--
nalmente con la realidad y estructurar su vida frente a
ella, ya que de no realizar una intencién positiva en es-
te sentido, el hombre se ve inmerso en un mundo simbélico
condicionante, del que forman parte el mito, el arte, la
religién, e incluso el lenguaje (por medio de su "forma
interior") éue le obligan a ver la realidad de un moda
especial, que en muchos casos no es el mfs adecuado. En
resumen, se trata de fomentor la independencia responsa-

ble del sujeto adolescente en la elaboracién de su sis-—
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v

tema de valores y para ello hay que abrirle los ojos a

la realidad de un modo claro, asequible para €1 y lo su-
ficientemente fundamentado como para que pueda admitirlo,
El rroblema se agrava porque no solameite existen diferen—
tes orientaciones de valor paralelas, e incluso contrarias,
sino que dentro de ellas esxisten constantes y r&pidos

cambios.

KATZ lo sefiala cuando dice que:

"La consideracifn de los valores y la resolucién de
los conflictos de valor es la verdadera esencia de la
Orientacién hoy.‘Los valores de un estudiante son los
elementos sintetizadores que ordenan, disponen y unifican
su percepcidn del entorno y su concepto de sf mismo; or-
ganizan sus otros atributos, establecen mediacién entre
ellos y la sociedad en la gue vive, y le condiciona en la
toma de decisiones g acciones. 4menudo, los elementos de
velor en las decisiones del estudiante permanecen implfci
tas. Entonces el t&rmino "disonancia cognitiva” ( para
tomar prestado el término de FESTINGER) inducido por va-
lores conflictivos, puede ser indebidamente prolongado.
As{ pues, una de las pricipales funciones de la Orien—
tacién en la adolescencia es explicitar los elementos va-
lorativos -y le percepcién de conflictos potenciales— de

tal modo que los estudiantes pertenecientes a la escue-



la secundaria puedan alcanzr una mejor disposicién a ex-
plorar, formular, y evaluar un sistema de valores consis-

tente en el curso de su toma de decisiones."(157).

De modo parecido se expresa ROGERS,1

"Hay gran preocupacifn actualmente en el problema de
los valores. La juvehtud, précticamente en todos los pafses
es profundamente insegura en su orientacién valorativaj
los valores relacionados con diversuQ religiones han perdji
do mucha de su influenciaj los individuos de cada cultura
Parecen inseguros y problematizados con respecto a los va-
lores que mantienen. Las razones no estén lejanas. La cul-
tura del mundo; en todos sus aspectos, parece cada vez mds
cient{fica y relativista, y las visiones r{gidas y absolu-
tas de los valores que nos han dido transmitidas desde el
pasado se muestran anacrénicas . Inclusor mds importante,
quizt; es el hecho de que.el individuo moderno es asalta;
do desde diferentes puntos por valores divergentes y con--
tradictorios. Ya no es posible, como lo era en unpasado
histérico no demasiado distante, afinéarse confortable-
mente en el sistema de valores de los antepasados o de la
comunidad de cada uno'y dejar pasar la propia vida sin

examinar nunca la naturaleza y las asunciones de ese sis-

(157). KATZ, M,:"The role of the guidance éounselor"
The bulletin of the national association ¢f secon-

dary schools principals. Vol 47, n2 284 sep. 1963
p. 9 Cit, por BUY y PINE,,Op. cit. pp. 18-19.
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tema."(158),

La contfnua fluctuacién de los valores produce en la
actualidad mundial tanto en el mivel polftico (divisién
del mundo en zonas de influencia, escalada mundial del ar-
mamento y la destructividsd; tremenda proliferacién de mo-

vimientos de "liberacién nacional") como social (enormes

- diferencias en la renta per cfpita en pafses desarrollados

y subdesarrolledos, conflictos laborales, pobreza junto a
opulencia dentro de una misma sociedad) un estado de con-—
flictividad permanente entre los valores abiertamente de-
clarados por la sociedad y los realmentd susténtados; pero
él tratamiento de este tema corresponde a un enfoque socio-
18gico m{s amplio que el propuesto en este trabajo y serfa
demasiado prolijo un estudio exhaustive, conféorméndose

con tratar los témas que surjan en el desarrollo del reper—~

torio de contenidos.

Sin eﬁbargo, dada la polari;aci6n en la adolescencia
que daracteriza este trabajo nos imports fundamentalmente
exponer lo que podrfamos llamar "nuevos valores" de la
juventud ocasionados por el rechazo del sistema social

imperante. Es interesante subrayar que el corpus tedrico

(158). ROGERS, C.R.:"Toward a modern approach to values:
- the valuing preocess in the mature person"

Journmal ob _gbnormal end social psychology.
Vol 68, Feb. 1964; p. 100,



existente acerca de esta rcalidad es enorme, y no surge
solamente de' 1os: gye podrfamos llamar los "interesados"
(ijenes) sino de pensadores queen su lfnea de rechago de
los valores de la sociedad contemporénea atraen y arras-—
tran a una juventud més o menos interseada en los guevos
valores. El modo de adhesién a ellos puede ser, en muchos
casos, simplemente de palabra o de un mfdo autom{tico, sin
cuestionamiento previoj pero puede afirmarse éue a partir
del esquema de un descontento general, ya sea genuino o
ficticio, 1u que siempre habfa sido un “choéue generacio-
nal® exponente del desacuerdo entre padres e hijos, se ha
eonvertido en un desacuerdo social, .expresado a veces vio-
lentamente ( por algo ha surgido el €érmino "la era de la
protesta”). Con esto se 4uiere significar que; si bien el
fonémend. no es nuevo; sf tiene unas caracteristicas defi-
nitorias propias que le confieren una personalidad muy es-

pecial, mds amplia que la de los movimientos anteriores.

La causa parece encontrarse en una gravitacién de la
sociedad hacia las capas de menor edad, a lax que cada vez
se tiene mfs en cuente (Razones: mayor influencia de los
adolescentes en la vida socialj disminuciones en la edad
necesaria para actuar socialmente, emn la mayorfa de edad
jur{dica, en la edad para ejercer el derecho al voto; ma-
yor niémebo de estudiantesg incorporacién de la mujer jo-

ven & la vida activa y de estudio). El joven ha conquis-
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tado une parcela: mucho mayor de la que le era dado tener
hace solamente cincuenta aflos. Se desprende l8gicamente de
un esquema tan coherente como este; que existan programas
de actuacién diferenciales con respecte a los de la socie—
dad "grahde". Se ha prodsicido una contracultura ( o mejor;
varias contraculturas) que mantienen valores distintos a
los de la sociedad en general. Por supuesto que esto no
quiere decir que todos los jévenes pertenezcan a esta con-
tratultura, o incluso que no perteneciendo & ella compar-
tan susvalores (puede que ni siquiera los conozcan direc-—
tamente) pero sf es manifiesto que existen 1lfneas de
influencia en la postura ante la vida, enormemente in-
fluidas de un grupo a otro, que llegan a formar un corpus

comin,

De entre los mfltiples teéricos de este nuevo enfo-
que de la valoracién, se puede seleccionar el conjunto de
antivalores sostenidgs frente a los de la sociedad actual,
propuestos por C.A, REICH y que pueden compararse con los
recopilados por RESCHER (anteriormente citado) como los
mantenidos por la sociedad americana. De este modo se pue—
den ver los valores que una sociedad dice que mantiene, y
los realmente percibidos por el autor, de un modo exagera—

do quizé, pero no totalmente rechazable.

1. Desorden, corrupcién, hipocresfa, guerra.



2. Pobreza, prioridades distorsionadas, y construccién
de l;s leyes por el poder privado.

3. Tecnologfa incontrolada y la destruccién del medio
ambiente.

4. Ocaso de la democracia y la libertad; impotencia.

5. Artificialidad del trabajo y la cultura.

6. Ausencia de oomunidad.

7. Pérdida de identidad.(159).

La ideologfa del autor en cuanto a los cambios socia-
les futuroa; expuesta de un modo ordonado‘y coherente, re-
presenta una prediccién de la 1fnea de tendencia origina-
ble a partir de los cambios actuales en los valores. La re-
volucién no violenta se est{ gestando y se producir{ de
tal modo que no podr‘iser frenada por medios violentos. El
punto de partida de ella serd un cambio de consciencis;
que ocasiona un nuevo modo de vide y un nuevo hombre. In-
tenta "clasificar tres tipod de consciencia predominan
en América hoy dfa. Ung se formf en el siglo XIX, la se-
gunda en la primera mitad del siglo XX, y la terdera estf
surgiendo en este momento., Consciencia I es el modo tra;
dicional del granjero americano, del pequefio negociante,

Y del trabajador que trata de seguir adelante. Conscien-

(159). REICH, C.A;t The greening of America,
New York, Bantam Books, 1971. Pp, 4-7.
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cia II representa los valores de una sociedad "organizacio-

nal", Consciencia III es la nueva generacién."(160),

Cada estadio de desarrollo en la civilizacién humans,
Y los cﬁmbios éuo en su curso pueden producir;e procede y
lleva paralelo un "estadio de consciencia". La consciencia
III, que surge en América y dard lugar al ¢ambio de valores,
depende y surge de la sociedad tecnoldgica. Sus caracter{s-
ticas serfan las siguientes, de las §ue se pueden extraer
los criterios de valoracidn:

; Pundeda en la liberacién, frente a los imperativos
Y falsas consciencias ﬁue le sociedad impone.

- Parte del yo y no de la sociedad.

- Postula el valor absoluto de cada ser humano.

- Rechaza la competicién como valor tal como lo
mantiene la Consciencia II,

-~ Se basa en 1, ide; de comunidad y de las relacfones
personales.

- Y se fundamenta en el concepto de responsabilidad
personal.

-~ Todo ello atravesado por un sentimiento general

de energf{a, entusiasmo, felicidad y esperanzu.(lGl).

e —————

(160). REICH Op, cit. p. 16,
(161). REICH Op., cit. pp. 241 y ss.
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Todas estas circunstancias de valor tendrén como con-
secuencia el"reverdecimiento® de América que da t{tulo a
la obra de REICH, Dentro del esquema de cambio de valores;
no todas las conductas propuestas pueden considerarse ma-
rales, ni siquiera adecuadast libertad aexunl; uso de ma-

rihuana como medio de expansién personal...

Dentro de esta larga serie de pensadores que influen—
cian con sus modelos tefricos de pensamiento el movimiento
juvenil renovador de valores, easi siempre contrarios a la
socledad tecnolégica puede citarse a H, MARCUSE, N, MAILER;
T, WOLFB, N, CHOMSKY, (cuyo pensamiento anti-sociedad ac-
tual se origina a partir de la disconformidad con la polf;
tica exterior americana, priripalmente en cuanto a la gue-
rra del sudeste asidtico ;3 J. ELLUL, M. MAC LUHAN; H., IN-
NIS, B. FULLER; L. MUMFORD, que parten de una crftica a la
hipertacnologisacién y el mu&uinismo imperantes en la so-
ciedad ;ctusls y otros que como P, GOODMAN, E, REIMER, e
I, ILLICH, critican a la sociedad sobre la base de su

sistema educativo masificador.

Es digno de resaltar el hecho de que el medio ox;
presivo de este tipo de ideologfa suele ser de modo pre-
dominante el que se ha dado en llamar rebeldfa universi-
taria. La circunstancia es s{ntoma de que el movimiento

renovador de la valorizaci¥in es fundamentalmente cultu-



ral, nacido de los ocios y las #lucubraciones de los uni-
versitarios -~ ordinariamente procedentés de la alta y me=
dia burguesfa - éue toman como soporte en su lucha contra
la sociedad sus conocimientos y estudios. Lo cual apunta
a unas posibles diferanéiss éntre las espectaciones de va-
loracién en esta clase mfs o menos elevada, que se plasma
en una actitud reformista y las que puede sustentar la clg
se baja de cardcter:reivindicativo, aln siendo ambas pos-

turas revolucionarias.

En cuanto 4 las circunstancias presentes en la socie-
dad americana, origen de muchas de estas teorfas reforma-
doras, puede apreciarse una desmembracién en dos grandes
grupos de practicantest por.mn lado el abdlico o pasivo de
los Hippies y por otro el activista de los jévenes radica-
les o de la nuet?a iaiuiorda, plas;mado en organizaciones
como el S.D.S. {Estudiantes por una sociedad democrftica)

originados ambos en una sociedad de la abundancia.

Su ideologfa se encuentra explicitada en el manifies-
to de Port-Huron, en el que son significativos los siguien
tes pfrrafos. "Somos los componentes de esta generacién,
que nacidos en un modesto confort y actualmente estudian-
do en las universidades, vemos con desagrado el mundo que
vamos a heredar." "Reemplazaremos el pbder basado en la

posesién, el privilegio o las circunstancias por el poder
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¥ la "uniquidad" enraizados en el -mor; la reflexién, la
razén y la creatividade" "Consuelo del pobre, del pros—
crito y el oprimido." "La educacién superior est{ dedicada
a investigaciones irrﬁlev;ntes o pernkciosas, contrarias
al mejorgmiento social progresivo y.destructivas para o

desligades de los valores humanos."(162).

" Estos "nuevos valores" que segin YANKELOVICH tienen
la caracterf{stica — y de ella dependen sus inconsecuen—
cias funsdamentales - de ser "valores capitalistas vistos

con lentes murxistis”; tienen como temas fundamentaless

- El dasaifo a la autorided

- La bfisqueda ‘de sustitutos de la ética puritana

- Una nueva moral sexual

-~ E1 entredicho de la guerra y el patriotismo

— La bfisqueda de estilos de vida cooperativos en
lugar de competitivos

; El descontento ante el matrimonio y la familia

-~ La permuta de las recompensas extrfnsecas del ti-
tulo universitario (dinero y ltctusf a sus satis-
facciones intrfnsecas.

-~ Un cambio en el énfasis en la satisfaccién por me-

(162). Cit.por SCOTT, M.B, / LYMAN, S,M.: The revdlt of
students, Columbus, Ohio, Charles E, Merril, Pub,
Co. 1970. :
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dio del trabajo duro al vivir en una armonia mfs
estrecha con los miembros de la socieddd y con la

naturslesa. (163).

Esta ideologfa condidbna la creacién de un nuevo
Rasturalismo definido por YANKELOVICH del modo siguiente:

"l. Cambio de la idea darwiniana de "supervivencia del
mejor dotado"” porla interdependencia de todas las especies
en la naturalesza.

2, Enfasis en la experiencia sensorial mfs que en el
conocimiento conceptual.

3. Vivir unid;s f{sicamente a la naturaleza.

4, Vivir en grupos en lugar de hacerlo aislados o
en unidades sociales "artificiales” como lgfamilia.

5. Rechazar la hipocres{a.

6. Restar énfasis a los conocimientos provenientes de
la ciencia, aumentando lo desconocido, mf{tico y misterio-
80 de la naturale=za.

7. Mayor énfasis en la cooperacién gue en la competi-
cién,

8. Enfasis en el ser mids que en el hacer o el plani-

fic;r.

(163). YANKELOVICH, D,: The changing values on cempus.
New York, PocketiBooks, 1972. P. 168,



- 330 -

9. Llegar s verdad por medio de la experiencia direc-
ta; la participacién y el compromiso.

10. Sentir y pureeorvnatnral, rechazando maquillajes,
rﬁpas, corbatas, etc.

11. Expresar la propia experiencia de modo no verbal,

12, Rechazo de las formas "oficiales" de autoridad.

13. Bechazo del dominio de la nsturaleza; acentuan—~
do el énfasis en la armonfa con ella.

14. Pérdide de énfasis en organizacién, racionaliza-~
cién y efectividad de costo.

15, Enfasis en el autoconocimiento, la introspeccién,
el descubrimiento del.yo natural de cada uno.

16, Mayor énfasis en la comunidad que en el individuo.

17, Rechazo de las reglas y costumbres que interfie-
ren con la expresién y funciones naturales (ejemplo: mo-
ral sexual convencional).

18, Enfasis en la conservacién del entornmo natural

a expensas del crecimiento econdmico y la tecnologfa."(164),

Desde esta base ideolégica fundamental partén las di-
ferentes tendencias de oontestacién frente a la sociedad
contemporénea y su dindmica, delimitando cada unaldiveraaa
esferas,en el mantnimiento de los vdorex, y dando lug;r

en conjunto a lo que se halllamado la generacién de la

(164), YANKELOVICH, Op. cite. pp. 169-170.
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protest;, nacida en sus formas mfs radicales y virulentas
dentro de la universidad burguesas deleste modo la protes—
ta se funde en un elemento. El moti§6 que lleva a introdu-
cir unos contenidos de este tipo aparentemente tanpejanos,
de la realidad "normal"; dentro de un capftulo dedicedo a
1 relatividad de los valores, es la aproximacién al suje-
to de la Orientacilin - adolescente ~ y al entorno valora-
tivo gne-puede encontrar en la sociedad actual. Da por
supuesto que es diffecil acep@#r que todos los adolescentes
espafioles actuales, se encuentren en un caldo de cmltivo
tan idealmente completo como el que hemos descrito para
los grupos anterioresj pero es innegable que una influen-
cia poco especffica pero firmm en este sentido, puede bus-
carse a lo largo y lo ancho tanto de 1, sociedad espefiols

como de todas las sociedades civilizgdas,

Los objetivos de este acercamiento son los siguien-

tess

- esclarecer en la mente del orientando las tendencias

velorativas actualmente vigentes,

- ayudando a los alumnos a dflucidar su pensamiento
entre las diversas opciones valorativas, seflalando la
utilidad y conveniencia de unas y la negatividad de las

otras.
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El adolescente es gregario y conformista por la na-
turaleza especial del estadio::de d;sarrollo en que se en-—
cuentra y necesita una épinién imparcial en la que reflo;
jar y decantar sus propios pensamientos dudosos para ho
dejabse llevar por una mode mds o menos extendidas y en la
sociedad actual ia moda puede vo#ir sefialada por las ideo;
log{as "contraculturales™” y antisocieddad éﬁe anteriofmen-
te hemos expuesto las cuales no puede decirse que sean to-
talmente negativas ~ tienen una parte positiva mayor de lo
que vulgarmente se cree — pero por esta dinfmica especial
de la adolescencis antes referida, se adoptan sin cuestie-
narlas, y es precisamente esta ausencia de juicio perso~
nal lo que hay que tratar de evitar. En un proceso de
Orientacién Personal como el que se mantiene en este tra-
bajo, no cabe ningdn tipo de eoacecidn; le individualidad
del orientando debe estar por encima de todo lo demds en
cuanto al proceso de valoracién y de eleccién de las
pautas de vida, incluso aunque el orientador piense que
estd equivocado, no podr{ obligar, coaccionar o forzar al
sujeto por cualquier medio que no sea el razonamiento (na-
da de amenazas o amedrentguientos, ni posturas superiores
sino explicacién y diflogo); pero eso sf, la inf}uencia
noble y leal es admitida en contra de otros esquemas. de
Orientacién que sefialan la total inhibicién del orienta-
dor frente a los valores del alumno, -~ postura irreal

esta, ya que este propésito es imposible de llevar a cabo,
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& no ser que el orientador se convierta en un muro -,

Por tanto, frente a los valores pcede llevar a cabo
una labor de clarificacién que tiende simplemente a la
apertura de la conciencia de los sujetos de orientacién
hacia realidades que, pudiendo ser dtiles para ellos, se
encuentren fuera de su cumpo fenoménico. Esta es la labor
del orientador frente a los valores nuevos, abrir su per-
sonalidad a la evitacién de los elementos negativos, y por
contra, acentuldlos valores positives y ayudar en su.gbi-
ligacién en los proyectos de tid;. Para ello es necesario
que ei orientador tenga un conocimiento claro del mundo de
los wlores y de su importancia en el desarrollo de la per-
sonalided del adolescente, en uno de los dos sentidos que
debe tener la clarificacién valotativa que es la aproxima-—
cién del adolescente a los valores sustentados por lg so-
ciedad; pero también es neacesario que conozca los valores
del adolescente, cumpliendo el segundo sentido de aproxi-
macion g los valores del pdoleséente, iniciando asf una
comprensidn necesaria y deseable del mundo del sujeto de

orientacidn,

Este interés por los valores diferenciales que tiene
el adolescente o que es presumible que adopte a lo largo
de esa etapa de desarrollo a partir de su entormo vital

caracterizado por una subculturs espec{fica, tiene una
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doble justificgcién.

Prilero, se mantiene en la 1fnea de conceder la mayor
libertad en el proceso de Orientacién tratando de que este
seq realm;nte un proceso de ayuda, exento de cualquier vi-
so de obligacién., Implica un conferimiento de valor a La
personalidad en ciernes del orientando, una confianza en
su potencialidad perfectkva, que determinan ung aceptacién
de sus ideas, y una evitacifn de ofrecerle cualquier cosa

que no sea estricto consejo.

Segundo; si una de las premisas fundgmentales del
proceso de Orientacién es el conocimiento del sujeto, a
través de la exploracién psicoldgica o de la entrevista
personal, es obligatorio conocer no solamente las ideas
vitales de cada uno, sino el entorno general en que es—
tas se originan, el mundo social gue da lugar a las pautas

de valoracién.
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Los v;lores Yy la Orientacién,

Pasemos ahora al anflisis de la funcién que tienen
en el proceso de Orientacién estas expresiones abstrag
tas de creencias, convicciones y disposiciones a actuar
que hemos llamado valores. En un enfoque de la Oriente-
cién Personal constructivo gue se propone posibilitar de
modo ideal el desarrollo de cada individuo, es obvio que
los valores, a los que la sociedad considera como pautas
de pensamiento y comportamiento ideales - y por esta cir-
cunstancia se convierten en valores para ella - han de
estar presentes de una manera clara y con gran peso es-—
pec{fico en el proceso de formacién de sus miembros. A
grandes rasgos puedd apreciarse que las vias fundamen-—
tales de penetracidn del esquema valorativo de la socke-

dad en los sujetos son doss

- Observacién directa experiencial de la dinémica de
la sociedad por parte del sujeto (en todas sus manifesta-

ciones)

~Inbencionalided clare de pafte de le sociedad por
medio del proceso educativo, dentro del cual se puede
apreciar la doble vertiente d; la educacién instructiva,
basada en el curriculum,fundamentalmente cogno;citiva y

de la orientacién, mfs abierta -en cuanto a contenidos y
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primordialmente afectivg.

Por razones variadas, ;i campo fundamental para el
tratamiento de la valoriz;éi6n debe ser el de la Oxienta-
cién, en cuyo &mbito se incluyen con mfs propiedad los cop
tenidos valorativos. Porque & la observacién experiencial
que hace el sujeto de la dindmica social no puede atri-
bufrsele una:.fiabilidad muy alta; no todo lo que es eva-
luado positivamente por una soci edad puede ser considera~
do estrictamente como valor, hay muéh.a actuaciones y
pautas de conducta que, siendo universalmente aceptadas,
no lo son por criterios de adecugcién y perfeccién en el
desarrollo de la persona, sino por su "utilidad" y rendi-~
miento social, a veces fuera incluso de los criterios mo-

rales.

Aunque hay movimientos de Orientacién - qhe serdn
discutidos més adelante —, que imponen absolutamente como
dnico medio de que cada sujeto encuentre su sistema per-
sonal de valores desde la elgboracién personal de los que
fiene la sociedad, no puede aceptarse que este sea el me-
jor método — much6é menos el dnico —~ de construir un siste-
ma de valores. Sin negar el que "una persona tiene dentro
de su personalidad elementos de dinamismo, emocifn, movi-
miento y reponsabilidad que le permiten vivir comf un

miembro ;decuado y contribuyente del mundo al que pertene-
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ce, segin dice BERMAN (165) "no puede gceptarse que sélo por
esta capacidad perfectiva y adaptadora el hombre pueda ejer
cer su derecho a la perfeccién y a la vida social de un modo
tan ideal y adecuado que no pueda en ningin momento aceptar
ayuda" -o consejo, que viene a ser lo mismo-~ " pare superar
las dificultades, inconsecuencias y contradicciones que pue
den surgir en su itinerario valorador a través de una socig
dad complicada y confusa". Tanto mds cuanto que lo primero
que hace el hombre es recibir, empezando por su propio ser
¥y los esti{mulos de su entorno, Frente a esfe método de valo
racién, el incluir informatidn y clarificacién sobre valores
en un encuentro personal entre un orientando inmaduro pero
con una capacidedde perfeccidén definida y on urientador que
conoce las pautas de desarrollo de éste y el mundo en que

va a vivir, sirve como una ayuda ante los criterios sociales
que no son valores aunque lo parezcan y como un medio de com
pletar y dar mayor amplitud a las miras del sujeto de orien-

tacién, que evita las tergiversaciones de la sociedad.

No debe verse en este procewo de ayuda ~como hacen
los autores extremadamente puristas en cuanto a la no-di-
rectividad una imposicién de la ideologfea del orientador,
de acuerdo con su mayor prestigio y edad, y despreciando
a la individualidaed generadora de valores del sujeto. Es du
doso que el orientador -salvo el que tenga ideologfas so-

ciales o religiosas excesivamente cerradas- tenga algin

(165). BERMAN, M,: Nuevos objetivos del programe escolar,
Minco, Pax, 1974, p. 13,



- 338 -

interés en imponer sus valores, y mucho m.;s dudoso aun
que, tenibndo esa intencién, lo consiga plenamente ya que
tiene que luchar con una persona que & la larga desarro-
1larf su idiosincrasia y su capacidad crftica de tal mo-
do que pueds rechazar lo que anteriormente le ha sido
imbuido. No hay que pensar, pues, en sctitudes nigromdn—
ticas por parte del vrientador para obtener una sumisién
de su pupilo, porﬁno ademds al tratar de conseguir esto
dejar{a sutomfticamente de merecer el nombre de orienta-
dor, para hacerse acreedor de sualquier otrog porque en la
esencia misma del prodeso de ayuda estf inscrito un rolpo;
to sin 1fmites al derecho a lg foormulacién €ltima del plan

de vida propio que el orientando tiene.

Existe un razonamiento aun mfs sibilino que sefialy
la influencia imperceptible del orientador anngue no pre-
tendg influir; esto sucede a través de lags actitudes y
verbalizackones que este muestra en las comunicaciones
con los sujetos. Por tanto no &6lo no debe tratar de in-
fluenciar sus valores sino que debe retraerlos ; ¥y con
ellos inevitablemente retraerse a sf mismo - de modo que
no aparezcan en la relacién orientadora. Sé nos antoja que
el intento es totalmente utépico y esté refiido incluso
con otras condiiones que el orientador depe tener, par-
ticularmente enfatizedas por las escuelas que proponen

esta separacién velorativa como son 1, empatfa y la ge-
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nuinidad. Una persona no puede ser genuina - ser ella
misma - si retrae todas las posibles:.actuaciones e ideas
que pueden caracterizar su person;lidud. Tal empefio pare—
ce poco menos que imposible, misniras que el tratamiento
conjunto entre orientador y orientando u orientandos del
mundo de los valores en el que se presenten simplemente
los valores existentes, proponiendo como deseables aqueilos
que llevan — a juicio del orientador basado en los hallaz-
gos de la Psicologfa y la Sociologf{a < & un desarrollo més
Pleno y a una mayor satisfaccién de la persona. Y Qsto pue
de conseguirse mejor en la orientaciém que en cualquier

otro tipo de relacién personsl.

Ya se han visto las ventajas que presenta el trata-
miento de la valorizacién en el proceso de ayuda frente
al dejar al libre albedrfo de cada uno el asimilarlos de
entre los que tiene la sociedad. Veamos ahora las ventajas
que presenta frente a los valores que se manejan en el prg

ceso educativy, fundamentalmente instructivo,.

Los valores; de algdn modo siempre han estado pre-
sentes en el proceso dé educacién aunque su presencia
en los planes de estudios y en los repertorios de objeti-
vos las m{s de lag veces no ha llegadqqcumplirse de un
modo radicgql. Los objetivos afectivos siempre han sufrido

un desgaste del que ya hemos hablado al comentar la Taxo-
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nomfa de BLOOM, que hace que lleguen al proceso final

de evaluacién totalmente diluidos, de modo gque no es
posible constatar su consecucién, con los valores, que
en gran parte pueden considerarse incluidos en o liga-
dos a los anteriores, ha sucedido algo parecido. Clara-
mente expresado el cénjunto de valores a conseguir en ol
planeamieﬁto del proceso educativo es diffcil encontrar;
a lo largo de su puesta en pr‘cfica,,los contenidos que
lleven a su consecucién, ante el empuje de la omnipoten-
te presidn de la instruccién, 1la evaluaci6n; el t{tulo

y el diploma. Salvo honrosas excepciones — no tan pocas
como pudiera parcer a primera vista -~ en las que el pro-
fesor o el tutor se preocupan por 10s problemas personales,
los nifios pasan por la institucién escolar sin recibir

une formacién en gentido estricto, sino una instruccién.

Quizf la causa de ello se encientre en que las formu-
laciones de.dos objetivos hteétivos son demasiado empliasy
. formalistas#, siendo necesario un grado de abstracccidn
intermedio entre los principios éenargles y la actuacién
préctica. La formulacién general no es enormemente am-
plia sino totalmente ideal, hasta caer en el farmalismoj
de ella saldrfa necesariamente un superhombre sin falla
ni resquicio, pero la l{stima es que solamente se dice
lo que hay que ser, pero no el modo de llegar a ese tér-

wino.
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Frente a este desgaste y a esta idealidad que se ad-
vierte, el proceso d¢ Orientacién proporciona el estableci
miento de una serie de objetives positivos pero reales, que
pueden ser aleanzados @ al menos vistos en profundidad con
el sujeto; a partir de unos contenidos y de unas activida-
des junto con el orientador o con sus propios compafieros,
El tratémiento de los valores en este entorno no solamen-
te es posible, #ino provechoso a todos los niveles, y gy
snormemente neceadrié.en el proceso de desarrollo del su-
jeto adolescente, el cual ve la empresa de la Orientacién
como algo positive y dindmico, en lo que 41 es protagonis-—

ta principal, y $ltimo elemento decisorio-

El conflicto surge al contrastar con la postura man-
tenida ante los valores pof los tedricos defla Orientacién
més ceércanos a la Psicoterapia, que sustentan la postura
més radical en cuanto a la necesidad absoluta de que el
drientador mantenga apartados de la relacién de ayuda no
86lo los valores m{s cominmente snstentados por la socie-
dad, sino cualguier tipo de valores, incluidos los pro-
pios. En nuestro intento debemos considerar, fundados en
el carfcter primordialmente educativo y no terapéutico,
de un sistema de Orientacién Personal a adolescentes in-
cluido en el proceso educativo — en la institucién esco-
lar, para conseguir que la educacién gque én ella se impar~

te sea Formacién, no sélo Instruccién -, que este retrai-
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miento de los valores del orientador (dejando aprte lo di-
f£icil de su consecucién) es exagerado y puede resultar con
trapreducente. Lo cual no quiere decir que se pase al extre
mo contrario y, abocgndose el orientador la autaridad, trape
de que los sujetos adopten un sistema de valores dnico que
les venga impuesto. Infermedia entre las dos posturas ex-
tremas, estf{ la mis razonable del eclecticismo positivo,

que convierte la relacién de ajuda en educadory o formati-
va, sin aplestar la personalidad en éiernes del adolescente,

sino posibilit{ndola al méximo.

PATTERSON aduce las siguientes razones -para nosotros
poco consistentes~ tratando.de negar la conveniegcia de que
el orientador muestre sus valores al sujeto de forma claraj;
lo que debe hacer, en su opinién, es tratar de retraerlos

de la relacidn orientadora, que debe ser nodirectiva:

~ La inexistencia de unos principios o normas genera-
les admitidos por todos que constituyan una filosoffa de
la vida. (Algin grupo numeroso puede acerptarlos, y ademds,
la aceptacién por todos no es condicién necesaria para la

existencia de un valor).

~ La dificultad de que todos los orientadores tengan
"una filosoffa de la vida completamente desarrollada, adecua
da y lista para ser transmitida a la persona’(por serorien-

tedor no se puede negar que la tenga en su profesidn-vocacidn)
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- "La relacién de orientacién autédirectivg no es el
lugar adecuado para la ensefianza de la ética y de una filo
soff{a de la vida. El hogar, la Iglesia y la escuela son
fueﬁtes més adecuadas para tal instruccidn? (Frente a esto
hay que sefialar que la mayor parte de las confusiones actua
les sobre los v#lores proceden de las crisis, pés o menos
profundas y extendidas que en la sociedad actual aquejan a
estas tres instituciones tradicionales, principalmente a la
primera y a la €ltima. Serfa pues, mfs conveniente, que el
tratamiento de los valores se centrase en la relacién par-

ticular entre orientador y orientendo).

- "Un individuo no desarrolla un sistema, cddigo o
una filosof{a de la vid; sélo de una fuente en un interva-
lo corto de tiempo; sino que son producto de un largo pe-
rfodo y de muchas influencias®( No se tratarfa de dar un
sistema de valores ya hecho y mucho menos impuesto, sino
unas premisas para que cada persona construya el suyo a
partir de una profundizacidn progresiva del mundo de los

valores).

- To mejor de cada individuo parecerfa ser desarrollar
su propia y ¥nica filosoffa, y no verse privado de la ex-
periencia de hacerlo asf." "No debe ser impuesta desde
fuerag sino que debe ser desarrollada desde dentro."

(Se puede aceptar esta afirmacidn, siempre que no im-
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Pliguenecesariamente el evitar absolutamente ayudar al su-
jeto a sclarar sus valores. Cabrfa preguntarse qué necesi-
dad de Orientacién tendrfan los sujetos si el desarrollo
de una filosof{a de la vida fuese tan fécil como el autor

Parece admitir)

- "Debemos incluso aceptar el dorocﬁo que tiene la
perzona de rehusar el aceptar cualquier sistema de ética
o cualquier filosof{a de la vida.” (Valdrfe la considera-
cién hedha al punto anterior; el gue esto sea aceptado,
como de hecho lo es, no implica que no se pueda ayudar a
clarificar las filosof{as de la vida para que se.oelija
la més adecuada, o0 se sigan los camino més adecuados para

un superior desarrollo personal) (166).

En el fondo de todas estas afirmaciones se ,dvierte
una inconsecuencia con la postura mentenida en otros ca-
pftulos de la obra y en otras obras de que el orientador
debe retraer tobtalmente sus valores del proceso de Orien-
tacién; parece ser una reaccién extrema ante la posibilidad
de éne el orientador pueda influir en el orientando; Ya que
a céntinuacién admite ques "puede haber ocasiones en gue
el orientador, ya sea a peticién de la persona o no, crea

necesario o conveniente informar a la persona de las acti-~

(166). PATTERSON, Orientacién autodirective.y psicoterapia.
. México, Trillas. 1970. pp. 79 - 80
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iudea, valores o normas de la sociedad, o las reglas de
ética y moralidad ordinarias, generalmente aceptadas."(167).
Hay acuerdo, por tanto, en las consecuencias, pero no en
las reservas antepuestas al plantsamiento, que abogan por
una evitacién de la presencia de los valores del orienta-
dor en el proceso de ayuda que luego no se cree posible,

Yy a juzgar por la dltima cita, ni siquiera aceptable.

Aduce, aunque para criticarlas, diversas opiniones
que seflalan la inevitabilidad de la influencia valorati-
va, entre ellas las de INGHAM { LOVE:

"La existencia de la relacién terapéutica pone al
texapeuta en una posicién en la cual, sin poder elegir,
influye en los valores de la mente del paciente. Es casi
imposible que un terapeuta evite dar la impresién de que
sf favorece algunas cosas, como el orden y la lgy genera-
les, el autodesarrollo personal y la madurez emocional.
El desarrollo de la relacién depende, en parte de la ex—
presidn de tales ndrmas, porque si el terapeuta pudiera
abstenerse al grado de no mostrar ninguna actitud evalua-
dora, no ser{e capaz de participar suficientemente. Pero,
en el 4rea en quelel terapeuta evita la revelacién de sus
ideas, el paciente le proyects entonces alguna de las su-

yas. As{, aun cuando pudiera guardar silencio completo

(167). PATTERSON, Op: ci$, pp-89.. ~ - . .
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representarfa todavia actitudes enjuiciatorias en la mente
del paciente. Si durante la relacién han tmtado algdn te~
ma qué comprenda valores morale-; por algin perfodo de tiep
po, es evidente que el paciente tendré un concepto de lo-
que piensa el terapeuta. Sus actitudes acerca de lo que

es correctd y lo que no, de lo ﬁue es bueno y lo que es
malo, puede influir en el paciente de un modo especial."

(168).

* Y 1la de MURPHY3
"Si el que ofrece servicios de Orientacién es una per-
sona fntegra, con bases genuinas en la cultura humana, no
puede dejar de comunicar, directa o indirectamente, & cadas
persona lo que é1 ve y lo que siente, y la perspectiva en

que vive su propia vida."(169)

Por su parte; BOY y PINB, partiendo de que la Orien-
tacién es el proceso riediante el cual el sujeto descubre
los valores que influencian su conductu; afirman que:

"Ha existido una aversién a la cuestién de los va-
lores sobre la base de éuo un cdnsejero entra en un te~
rreno morslménte cuestionable cuanio intenta imponer sus
valores sobre otros. Acerca de este punto hay poco,desa-

cuerdo. Pero una evitacién del tema de los valores ha

(168). INGHAM, H,V, /LOVE, C.R.: The prodess of psychothe-
+» New York, Mac Graw and Hill, 1954, p. 66.
(169), MURPHY, G,: "The cultural context of guidance"

The personnel end guidance journal. 1955, 34. p. 5.
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llevado a algunos aasumir que el orientador no deberfa po-
seer valores personales; si lo hace, su desempefio personai
cae bajo una especie de sospecha. Esta es una posicién
altamente cuestionable que toman algunos, ya que por la me
ra existencia de un consejero denota que valora:la vida sp
bre la muerte (sic). Valora el alimento como medio gue man
tiene la vida. Valora la relacién de ayuda por el hecho

de estar involucrado en la profesién de orientador... ¥,
afortunadamente, valora la competencia personal, los dere—

chos del cliente y una conducta ética.

A causa d#los temores acerca de la imposicién de los
valores del orientador en otros, la literatura profesional
ha seguido una tendencie a no profundizar en la cuestiéa
de los valores, sobre la base de que estos son tan extre-
madamente negativos que no pueden ser discutidos, cuento
menos lograr un acuerdo sobre ellos. Sin embaprgo, si se
examinan las caracter{sticas de los consejeros experi-
mentados se encontrard una comunidad de valores que so-
portan su actuacién. Si esto nq'fuera cierto, nunca po-
drfamos tener la esperanza de encontrar los rasgos comunes
que caracterizan al consejero competende. Cualquier docu-
mento que [wesenta las cualidades de un orientador compe-~
tente y un programa de orientacién efectivo es esencial-
mente una reflexidn sobre los valores del autor, aunque

se mentenga una aversién hacia al ampleo del término
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"valor"."(170).

Las consecuencias que s¢ desprenden son claras: el
orientador no puede negar el posser un conjunto de valores
estructurado, ni puede evitar ; aunque lo inten;te - el
éue aparezcmde algn modo en su relacién con el orientan—
doe Pero siguen»BOI y PINE:"Cuando el consejero admite la
existencia de valores persniles debe volverse también enor
memente sensitivo en cuanto a la posibilidad de que osté
imponiendo estos valores en el cliente ya sea deuna mgne-
ry velada o manifiesta. La imposicién de los valores del
consejero sobre el cliente es bf{sicamente una expresién
de la desconfian,a queel primero tiene acerca de la habi-
lidaed del cliente para llegar a unos valores gue sean aprg

piedos para é1.

El consejo es, por tanto, una relacién en la cual el
consejero ayuda al estudiante en el proceso de valoracién,
Cuando el orientador se relaciona con el cliente, encuentra
dos posibilidades: si desconffa de ia habilidad del hombre
para encontrar valores apropiados, introducir{ sus propios
valores en un intento de conducir al cliente hacia ellos.
Si conffa en la habilidad del hombre para encontrar valo-
res apropiados, ayudarf{ al clienté a desarrollar valores

que sean personalmente significativos para el cliente. Fa-

(170). BOY y PINE Op, cite ppe 17-18.
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ra muchos conaejoros; la orientacidn se muestra como el
proceso de manipudar o guiar al estudiante hacia valores
institucionales o sociales., Si se considera la naturale-
za de la adolescencia, se ver{ la inutilidad de tal inten-
to. La adolescencia es el perfodo de autodescubrimiento
independiente, un proceso on'el cual el adolescente quie-
re descubrirse a sf mismo sin la imposicién de lo que el

mundo adulto piensa que es o debe ser."(171).

Una vez repaQada la opinién de estos autores, que
muestra una postura més comedide, y a la veg mgs realis;
ta sobre la situacién del mund® de lea orientecifén ante el
de los valores, al aceptar la presencia ineludible de es-
tos en el proceso de Orientacién, y concebirlo como una
ayuda en la valorizacién, podemos ayanzar un paso més
afirmando que siempte que se evite la imposicién de los
valores sobre el orientando, es lfcito y conveniente, no
88lo que el orientador manténga valores, sino que los prc;
' sente aﬂaujeyo. Eg un paso més en el tratamieuﬁorde los
valores en orientacién, basado en una Orientacién Persona}
no psicoterdpica centrada en el sistema educativo y qﬁe

admite el esquema de trabajo grupal.

La labor del orientador es la de ayudar al adolescen-

(171). BOY y PINE, Op. cit. p. 20.
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te en el desarrollo de su sistemu personal de valores; po-—
ro ello no debe implicar la total ausencia de estos en el
proseso, si se cumplen las condiciones de cogfisnzu en~1s
potencialidad valoradora de 1t hombre, en el derecho a
la libertad en la eleccién, y como consecuencia de las dos,
la no-imposicién ni coaccién por parte del orientador. Si
esto sucede y el orientador puede garantizarse a sf mismo
Yy al orientando estas condiciones, no podr{ negarse la
presencia de valores oxplieitamenée expuestos y verbali-
zados en un conjunto coherente, dentro de la relacién de
orientacién. Ser{ un paso que convierta a los valores - y
otros tipos de conductas deseables - en gggiggiggg de un
proceso de Orientacién 1leno previamente y que no se re;
duzca a la discusién de los valfres con cada sujeto; sino
que trate ﬁe ayudarles, pfreciendo un entramado amplio de
informacién de los valores existentes donde se pueda con-

trastar, y elegir los que sean personalmente significativos,

Esta informacién no tiene por qué convertirse en un
gulamiénto manipulador, si se respeta la dibertad del su-
jeto. Aun coincidiendo con BOY y PINE en la inutilidad de
tratar d; influir en el proceso de desarrollo de valores
de un add}escente, por las condiciones especiales que es-
te tieng creemos que osto‘tipo de informacién no impuesta,

sino ofrecida lealmente, serd pdmitida -~ y agradecida -
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por el adolescente como un medio de clarificar su confusién,
independientemente de los valores que asuma cémo propios.
T con mfs fundamento, tratf{ndose de sujetos adolescentes
que podrén aclararse a a{ mismos mucho antes si se les
ofrece un panorama de los valores, en lugar de tomar pos-
turas previas que serén reconsideradas al ir aumentando

su madurez. En este sentido se puede conseguir un adelan-
tamiento de la maduracién paersonal y evitar que la confu-~
8ién valorativa del adolescente persista durante varios
afios, o desemboque en una aceptacién conformista de va-
lores sustentados por el grupo de pares - no siempre ade-
cuados ;; al tiempo que se ensanchan sus posibilidades va-
lorativas ofreciéndole valores positivos que no se encuen-
tran en la dindmica social, pero que procedentes de la
Psicologfa, Socioldgf{a, Antropologfa, Etica, etc. pwden
ocasionar un desgrrollo mds plenoc y cregtivo de la perso-

nae.

El matiz educativo de este tipo de orientacién no
tiene por qué condicionar una.. imposicién dogmdtica, sino
que, usando medios tanto educgtivos como sociolégicos ¥
como las tfecnicas de grupo, se dedigque & dar hechos vi-
tales y significativos en cuanto al desarrollo personal
que puedan ser usados por el adolescente. Este tipo de ne-
¢esidad del tratamiento deltéma de los valores es admi-

tido constructivamente incluso para la terapia; asf A.H,
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MASLOV afirmas "Por tanto, sostengo que la terapia ade-
cuada g3 relevante para la bfsqueda de los valores, y no
irrelevante como defiende VHEELIS (172). Es m‘s; considero
incluso posible que podamos muy pronto definir la terapia
como una bﬁsquoda de valorey porque, en dofinitiva, la bédg
queda de la identided es en esencia la bédsqueda de los prg
pios valores intrfnsecos y auténficoa. Esto resulta parti-
cularmente claro si consideramos que toda mejora en el pro
pio conocimienfo (y clarificacifn de los propios valores)
coincide con una mejora del conocimiento de los otros y

de la realidad en general (y clarificacién de gys valores).”
(173). Y citando la no existencia de una separecién tan
grande como se suele admitir entrg conocimiento propio Y
actuacibn &tica (realizacién dé.loa velores) afirma que

"En la medida en que esta sospecha resulte correcta, en es-
ta misma medida se verén justificadas las terapias profup
das,de descubrimiento, no sflo como curativas, sino también
como técnicas descubridoras de valores."(174), tendiendo

un puente entre la negativided de la terapia y la Orienta~

cién Personal constructiva.

BUHLER expresa al respecto la opinién de gues

(172). VHEELIS, A,: The guest for identity
New York, Nortom, 1958,

(173). MASLOV, E] hombre autorrealizado Op. cit. p. 237.
(174). Ia, Ia.238.
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"La cuestidn principal... es si entre el extremo de
deijar que el paciente encuentre sus valores y creenciag
poxr sf mismo por medio de su capacidad de identificacién
o cualquier otro método por el que su yo liberado y refor-
zado le permita desgrrollar y el otro extremo de inducip
pctivamente creencias en §1 (paséndose al pepel de educador)
- si entre estos dos extremos no hay otras posibilidades ...
Hay, sin embargo, una segunda razén, més vdlida incluso, pa-
ra el estudio de ests £rea de problema - porque esta segun
da razén se refiere a ungfuente de problemas més frecuente:
la que incide en la indecisién bsseds en las incertidumbres
del sistema de valores de nuestra cultura actual...

Aunque no creo que muchos terapeutas pensarén gque el
pasar del papel del terapeuta al del educador sea upa solu-
cién satisfactoria, parece haber posibilidades de actuacién

intermedians."(175).

y VOLF: "En la terapia, por tanto, podemos hacer uso
de juicios de valor, ayudando al paciente & valorar posi-
tivamente por encima de lo gue est{ al alcance de su mano
en cada momento, lo que es congruente con su personalided,
lo que conduce a la supervivencia, a la felicidad, sentido
de plenitud o paz anfmica, y a valorar negativamente lo

opuesto a ello."(176).

(175). BUHLER, Op. cit. p. 6.
(176). WOLF, W,: Values and persopnality.
New York, Grune and Stratton, 1950. 571.
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Como resumen y corolario de esta larga disquisicién
acerca de los valores y su influencia en el proceso de
?rientacidn hay que afirmar claramente Auo en un procosé
de consejo fundamentalmente educativo los valores tienen
vigencia plena y el chnocimiento que oliorientador puede
dar a los sujetos del mundo de los vuloros; tienn enormes
ventajas para facilitar el proceso de desarrollo del:ado-
lescente. Por tanto, el cunjunto de contenidos que pre-
sente el proyecto de Orientacién Personal puede y debe es-
tar anclado en el mundo de los valores. Sin que esto guie-
ra decir que todos los contenidos a tratar en una relacién
orientadoruAtengan que ser necesariamente valores ; podr‘n
ser actitudes positivas derivadas de ellos -; la base fun-
damental para posibilitar un desarrollo personal tendente
al mfximo posible de perfeccién y congruencia y al mfnimo

de confusién e inseguridad son los valorese.

La bﬂsquéda de los valores est{ ligada de un modo fn-
timo con la misma naturalezedel hombre, que a lo largo de
la vida tiene que resolver por/s{ y para s{ toda 1; serie
de preguntas trascendentales que han de fundgmeitar su
postura frente a s{ mismo; frente al mundo exterior y

frente al sentido de la vida y la realidad trascendente.

Toda parsona posee un yo fenomenoldgico que se bu

formando en el contacto con el mundo exterior por medio
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de actividades de autorrealizacién que se exteienden a lo
largo de su vida, corwespondiéndose con las divefsas eta~
pas de su desarrollo. Unq asimilacidn del mundo exterior

en la infancia, una adaptecién al mundo social en la adolesg
cencia, al trabajo y a la afecti?idad en la madurez, etc.
Hay una tendencia &l autodesarrollo y un i&eal de plenitud
al que se llega de modo individual, qﬁe responde a la pre-—
gunta jQuién soy yo? con un 80Yeee, Un piensoeess, UD Crec...
que condicio;an un actdo... ¥y configuran la personalidad

de cada individuo; y en este proceso de formacién toman
parte tanto las facultades intelectuales como las emociona-

les, lo cognoscitivo como lo afectivo.

Todo esto tiene que hacerlo cada persona por si mis-
ma, y no le puede - nohe debe ~ ser impuesto, porque toda
imposicién no asumida personalmente ademfs de no ser til
puede dar lugar a dificultades y complejos psicolégicos
gque no hardn sino retrasar y dificultar su desarroll®, As{
lo afirma RICH: "Lo que es importante, sin embargo, es que
para ser humano, para valorar, parsé. tender a una vida sig-
nificgtiva, cada ser humano debe definirla por s{ mismo,
Quizds aquf es donde entra la educaciénj el}a puede decir-
nos cudl es la vida significativa o cudl pensaron que era
las grandes mentes del pasado. La educacién puede proveer-—
nos de una amplia comprensién cultural al mismo tiempo

que aguzar nuestras habilidades de pensemiento reflexivo.
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Y sobre todo ello, puede contagixnos el deseo de una edu-
cacién a lo largo de toda la,vide y proporcionar una base

para una autoeducacién contfnua."(177).

Frente a este proceso de perfdccionamfento personal,
we yerguen multitud de obst{culos, empezando por los mfs
prosaicos de dificultades vitales, enformodgdes, froble-
mas profesionales, etc.; pero afn los que e;t‘ﬁ libres de
ellos, encuentran problemas por la complejidad de la socie-
dad y consiguientemente del procesd de valorizacién. Ante
esta circunqtané;a; Yy manteniendﬁ inc&lume la libertad del
sujeto de manténer las asunciones duo le parezcan més ade-
cuadas a su perséna; es totalmente lfcito proporcionar gyuy
da en el proceso de valorizacién y en e} desarrollo de la
pnrson?lidad. Se puede afrecer un contraste ponderado que
lo posibilite, y aun més en el caso de los adolescentes
‘que se encuentran inmaduros con un sisfema de vuléres con-
fuso y con un desequilibp»io emocional “:ituacional" muy.:
acusadg. Este ser{ el momento ideal para posibilitar un

desarrollo positivo, antes de que surjan los caonflictos.

En cuanto al modo de presentar el mundo de los va-
lores para que el sujeto los perviba y pueda tener un

conocimiento pleno de ellos, existen miltiples posibilida-

(177). RICH, J.M.: Education and humgn values.
Reading, Mass. Addison Wesley Pub. 1968, P. 157.
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des. Lo fundamental es conseguir que por medio de ellas,en
tren en juego tanto los componentes cognoscitivos como los
afectivos @e la personalidad, llegando a una inmersién en
el tema, LINDGREN afirma que hay dos caminos en la ayuda
a la valorizaciéns

"Si se quiere persuadir a alguien para que valore al-
go del: modo en gque uno lo hace, se pueden seguir al menos
dos estrategiast se puede, en primer lugar, tratar de abrir
sus ojos hacia nuevos modos de ver las cosas — aumentar el
émbito de posibilidades de las que es consciente, crear las
condiciones para la di ferenciacién y reestructuragién de
su experienéig'hedi;nte las cuales es posible (no necesa-
rio) que, viEndé las cosas como uno las ve, pueda llegar
a valorarlas de la misma manera. 0, en segundo lugar; se
le puede propdrcionar la evidencia de que la posicidn que
toma frente a un valor en particular tiene conseduencias
para otros valores que también son suscritos por 61, Por-
quegel hecho de que los valores dependan de una ;pcidn
personal no los convierte en arbitrarios en el sentido
de que sean independientes de causa o consecuencia.""De
este modo, estoy afirmando que el humanista y el filéso-
fo moral estdn especialmente equipados para emplear la
primera de estas estategias: buscando en el fondo de la
historia y la cultura humaﬁas, con su conjunto de discri-
minaciones @ransnitidas, pueden sensibilizar90s.hacia las

diferenciaciones y pdtencialidades de la experiencia huma-
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na, las cuales, sin ayuda, nunca conseguirfamos indivi-
dualmente. Nuestras elecciones de valor se enriquecen y
se modifican mediante esta exposicién. La segunda estra-
tegia, que expone el entramado en el que la eleccién de
valor estd inclusa es tal,.que para ella el cient{fico hy

mano o behaviorista est{ cuadificado de modo especial."(178),

El problema fundamental a resolver por parte del
orientador en la presentacién de -este tipo de contenidos
es conseguir que los receptores lleguen a considerar es-
ta informacién en toda su profundidad vital, y a resccio-
nar velorativomente de un modo: positivo. Dado el cariz fun
damentalmente educativo de este tipo de Orientacién Perso~
nal no es ajeno el apuntar que se pueden utiiizar como ing
trumentos de motiviacién las técnicas educativas, (ya se
vio de la podibilidad de trabajo em grupo) que despierten
un mayor interés y un centramiento responsable en el su-
jeto como origen y término del proceso. Con este tipo de
esquemas grupales, lo que se quiere conseguir en dltimo
término es un cambio perceptusl, que debe tener lugar
previamente a ﬁue una persona cambie su actuacién., Una
variacién en el modo de percibir la realidad que aporte
menos elementos para profundim en ella. De aste modo se

puede conseguir que sin ser dirigidos en absoluto, unos

(178). LINDGREN, H.C.(Dir.): Readings in personaf develop-
ment. New York, American Book Co. 1969. P° 8,
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adolescentes con una peréepcién posiblemente segada de la
realided, llegﬁen a tener un conocimiento profundo de 1la
dindmica valorativa en que han de vivir, y todo esto a par-
tir de una presentacién normalizada de los valores de la

vidae.

El fundaments en que se conf{a a la hora de presentar :
el repertorio de contenidos ~ ya que cualquier tipo de im-
posicién se descarta por definicién - es en la tendencia
a la peffeccién que ldpersona humana tiene, y que hard que
una presentacién del mundo de los valores ayude a resolver
los conflictos internos y origine pregﬁntss que puedan
llevar al orientador a tratar con mayor profundidad algién
tema especialmente diffoil a cada sujeto. La psicoterapia,
en fin de cuentas no hace sino aclarar al sujeto sus pro-
blemas en una relacién bilateral entre oriehtador y oriem—
tando. La misma funcién cumplirf un sistema de contenidos
de OrientaciénfPersonal enfocedo educativamente y seleccio-
nado de tal modo que resuma una gran cantidad de los posi-
bles problemas que se: pueden presentar en la adolescencia.
Y ademds juega con la ventaja de que, al ser expuustos de
manera orgdnica, actfan cogo reactivo, propiciando el au-
toun&lisis de los sujetos y la comparacién con el esque-
ma propuesto. Después. de este primer paso general - en
el que los temas pueden ser tratados en grupo por los

sujetos -, la entrevista del orientador con cada sdjeto,,
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estar{ "preparada", basada en un conocimiento mis especf-
co que el alumno tendrd de sus cibcunstancias valorativas
y de su acuerdo o desacuerdo con los contenidos aportados

por el orientador.

Lo que se trata de conseguir es una apertura a la
consciencia (179) y a la realidad; hacerle consciente de
los valores que existene en la sociedad y de las posibilida
des de perfeccién y satisfaccién que el adoptgrlaa reporfa
a la persona humanag. Si se conffa en la tendeﬁcis a la pe;—
feccién del hOmbre hay que hacerlo también en el efecto de

una presentaci-én no impositiv; de valoras positivos.

WILSON llama a este proceso consciencia cognitiva
(cognitive avwareness) y la define como: "Ensefiar a pensar,

a entender y a sustentar esa comprensién."(180).

RATHS l1llama respuesta clarificativa a un proceso seme-
jante; respuesta que el sujeto debe ofrecer ante la peti-
cién de que valore afectivamente sus problemas. qua la
consecucién de estas resgpuestas clarificativas son especial
mente adecuadas las cosas que expresan actitudes, aspira-

cionew, propésitos, intereses y las actividades del sujeto.

(179). Preferimos este término a concienciscién o concien-
tizacién. (Tan de moda, desgraciadamente).

(180). WILSON, J.: Education in religion and the emotions.
London, Heineman, 1971, p. 105.
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A través de esta relacién entfe orientador y orientan-
do puede ocasionarse la adopcién por el segundo de un pro-
yecto futuro de vida, elegido libremente a partir de la
ayuda proporcionada por el primero. Se pasard de los "va-
lores" o "tendencias vitales" a los Valores, posteriormente
& encontrer un signifjcado a la propia vida, y eventualmen-
te llegar a la plenitud personal con la que se unen las ten-
dencias religiosas para convertirse en un anhelo de tras-

cendencia.
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El papel del oriéntcdqr en este contexto, hébida cuep
ta de que en 1a determinacién de ia funcién profesional
orientadora dobé pesar mis la yocacifn de servicio que 1la
aficién, tiene que estar teflida de moderacién y prudencia,
convirtiéndose en un tamizador de la valoracién corriente
en la sociedad y en una ayuda al adolescente a esclarecer
su sistema de valores; a cambiarlo si muestra osiar des-
contento con €1 o a crear un sistema si afirma no tener
ninguno; todo ello basado en el matiy educativo de este
tipo de Orientacién. Las zonas mds sencillas en las Que
ejercer su actuacién serén las que se refieran a proble-
mas ospe«f!icos de desarrollo del adolescente - sociali-
zacién, amistad, imagen del propio cuorpo; sexualidad,
etc. ; aumentando la dificultad & medida que se vays

adentrando en el sistema de valoracién de la sociedad.

El adolescente, con una mente pura e impulsiva, no
tardard en localizar_las incongruencias entre el siste—
ma de valoracién sustentado de palabra por la sociedad,
con el que de hecho funciona en la vida. Este planteard
los problemas al orientador que tendr{ que moverse en el
diffcil equilibrio de acptar algunas cosas y diferenciar
en otras al h@mbre aislado — destino del programa - y a
la masa social. En algin caso se exigir{ incluso que el
orientador; a causa de su formacién humanfstica sea un:

agente de revolucién social, ya que si est{ preocupado
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por el problema de los valores y el mejoramiento personal,
deber{ estar en desacuerdo con una sociedad que no lo posi
bilita. La prudencia y el carisma del profesional deben
unirse para combatir este tipo de "absolutos" que muchas
veces sélo existene en la mente del adolescente, porgue

en la realidad domina u perspectivismo y un relativismo

mucho més amplios.

.Pcro donde se presentan los desacuerdos mf{s graves
es en el £mbito de las relaciones con la moralidad. En
t2a Psicoterapia —esquema constructivo con el que tantas
veces comparamos- esta pregunta ni siquiera existe: se
debe tratar, aceptar, compbender todo lo que el sujeto
haga o diga, sin mantener ni expresar ningén tipo de juicios
morales, En }a Orientacién Personal de matiz educativo el
orientador deber{ mantenerse en equilibrio entre la volun-
tad de no intervenir de mbdo intencional en el proceso de
desarrollo del sujeto, y»el formar la conciencia clara de
lo que estf mal y dejar al orientando la decisién de ac-

tuar en un sentido o en otro.

La intervencién forzadora .desde un nivel de autori-
dad superior al del sujeto le ocasionard una pérdide de
;onfianza en 1, sinceridad y buena intencién del orientador.
Ademds serf de resultados pr‘cticos poco duraderos el con-

vencimiento a que llegue el orientando por este sistema.
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La respuesty a si el proceso de Orimntacién debe cone
vertirse en intencionalmente moralizador, es que el orien-

teador no debe forzar el desarrollo moral intencional, usan

do para ello la informacién previamente recabada de los sy
jetos, sino que la formacién moral presente en el proceso
debe derivar: o de la exposicién imparcial del repertorio
de contenidos, en el que se subrayan con especial &nfasis
los contenidos de compodptamiento éticamente bueno, o de

una pebicién de consejo expecffico, planteada por el sujeto.

Mientras que la Psicoterapia, segin HAMBLIN: "No tie-
ne contribucién especial gqne hacer en el desarrollo moral.
Como mucho puede ayudar aclarando un poco el crecimiemto
emocional, clarificando las percepciones y propdrcionando
al cliente una cierta creencia en s{ mismo. Puede hacer
surgir, en aquellos que carecen de ella, la capacidad de
realizar juicios morales, pero no ofrece prescripciones
relacionadas con el cédigo moral®(182); la Orientacién,
sin ofrecer prescripciones, ofrece razones que justifi-
quen un cédigo moral, en el intento de conseguir un movi-
miento del ser del sujeto hacia percepciones adecuadas, y

por tanto, hacia actitudes y actividades positivas.

(182). HAMBLIN, D.: "The relationship of dephkh psychology
to moral development® En COLLIER, K.G.:3

Values and moral development in higher education
London, Croom Helm, 1974. p. 4l. <
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Aunque se encuentra todavfa en su etapa inicial, en
la que no ha dado afn demasidas aplicaciones prﬁcticus;
se hace necesario tratar en este lugar al movimiento,
originado en Estados Unidos que propugna una educacién-

peicolégica deliborads; por la rolaci&p quqtiene con el
tema que tratamos. Interesante por su actualidad - comiep
za & sistematizarse ya entrada la década de los setenta—
proyecta construir un curriculum alrededor del desarrollo
personal cuyos contenidos se extraen de la Psicdologfa
como disciplina que puede ayudar en el desarrollo de la
personalidad y que es presentado a los alumnos adolescen-
tes en la instituckién escolar de un modo cognitivo - una
asignatura m{s - aunque con un énfasis eminentemente prfc-

tico y con métodos de aprendizgje activos,

La semejanzas que tiene con el programa de Urienta-

cién Personal son la aiguientess

-~ El esqumua informativo - activo con que los conteni-
dos se presentan.

- Algunos de los contenidos, que, no siendo valores
en el sentido estricto de la palabra, coleboran al desen-
volvimiento psrsonal.

= El1 éentramiento en el drea afectiva de la persona.
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- Los sujetos, - adolescentes — para los que sei.con-
sidera como mfs §til el conocimiento de estas realidades
psicolégicas.

— El matiz claramente educativo. Integrado dentro
del proceso general de educacién como un intento de darAal
alumno una formacién vital que otrasamignaturas solamente

proporcionan de pasada.

Se diferencia, sin embargo, por las siguientes circung

tancias:

- Por la persona que pone en funcionamiento el curri-
culum, un profesor con preparacién psicolégica ligera,
en lugar de un orientador.

~ Por la ausencia de contenidos no estrictamente psi-
colfgicos, como valores, ceriterios morales, etc.

~ Por el imodo de presentarlos, en su caso como algo
a adquirir necesariamente, limitando la libertadde eleccién
al identificarlos con una asignatura, que siempre tiende
o Mirarse como algo obligatorio.

~ Por la separacidn que tiene del proceso de Orien~
tacién, que elimina la posibilidad posterior de trata-
miento fndividual de los problemas espec{ficos surgidos
en cada sujeto a partir del contacto con el curriculam,
MOSHER Y SPRINTHALL autores de la exposicién tedrica mds

completa hasta el momento de la educacién psicolégica
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deliberada la definen como "Un esfuerzo para producir un
curriculum, es decir, experiencias educativas sistemfti-
cas, que afectan directamente al desarrollo personal de

los adolescentes,"”(183),

Para el desarrollo de esta actividad se'hacen necesa-
rias las siguientes asunciones: "Creemos en el valor del
auto-conocimiento y del examen de la propia vida...

~ Asumimos que puede haber estadios de desarrollo
o una secuencia definida en el crecimiento psicolégico -
personal,

; A pesar #e dos mil afios de argumentos a favor del
desarrollo por medio de la educacién del autoconécimiento;
asumimos queps escolarizacién tiene unos efectos intencio~
nales mfnimos en este proceso.

- Asumimos que estos procesos psicolégicos o emocio-
nales pueden ser ensefiados (por ejemplo: percibir a las
pefaonas de un modo correcto y eficiente, expresar los
propios sentimipntol).'

-~ Asumimos que tanto la cuestifn del crecimiento psi-
colégico personal como la cuestién de una educacién psico-
18gica deliberada conducente a una facilitacién de estos

procesos merecen un estudio cuidadoso.

(183). MOSHER, R.C. / SPRINTHALL, N.A.: "Psychological
education: a means to ptomote personed development

during adolescencd." The counseling psychologist.
1971: (2), n® 4. pp. 3=82..



- 367 -

- Asumimos que un método poderoso para conseguir
estos objetivos de investigacidn y desarrollo es la for-
macién de un equipo completo por personal clfnice, estu-

diantes de doctorado y profesotes..."(184).

IVEY y ALSCHULER la definen como3"Cursos cuidadosa-
merejdisefiados que inculcan (sic) aspecbos de la selud
mental y del desarrollo personsl. Es una nueva frea del
curriculum en el cual las personas .iaprenden a compren—
derse a sf mismos y consiguen lo que necesitan de una
manera mds efectivas" "La educacién psicolégica ofrece a
todos una nuevy oportunidad para delimitar los métodos
de promover la salud y al mismo tiempo, propiciar de un

modo mfs completo el crecimiento. individual."(185),

Ambos autores coinciden en que el proceso de educa-
¢idn psicolégica deliberadaes un componente esencial del
curriculum: "Se presenta un tratamiento teorético de la
adlolescencia como estadio de desarrollo psicolégico, como
una directriz del esquema conceptual en el cual se desen-

vuelve el desarrolle del curriculum."(186),

"La taética m{s f£cil"™(para llevar a cabo la uduca—

(184). MOSHER, R,L, / SPRINTHALL, N,A.: "Psychological
educations in secondary schoolst: a program to promo-

te individual and human development." American psycho~.

mﬂu 1970' 25’ PP- 915-916.
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cién psicol&gicé deliberada)"es introducir técniéas psi-
colégicas en los cursos de materias académicas normales
de tal manera que los objetivos psicoldgicos y aecadémi-

cos se comprendan mutuamente."(187).

En ambas visiones se acentda, no sélo el carfcter
radicalemtne educativo — presentacién de un curriculum
de contenidos -, sino también la necesidad de que este se
halle explfcitamentqexpresado y temporalizado. En cuanto
al objetivo general, que podrfa expresarse como "la con-
secucién por parte dehos alumnos :de un conocimiento del
funcionamiento psicolégico del adolescente, que les lle-
ve a un conocimiento de 8{ mismos Y les capacite para
marcarse sus propios objetivos, para su consecucién. IVEY
¥y ALSCHULER sefialan como iiles cuatro estrategias, que
deben seguir los educadores psicolégicos, si quieren con-

seguir una intencionalidad:

"Primera, es mfs efectivo promover internalizacién
a largo plazo que dedicarse al conmocimiento y la satis-

faccidn inmediatose..

(185). IVEY, A, E. / ALSCHULER, A,S.:"Psychologicel
educatiaons a prime function of the counselor"

Personnel and guidence journal. 1973, 51, pp. 581-692.
(186), MOSHER y SPRINTHALL Op. cit. p.4.

(187). IVEY y ALSCHULER, Op. cit. p. 594.
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Una segunda estrategia dtil seflala que la teorim ¥ la
investigacidn sobre el desarrollo sugiere competencias que
son crfticas para el desarrollo posterior y para las edades
aproximadas en las éue son aprendidas... A

En tercer lugar, los procedimiéﬁtos eclécticos, or-
gaﬁizados sitemfticamente fcra ensefiar un resultado espe-
c{fico son mfs efectivos que un procedimiento simple usa-
do para resolver una vadiedad de problemas.

Pinglmente, si.se quiere resolver el problema, la

escuela o institucién, también debe ser tratada."(L88).

No serfa justo pensar que la intencién de construir
un curriculum que consiga un mayor desenvolvimiento psi-
colégico de los alumnos de una institucién docentdtiene
que limitarse necesarigmente a ser una-esignatura més
dentro de la programacién educativa, con un riesgo de
anquilosamiento ten elevado como el que sufren el resto
de las asignaturas; precisamente el propdsito fundamental
es el de paliar el "desgaste" de los objbdtivos afectivos,

presente en todas las instituciones escolares.

Uno de los valores pdsitivos fundgmentales de la edu-

cacién psicdlégica deliberada es el sfntoma entendiendo

(188). IVEY y ALSCHULER, Op. cit. pp..593-594.
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por ello el que es'exponente de un intento de completar
la educacién que se imparte en los centros institucionales
con una serie de contwnidos que siendo las més importantes
y directamente incidentes en el desarrollo personal de los
individuos, suelen ser los menos tratados y lospeor siste;
matizados. Y esta apertura a los contenidos de desarrollo
psicolégico no va destinada a un centramiento exclusivo

en el docente o el consejero que la vaya a llevar a cabo,
séno que intenta ser una transposicién general, una erea—
cifn de clima, que haga ver g todos los individuos rela-
cionados mds o menos directamente con la puesta en préc-
tica del sistema educativo - consejebos, profesores, di-
rectivos, alumnos, padres - la trascendencia y la necesi-
dad urgente del tratamiento de este tipo de tems, para
que la atencién a dedicar a los objetivos afectivos no -
caiga en la rutina y en la inutilidad, sino que se con-
ciba como una funcién primordial a realizar por el siste-
ma educativo. En este sentido, la inclusién en el curri-
culum escolar de contenidos de este tipo, lo convertird
en una posibilidad de proporcionar una educacién de tipo
no sflo humanistica y técnice, sino también humana, es
decir, acerca del desarrollo humano de la personalidad,
sus condiciones, susldificultudes y lo%medios de posi-
bilitarlo. Y de aquf, llegar a un concepto de prodeso
educativo que conjugue adecuadamente los componentes

cognoscitivo y afectivo de 14personalidad.
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Elnpeligro fundamental presente tanto en este campo
de aplicacién de la psicologfa a la educacién, como en el
ya visto en 140rientaci€n psicolégica de base teraplutica
~ Counseling -~ es el de la psicologizacidn; puede carge-
terizarse como un centramiento exclusivo en que sste es
el dnico medio de conseguir un desarrollo personal cohe-
rente, es decir, éue si una persona no recibe uﬁi educacién
psicolégica deliberada no ser{ nuca posible fiara ella el
llegar a un desarrollo pleno. Esta idea mostrarfa por una
paerte una soberbia inadecuada en cuanto a las posibilida-
des del método; y por otra parte una excesiva dependencia’
del exterior en cuento al desarrollo'adecuado, junto con
une desconfianza en las posibilidades perfectivas inheren-
tes en la naturaleza humana, sin las cuales es impensable

cualquier tipo de orientacién e incluso de educacién.

La conciencia de un depender de la ayuda exterior co-
mo totalmente necesariapara el normal desenvolvimiento
llevarfa a un centramiento exclusivo en este, y a una des-
confianza fundamental en todas las actividades del sujeto
no influidas directament#por él y, por consiguiente a la
génesis de toda una serie de compdejos que més qﬁe ayudar,
la retrasarfan o problematizarfan. La inclusién de toda
une terminologfa de "complejos", ®aversiones", "condicio-
nes necesarias", haria que el sujeto se centrase en ellas

m{s que en el proceso, llegando a una especie de "obsesién"
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psicolégica de ningén mBdo adecuada. En eﬁte sentido hay
que resaltar guellajinformacién psicolfgica debe girar en -
torno a contenidos psicolégicos vitales, expuestos sen-
cillamente desde un punto de vista prdctico; en lugar de
convertirse en un curso de psicologf{a profunda sobre escug
las o realidades mds o menos discutidas, debe ser una infor
maciGAacerca de la psicologf{a del desarrollo bien contras-
tada., Junto con la ventaja d; que el alumno sepa por qué
ge comportg de determinade forma en determinadas circuns-
tancias, existe¢ la desventaja de pensar su complementaria,
que en ciertas circunstacias tenga que comportarse de ciex
ta manera y no de otra, cerrqﬁdo as{ la posibilidad a las
mfltiples alternativas o caminos por los que puede llegar
al mismo objetivo del desarrollo pdicolégico cuando lo
que se trata de conseguir con el curriculum en general es

precisamente el abrir este tipo de alternativas.

La existencia del peligro no implica una necesidad de
sucumbir a €1, p;r supuesto, pero anima a tenerlo muy pre-
sente en cada uno de los pasos a dar y a tratar de evitar-
lo; si el organizador del curriculum consigue que este se
limite a presentarlo de un modo positivo a los que lo re-
ciben, no tienen por qué producirse este tipo de conse-
cuencias negativas, pero es condicién obligatoria una es-

trecha vigilancia de la posible aparicién de este efecto

negativo y de las medidas para atajarlo.
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En esta 1fnea se mueven MOSHER y SPRINTHALL al enfatizar
el deseo de que el cubriculum de educacidn psicolégica se
refiera a un medio de conseguir conocimiento préctico acexr
ca del ser humno y su educacién sin ningdn tipo de connota
ciones negativas.

"Nuestro objetivo central; por tanto, es crear mate~
riales y métodos de instruccidn que faciliten el desarro-
ilo personal y humano de todos los sujetos. Nuestro pro-
grama estf{ orientado a lo que, en términos de salud men-
tal, se llema prevencién primaria. Bl énfasis del progra-
ma es educativg, no tergpéutico; el objetivo es ayudar,
por medio de la educacién, al curso normal del desarrollo
del yo. Lo cual se distingue claramente de la prevencién
secundaria - es decir, terapia, consejo o la "adaptacién”
de jévenes confusos, de poco rendimiento o problematiza-
dos. El curriculum estf preparado para ser una farte ig-

temftica del programa escolar, no un curso especial que :

sirkg de suplemento a otros proframas; y se dirige a la
mayor{a de los adolescentes y jévenes, no a alumnos es—

pecialmente designados."(189).

El mejor método para conseguir esto es partir desde
el principio de la realidad escolar,extrayendo los con-
tenidos de asignaturas ygexistentes en el curriculum es-

colar, de modo que se aprovechen todas las oportunidades

(189). MOSHER y SPRINTHALL, Op. cit. p. 10.
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posibles, teniendo como objetivo secundario un proyecto

de interdisciplinariedad del que los programas escolares
estdn enormemente necesitadosj-las artes, las letras, los
estudiosisociales propician toda una serie de contenidos

de gran rendimiento en cuanto a la .informacién sobre el
desarrollo personal-, de esta manera, el.progmma de edu-
cacién psicolégica actuarfa como medio de convergencia
para las disciplinas tradicionales, catalizador de sus
consecuencias en la formmcién personal, a ldvez que pro-
pondr{a los contenidos diferenciales espec{ficamente diri-

gidos a la potenciacién dei desarrollo personall.

Ung condicién quese impone como imprescindible tanto
a causa del matiz claramente educativo - institucional
del programa psicolégico, como de su esquema informativo;
es el apuntar directamente a los adolescentes como ¥ni-
cos receptores virtuales. No significa esto que no pueda
ser ﬁtil un esquema parecido en niveles superiores, pero
tendr{a que modificarse en bastantes aspectos, y sobre
todo perderfa su carfcter de institucional. Existe la po-
sibilidad de aplicarlo en la Universidad, pero estarfa
fuera de nivel por varias razones, entre otras el que en
ésta la madurez ha aumentado y los problemas existentes

no son de desarrolko, sino problemas en sf.

Dentro de la institucién escolar secundaria, consti-
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tuyen el estadio que con més propiedad puede asimilar este
tipo de contenidos. De acuerdo con las mfs modernas inves-
tigaciones acerca del desarrollo del adolescente, entre
ellas las de PIAGET (190), es solamente en la adolescencia,
Y no antes, cuando el hombre puede objetivarse a sf mismo
Y pensar de modo abstracto acerca de su propio yﬁ. El paso
¢l "perfodo de las operaciones formales" lo posibilita. Sg
gln esto,solamente serfa posible una informaeién fruct{to;
ra acerca del desarrollo personal entrada ya la adolescen-
cia; cuando el sujeto puede concebirse a s{ mismd y a su
futuro y uproVechEr ]la ayuda qu§ a este respecto se le

preste.

Acorde con este . - cambio en la percepcidén del
mundo y de su propio yo, surgen nuevos problemas en el
adolescente que se ve posibilitado a realizar toda una
serie de actividades mentales que aﬁteriormante no estaban
a su alcance, y de ese enfrentamiento cqnsigo mismo surgi-
ré un nuevo objetivo fundamendal en su desarrollo., La ten-
dencia a una formacién de identidad, tarea de desarrollo
que aparece en la adodescencia y no antes., La persona en
este momento tiene que definirse a sf mismu.y crear un con
cepto de su propia identidad y pargello tiene que comen-

zar un cuestiénamiento radical de sf{ mismo ¥ de la socie-

(190). PIAGET, J.: Lenpuepe and Thought of the child.
London, Routkedge and Kegan Baul, 1952,

e AW
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dad que le rodea dentro de la cual han de desarrollarse

;us coordenadas vitales. La empresa es enormemente dificul
tosa, y en ella serf bien recibida cualquier tipo de infor
macién. La educacién psicolégica deliberada trata de propé;
cionarla, incluyendo este nicleo de problemas en el curri-
culum escolar, que con harta frecueancia no cuenta con 61;

o lo.relega & un segundo olteréer grad de importancia en
relacién con los contenidos instructivos "tra@icionaies”;

a Pedar de que en orden-al desarrollo del adolescente

r

ocupa un indiscutible primedlugar}

MOSHER y SPRINTHALL afirmen que "El1 desarrollo perso-
nal o psicolégico debe ser un objetivo educativo central
¥ que tal educacién debe incorporar experiencias de apben~
dizaje que se adecien de un modo especffico a la edolescen

cia como talestadio de desarrollo.

Si aceptgmos la idea de que lia adolescencia es el
perfodo adecuado para considerar cuestiones tales como
";Quién soy yo?" y ";De qué modo me ralaciono con otros?"
entonces 8ebemos aceptar el otro aspecto de la adélescen-

cia como un estadio de desarrolle."(191).

Este paso de les operadiones concretas a las operacio-
nes formales, que va unido a la preocupacién por el cono-
cimiento del propio yo y a la bdisqueda de una nuev, identi

dad. puede provocar un retrocesc a modos de pensamiento
(191), MOSHER Y SPRINTHALL, Op. cit. p. 11,
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excesivamente egocéhtricos; ocasionados por la necesidad
de replantearse profundamegteha propie identidad; y este
és un peligro que el curriculum de educacién psicolégica
debe evibar cuidadosamente, proponiendo contenidos y expe-
riencias no :solamente dentradas em el yo, sino diversi-
ficadas hacia objetivos de diferenciacién e integracién

en el entorno; y enfocadas a pensar de modo abstracto

acerca de lox demfs.

El grgumento de centrad el programa de desarrollo pep.-
sonal en la adolescencia se justifica a s{: mismo desde otro
punto de vista no menos importante que el originado por
el paso del centramiento infantil en el yo a una posibili-
dad de meditacidn de carécter mds abstracto acerca de sf
mismo y de los dem{s. Esta revolucién interior plantea
por s{ sola tods una serie de problemas de difiéil solu-
cifn, pero a este cdmulo de dificultades que podrfamos
llamar intrfnsecas y que urgirfan la intofmaci&n como
necesaria para el potenciamiento del desarrollo del ado-
lescente, se une todo un frea de problemas exteriores. En
el momento en que el adolescente tiene que resolver sus
problemas personales, al tener que objetivarse frente a
la realidad se encugntra con una sociedad enormemente di-
versificada y compleja que acentda sus dificultades. La
ayuda se ve cada ve, como m{s necesaria. De aqui se sigue

que la informacién tiene que ger consecuencia de dos coor-
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denadass

- E1 pr&ceso de desarrollo del sujeto en abstracto.
~-Las interferencias ocasionades por la complejidad so-

cial.

Es decir que el adolescente consiga un conocimiento
de los cambios psicolégicos que se producen dentro de §1
y de las posibilidades de desarrollo personal que posibi-
litan; y de las condiciones exteriores ¥.-las dificultades

que presentan, al mismo tiempo que propician la adaptacién.

Las constata;iones objetivas del aumento de las difi-
cultades de adaptaéi&n del adolescente son abundantes y
claras: alimenacién personal, aumento en el uso de dpogas,
abandono del hogar paterno, desinterés vital., Todo ello oca
siona que el adolescente tienda a considerarse y a ser copn
siderado como un ente apdtrida, que ya no es nifio porque
ha superado esw estadio de desarrollo pero todavia no es
adulto porque no tiene el status y la responsabilidad de
tal - precisamente una de las caracter{sticas de la adotes-
cencia en la sociedad actual es el desmedido retraso en el
logro de la categofia de adulto; una extensién temporal
cada vez mfs dilatada de la educacidn oblRigatoria, el paso
cada vez més frecuente por la universidad y la consiguien-

te dilacién en la entrada en el mundo del trabajo, hacen
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que se siga considerando adolescentes a quienes psicolé-

gicamente podrfen ser adultos.

El despego de:ambos grupos sociales tiende a originar
una marginacién ed 2k adolescente que se crea una subculty
Ta difereneiadu en la que se mezclam sus probiemss persona
les de desarrollo y los de la adaptacién social; de aqui
proceden los movimientos de protesta estudiuntil; las al-
ternativas contraculturales, etc., que no son sino medios
&ue tiene la juventud para buscarse un porduﬁ diferente al
gque la sociedad, en la qudtodsvfa no han entrado plenamen-

te, podr{a proporcionarle.

La ambivalencia valorativa procede de dos fuentes

primordialess

—~ La desintegracién social originada por la pérdida
cada vez més acusada en la sociedad de los estabilidado-
rds sociales que wxist{fan anteriormente al desarrollo de
la sociedad tecnolégica. Los valores actuales estfn total-
mente relativizados y es necesario un mayor compromiso per-
sonal en la elaboracién del sisjema personal de val ores en
el que casi no existen respuestas previas, sino que todo
tiene que ser replanteado. Esto #ifiade todo un contorno de
dificultades nuevas a los adolescentds que ya tienen di-

ficultades propias de desarrollo.



- 379 -

; La negatividad de:la sociedad que los adolescentes
perciben. Por encontrarse en un perfodo de especial apsr-
tura e intencién.asimilativa a la realidad social, estén
més expueeto§ a ser influidos por la desorganizacién y 1;1
injusticia sociales. T esto, junto con posturas idealistas
e intransigentes tipicamente juveniles, coadyuva a la bfs-
queda de otros caminos para el desarrollo personal social
que no sean la vida en una socidad mgsificada, alienadu;
hip6crit;, competitiva, contaminaedora y siempbe:bajo el
riesgo de una guerea universal debido a la carrera de arma
mentos. No es de desdefiar tampoco el influjo que en este
campo puede provenir del sistema educativo masificador, es-
tatalizado; en el que el interés fundamental es producir
hBmbres instruidos que sigan haci endo que la méquina mar-
the en lugar de tratar de formar personas humanas que pue-~

dan modificar los elementos negativos de la sociedad.

Esta serfa una visién algo exagerada - visién t{pi-
camente adolescente del problema — que ilustra de modo cla
ro la necesidad de que en la educacién psicolégica delibe-
rada se incluyan contenidos exteriores al érea de desarro-
1lo personal del sujeto. La negatividad inherente a un sig
tema de educacién que ée basa fundamental-mente en la
transmisién de conocimientos, ¥ que por esta causa es re-
chazado, o al menos cuestionado por los adolescentes puede

ser superada por medio de la intréduccién de los conlenidos
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psicolégicos a que hemos hecho refnrenqiu anteriormente,
para conseguir gue el glumno tengy un medio de contraste
objetivo y neutral en el que bugar el desarrollo de su pex
sonalidad, que se componga de actividades vitales y reales
en lugar de las tfpicas verbalizaciones de objetivos afec—
tivos que nunc, llegan a conseguir. El adolescente acep-
tar{ de un modo muy poditive todo ostenﬁ?leo de contenidos
nuevos y Stilfes para la estructupacién de su mundo, y
aumentard ‘el grado de compromiso dentro de la institucién
docente, en la que'ya podré encontrar contenidos signifi-

éativos pata el desarrollo de su fiersonalidagd.

La educacidn psic¢oldgica deliberads, en este senti-

do cumplibf las siguientes funciones:

~ Ir contra los efectos negativos de una educacién
basada en la instbuccién por medio ddmaterias anquilosa-
das que bienen poco que Yer con su desarrollo personal, y
contra los efectos de la escolarizacién obligatovia, asu-
sente de toda formacién humana, a causa de la radical inte

lectualizacién de.los contenidos dela ensefilanza,

~ En el &mbito de 1la Orientacién dentro de la cual
han sido tradicionalmente contemplados otros ndcleos de
problemas ajenos a lo intelectual de la educacién, tien—

de a realizar el mismo tipo de funciones,
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- Ir contra la "ruindad" del concepto de Orientacifn
vigente en las instituciones escolares que la convierte en
un hecanismo de colo¢ar a los alumnos dentro de unos estu-
dios, ajustarlos a la institucién -~ convirtiendo al orien-
tador en un agente més o menos disciplinario — y determi-~
nar a qué universidad deben ir. Trata de influir en la Orien
tacién Personal de modo que esta sea mfs un programa de tra-
bajo comén que una relacién persogal raquftica entre dos
personas. A este respecto hay que significar que a nivel
de formulacién de objetivos este tipo de contenkdos se en-
cuentra presente es decit, como propésitos si se contemplan;
pero en la préctica no llegan a conseguirse en muchos casos
quedéndose en actjyidades de tipo mecénico, como las abte-~

riormente aludidas;

~ Dentro de la Orientacién, intenta corregir el exce-
sivo interés egocentriste de preocupacién permanente por
el yo; de que sean siempre los problemas del individuo los
contenidos a discutir entre orientador y orientendo., En lu-
gar de esto se trata de conocersw a s{ mismo y conocer a
los demds. No es necesario enfatizar la importancia excep~
cional que esta dltima condicién tiene desde el punto de
vista de la educacidn psicoldgica, en la que se trata de
proporcionar las pautas de desarrollo génerales, comunes
a los adolescentes, en lugar de énslizar las propias de ce-

da sujeto junto con &1, como si fuera el dnico en tenerlas.
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La apertura de la consciencia de los ﬁroblgmss norma-
les de desarrollo que tienen todos los adolescentés, sirve
para restar impobtancia a ias crisis que estos provocan
(no porque todos las sufran, sino porque son normales para
esa época de désarrollo) Yy al mismo tigmp6 para motivar -
en el intento de solucionarlaa; al saber gque es un estadio
que debe ser supergdo en un gorto tiempo, tanto menor cuan

to mejor se aproveche la ayuda.

-~ Contra la separacién entre Educacidn y Orientacidn,
que deben estar {ntimamente unidos en el proceso,pérfecti;
vo de 1; naturaleza humana. Y esta separacién tanto a ni-
vel operativo (el que enseffanza y orientacidn vayan "cade
una por su lado") como a nivel préctico (el reducido nd-
mero de orientadores que ocasiona el paso de muchos alumn-
nos por la instituciGnescolar; sin:recibir ningén tipo de

orientacién),

- Contra la Psicoterapia, por cuantoise propone un
gsistema de prevenir o al menos de aminorar las ciisis que
se pueden prodwdir en iugar de esperar a curar. los desa-—
justes prodﬁcidos por la no superacidén de esas crisis, co;
mo hace estgq §ltima, Afiade también la educacién psicoldgi-
ca deliberada unas connotaciones mucho m{s positivas y una
muyor confianza de facto (1a Psicoterapia a veces la reco;
noce solamentd jg?igxg) en la capacidad que tiene toda per-
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sona de tender al equilibrio superador de sus problemas.

-~ Y, por #1timo, rechazo de la terapia dentrada en el
cliente como medio de exponer el pPograma. En palabras de
MQSHER Y SFRINTHALL:"Vaguedad, ambigumedad, o falta de di-
reccién eran inhibidores del desarrolio de led adolescentes.
La literatura sobre consejo y orientaeidn, especialmente
le de la terapia eentrada en el cliente ortodoxa parece
inadecuada para ensefiar a-los adolescentes a aconsejar de

acuerdo con nuestra experiencia."(192).

Byjo el anatema de imponer vylores en su pupilo el
orientador puede permanecer neutral ante los wvalores, eli-
mijando por medio de tal actitud toda une serie de conte-
nidos que podrfan resultar de enorme utilidad para sus

vlientes.

Por otra parte no se puede negar la existencia de una
educacién paicolégica definida en el entorno escolar, des-
graciadamente de marcado carfcter negativo — el llamado
"curriculum oculto"- que acompafia la escolarizaciém y tie-
ne como contenidos la sumisifn, la dependencia, la compe-
titividad, etc.} y que manifiestamente lleva a una minima
adaptacién y salud mentales} junto a sus condiciones ne-

gativas es diffcil encontrar algo positive, ya que el

{192), MOSHER Y SPRINTHALL, Op. cit. p. 17.
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alumno se encuentra en una pesicién de pef@unente rechazo

_hacia é1.

Toda esta actividad modificadora %e centra en la gon—
secucién de una serie de objetivos.'MOSHER y SPRINTHALL en
sus trabajos citados, mantienen una postﬁr@ defensiva an-
te las liQtas de objetivos que se convierten en un "saco
de virtudes", conjunto,de caracterfsticasenormemente deses
bles por parte de cualquier persona, pero que suelen quedal
se en‘eso; en eardcterfsticgs deseables programéticas y se
confunden en:ellas fines con medios. Por ello es preferi-
ble que los objetivos se reduzcan al:desarrollo de un esqug
ma psicolégico coherente y‘a la realizacién de experien-
‘cins de aprendizaje conecionedas cpn 1. Es decir que el
énfasis sea mayor en la psicologfa del dewarrollo (més real)
que en la psicologfa de tipo existencial o humanfstica (mds
ideales). Esta llamada al realismo tiene..un gran valor, pre
cigamente por ser propuesta en un campo en el que los pasos
de los tedricos se encaminan con harta frecuencia a la uto-
p{a. Es muy £Jcil representar sobre el papel un programa
de Orientacién en el que se va a conseguir un pleno desa-
rrollo de todos los alumnos, en colaboracién estrecha con
los padres de un equipo de profesores, orientador, psicé-
logo, asistente social, médico, ayudados por unas instala-
ciones y un material superabundente. Esto es bastante co-

rriente y bastante gratuito, por lo cual es de agradecer
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una visién restrictiva de unos profesionales que se pro-

pénen tr,bajar con unos medios més objetivos.

De todos modos no puede aéeptarse esta postura sin ré .
servajla psicologfa existencia} -y humanista tienen el enor
me interés de abrir campos alternativos al desarrollo de
la persona ; creatividad, etec. ; que un esquema de psicolo
gla estfictamente de desarrolo puede fdcilmente olvidar
linitando el campo de consciencia fenomenolégica del su-—
jeto., Eg decir, pueden ser propuestas como originadoras :
de objetivos — base cuya consecucién quedard confiada a
las actividades de aprendizaje desprendidas de la psicolo-
gfa del desarrollo. En la bfésqueda de contenidos que posi-
biliten él desarrollo personal no hay qudrechazar ningdn
érea. Por otra parte, la psicologfa no humaniste tampoco
es un conjunto cerrado y vompleto en el que se encuentre
una sistematizacidn perfecta del proceso de desarrollo.
Tiene el problema fundgmental de que todavfa carece de

una teorfa tomprensiva y adecuada del desarrollo personal.

PATTERSON anuncia ques"Quizd la mayor dificultad o
deficiencia en los enfoques actuales de la educacién
sfective es'que no estén basados en una teorfa sistdmé-
tica del comportamiento y el desarrollo humanos o de las

relaci ones interpersonales... Parecerf, que antes de que
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podamos desarrollar un curriculum afectivo,: de desarro-
1lo humano o educacién psicoldgica, debemos tener un co-
nocimiento, comprensién y acuerdo acerca de la psicologfa

del desarrollo emocional."(193).

De aquf;se;sigue que, & falta de un corpus general
¥y definido: que abarque la actividgd evolutiva de la psi-
cologfa individual, el orientador tiene que tomar los con-
tenidos de diversas tendencias para construir su propio
esquema. Asf{ surgirdn los cursos fundadog en el "ciclo
humano" del que se extraen los contenidos y las activida-
dés, con énfasis especial en los componentes psicolégicos
de desarrollo y de §tica personal, de relacién interper-
sonal; de conocimiento; compbensién y aceptacién de sf

mismo y de los demés.

(193). PATTERSON, Humgnistic educatjon, op. cit. p. 188,
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V,—~ FUNDAMENTOS PARA LA ELABORACION DEL REPERTORIO DE CONTENIDOS
PARA LA ORIENTACION PERSONAL.

Una vez revisado el mundo de los valores como fuen—
te fundamental de la que extraer los contenidos positivos de
la orientacion personagl y visto también el proceso de valora-
cién, con sus diferentes estadios, en el dominio afectivo de
la Taxonomfa de hLOOM, as{ como algunas mgnifestaciones de la
educacién afectivg -~ como es la educycién psicol&gica'delibe—
rada, que puede asimilarse en algunos aspectos al esquema de
Orientacién que proponemos -, es necesario sentar las bases

de las que van a surgir los contenidos de Orientaciém.

Tal cogo hemos venido anunciando a lo largo de to-
do el trabajo, se rechaza cualquier tipo de connotacién tera
péutica en el enfoque de la Orientacién que sostenemos, cen-—
trando el programa en la ayuda por medio de la informactén
individual o en grupo sobre el proceso de desarrollo psicold-
gico normal de la persona humana con respecto a s{ mismo y

a la sociedad en la que debe integrasse.

De aquf puede desprenderse el objetivo general, que
con diversas modificpciones de matiz , puede encontrarse en

todos los libros que traban de Urientacidn: adecuzcién del

sujeto o sus circunstencias persongles y a las del mundo que
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Be rodea, provorcionéndole criterios de mensamiento, actuacién

ar Gecisién, por los que pueda conseguir el mfximo desarrollo

de sus pobencialidades,

Y es e¢ste el momento de fundamentar la eleccidn de
contenidos y valores que puedan facilitar la consecucifn de
un objetivo tan amplio y difuso; eleccién que se extiende
enormesmente en el tiempo, abarcando toda la vida de la nersg
na, sin'que pueda llegar a cénstatarse su logro de un modo

pleno en un corto espacio de tiempo.

Es demasiasdo corriente ver en publicaciones de este
cpympo alusiones a objetivos de esta emplitud Sin que se expres
sen paralelamente objetivos mfs préximos, de un grado de abs-
traccién menor, ni los contenidos por los que se puede llegar
a ellos. Se apuntan los objetivos generales, extrafdos de las
teor{as sobre Orientacidn que cada escuela sustente, y se prg
porcibuan solamente técnicas (entrevista, exploracidn psicold-
gica, etc.) o condiciones (empat{m, congruencia, comprensién)
mediante las que - supuestamente -~ se llega al logro de los
objetivos generales. Pero este tipo de concepcidn, restringe
inevitablemente su campo & la resolucién de problemas especi-
ficos, que sean plenteados por los sujetos de una forma direg

ta.
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Por el contrario, si se sustente un concepto de la
Orientacién Personal primordialmente educativo, se pueden su-
perar algunas de estas dificultades. En este tipo de concepto
orientador, como ya de ha dicho, mds que de curar se trata de
posibilitar el desarrollo; sin caer en la ﬁtopfa optimista de
creer que este tipo de Orientacién contribuird a solucionar to
dos los problemas de dewarrollo que se presentan en un adoles-—
cente o en un joven, éreemos que s{ puede ayudar a superar los
momentos cruciales en el desarrollo de la personalidad y , al
menos, presenta una base sobre la que el siujeto puede ir cons=
truyendo posteriormenf& de acuerdo con los problemas que le

vayan acosando.

Se trata, pues, de ofrecer unz comprensién de la

dindmica de realizacién personal del sujeto que posibilite 1lg

superacién de los problemas especielmenie diffciles de la ado-~

lescencig y por lo tgnto una base para el contraste de la per-

sonalidad en el contorno social actual. Lo esencial es que el

sujeto disponga de un medio de gpertura a la consciencia, de
una posibilidad de establecer un cambio perceptual, del modo
en que se desarrolla su personalidad frente a &1 misimo y den-

tro del mundo,

Por ello la intencidn fundamental de esta sistgma-
tizacifn de los contenidos para la Orientacidn Personal es la

de s8r realista y prdctica, én el sentido de ofrecer, en lugar
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de verbalizaciones de objetivos amplias y difusas - lo que al-

gunos llaman "lista de virfudes"-, contenidos y actividadex,
de tipo filossfico, sociongico‘y psicol&gixé que puedan lle-
var a un mfximo grado de consecucién del objetivo general de la
educacién anteriormente expuesto. Todo ello, pur supuesto, es
posible gracias al enfoéue primordialmente educativoe que con-
teﬁpla 2 la Orientacién Personal como parte integrante del
proceso de la educacién, y que permite el uso de la informa-
cién sobre valores humanos, estadios de desarrollo psicoldgi-
co, aspirgciones, etc., usado en este enfoque. .
!

De acuerdo con esto, en lugar de sefialar solamente
lax técnicas o las condiciones de la sesién de orientacién,
dejando los temas a tratar, o bien a la circunstancia sspecial
gque.provoque cada encuentro entre orientador y orientando, o
bien al orientador, que debe selecdionarlos como responsable
principal, el repertorio propondré{ contenidos dirigidos a la
consecucidn de los 5bjetivos de la Orientacién, Estos conteni-
dos ser&n'de dos tipos: aquellos que presentan algo como posi-
tivo, digno de ser alcanz;do ( un valor, una ectitud) y los que
exponen algo negativo que debe ser rechazado. Ambos tipos esta
rédn justificados para cada tipo de prosecuc-ién de la secuencia

del consejo.
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Se presenta después de esto el problema de la obten-—
cién y seleccifn de los contenidos: j De dénde sacarlos % Ya
hemos sefialado que los valores wds dtiles en este enfoqua de
la orientacifn son los llamados "vitales o psicolégicos" ya
que la adaptacién Qe la persona & s{ misma y.el desarrollo de
la personalidad, cae\enteramente bajo el dominio de la psico-
logfe; sin que esto quiera decir que se sustente un psivolo-
gismo a ultranza, la base fundamental son los estudios psico-
18gicos y sociolfgicos acerca del desarrollo de la persona hu-

mana.

Los campos fundamentales, estudiados previamente como
fundamentos de le sistewdtica de los contenidos de la orienta-
cién personal son tres:

— Canpo de la salud mental y de la "psicologfa de Ila

normalidad"

- Concepto de adaptecién.

- Psicologfa de la autorrealizacidn y la diferencia-

cién personal.

El primero dﬁhos tres, méds cercano a la psicologfa
profunda, responderd de lo que en cada caso se entiende Tor
noermalidad - muy relativa en nuestra sociedad ~ y de lo uni-
do que estﬁ#l concepto normalidad a las opiniones sociales

hebitualmente sustentadas en una sociedad especifica.
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El segundo delimitard el grado en qwe la adaptacién
influye en el primero, es decir, hasta qué punto la adaptacién

es algo positivo si obliga a adaptarse 5 realidades negativas.

El tercero recoge bajo su amplio t{tulo todos los

enfoques pBsitivos que la psicologfa humanista propone.

De estos tres ndcleos, que 8¢ nnen al mundo de los
valores y de la §tica, saldrén los contenidos del programs,
y todo..ello bgjo el influjo de dos determinantes mis: que los
sujetos son ado}escentes y que deben adaptarse a una sociedad

con unas cargcterfsticas muy espec{ficas como es la actual.
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El movimiento deha salud ment§l
1

El problema de la salud mental est{ de moda en nuestra
sociedad, desgraciadamente. Médicos y psicflogos tratan de des-
cubrir su entided re,l y sus menifestaciones, sin que pueda de-
cirse que lo logren de una manera absoluta; esta preocupacién
nace, en las sociedades mf{s avanzadas, de una terrible parado-~
ja- La sociedad tecnoldgica, con su superabundancia material,
no proporciona el equilibrio psiceldgico a sus componentes.

El ndmero de desequilibrios graves aumenta en lugar de dismi-
nuir. Y todo ello por las angustias y preocipaciones que pro-
por cione la vida moderna en la perseéuci6n-de los bienes mate~
tiales. Se produce, pues, la circunstancia de qﬁe es menor el
ndmero de desequilibrios personales en los pueblos menos avan-
zedos, al amparo de unas tradiciones estabilizadoras de 1,k vi-
da sociak, de modo que llega a psrecer que la enfermedad men-

tal es propia de nuestro tiempo.

Se hace preciso estudiar las causas y circunstancias
de tal situ”ciGn para extraer de elles elementos del programa
de orientacién que trate de evitar situacion;s de este tipe;
del porqué en los pafsew superindustrializedos y'"afluentes"se
produce un enorme promedio de personas recluidas en institucio-
nes psiquijtricas - en Estados Unidos la proporcién llega a
una de cada once, estendo la mitad dehas prlazas hospitalarias
ocupadas por eng#fermos mentales,— y existen enormes listas

de espera para las consultas de psiquiatras y psicoterapeutas.
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No existe acuerdo tadavfa acerca de lo que la sa-
lud mental puede significar. No hay una realfdéd que sea com-
prendide plemamente bajo esta definicifém y por consiguiente
se define la salud mental bor comparacién con otras realidades:
ausencia de enfermedad mental (ﬁegativista);'iogro de la feli-
cided (difuso) y, principalmente la comparacién con un crite-
rio estadfstico de normalidad, que parte de una base adaptato-

ria deficiente, como es la sociedad actual.

En los fltimos afios, por influencia de la psicolo-
gfa humanista se estd pasando a la consideracién de la salud
wental como algo mds positivo que la simple ausencia de pro-
blemas psicolégicos graves, para definirla como un modo par-—
ticular de enfocer la vida , en el que coinciden toda una serie
de circunstancias positives por las que la persona establece
une relaciones adecuades consigo wismo ¥ con los de:.ds. Por .’
otra parete, tampoco’hay acuerdo en la amplitud y significa-
cifn del fen Jdmeno contrario, la enfermedad mentale. En un li~

bro bdsico para este problema, afirma SZASZ:

"Me parecfa que aunque la nocidn de enfermedad men-
tal era apropiada desde el punto de viste histéricog -~ ya que
surge de le identidad histérica entre medicine y psiquistrfa-
no era adecuada desde el punto de vista racional. Si ‘bien la

enfermedad mental puede haber sido un concepto dtil en el
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siglo XIX, hoy es podo v{lida cienf{ficamente y perjuddcial des

de el punto de vista social.

Aunque el descontento con la base médica y el marco
conceptual de Ia psiguiatrfa no son recientes, se ha hecho po~
co por explicitar el problema; Y menbs para remediarlo. En c{r-
culos psiquiftricos es casi indelicado preguntar: "g Qué es 1la
enfermedad mentgal?, En cfrculos no psiquidtricos es considera-~
da demasiado frecuentemente cunlquiér cosa que los psiquiatras
dicen que es. La respuesta a la cuestién:;Quién es enfermo men
tal? se convierté:"Aquellos que est4n confimados en les hospi-
tales mentales o qﬁe consultan a los psiquiatras en sus ofi~

cinas privadas."(194)

Quizds estas respuestas parezcan simplistas y:es por
que indudablemefite lo son. Sinembargo no es f£4cil encontrar
otras menjores sin tener que superar enormes dificultades,
en primer lugar por formular otras preguntas tales como: ;Es
la enfermedad mental una enfermedad?; y en segundo lugar por
redisponer los propios objetivos para el entendimiento de los
seres humanos y no de la enfermedad mental., La resolucién del
problema vendr{ proporcionada por la determinacién de las ca-
racter{sticas de la personalidad constructiva y de las condi-
ciones socieles por las que pﬁede llegaé a conseguirse este

tipo de personalidad.

(194), SZASZ, T.S.: The myth of mental illness.
Neuw York, Delta Books, 1971, p. 8.




La paradoja que se presenta en la consideracidn de
este problema es que su mayor vigencia, la toma de conciencia
de su carfcter conflictivo, se produce en uma sociedad que
dispone de una enorme cantidad de posibilidades de realiza-
cidn:_liberacidn de trabajos agotadores, facilidad de vida,
oportunidades culturales, conciencia de la importancia de
las relgciones inperpersonales, etc.; #pesar de todo ello surge
el problema de la alienacifén. En este punto entran en conflic-
to la salud mental y el sistema educativo, estableciéndose
una disonancia entre ambos que niega la afirmacién: "a mejor
educycién, mejor salud mental" y potencia esta otra:"a mayor
educacién, mayor alienacién", As{ lo demuestran GURIN, VEROFF
y FELbslgg)un estudio en ellque aparece como date significati-
vo la mayor cantidad de preocupaciones viteles en las personas
educadas que en las no educadas; por la mayor inmersidn vital
en la realidad que las primeras tienen; lo que liée 1lleva a
tener una percepcién mfs realista de las incongruencias so-

ciales.

Todo ello debe llevar a un enfoque de la salud men-
tal que se.presente como un intento de labor preventiva, a pe~
sar de las miltiples dificultades que un empefio de este tipo
comporta, principalment#por la indeterminacién de la realidad

que llamamos salud mental. Partiendo de una base positiva que

{1%5). GURIN, J./ VEROFF, J./FCLD, S.: Americans viewv their
mentcl health
New York, Dasic Books, 196¢
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evite el &nfasis en lo patoldgico, se deberd buscar la defini-
cidn de personglidad madura, tomando como tal la que ha sido

capaz de realizar el mdxfmo de sus potencialidades.

Inmediatamente llegamos al paralelo enire prevencién
e higime f{sicas y su correlato en la esfcra de la personalidad.
La productividad del primer concepto queda fuera de toda duda,
gl constatarse los enormes progresos llevados a cabo en el cam-
po de la medicima preventiva. El ideal a perseguir serd, por
tanto, el establecimiento de un sistema patralelo que propor-
cione informacién permanente para el establecimiento en el
individuo de una personalidad madura y saludable. Con esto no
es posible lograr una ausencia total de ansiedad o de senti-
mientos negativos, pero s{ puede lograrse una defensividad
ante ellos que potencie el desarrollo de una visidn realis-
ta y plena depa vida. La autopercepcién negativa estd rela-
cionada de modo positive con el mayor nivel educativo (a ma-
yor nivel educativo corresponde una mayor posibilidad de per-

cepcién negativa ).

Segln CARROL, el nivel prewentivo de la salud mental

implicgs ' )

- Respeto a la personalidad propia y de los
demds

~ Retonocimiento de las limitaciones pro-
pias y ajenas.

—~Apreciacién de la importancia que tiene



la secuencia causal en la con-
ducta.
-~ Comprensién del impulso de

autorrealizacidn.{196)

Pero el dinamismo d41a sociedad contempordnea es, en

muchas oéasiones, contrario a este tipo de actividades; si el

origen de los desajustes de personalidad estf{ en la sociedad,

h brfa que cambiar §sta, cosa diffcil, si no imposible; y mien

tras el hembre siga inmerso en ella, sus problemas seguirdn :i

siendo los mismos. La dnica solucién glternativa que se presen-

ta como viable es el intentar una labor preventiva de "ajuste

al desajuste", de pdsibilitar el mfximo desarrollo personal

del ser humano en una sociedad que pone constantes trabas a

éste, el proporcionar pautas de valoruci6n que propicien en

el individuo una percepcidn més exacta y acertada de la reali~-

daed vital y

gin SAMLER,

de los modos de adaptarse a #lia. Para esto, se-
tendremos que:

- Reexaminar nuestros valobes

Contemplar a la persona como un ente unido a
otros-seres humanos, y no como un organismo ais-
lado

Tener fe en la capacidad del individuo parp desa-
rrollarse y ecambiar en direcciones deseables.
Dejar de usar la amenaza como medio de motivar al

individuo.

(196). CARROL, E.: Higiene mental

Buenos Aires, EUDEBA, 1964. p. 32,
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~ Cuestionar los absolutos éuo forman parte de nues-
tra educacién.

~ Desarrollar una §tica del vivir basada en un cono-
cimiento progresivo del ser humano y de sus nece-

sidades y responsabilidades,.(198).

Las opiniones acerca de las implicaciones que la’
salud mentil.tieno en la vida del individuo son bastante
coincidentes. Especialmente clara y completa es la de EVANS
y SMITH:

" La salud mental es mfs 4uo la ausencia de enfer-
medad mental. Incluye un interés por la vida; un eatusiasmo
que posibilita el emplear las capacidades propias al mfximo,

y encontrar satisfaccién y diversién en la vida. En el extre-

mo del conténuo enfermedad mental - salud mental hay un
conjunto ideal de condici ones hacia las cusles las personas
tiendon; pero pocas consiguen realizar. La salud mental; co-
mo la..enfermedad mental tiene variaciones de grado, siendo
algunos de nosotros relstivamente m{s saludables ﬁua otrod.

Dentro de cada persona oxistonhrados variables de salud men-

tal en diferentes épocas.” (198).

Podrfan distribuirse dentro de la curva normal del

siguiente modot

(198). SAMLER. J.s "Basic approaches to mental health, an intrp
duction". Pers. and Guid. Jr. Sept. 1958 p.26.

(199). EVANS, I,M,/ SMITH, P.A.: Psychology for a changing World.
New York, John Wiley and sons, 1970, p. 324
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Afiade el autor ;ue difieren ademfs en cuanto al
tiempo. De la demcha & la isquierda se pasa a veces y por pooo
tiempo, mientras que en las circunstancias que se enundian en
la parte izquierda se permanece. La consecucifn de la salud
mental est{ diacrénicamente extendida & lo largo de la vida
de la persons, dependiendo de famidia, escuela y comunidad,

Yy consiste en los siguientes procesoss

" Sentirse conforme consigo mismo.

Las personas mentalmente sanas no subestiman ni so-
brestiman sus e-pacidndou Yy pueden aceptar sus propias limi-
taciones. Tienen un sentido de la independencia y autorrespeto.
Tienen confiansa en ser capaces de manejar los problemas a me-
dida éue surgen. Pueden refse de sf mismos y supérar desalien—
tos. Son conscientes de sus propias emociones -su miedo, enfy-
do, amor, ¢elos, culpa- pero no son aplastados por ellos. Tie-
nen una actitud resolutoria ente los problomgs; y pueden d§-
pender de su proplo juicio, iniciativa y recursos. Tienen va-
lpres personales, ideales, principios, fines y una filésoffa
de la vida. Obitenen satisfacciones de los placeres simples
de la vida diaria.

Sentirse conformg con los demés.

Las personas mentalmente sanas tienen confianza en
s{ mismos, pero también tienen confianza en otras personas.
Son capaces de dar y aceptar amor y afecto y tienen relaciones
personales estrechas iue son duraderas y mutuamente satisfac-

torias. Tratan a otbas personas como ellos querrfan ser tra-
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tados. Conf{an en otros y son dignos de confianza. Aceptan a
otras personas y respetan sus diferencias. Intentan ayudar a
la gonto; pero no esperan de ellos ;uo sean perfectos. Pueden
funcion.r_pono miembros dobn grupo y apreciar su asociacién cem
otros, Tienen un sentimiento de responsabilidad por sus seme-
gantes.

Sentirse capaz de superar las demandas de la vida.

Las personas mentalmente sanas actian ante sus Pro
blemas a medida que estos ocurren. Conforman su entorno cu,n
&o es posible y se ajustan a é1 cuyndo es necesario; son ca-
paces de adaptarse a las norma sociales, pero son libres de
elegir sobre si se conforman 0 no, Aceptan responsabilidades
y son sensibles y rospondon»c las necesgidades de otros. No
lamentan el p;ssdo; planifican y no temen el futuro., Se pro-
ponen objetivos realistas e intentan hacer uso de sus capaci
dades; son capaces de pensar por s{ mismos y realizan decisig
nes independientes, al mismo tiempo que de participar en de-
cisiones de grupo y de aceptar la opinién de la mayorf{a. Ob-
tienen satisfaccién de poner su mejor intencién en cualguier

cosa que hacen.”(200).

Por su parte, DAVIS sefiala las siguientes asunciones
relativas a la salud mental:s
" 1. Salud mental

a. Asumimos que en la poblacién general de los

(200). EVANS y SMITH, OP, CIT. P, 327,
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adullos hgy un estadq; o un conjunto de estados es~
trechgmente relacionados que puede ser denominedo
"salud mental®.

b. Asumimos qﬁe hay una variacién cugntitativa en
la salud mental -algunas persoras estfn bien ajuste-
das; otras estén pobmmente ajustadas y en el extre-

mo, algunas personas estén mentalmente enfermas,

2. Principios de la salud mental.
a. Asumimos que se pueden seflalar principios espe-
cfficos_con respecto a relaciones de causa y efec-

40 en la salud mental, de modo particular relati-

1. Técnicas de ajuste emocional para
ﬁdnltoa.
2. Principios de desarrolle emocional
para niffos,
b. Asumimos éuc la aceptgci&n de estos principios
lleva a un mejoramiento de la salud mental.
1. Directamente, por medio de un ajuste
mejorado
2. Indi rectamente por medio de un mejo—
ramiento del desarrollo emocional de

los fiifflos.
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3. Factores no intelectusales

ae Asumimos que la salud mental en los adultos es
afectada por lituscionol ambientales definidas.
("stress*),

be. Al mismohtiompo asumimos que las experiencias pa-
sadas, particularmente el desarrcllo de la niffes,
tienen un efecto permanente en la salud mental y

en la susceptibilidad a la enfermedad mental."(201)

En una obra fundamental para el problema que trata-
nos; JAHODA trata de encontrer en la literaturs sobre salud
mental losrcritorio-Apor los que se ha estudiado di.cr&nica—
mente el p;oblomga

l«Existen varias propuestas éno sagieren la bisque-

da de los indicadores de la salud mental positiva en las ac-

. titudes del individuo hacia su propio yo. Distintos modos

de percibirse a s{ mismos son tenidos como exponentes de mayor
o menor grado de salud mental.

2. Otro grupo de criterios designa como expresiones
de salud mental del individuo su estilo y grado de crecimiento,

Eosarrgllo o _autoactuslizacién. Este grupo de criterios, en

contraste con el primero, no tiene relacién con la autopercep-

cidn, sino con lo que cada persona hace con su yo a lo largo
de un perfodo de tiempo,

3. Varias propusstas colocan el énfasis en una fun-

(201), DAVIS, J.A.s Education for positive mental health.
Chiclgo, Aldi ne Pub, Co., 1965, P 4,
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cién psicoldgice central y sintetizada, incorporando algunos
de los criterios sugeridos en 1.,'y 2, Esta funcién ser{ lla-
made integracién.

Los siguientes tres gripos de criterios se concen-
tran de modo més exclusivo que los anteriores en las relacio-
nes de los individuos con la socieded.

4. Autonomfa sefiala el grado de independenciia del
individuo con respecto a las influencias sociales como muestra
muy clara del estado de su salud mental .

5. Un ndmero de propuestas sugieren que la salud

mental se manifiesta en la percepcifén de la realidad de un

individuo,.
6. Finalmente, existen sugeremcias de que el domi-

nio del entorno sea tomado como»criterio de salud mental,"

(202).

Gran parte de los contenidos relativos a la salud
mental pueden incluirse dentro de alguna de estas categecrfas,
y es inevitable que existan solapamientos entre ellas, de tal
modo que algunos autores contribuyen a dos o mfs enfoques de
la salud mental. La excesiva separacifn enbre ellos no repre-
senta una utilidad, y coincidimos con la autora en conside-
rar a la salud mental con una visién integradora de miltiples
criterios, aprovechando como contenidos de Orientacién Per-
sonal todos los enfoques que en el mejoramiento del ajuste

personal puedan darses.

(202), JAHODA, M.s Current concepts of positive mental health.

New York, Basic Books, 1968, p. 23.



A este respecto cita SMITH el paralelismo entre la
concepcifn de criterio m8ltiple de JAHODA y la de ALLPORT:

JAHODA ALLPORT

Actitudes hacia el "yo" Auto-objetificacién

Crecimiento y auto—— Extensién del yo

agtualizacién

Integracifn Psicologfa unificadora
de la vida

Autonamfa

Percepcidn de 1s reg Habilidades, destrezas y

lidad y dominio del percepcidn adaptatoria

medio ambiente - realistas,

Relaciones intensas y cé-
lidas con otres. Atencién
positiwa hacia todas las

criaturas vivientes (203)

Como consecuencia de todo lo anterior se puede con-
cluir con EVANS y SMITH ques
* . Cualquier definicin de salud mental debe incluir
algunas variables,
~ Salud mental es sindnimo de felicidad, pero también
hasta cierto punto de infelicidad y preocupecién.

- Contribuyen e ella el grado de conciencia de

(203). SMITH, B.M.: "Mental health reconsidered: a special ca-
se of the problem of values in psychology"

American Psychologist, 1961, 16. p. 301
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sus problemas y el modo de maejarlos."(204)

De cualquier modo qus definamos la salud mental, el
hecho fundamental que debe quedar claro es la influencia deci-
siva que ha de tener este movimiento en 1la éisposici&n de los
contenidos de la orientacién personal. En palabras de KUBIE:

"La pregunta bfsica ;ua deben hacerse los planifi-
dadores y airectivos educativos y de salud mental es ";C émo
podemos equipar a un nifio con los hecho;,>habilidadea.y cono-
cimientos que se nedesitan para la vida sin interferir su li-
bertad para usar tales hechos, habilidades y herramientas de
modo productive y creativo."(205)

Podemos extendernos aln un poco mfs ;n el intento
de caracterizacifn del mundo de la salud mental aduciendo el
siguiente pdrrafo de YAMAMOTO:

"..oparece ser una cualided llamada creatividad, ori-

ginalidad,.o impginativijdad. ;Podrfq.eato; entonces, ser el
factor ausente a lo largo del cont{nuo enfermedad — tér-
mino medio —— ssluq; que debe reemplazar al esquema tradicig
nal y bipolaxr normal —— unormnl?»g?odtf; ser el pensamiento
creativo la cualidad que caracteriza al sano y la que diferep

cia a ambos del grupo de los enfermos y del grupoe intermedio,

{204). KUBIE, L.S.: "Are ve educating for maturity"
N.E.A. Journal, 48, Jen. 1959."p.17.

(203). EVANS y SMITH, op. cit. p. 341,



‘que no est{m enfermos, pero que tampoco estfm especialmente

Yot |

sanos." (206)

Como hemos ido apreciando en la enumeracién de opinio-
nes referentes a la salud mental Yy & sus condiciones genera
les, lo ¥nico que proponen es un modelodescriptivo de un t1
po de personalidalciertamente favorable, especialmente sde-
cuada asituaciones diffciles o comprometidas, ya que pone
el acento de una manera fundamental en las cepacidades o
virtualidades modificadoras o de resistenciae. Capacidad de
modificar la marcha de la propia vida de acuerdo con cir-

cunstancias exteriores variables, etc,

En la mayor parte de los casos, las soluciones no se
proponen, o al menos no se preponen claramente y de una ma—
nera cercana, Con ello entramos de nuevo en el callején sin
salida babitual, la falta de soluciones operativas en el &m
bito de la ayuda personal a un sujeto de orientacidn con
problemas de desarrollo personales que estfn dentro de lo

normal para su edad y etapa de desenvolvimiento.

El libro que mfs se aproxima a la proposicién de una
v{a para la consecucifn de la salud mental (y se aproxima
a ella de un modo relativamente accidental) es el anterior-
mente citado de EVANS y SMITH, Para el modo de conseguir

esta'selud mentel", afirman quet

(206). YAMAMOTO, K.: "Mental health, creative thinking and value

Elementery school Journel, April 1966, p 361,

© CalREE
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"Hay un nfcleo bdsico de actitudes y sentimientos
acerca del yo de la persona mentalmente sana que son b&si-
cos para las caracterfsticas de las personas que quieren lle

gar a conseguir este estado"(207).

Mfs adelante afirman que en la consecucién del equili-
brio mental entra, de alguna forma, el aprendizaje social. Y
esto nos interesa ponerlo de manifiesto en nuestro enfoque
de la ayuda personal: el hecho de que estas caracterfsticgs
puedan ser aprendidas. La salud mental "comienza en casa, se
desarrolla en la escuela y depende de l# comunidad". El1 que
puedan sér aprendides implica que de algin modo podrdn ense-—

fiarse.

No entramos aquf ehora en el problema de 2a inbernali-
zacifn de este tipo de contenidos, pero nos interesa sefialar
que al menos (situfndonos en el punto més pesimista) podemos
derivar la atencién del sujeto hacia ellas, Esto entra de
lleno en el concepbo que anteriormente hemos manejado de
"apertura a la cmnsciencia" o "cambio perceptual” del sujeto,
como medio de plantearle previmmenté una situgcién vitael, an
tes de que la viva, o una actitud vital antes de que €1 mis-
mo pueda desarrcllgrlae Por otra parte, las condiciones que
se ponen de relieve dentro del nfcleo citado anteriormente

son las siguientes:

(207) EVANS y SHITH, op. cite pp. 327-328.



Auto—-consciencia ——
Auto-comprensién —— Auto-aceptacifn

Auto-actualizacién—

De las cuales las dos primeras pueden ser :uplidus;
en cierta ﬁedidn; desde fuera, por una persona "consejera",
que a partir de un conoéimionto general de la dindmica del
desarrollo del adolescente pueda propones a éste soluciones
tedrices a sus problemas de doscon&cimilnto e incluso extra
fieza de s{ mismo, Desde fuera y con una voluntad de ayuda.
Ls tércers entra eﬁ el cf{rculo de esas "condiciones de valor"
que encontramos en la persona éue goza de salud mental, pero>
que casi no sabemos cémo se consigue, y por tanto es difrfeil
ayudar a otro a conseguirla. Ser{u una consecuencia de la
evolucién del sujeto ayudado eh la consecucién de las dos
anteriores, y por suspﬁoato, alzanzable sin la eayuda de una
persona extruﬁn; ya que es el estadio de salud mental que
encontramos en personas totalmente ajenas a cualquier tipo

de proceso de ayuda,

Seglin EVANS y SMITH:
"Una persona uuto‘éeptudor; debe tener una cierts
oonacieneiﬁ y'conocimienfo de lo gue es y su porqué y debe

estar satisfecha consigo misma, no solamente por lo que es,

- sino también por aquello en do que se estd convi rtiendo.

La buena salud mental requiere una comprensién y



una sfrecitcin blsical_de las necesidades fundamentales que
sirven de base y motivan nuemtro comportamiento. Tenemos en
comin con otros seres humanos necesidades de amor, afecto,
segurided, reconocimiento, independencia, logro y dominio,
Hay‘muohcs maneras de definir y cladifi;tr las necesidades
psicolégicas humanas, pero todas ellas se puedenpubsumir en
una nece;idad b‘sicg de ser cada vez mds h&bil en nuestros

esfuerzos para enfrentarnos con las demandas de la realidad.

La plenitud es ;aencialmonﬁe una experiencia de
dominio, d; haberse enfrentado de una manera efectiva a las
exigencias y amgnazas de la vida. El fracaso en la comsecucién
de la plenitud proviene en 1, mayorfa de los casos de upa fal-
ta de consciencia o de una negativa asceptar el yo. Los Obje-
tivos que cada uno se sefiala en la vida reflejan su autocom—

prensién y su gutoaceptacién."(208)

tCémo aparece, pues, ante nosotros la salud mental
a la hora de tomarla como un fundamento para el repertorio

de contenidos de la Orientgcién Personal?

Como una idea clara y nueva dqun estadio de equi-~
librio psicolégido deseable por cualquier persona, y cuyo lg
gre puede ser propicigdo por la apertura de la conciencia
del sujeto a una realidad nueva para 61; que le puede ayudar

en el conécimiento de su persona y del estadio de desarrollo

(208). EVANS y SMITH. ope cite ps 329
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en gué se encuentra, Yy aparecer como bgase para la rpfloxi&h
en el inyento de mejorar su actuacién vital adolescente y

con una intencionalidad discente,

Otro de los fund,mentos generales y previos que se
pueden proponer para la eleccién del repertorio de conteni-
dos de la Qrientacién Personal es el que se pone dg¢ manifies-
to aldededor del concepto NORMALIDAD y de lo que, en el &mbi-
to psicolégico actual se entiendo como tal con las ramifica-

ciones que de é1 se pueden sacar.

Tendremos, pues, que ofrecer una definicién de tal
realidad, junto con unas precisiones gue justifiguen su eleccién

como fundeamento del prodeso de Orientacién.

Todo este movimiento estf basado en el criterio de
'mayorfu”qﬁe se sustenta en el mundo occidental contempor‘neo;
éonscienfe o inconscientemente, en la evolucién de gren santi
ded de actitudes o tendencias personaleg; Independientemente
de las sgnciones positivas o negativas de las actuaciones
humanas a través de la Etica, la'Moral, la Religién, etc.
existe una tendéenaia a.ovaluar a las personas de acuerdo

con su integrgcién en el microcosmos social.

En este sentido hay que sefialar el indudable paren-—
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tosco del consepto de NORMALIDAD que aqufi conoiﬁeramos, con
otous doss AJUSTE y ADAPTACION..hemos de considexar, no obs
tante el amplio concepto acerca del uso de la "mayor{a" co-
mo criterio de evaluacién de actuaciones witale s no transcen
dentes ~ las transcenddntes estfn o deben estar siempre bajo
el dominio directo de la plraona»-; que no debemos aceptar e)
concepto de NORMALIDAD como un medio de resolver los proble—
mas entre el indi;iduo Y la sociedad. Hemos de considerar
negativo; el mero conformismo con lo épe la mayorfa hace,

dice, o piensa,

En ewte sentido, la consideracién del concepto de
normalidad como fundamento para los contenidos de la orien-
tacién nos va a servir mds para rechazar que para aceptar
lgs soluciones, Normalidad, ajuste y adaptacién tienmen un
indudable componente negative en lo que tienen de moda - por
definicién siempre cambiunte; o al menos pasajera -. Por
supuesto que este componente de moda no puede ser ni tan nega
tivo ni tan claroe como cuando. lo gplicamos al paradigma tf-
pico de las prendas de vestiras No ew tan negativo porque las
modas ideoldgicas tienen oscilaciones cfclicas mfs amplias
éue las socisles. Ni tan claro porque la moda ideoldgica
nos envuelve de un modo igualmente extenso, pero mucho mds
intenmo, porque penetra en nuestro interior de forma decidi-
da. Si ahora en el ambito social se acepta la normalidad co-
mo criterio influyente en las actuaciones sociales, y ewtas

por motivos ideolégicos intencionsdos o por el contrario,
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es decir, px iospreoeupgcidn, abulia mental, dejarse llemar v
por las circunstancias - como dirfa RIESMAN por "anomfa" -
llevan al individué a identificarse con ﬁoutur;s vitales
negativas o desacordes con la capacidad humena para la li-
beut;d; es indudable que se debe ir contra este tipo de
determigante social. Por tanto, la consideracién de este
tipo de realidad, debe ser mfs bien pare ir contra ella que
para aceptarla. En cabeza ajena se pueden estudiar los efec-
tos de este afédn compulsivo de normalidad, viendo los estra-
gos que ha producido y produce la sustentacidn de este tipo

de actitudes en culturas actuales avanzadas.

Entrando directamente en el campo de la Orientacién
hemos de constatar inmediatamente que en los presupuestos de
la orientacién de origen americano; la normalidad aparece,
por regla general, como un bien deseable, y en la mayorfa de
los casos como un objetivew de orientacibn a conquistar. Ror
tortuna; bhay otros casos en los que, como contrapunto a esta
tendencia a la normalidad, aparece otra contrapuesta, que va-
lora positivamente la divergenciaj pero en dltimo extremo,
adn se puede considerar a este movimiento como inmerso en el
unterior; y ox;gerando las tintas encontrarnos con la parado-
ja de que la divorgeﬁcia est{ de moda en la actualidad, con

lo que igualarfamos una tendencia con otrs,

Asf{, en la definicién que de NORMALIDAD dan BARRI

y VOLF podombl leers <
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"Implfcito en el concepbo de mormalidad hay uno de
conformidads Una definicién podrfa decir lo siguientes: para
ser normal uno debe haoer, pensar y sentir lo que todos los

dem{s hacen, sienten, o piensan."(209)

A mngléyseguido critica el excesivo influjo én la
orien##ciGnkde este tipo de movimiento "normali,ador". Ello
nos da la medida real del empleo de los presupuestos de es—
te movimiento en la orientacién de corte ostsdounidendl? sin
que tengamos que detemernos a posmenorizar las wpiniones que
lo defienden. La normalidag en este tipo de sociedad es una
meta a conseguir, y en ella debe incidir el orientador como

agente de estabilizacién social.

La crftica de BARRY y WOLF es la siguiente:

"Al impulsar la normalidad, orientadores y conse-
jeros han olvidado uno de los puntos de partida del pensa-—
miento psicoldgico, las diferencias individuales... Mantienen
una idea de lo que la persona dedicada a la Orientacidén va a
hacers simplemente diagnosticar, adaptar al estudiante; impo-
ner realismoj descubrir "la verdad"; y reforsar el conformis-
mo a la normalidad. Todo.lo cual, cicrtcmé:te, dejas al estu-
diaﬁte ain responaabilidad en sf mismo, y adn peor, sin

eleccidn."(210)

(209). BARRY, R./ WOLF, B.: Motives, values and realities.

New York; Teachers College, Columbia Univ.
Press, 1965. p. 179
(210), id. id. pp. 179-180



b

- 415 -

En la misma kfnea se pronuncia RICH al decir que la
sdaptacidn ya no es uno de los objetivos de la psicologfa
por;uex

"La adaptacién significa una conformided ante las
condiéion;s sin la flexibilidad, apertura yx creatividad de
la persona plena... La persona alsansa la plenitud solamen-
te después de haber ;stisfocho las necesidades b&sicas...y
de haberse provisto de la libertad para concentrarse em el
desarrollo pleno de sus potencialidades. La persona necesita
una orientacién productiva para la vida. Tal orientacién se
logra por medio dohu r;i&n, del trabajo productivo median--
te el que uno pueda dedicarse a una tarea llena de signi-
ficado y expresar y desarrollar sus hebilidades creativas,

Y por medio del amor de otru‘porlons; de todos los hombres
y de la naturalexza sin pérdida de‘su integridad v dngepén—~
dencia. Es posible para aquellos éuo son capaces de desarro;
1lar sus habilidades plenas el ser considerablemente mfs sa-

ludables que la sociedad en que viven."(211)

En esta completa declaracién programftica, podemos
percibir fundumantclménte dos valores contrarios al movimien-
to de normalidads 1. La manifestacién de que para comseguir
la plenitud es necesnrio‘no perder la independencia.

2. El1 logro ddunc plenitud de este tipo
superarf a la media (lo "normal", en suma) de la sociedad,
produciéndose un mejobdamiento del individuo, y de algdin mo-

do, de la sociedad al mismo tiempo.

(211). RICH, op. cit. p. 2%
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Continuando con RICH:

"... el hombre contemporéneo deriva sus vglores
del grupo; que tiene pocas creencias y convizciones indepen-
dientes, y de la persona "media" o "normal", que tidne peca
idea de gquién es y adénde-se di;Ige; Estas—tendencias que, s¢
gin se afirma son ampliamente consideradas en nuestra culbura,
militan contra el desarrollo de la auténomfa moral. M{s inclu-
so;_se puede arglir que la autonomfa moral no es el modelo de
desarrollo que a; produce en nuestre sociedad; en vex de ello,

el conformismo y la adaptacién son modas m{s dominantes de la

vida."(212)

En esta especie de "apologfa de la autonom{a", enw
contramos un argumento de autoridad para propmer la puesta
en entredicho de la normalidad como criterio de valor a 1@
hora de seleccionar los objetivos de la orientacién perso-

nel.

Una de las ragones de la preppnderuncia que en la
actugl idad tiene el concepto de normalidad como determinan-
te de la conducta le viene conferida por una especie de
"atraccién del rol propio". Lleva a una cierta estabilidad
social el que cada uno cuﬁpla con su papel, y de ese "cada
uno haga lo que le corresponde" se pasa a “cada uno sea el
que debe ser" que llega a cerrarse como una circel sobre el

individuo, iﬁpidiendo su independencia. Si pensamos realmente

(212), RICH, op. cit. p. 79
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que le normalizacién puede llevar al anquilosemiento perso—
nal; y sobre todo, que por regla general “"lo normal" no es

"lo mejor" y a veces ni siquiera "lo bueno”, hemos de pem—

sar con JbURABD ques ) )

"Hay mucho en la normalidad y en la respetabilidad
que lleva inevitablemente al stress y a le aufermedad psico-
18gica o mentdl, Esto significa que si valoramos la salud,
debemos redefinir los vuloreaipor los que los hombre viven -
~permitir a las personas ser ellas mi‘mss; satisfacer unas
necesidadew y conocerse a s{ mismas mejor de lo que se coﬁo-
cen en la actuslidad. Debemos incluso inculcar el valor de

uno mismo, por encima de nuestimas responsabilidades de rol.

Debemos, en resumen, redefinir la normalidad.”(213)

Esta definicifn de normalidad podr{a consistit en
una ampliacién de los 1fmites propios de semejante realidad,
de modo de modo que no exista hacia ella la tendencia com—

pulsiva a la igualacién.,
OFFER encuentra cuatro perspectivas a la mormalidad:

"]. Normalidad como_saluyd es bfsicamente el punto
de vista médico tradicional a la salud y la enfermedad. Se
dice que la conducta estf dentro de lfmites normales cuando

no aparece una psicopatologf{a grave.

2. Normelidad como utopfa concibe la normalidad

(213). JOURAED S.3s The transparent self
Prindeton, N.J. D, Van Nostr-nd, 1964 p.lo5
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como una mezcla armoniosa y Sptima de diversos elementos
del aparato mentdl que culibins en un funcion;mianto perfec-
to. 7 A

3. Normalidad como término medio se basa en el
principio qctem‘tico de la curva normal en forme de campa-
na. Este enfoque contempla a la gone media como normal; ya
ambos extremos como desviaciones.

4.Normalidad como sistemas transaccionales defi-
ne la nodmalidad como una serie de integracién de variables
psicosocizles & lo largo den perfodo de tiempo. En este
campo la conducta normal es vista como un producto final de

sistemas que se van relacionando entre sf."(214)

De lﬁs das nuevas apreciaciones en torno a la esen-—
cia de lo que venimos llsmando normalidad, la més §til es la
dltima, que nos llama la atencién de un modo claro sobre el
que deber{a ser el nuevo concepto de normalidad; la conside~

racién de §sta como el objetivo final de la integracién rlena

y positiva de todos los sistemas dentro de la misma persona
humanﬁ. Considerar como normal el punto final del desenvol-
vimiento fptimo de la persona visto desde s{ mismo; no desde
lo que logran los que estfn alrededor de &1, puesto que =i
estos logran poco, la normalidad ser{ una cualidad positiva
"rebajada", llegando a suceder que ser normal sea menos que

ser bueno, o incluso, en casos especiales, ser malo es ser

(214). OFPER, P,: From teenage to young manhood.
New York, Basic Books, 1975.
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normal (esgrimiendo axrgumentos del tipo "todo ¢l mundo lo ha-

ce, yo también").

Algo parecido es lo que propého.BRAUGEHAN cuandh
define la tercera de las tres clases de normalidad distintas

a) estadf{stica. lo que hace la media

b) cultural. lo esperado en un determinado entorno.

¢) trameultural. lo potencial. {215)

Este es un enfoque parecido al de OFFER, complemen-—
tario, ya que si ests §ltimo contempla la normalidad como el
estadio positivo al que se puede lloga:; visto desde la perso
na como estadio final de desarrollo potencial de ésta, BAUGH~
MAN lo hace desde la potencialidad de las diferentes culturas
o sociedades, enetendiendo la normalidad como el punto Sptimo
de desarrollo al que podr{an llegar las tendencias positivas

de las diferentes culturas.

Desde tal punto de vista debemos enfocar el movi-
miento positivo del sujeto de 0riontnei$n»hccis la normali-
‘dsd, poniéndcle a este como un estadio terminal o wuperivr,
en ol desarrollo de la persona al que esta llega "siendo quien
es"; cumpliendo su cometido en la vida de tal modo que llegue
a conseguir el ser real en que debe convertirse, el que llevs

dentro de sf, segin sus caracter{sticas personales.

(215). BRAUGHMAN, E.E.: Personality
Englewood Cliffs, N.J. Prentice Hall, 19

Pe 37



Es decir, tomando la normalided no como el criterio
estadf{stico de lo que debe ser porque muchos de los dem{s son
asf, sino como el estadio terminal al que el propio individuo

puede llegar como consecuencia de su desarrollo.

Atn podemos afiadir otra visién justificativa de lw
importancia que se concede a un enfoque *divergente" de la
dicotomfa normalidad/anormalidad. Es 1, éue presenta BORDIN:

"Las discusiones siguientes de los objetivos de de~
sarrollo del sonsejo psicoldgico estimulan cuestiones acercas
de la distincién entre normalidad y anormalidad. No son acep
tables ninguno de los puntos de vista acerca de normalidad y
anormelided, estad{stico o dicotémico. Este §ltimo trata a
la anormalidad como si fuoa§ indivieible; ya sea que la per-
sonalidad estf€ "infectada" o no, la persona est{ "enferma" o
"sana®, Mi visién de los orfgenes psicolégicos de la pera;ns-
lidad la incluye en la experiencia, que varfa de un indivi-
du4a otro; y genera una lfnea cont{nua de efectividad. Aun~
que contiene algunos elementos verdaderos, la visién estadis
tica es inadecuada, Trata a la normalidad como el grado de
efectividad e integracifn logrados por la persona media. La
viabilidad parece sd8¥Preferents a la normalidad mucho més
significativo. Con esto quiero significar que la persona es
capaz de funcionar sin necesidad de un especial apoyo de los
demfs, tal como el de asistentes sociglos o ayuda clfnica.
Gran cantided de miembros de cualquier sociedad (las propor—

ciones variardn de acuerdo con la cultura o subcultura) son
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cepaces de funcionar sin ayuda clfnica o de otro tipo inoluso
aunque no sean capaces de desarrollar su potencial pleno, ni
logro y satisfaccién y experimentan incomodidades y ansieda-
des mfs allf de los gue son inevitables acompafiantes de la

vida."(216)

El grado positivo de la normalidad podr{a ser, segdn
esto, la canstidad ostad{ltics_do personas que, a pesar de su-
frir las incomodidades habituales de la vida, pueden seguir
adelante con ella sin necesidad de recibir ayuda exterior.
Cabe plantear a esta opinién la cuestidn de la duda desde el
punto de vista de las~"di£er§noics cu ltudales” a las éue se
refiere. Una sociedad no atendida psicelégicamente puede im
plicar que muchos de los qué debieren recibir ayuda psicold-
gica no la reciben, con lo que el criterio de normalidad que

da sesgado.

Para TOLBERT la adaptacién queda poco aclar,da co-
mo proceso, ya que el ajuste"l.Es un proceso contfnuo de aven
ce m&s que una condicién ont‘ficl a ia que una vez que se lle
ga eos mantenida. 2. Los l{mites del ajusbe normal son amplios

y sus fronteras claras son poco claras y definibles."(21T)

La personalidad normal no tiene por qué ser digna
de un "superhombre", Debe ser un modelo ponderado del mejor

modo de ajustarse del hombre a la sociedad en que vive, en-

(216). BORDIN, op. cit, p. 9
{217). TOLBERT, op. eit. p.35



tendiendo por ajustarse, no adaptarse sumisamente, sino como
un modo dindmico de vivir en ella (el vivir fuera de ella pug
de llevar connotaciones de "anormalidad" o, en cual@ier ca-
80 priva al hombre de una géan cantidad.de est{mulos sociales
positivos), tomando lo que tiene de positivo, pero manteni;n—
do a la persona libre para sustentar actitudes divergentes en

las parcelas que lo merezcan.

Segin SHOBEN, las caracter{sticas de una personali-
dad normal serfan las siguientess:

"l. El individuo es capaz de afrontar las conse-
cuencias a largo plaso de sus acciones y controlar su com-
portamiento de acuerdo con estas consecuencias. Puede mirar
al futuro y anticipar los resultados de planes y elecciones.,

2. El individuo es capaz de controlarse a sf mismo
y por tanto est{ mfs despreocupado de controles exteriores.
Hace lo que hace porque decide hacerlo con razones fundadas.
Es honesto congigo mismo acerca de las razones, y admite res-
ponsabilidad por sus acciones.

3. El individuo puede formar y mantener buenas re-
laciones personales. Tiene una actitud positiva haciahos de~
mis, puede adwitir la necesidad que siente de ellos y demos-
trar atencién por ellos.

4. El1 individuo beconoce sus obligaciones hadia
otros, hacia su grupo m{s cercano y hacia la humanidad en ge-
neral. Es consciente de su responsabilidad social,

5. El individuo tiene ideales y creencias que sir-
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ven como gqus; aunque en muchas ocoasiohes no llegue a alcan-
zarlos. Reconoce que tiene imperfecciones y limitaciones,
aungue intenta actuar de acuerdo comn los mejores ideales gue
puede formular. Su concepto de ideal no es ni tan alto que
nunce se pueda alcanzar, ni tan bajo gque estf satisfecho de -
ef mismo, complacido, y de hecho no tenga conjuntos de valg

tes significativos."(218)

De este modo la persona normal no es siempre felis.
" Experimenta duda y ansiedad en el momento de decidir las
acciones a tomar. A veces no consiguue sus ideales. Otras
puede tener sentimientos de culpabilidad. Pero es una per-
sona integrada y consistente que puede enconirar pazones para
respetarse a s{ mismo, puede relacionarse con otros y apren-

der de sus experiencias mejores modos de comportamiento.

Resultado final de un correcto ajuste de la perso-
na a sf misma. En este sentido sd puede pensar de un modo po
sitivo en el concepto de NORMALIDAD-AJUSTE-ADAPTACION gque he
mos venido usando hasta el momento: relativemente independien
te de la sociedad, no perfdcto, mévil, etc. Quedarg como fun-

damento en la elecdién de los contenidos de Orientacién.

(218) SHOBEN, E.J.: "Toward a concept of the normal persona—

lity®™ Americen Psychologist Vol. 12
April 1957. p. 187

SRR
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AUTOACTUALIZACDON

ERk empleo de ese término tan poco "castellano" en
la definicién de esta tendencia psicoldgica humanista se debe
a éue este puede ser considerado no sflo como el emblema ol
movimiento, sino porque ;1 mismo tiempo presenta la caracte-
ristica de ser autoaclaratorio, es decir, designa al movi-
miento; y hasta cierto punto, también el objetivo fundammn-
tal que perwigues la autorreahisacién de la persoﬁa humana.
Sﬂqu.remos encontrar un mejor sustituto castellano para
self-actualizatién, que no sea el calco autoactuali;uci&n;
podemos emplear sutorrealizacidn o bien desarrollo integral.
El primero de los dos cumple también esa funcién de emblema
que hemos citado, mientras que el segundo dirige mis nuestry
atencidn hacia la plenitud humang que el movimiento humanis-

te trata de conseguire.

Se inscribe este movimiento dentro de la "tercera
v{a" paikolégica o psicologfa humanista, que quiere devolver
a las ciencias humanas su objetivo fundamentel, que es refe—
rirse al hombre como bal; rechazando tanto las exageraciones
cientifistas que solamente se preocupan por llevar a cabo
una cuantificacién compulsoria, que olvida al objeto que mide
para convertirlo en ndmeros; para enclasarlo dentro de unas
categor{as preestablecidas de bueno-malo, sano-enfermo, pa~

ra luego intentar sacarlo de les negativas por medio de un
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“tpatamiento”. En este sentido podemos establecer la siguiep
te relaci&narpsicolog{a humsnista es a psicolog{a tradicio-
nal como antipsiquiatria (SZASZ, LAING) es a psiquiatrfa
tradicional. Posiblementoila ptimer; de las relaciones sea
lg que comporta un mayor grado do"positiyidad”; de intento »
de superar una situacién negativa previa. Su objetivo fun~
damental es la "de-psicologisacién" o "de-césifie.ci&n“ de
la persona en relacién con las ciencias del alma. Tenmiendo
en cuenta el dnfoque eminentemente educativo de este tra-
bajo, podemos establecer un paralelismo semejante a nivel
educativo, contraponiendo a educacifn tradicional, rfgida

y basada en el producto més que en el sujeto o en el procoso;
una educacién m{s persohalizadora, m{s centrada en el hombre

total que en s1s partes separadas.

Mayor problema plantea el tratar de sefiakar los
I{mite; de este movimiento de psicologfa humanista o de au-
torrealizacién, y quiénes son los autores que deben entras
dentro de ellos. Con una base comin de divergencia y renova-
cién de la psicologfa anﬁerior; y con el objetivo ya citado
de volver los ojos al hombre como tal m&s que a las ciencias
que lo estudian y a sus respectivos mltodos; este movimiento
es un aglutinante de mﬁehos elementos de variado origen, tep
to en el campo de accién, como en la consideracién de sf mis
mos. Asf, pueden reunirse psicélogos (MASLOW, MOSER), psico-
terapeutas (ROGERS), psicoanalistas (FROMM), psiquiatras

(HORNEY), e incluso psicélogos existencialistas (MAY),



Merece ser destacada la importancia que las con-
vicciones existencialistestienen en gran parte de los au-
tores citados; en mayor o menor medida, tienen como punto
de partida un sentimiento existencial de la vida del hom-
bre, y sus propuestas se dirigen a dar un moded de per-
fecccionamiento de §ste "aquf y ahora". Quizf la influencia
més clara en ellos (sefialadamente en MASLOW) deba buscarse
en las obras del filésofo alemgn P. TILLICH (219). En el ca-
so de FROMM, la influencia més noboria ~consecuencia directa
de su filiacién psicoanalista- es la de FRﬁﬁD.'I en ambas,
le angustia existencial me mezcla con el sentimibnto de slie
haci6n para ser el origen revulsivo de la propuesta de cgm-

bio en lakisidn del hombre moderno.

Para FROMM; -que usa explfcitamente el término
"psicoandlisis humanistico"(220)- la situacién humans es la
clave de esde nuevo enfoque. Partiendo de las necesidades
del hombre ~veremos que MASLOW parte de las motivaciones-,
tanto la® comunes con el amimal como las espec{ficamente
humanas, es decir, las dependientes de ese estado superior
de animalided que le confiere 1, posesién de la razém , cons
truye el modo de enfocar la existencia humana dentro de la
sociedad actual, volviéndose a €1 de un modo "humgnista".

Palabra clave, tanto en §1 como en MASLOV, y en general en

(219), TILLICH, P.: The_ courage to be.
Yale University Press, 1952

(220). FROMM, E.: Psicopndlisis de la sociedad contempordnea
México, Fondo de Cultura Econdmica, 1970.
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‘todo intento de librar al hombre de la alienacién es guto-

conciencia.

"La autoconciencia, lg razén y la imaginacién
rompieron la "armonfa" que caracteriza a la existencis ani-
mal, Su aparécién convirtif al hombre en una anomalfs, en
un capricho del universo. El1 hombre forma parte de la natu-
zaleza, estd sujeto a sus leyes ffdicas y no puede modifi-
carlas, pero trasciende a todo elresto de la nsturalesza.
Aunque forma parte de ella estf situado aparte; no ti;ne
casa, pero est{ encadenadd al medio que comparte con todas
las criaturas. Lanzado a este mundo en un lugar y en un
tiempo accidentales, se ve impuldado a salir de é1 también »
accidentalmente. Como tiene conciencia de s{ mismo se da
cuenta de su importancia y de las iimitacionea de su exis-
tencia. Prevé su propio fin: la muerte. Nunca se ve libre
de la dicotomfa de‘su existenciat no puede librarse de su
alma, aunque quiera; no puede librarse de su cuerpo mientras
vive, y éste lo impulsa a quérer vivir., La razén, bendicién

del hombre, es también su maldicién: le obliga a luvwhar sem—

piternamente por resolver una dicotomfa insoluble. La existen

cia humana difiere a este respecto de la de todos los demds
organismos: se halla en un estado de deaeduilibrio constante

e inevitable.”(221)

Este modo de enfocar lg autoconciencia se presenta

(221). FROMM, op. cite p. 27
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con influencia negativa, sl hacer depender de é1 todo el

- problema de la angustia y temer existenciales gque Wan a pro-
vocar las dificultaﬁos del hombre en su desarrolle vital. Pa
ra MASLOY el término autoconciencis tendr{ una consideracién
mucho més positiva, propiciando el conocimiento profundo del

ser del hombre, y por tanto su plenitud vital.

Para FROMM, como ya vef{amos antes, esta autocon-
ciencia propicia el surgimiento de una serie de necesidades
que son las que van ; Ainnir las condiciones de sus existen
cige Son las siguientes:

a. Relacién frente a narcisismo.

b, Trascendencia. Creatividad frente a destructi-

vided.

c. Arraigo. Fraternidad contra incesto.

de Sentimiento de identidadﬂ Individualidad contra

la conformided gregaria.

e. Necesidad de una estructure que oriente y vin~

cule, Razén contra irracionalidad.

Esta serie de pulsiomes contrerias son las que pue-
den hacer del hombre une persona sana o enferma mental, y en
este punto es interessnﬁe resaltar la relacién que tiene to-
do esto con el movimiento de la salud mentyl, aludido ante-
riormente (no en vano el t{tulo inglés de la obra de FROMM
es The sane societx). Se trata de ver hasta qué‘punto las

necesidades vitales dellhombre se satisfacen de una manera
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positiva en nuestra sociedad occidental contemporéfnea. Pero
no es esto lo que més nos intemsa del pensamiento de este

autor; el empleo del término autoconciencia con ser intere-

sante e inkticativo no es el que mejor se adapta a nuestro
intento justificatorio; sf lo es ; sin embargo el de produc-
tividad, que presenta el enfoque positivo del pensamiento de
este autor en cuanto al mejoramiento de la adquisicién de una
personalidad {ntegra. (Quizf haya que sefialar previamente la
"mala prensa" que tiene este autor en algunos sectores cien-
f{ficos, schado de una inconsistencia ideoldgica e incluso
de panfletarismo. Aparte esta polémics; en este trabajo hg
parecido conveniente referir determinados sspectos de su
obra. Sin aceptarlo todo, contiene ésta determinados elemen
tos muy esclarecedores acerca de la vida de la sociedad ac~
tual y de su mejoramiento; y por tanto nos es dtil como fun-
damento, principalmente a partir de este dltimo concepto de

productividad que acabamos de citar).

"La orientycién produciiva de la personalidad se
refiere a ﬁnu aditud fundamental, a un modo de relacibnsrao
en todos los campos de la experiencia humana. Incluye las
respuestas mentales, emocionales y sensoriales hacia otros,
hacia uno mismo y hacia las cosas. Productividad es la capa-
cidad del hombre para emplear sus fuerzas y realizar sus po-
tencialidades congénitas,.. una persona puede experimentar,
ver, sentir y pensar productivamente sin tener el don de

crear algo visible o comunicable. La productivjdad es una
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actitud de la cual es capaz todo ser humane, ahenos que esté

mental o emocionalmente impedido."(222)

Por tento la productividad es una aditpyd,,un modo
de vei, un enfoque conceptual que puede reportar muchas ven~
tajas al hombre en relacidn con la vida, aunque sélo sea des-
el punto de vista tefrico, proporcionéndole un conocimiento,
una consciencia de que puede enfoc,r sqactucciGn vital desde
una posicién mejorada que le ll;ge a la realizacién de sus
potencislidadel; superando los escollos que se interponen en
sus relaciones condigo midmo y con los demds. De ah{ parte
el hecho de ques

"La feligidad es una adquisicién debida a la pro-
ductivided interior del hombre y no un don de los dioses. Fe
licided y gozo no son una satisfaccién de una necesidad oca-
sionada por una carencia fisiolégice o psicolégica; no son
el alivio de una ténsién, sino el fenémeno que acompafia a
toda actividad productiva en el pensar, en el sentir y en 1=
accién. El gozo y la felicidad no son diferentes en calidad;
difieren solamente en cuanto que el gozo se refiere a un ac~
to singular, mientras que la felicidad, puede deceirse, es
una experiencia contfnua o integrada de gozo; podemos hablar
de "gozos" (en plural), pero solamente de "felicidad"” (en sin
gular). La felicidad es la indicadora de que el hombre ha en-

contrado la respuesta al problema de la existencia humana: la

(222). FROMM, E,: Etica sicoanflisis.Cap. Etica humanista,
M8xico, Fonde de Cultuba Econémica, 1971
PP. 99 y ss.

.
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realizacién productiva de sus potencialidades siendo simultf
neamente uno con el mundo y conservando su propia integridad;" !

(223)

De nuevo aparece como solucién una autoaceptacién
del hombre gque le libera de complejos y le permite estable-
cer una conformidad consigo mismo gue sea el punto de parti-
da de un enfoque positivo consciente de lo que ha de hacer en
la vida para convertirla‘en un proceso de desarrollo indivi-

‘dual, personal y fundamentado. Lo contrario de la felicidad
no es la infelicidad o el dolor, sino la improductividad, gon
la secuela de vacfo y sinbentido que llefa consigo. Esto im-
plica que uno de los modos de ser produvtivo es responder de
manera adecuada a las frustzciones, y adn sufriéndolas, con--
servar esa conformided con el propio ser y ese enfoque posi-

tivo del que hablébamos antes.

Debe destacarse, no obstante, lo que puede ser con-
siderado como una laguna dentro del pensamiento de este autor
y es la ausencia de referencias a la trascendencia del hombre
¥ a su posible realizacién personal - ademés de por todo lo
anterior, que por esto no queda invalidado ~ a través de una
creencia o fe en un elemente superior que dé sentido a la

vida presente. En su Etica y psicogndlisis (cap. IV. 4) pre-

(223). FROMM, ibid. p. 205

= Nétese més adelante la semejanza con este modo de ver el go
zo que prewenta el concepto de "experiencia=cumbre’ de MASLOV,
p;§.101. a la existente entre productividad y sutorrealiza-
ci De
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senta la fe como.un rasgo de carfcter, basado m{s en una fe

racional en la humanidad gque en un Dios superjor.

"La_base de la fe racional es la productividad, vi-
vir por nuestra fe y tener la ¥nica certidumbee que existe:
la certidumbre yue emana de-lc actividad productiva y de la
experiencia de que cada uno de nosotros es el sujeto activo

de quien se predican estas actividades."(224)

Frenta al autor anterior, mds que de la ética, par—
te MOSER: de la moral como un elemento dignificador del hom-
bre y una ayuda para encontfar un significado profundo a su
vida. El resto de las premisas son précticamente similares
a las que fundamentan el pensamiento del resto de los auto-
res que incluimos en este movimiento neo-humanista en psico-
logfa:

- despertar de la consciencia

— humanismo

- crftica social

"de los m{s profundos significados de la vida lle-
vados a la consciencia humana en la cresta de una ola de nue-
va consciencia - el nuevo humanismo y el movimiento del poten

cial humana"(225)

(224), FROMM, ibid. p. 225

(225). MOSER, L.E.: The struggle for humgn dignity.
Los Angeles, Nash publishing, 1973 p.10,
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Todo ello debe dar lugar a surgimiento de una nueva
dignidad en el hombre -~y este es el nfcleo de la crftica so-
cial~ no basada en el concepto que los demds tienen de un hom .
bre determinado (como propugna SKINNER), sino también de su
valor intrinseco y de la manera en gue se ve a s{ m@smos

.”Bste concepto no es necesarimente sinénimo de va-
lor intriuseco. El hombre tiene todas las razones del mundo
para sentir su valor, su significado, su aceptacién. Hablando
de los sentimientos del hombre acercs de s{ mismo es muy fac-
tible que este pueda tener dignidad aunque no tenga valor in-
tr{nseco; o mejor todavia, que un hombre puede tener valor
intrinseco y no considerarse a s{ mismo como algo valioso.

El sentimiento de valor que el hombre tiene, estf por encimg

del concepto filoséfico de valor."(226)

También utiliza MOSER el término autorrealipacién
(self-actualization), al comentar las nuevas directrices de
la psicologfa, definiéndolo como el,proceso de "llegar a ser"
o de desarrollo orientado a la accién; tambiéu pone de mani-
fiesto su relacién con MASLOY al explicar este "llegar a ser"
como una consecuendia de la aceptacién de sf mismos

w,0ud significa convertirse en una persona real?:
significa que debemos construir nuestras vidas a partir de los
esguemas de realidad y lecciones posibles que se nos presentan,

eligiendo eligiendo el mejor camino en los casos en que la

(226). MOSER, op. cit. p.ll
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eleccidn es posible y légica. Y ademds de esto,significa acep
tarnos dnosotros mismos en lo que el entramado de nuestrys

)
vidas estf impuesto bien por la herencia, bien por los acon-
tecimientos previos; y tanto si han dejade sus marcas en
nuestras estruciuras f{sicas; como si lo han hecho en nues-
tras personalidades. De alguna manera lo expuesto por el prin
cipio de autorrealizacifn de MASLOW y otros, convertirse en
una persona real significa realizar las elecciones adecuadas
para convertirnos en el tipo de persona que nos gustarfa ser,
y llegar a un adecuado conocimiento y aceptacién de nosotrom

mismos tal como somos, y de nuestras posibilidades personales?

(227)

I presta mayor atdncidn al término consciencia

(avareness: darse cuenta de, estar alerta hgcia) denomingn-

dola"palabra migica"” que debe servir para descubrir:

"la pérdida de libertad, la pérdida de autoe;tima,
las amemazas & la libertad personal (propsganda; drogas),
tanto en uno mismo como en los demés, (evitando el iﬁdivi—

duglismo) y fomentar la responsabilidad."(228)

Fundiendo tres tendencias diversas: cristianismo,
humanismo y enfoque:.existencial VAN KAAM expresa ideas gue
le incluyen dentro de este grupe de psicélogos, aportando

el elemento weligioso definido, ausente en los anteriores.

(227). MOSER, op. cit. pe 51
(228). MOSER, op. cit. pp. 57~58 passim
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Para €1 e#iste un ‘tonsejo existencial” que podrfa de-
finirse como el consejo que se d, al hombre en chanto li-
mitado en su libertad (229), con los siguientes objetiveoss

- Apertura g la aut’entica culpabilidad.

- Existencia dinfmica

~ Liberacién del psicologismo, de la imagen social

del cientifismo.

Es un abendono de las condiciones externas de influencia
social para ponerse a disposicifn de las exigencias de la vi-
da; es decir, el consejo existencial debe dar obigen a un com
promiso existencial definido del siguiente modo:

"El compromiso al cugl apunta el consejo no encuentra
su fuente en una gran confianze en el yo aislado de uno mis—~
moe Al contrario, la auténtica autoconfianza es més el re~-
sultedo que la fuente del compromiso existencial. Una auto-
confianza libre y relajada est{ enreizada en la experiencia
de ls integracién de la vida de uno en la cultura y en 1la
sociedad, en lqnaturaleza, en el mundo de los valores supra
personales, en el ser y en su misterioso fondo. Si el sujeto
con el que trato es religioso, puede experimentar la auto-
confianza a causa de su radicacidn en el misterio de lo di-
vino., El compromiso existencial dism%nuye la angustia exis-

tencial. La auténtica libertad no se basa en la creencia de

(229). VAN EKAAM, A.: Psicoan/lisis existencial
Madrid, Siglo XZd, 1967. p. 186.




de la propia fortaleza, sino en la entrega gozosa a la vida

con todos los riesgos que implica."(330)

La aceptacidn de sf misme es consecuencia de este compro-
misos

"El compromiso existencial implica la aceptacién de la
existencia en todos sus aspectos, ya causen dolor o gozo...
Esta habilided para enfrent;rse al sufrimiento le (al suje-
to al que se aconseja) capacita paradéiicamente para gozar
libremente de los dones de la vida... Cuando estd temeroso
del sufrimiento no puede gozar de las condiciones de su vi-

da por y en sf mismo."(231)

Por fltimo, llegamos al autor que en la &poca actual
pasa por ser el mfs conocido, sobre todo en el nivel de
los no iniciados, quizd por la actualidad que sus opinio-
nes tienen a causa de su cardcter tontracultural™. El ha
llegado a este tipo de nlanteamiento, no de¢ rechazo de otro
campo, sino directamente del de la psicologfa, y con una
intencidn definida de estudiar de una manere objetiva quiénes
son y cfmo sienten las personas que llanamos felices; ya que
rechaza el campo de la psicoterapia como inftil parzs este
estudio, (reacciona 'en contra de ella por sus condiciona-—
mientos y connotaciones negetivas) parte deé un contacto
directo con los sujetos y con ellos treta de encontrar los
puntos de contacto propios de aquello que podrfames lla~

(230). Vi KAAM, op. cit. p. 187
(231). VaX KiaM, op. cite p. 188
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mar psicolog{a de la "supernormalidad“.

Su pﬁnto de partida es mfs bien biolégico que psicg
18gico. Hablando introductoriamente pcerca de su concepto de
salud mental sefiala su afimidad con el concepto que de §sta
tienen autores como §ZASZ y MAY; pero propone la sustitu-
cién del término salud mentals

" thérmino mucho més adecuado es el de "uﬁtornou—
lizacién" tal como yo lo he utilizade. Subraya la "plenitud
human;“; el dewmarrollo de la naturalwza del hombre basada en
su biolog{a, y es por tanto, (empfricamente) normativo para
toda la especie mds bien que para determinados tiempos y lu-
gares; es decir, estf{ menos en funcién de la cultura. Se adap
ta al determinismo bjolégico mds que a.los patrones axioldgi-
cos histérico-arbitrarios, de culturas especfficas; como acon
tece frecuentemente com los términos "salud" Yy "enfermedad,”

(232)

Su punto de pmrtida biolégico estd en la moéivaci&n.
Siendo la autorrealizacién el dltimo peldafio en una esoiea de
tendencias motivacionales que el hombre siente para satisfa-
cer una serie de necesidades jerdrquicamente estructuradas.
Las nedesidades serfan las siguientes:

1. Necesidades fisioldgices.

Hambre, sed, sexualidad.

(232), MASLOVW, El hombre .... op, cit. p. 15
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2. Necesidgdes dﬁsoggridsg.

Seguridad de asaltos, asesinatos, tiranfa, tem-
peraturas extremas, animales salvajes.

3. Necesldades de amor y sentimiento de pertenencia

Amigos, novia, mujer, hijos.

4. Necesidades de estima.

Deseo de una evgluacién de s{ mismo estable, fir
memente basada y habitualmente alta; de autorres
pebo, autoestima y de la estima de otros.

5. Necelkidades de autoactualizacién.

Deseo de hacer aquello para lo que uno estf{ mejor

dotado.”(233)

Partiendo de esta base biolfgico-motivacional 1la
fidiacién £ildéséfica (dentro de lo que cabe) de MASLOV es
existencialksta (cfr. cap. 2 "Lo que la psicolégia puede
aprender del existencialismo"). Continuando con el problema
de la salud mental y la normglidad:

"Parece ciertymenie cada vez mfs claro que aquello
que en psicologia calificamos de "normal", es en realidad
uns psicopatologf{a del promedio, tan poco dramftica y tan
extendida que ni siquiera nos damos cuenta de ella normalmen
te. El estudio que los existencialistas hacen de la persona
auténtica y de la vida auténtica, ayuda a presentar esta

falsa apariencia, este vivir de ilusioneS y de temores, bajo

(233). MASLOVW, A.H.: Motivacién y personslidad.
Barcelona, Sagitario, 1963, p. 236



una luz severa y clara que nos lo haga ver de forma manifies

ta como enfermedad, por muy amplia que sea su difusidn."(234)

Lo mds interesanta de MASLOW desde el punto de vis
ta del enfoque positivo de la salud mental es la experiencia
realizada investigando sobre sujetos que demuestran un nivel
de adaptacifn superior al mundo propio y al ajeno, lo cual
les proporciona una exfensa serie de cara al estudio de las
condiciones frente a los dem{s hombres. El elemento funda~-
mental en el estudio de estas personas es lo que MASLOW lla-
me "experiencias~cumbre" (peak-experiences) por analogfa con
esa tan conocida "sensacién de montafiero” (estado especisl‘do
soniego, de identificacifn con la naturaleza) en las cualex
se perciben de boca de los interesados los detalles y las
condiciones de estos momentos especiales de creatividad y des
pego que todas las personas sienten -o estén en disposicién
.de sentir- a lo largo de su vida. Es decir, sienten una cons

ciencia mfs aguda,

"El presente enfoque derive, sin embargo; en su ma-
yor parte, de un estudio directo realizado sobre individuos
psicolégicamente sanos. Esté fué emprendido no sélo por ra-
sones de interés intrfnseco y personal, sino tembién para
proporcionar una base sélida a la teorfa de la terapéutica,
de la patologfa, y por tanto, de los valores, Los verdade-
ros objétivos de la educacién, de la instruccién familiar,

de la psicoterapfutica, del autodesarrollo, sdlo pueden ser

(234), MASLOV, El hombre... op., cit. p. 46
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descubiertos -a mi parecer- a través de este enfoque directo?
"Por lo que se refiere al estado motivacional, las personas
sanas han satisfecho suficienteménte sus necesidades bfsicas
de seguridad, entrega, amor, respeto, y autoestimacién, de tal
modo que shora se sienten motivadas primordialmente por tenden
cias conducentes a la auto-rrealizacién (definida como realiza
cién creciente de las potencialidades, capaciddes y talentos;
como cumplimiento de la misién -o llamada, destino, vocacién-
como conocimiento y aceptacién mds plenos de la naturalexza
intr{nseca propia y'como tendencis constante hacia la unidad,
integracién o sinergia, dentro de los 1fmites de la misma

persona.”(235)

Merece la pena apuntar la liasta de caracteristicas
positivas de estas personas, que han sido objervadas detenida

mente y con afanes de imparcialidad:

" 1. Una percepcién superior de la realidad

2, Una mayor aceptacién de uno mismo, de los demés
y de la naturaleza.

3. Una mayor espontaneidad

4, Una mayor capacidad de enfoque correcto de los
problemsas

5. Unamayor independencia y deseo de intimidad

6. Una mayor autonomf{a y resistencia a la indoctri-

nacién

(235) MASLOW, El1 hombre.op. cite. pp. 55.56
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7. Una mayor frescura de apreciacién y rique,a de
reaccién emocional

8. Una mayor frecuencia de experiencias superiores

9. Una mayor identificacién con la especie humana

10. Un cambio (los clfnicos dirfan un mejorsmiento)

en las relaciones interpersonales.

11, Una estructura earacto?ioldgicu més democr‘ticu

12, Una mayor creatividad

13, Algunos cambios en la escala de valores propia:”

(236)

" Todas ellas pueden tomarse sin lugar a dudas como
objetivosa a conseguir pare cualquier persona en su proceso
de desarrollo. Es una de las aportaciones de este enfoque
de psicolog{yq humanista que puede servir como base a un inte n
to de ayudar a construir una vida plena a personas que se en-
cuentran en una situacién propicia. Terminamos la exposicién
de las opiniones de MASLOVW acerca del término autorrealiza-
cién, dando una nueva descripcién de esta en la que se afia-
de la idea de "ajuste al desajuste" que hemostratado piginas
atrds:

"Podrfa describir la aut@rreslizaciGn como un desa—
rrollo de la personalidad que libera a la persona de los pro-
blemas deficitarios de 1s juventud y de los problemas neuré-
ticvos (o infentiles, de la fantasfa, innecesarios e "irrca-

Ies’ de la vida, de modo que le permita enfrentarse, sopor-

(236). MASLOW, Motiv. y pers. Transcrito por el autor en
El hombre... op. cit. p. 57
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tar y batallar con los problemas"reales” de la vida (los pro-
blemas intrinseca y bdsicamente humanos, lo inevitable, los
problemas "existenciales" para los gque no existe una solucién
perfecta). Es decir, no consiste en una ausencia de problemas,
sino en un paso de los problemas transicionales irreales, a
los problemas reales. A efectos de shock, podrfa incluso ca—
lificér a la persona que se autorrealiza de neurftico que se
autoacepta y comprende, puedto que esta frase puede interpre-
tarse de modo que resulte casi sinénima de "comprender y acep
tar la situacién intr{nseca humana", es de;ir, enfrentdndose
y aceptando valient‘mento; gozando incluso, disfrutaﬁdo con
las "deficiencias" de 1; naturaleza humana, en vez de intentar

negarlas." (237)

Los rasgos comunes que prewentan estos autores que
con mayor o menor fortuna y propiedad hemos incluido dentro
del movimiento de la psicologfa humenista, pueden servirnmos
de ayuda en la eleccién de los contenidos de la Orientacién
Personal para adolescentes en institucikones escolares actuales.
Sin que eso quiera decir que asumamos de mamera absoluba todas
las premisas de cada uno de ellos, sf creemos que de las ideas
de todos puede salir un nuevo enfoque de la Orientacién a
personas normales basado en los elementos po#itivos que €s-
tas tienen y desarrollarlos de una maneb; "normal" sjena al
tratamiento o terapia, por medio de una "apertura & la cons-

ciencia" informativa de las condiciones de la vida que los

(237). MASLOW, El hombre... op. cit. p. 163
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de encontar. Las ventajas de este enfoque serfa:
deepsicologizar o de~psiquiatrizar la relacién ep
tre un orientando y un orientador, restando con-
diciones negativas "“de curc"; y enfatizando las
positivas de ayuda, inférmativas o educativas.
vuelta al hombre como sujeto central y elemento
que debe tomar las decisiones en el proceso
orientador.

4dopcidn de varias baladbras-clave" o "palabras—
signo" (uutorrealizgciGn; productividgd; expe—
riencias-cumbre,) que sintetizen la tares pro-
puesta de una manera muy perceptible.

cierto grydo de divergencia y despego social ne-
cesarios para el enfoque positivo de un intento
de consgtruir una vida positiva dentro de una so-

ciedgd que tan poco la propicia.

Todos estos elementos pueden configurar un "clima

de pensamientd' a la horg de exponer a los sujetos de orien-

tacién les condiciones positivas para el desarrollo de su per

sonalidad de una manera adecuada. Se encuadran dentro de esa

" "apertura a

la consciencia” o "cambio perceptual” de los que

hemos hablado gnteriormente como uno de los modelos mfs ade-

cuados para

la orientacién personal no psicoterdpica a suje~

tos norpales dentro de la institucidn escolar. Todo ello nos

lleva al dltimo ndcleo de fundamentos para la elaboracién del

repertorio de contenidos para la Orientacién Personal.
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Antériopmente (cap. III) dfbamos, en relacién con
el mundo de los valores, uns primera visién del problema de
los sujetos de orientacién adoiescentes y de los cymbios que
se producen en la actualidad, en las nuevas generaciones co-
mo consecuencia de las condiciones de vida que tienen que su
perar. Intentamos caracterizarlos, de modo general. Es indu-
dable que ni la Eded Media, ni el siglo XVII, ni cualquier
otro tipo de entorno social pddfa haber producido una juven-
tud como la actual. E1l hombre es fruto de 1; épocy en que vi-
ve (el entorno temporal) tento como del entorno espacial, ya
que estas dos fuentes de influencia se entremezclan de una
manera absoluta. Esto nos lleve a preocuparnos por el entor-
no actual -intentando extrapolar algo del futuro, si queremos
dar alguna durgbilkdad a nuestro repertorio- depos suje tos de
orientacién. Como es 18gico, 1la justificacién de las ideas
que aquf expongamos no puedd estar respaldada por un tratado
sobre la adolescencia. Dej,mos, pues, aperte, los estudios ge-
nerales sobre la adolescencia -~principalmente en lo que toca
a los cambios en la estrustura f{sica- para centrarnos en los
cambios psicoldgicos y en las nuevas tendencias en la valora-
cién que se producen en el choque entre los adolescentes y .
las condicionew de vida que la sociedad tecnoldgica les
obliga a contemplar. Tomamos a un adolescente que sigue un
proceso de desarrollo bioldgico normal y tratamos de profun=~
dizar en los pensamientos, sentimientos y emociones que pro-

voca en €1 , de manera especifica, el hecho de que su adoles-
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cencia se encuadre dentro de la sociedad tecnolégica propis
de la segundg mitad del siglo XX. Este ser{a el entorno tem-
poral, en el que vamos a considerar a los adolescentes mfs

desde el punto de vista social que desde el psicolégico.

Y para delimitar el entorno espacial -para este tra-

bajo habrfa de ser, 1égicpmente, el de la sociedad espafiola-

hemos de empezar refiriéndonos de manera directa a una de

las condiciones especiales de la sociedad actual Qud es la
universalizacién, la comunicacién global de las 1lfneas de ten
dencia sociolégicas. Las caracterfsticas de la sociedad actual
-entendiendo por tal 1, que se desarrolla en el mundo occiden
tal; por seguir con la terminologfa de "bloques polfticos"-,
a la que también podemos llamar industrial, tecnolégica, "teg
notr6nioai o cualquiera de los apelativos con que los socid-
logos actuales la designan, se extienden de modo unifarmemen
te gemeral por todos los pafses con un determinado nivel de
industrializaciénj y lo que es mfs importante, en los pafses
que adn no han alcanzado ese nivel que diferencis a los Paf-
ses desarrollados"” de los "en vias de desarrollo" -la socie-
dad espafiola estarfa a caballo entre los dos- y de los "sub-
desarrollados", las l1fneas de tendencia futuras apuntan hacia
una problemftica y un comportamiento de los adolescentes si-

milares a los que estos muestran en los paises desarrollados,

Le universalizacién, en este sentido,,parece que

lleva todas las de ganar, y que los adolescentes de todo
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el mundo, salvo diferencias nacionales no determinantes, tien
den a una concepcién de la vida y a unos problegas semejantes
en su enfrentamiento con la sociedad adulta. Por tanto, la dnj
ca fuente de éiferenciacidn serén los desequilibrios econdmi-
cos gque impiden a determinados pafses alcanzar el t{tulo de
"desabrollados". A medida que van alcanzando este t{tulo, los
adolescentes que los habitan van experimentendo las mismas
sensaciones de choque con la sociedad técnongica, e incluso,
por esa intercomunicacién cultural que hemos citado, también
experimentah el mismo choque los adolescentes de pafses sub-
desarrollados, siempre que no pertenezcan a una cultura ma-
nifiestamente primitiva. En cualquier pafs subdesarrollado

de Xfrica o Asia -incluso de América Lating~ podemos encon-
trar adolescentes "desarrollados" -estudientes, hijos de cla-
se alta o media-alta~, junto con otros "subdesarrollados"”
~hijos de clases bajas, miembros de tribus primitivas rura-

les, margiﬂados raciales~,

Es éste un nuevo dato a considerar para llegar a la
conclusién de que existe un sentimiento internacional comin
a los adolescentes de diversos pafses o contientes, que por
una causa u:otra han llegado & establecer contacto con la so
cieded contemporédnea, que provoce en ellos unas respuestas de
pensamiento e incluso de jdeolog{a muy determinadas y espec{-
ficas. Que las respuestas a este tipo de sociedad son semejan
tes para todos los adolescentes que por sus circunstancias fa
miliares o sociales se enfrentan e le sociedad de an modo

parecido.
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Una exposicién méssimplificada hace ver éui.lol
sdolescentes de los pafses "ricos" thenen una determinada
comunidad de ideas con los adolescantes "ricos™ de los paf-
ses "pobres" y queia medida que £stos van pasando de “pobres"
a "ricos" la generalidad de los adolescentes que los habitan

van edquiriendo este mismo ndcleo de ideas.

Y es que, como veremos mis adelante, esta comunidad
de ideas de los adolescentes, depende en gran mayorf{a de ca-
sos de dos factores:

- cultura académica

- riqueza material

Por esta causa son adolescentes en el sentido qu§
aquf{ censider,mns , los hijos de clases altas en pafses'po-
bres"; los estudiantes con relativa independencia de sus si-
tuacién econémica -tiende a ser media-alta- y absoluta inde-
pendeacia dila nacién a la que pertenecen. Es clara la rela-
cién que exisje entre entre estos dos factores en el sentido
de que el segundo determina de una manera casi universal al

primero.

Cabe preguntarse afn por la razén de que el choque
solgmente sed. de los .adolescentes ya que se podr{a oponer
que los adultos también sufren las consecuencias de la socig

daed actual. Tres razones pueden explicar este yspecto:
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- Los adolescentes son el objetivo central sobre el
que tratamos y nos interesa replatar especialmen-
te sus circunstancias.

~ Los adolescentes se encusntran conr la sociedad ya
hecha, y con la necesidad de adaptarse; incluir-
se en ella. Los adultos la han ido haciendo -se
han ido haciendo en ella- y la dosificacién que
esto implice les libra hasta cierto punto del
choque.

- No significa que los adultos no tengan o puedan
tener un rechazo de las condiciones sociales, pe—
ro lo muestzan con menos rebeldf,, caracterfstica
mfs acusada en el carfcter adolescente, adn inma-

duro.
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Pasemos shora a enumerar algunas de la circunstane
cias generales de la sociedad contemporénes, para terminar og
ta fundementacin de los contenidos para la Orientacién Persg
nal viendo las consecuencias que estas tienen para los adoles

centes.

El intento de establecer una caracterizacién de la
sociedad contemporfnea, debe, necesarimente, tener un matis
generalizador, que resuma los fenSmenos més significativey
repetidos, que incidan sobre un ndmero més elevado delpersonas.
Es una opinidén comin entre los investigadores de la sociolo-
gfa de nuestra épocg el tomar como punto de partida temporal
el fin de la Segunda Guerra Mundial, que "estabiliza", hasta
cierto punto el equilibrio polftico, dividiendo al mundo, de
forma harto inconsecuente en dos bloque ideolfgicas antagéni-
cos e irre-conciliables, aungue "convivientes". Posterior-
mente se afladirfa un "tercer blogud de pa{ses subdesarrolla-
dos, pero poseedores de las maderias primas de produccidén
que también tienen influenéiu en el equilibrio mundhal.

La época de relativa tranquilidad subsiguiente a la Guerrs
Mundial es aprovechada por los paises destruidos para recong
truir sus economfas y sus sistemas productivos, por Estados
Unidos, que vio la guerra desde lejos para disparar su eco-
nomfa a la produccifn Becnolégica masiva (experimentando una
etaps de euforia vitals "los felices cincuenty’). Pero entre
los dos bloques resultantes se produde la llamgdc guerra

fr{a -bgjo la amengxa terrible de la® armas atémicas que
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contribuyeron a terminar la Mundial- que daré lugar a uno de
los fen8menos sociolfgicos més importantes de nuestrs era:
la ANGUSTIA. El miedo a la supuesta nueva confrontecién masji
Ya, Darva al hombre conte-poréneo; comenzando asf{ un cambio

en los valores y en la actitud vital de éste.

Un ségundo fenémeno es el aumento de bienestar so-
cial en las sociedades occidentales ~lfgicamente mfs inten-
so en los pafses més ricos- pero que se va extendiendo pau-
latinamente a los demfs, hasta el punto de que al comenzar
el dltimo cuarto de siglo la extensién y la profundidad de
este bienestar por todo el mundo occidental es bastante ge-
neral, Este bienestar se consigue por medio de un nuevo sis-
tema de produccién en cadena que, aun consiguiendo la meta
real de aumentar los objetos disponibles para facilitar la

vida, produce tres circunstancias negativass

~ Consumismo. Para mantener el si stema de pro-—

duccién hay que incitar al hombre a consumir bienes en la
mayor cantidad posible -y esto por los medios discutible~
mente humanos y éticos de la publicidad- de modo que se
produce una valoracién del objeto por encima del hombre y sus
valores personales.

- Desgersonali;aciGn. El trabajo se convierte en
tarea rutinaria, producido para la gran empresa y que no lle
na la vida del hombre, sino que se convierte en un medio de

conseguir m{s dinero para el consumo.
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~ Aceleracién del cambio. La pecnologfa cambia con
tinuamente y hay que desperdiciar sus logros en un espacio de
tiempo reducido para tomar los nuevos adelantos. Es lo que

TOFFLER ha llamado "el choque dsl futuro"(238)

La conjuncién de la nhgusti;; derivada de la ines-
tabilidad e incertidumbre polftica, y estas consecuencias
del sistema de produccién de bienes dan lugar al sentimiento
de elienacién, enajenacién, despego, desilusién, o como éuo-
ragmos llamarlo que es la caracterfstica psicolégica més clara
en el hombre moderno. A estas tres realidades condicionantes
generales —ANGUSTIA, CAMBIO, ALIENACION, podr{amos afiadir
muchas otras -en los dltimos afios los problemas derivados
de la degradacién del medio ambiente, el agotamiento de los
recursos naturales, de los alimentos, la superpoblacién-, que
también influyen; pero siempre dentro de los tres niicleos an-
teriormente citados, Que'designan las directrices generales,
Por no alargar més el capftulo, los daremos resumidos mfs

adelante.

De acuerdo con lo anterior, al hacer balance de
las condiciones sociales del mundo contemporéneo, nos encon-
tramos con la paradoja de que a un mejoramiento de las con-
diciones de vida no corresponde un mejoramiento de la vida
"humana" del hombre, sino que por el contrario éste se des-
arraiga de los valores posiiivos, para dirigir su vida por

otras pautas que solamente consiguen acentuar su sentimien-

(238). TOFFLER, A.: Future shock, New York, Bantam Books, 1971
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to desilusionado. Con un enfoque negativo de sus logros; y
ciertemente con poca esperanza de que la vida del hombre
de vaya a volver mds "humana” en el futuro; hemos de tratar
de comprender, de percibir claramenbe cudles son los elemen-
tos negativos que la sociedad tecnolégica produce en el hom-
bre para tratar des

~ modificgrlos en lo posible a nivel personal

~ adaptarnos a ellos con afén de independencia

Un resumen amplio de las caracter{sticas de la
sociedad contemporénes podrfa ser el siguiente:

~ Separacién en bloques polfticos

~ Diferencias abismales entre desarrollo-subdesa-

rrollo.

~ Depredacién del medio ambiente

-~ Comunicacién global a nivel mundial

- Afluencia econdmica

~ Publicidad y propagands

~ Aumento del tiempo de ocio

~ Uniformidad y masificacién

~ Ausencia de grandes ideales

~ Falta de fe

~ Superpoblacién; pfrdida de intimidad

~ Burocratizacifn; dominio de los ordenadores

- Desarraigo

- Cultura de mases

~ Escapismo (drogas, sexualidad)
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~ Crisis de la familia

Predominio de la vida urbana

Intercomunicacidn entre clazes sociales

Movimientos de rebeldfa generalizados

Educacién obligatoria gratuita (tendencia)

Si nos preguntamod por los responsables de la situa
cién actual de la sociedad y por su negativa o incapacidad
para haber evitado en el pasado dos defectos que ahora tiene
o para modificarlos en la actualidad hacia una direccién con
veniente, las respuestas son dos. Para unos, la situacién ac
tual es consecuencia de una manipulacién intencional por
algin elemento irreal, supranacionalj es decir, las condicis
nes derivadas del equilibrio pol{tico entre bloques, que in-
duce a dada uno de ellos a actuar de una forma determinada,
sin que esta tendencia esté representada en una persona, si-
no en la situacién, que es la que obliga a actuar as{ (cfr.
la "carrera de armamentos” atémicos y convencionales). Para
otros, se trata de una evolucién impersonal de la propia sg
ciedad, que tiene un ritmo de desarrollo e;pecffico, intoca
ble para los que la componen. Otros, en fin, creen que la
respongabilidad debe gchacarse al cambio ocasionado por la

tenonolog{a, y a las circunstancias que esta lleva consigo.

Par, TOURAINE, la dominacién social edopta tres
formas:

1. La_intepracién social.
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(hay que participar en el trabajo, en el consu-
mo y la formacién , en los sistemas de organi-
zacidn e influencia)

2. La manipulacifn cultural.
(hay que actuar sobre las necesidades y actitu-
des, La educacién escapa de las manos de la fa-

milia y de las de la escuela)

3. El control polftico de su funcionamiento’(239)

La liberacién de este se intenta:

" La sodedad, durante mucho tiempo embotada for la
sati;fecciGn de su éxito material no rechaza el progreso téc-
nico y el crecimiento econdmico; rechaza la sumisién de este
a un poder que pretende ser impersonal y racional, y que di-
funde la idea de que no es mas que el conjunto de las exigen

cias del cambio y la produccién.

Frente a una dominacién social que se identifica com
el crecimiento beneficioso, que sdlo considera el conjunto de
las conductas sociales como medios de adaptacién a las necesi
dades de este crecimiento, concebido como un producto natural
¥ Bo social, se alza una rebelién salvaje; la contrapartida,
sin embargo, es siempre la lucha en favor de la creatividad
y contra los poderes y las coerciones de los eparatos. La de-
pendencia se convierte en conflicto; la participacidn, en con

testacidn."(240)

(239). TOURAINE, A.: La sociedad postindustrial.
Madrid, Ariel, 1971. p. 12
(240), Ibid. p. 13
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Identifica e;te sutor a la dominacién social con
una tecnocracia tomada como orgenizacién polftica y la defi-
ne muy adecuadamente del siguiente modo:

"La tecnocracia es un medio porque se define por
la #ireccién de los grandes aparatos econdmicos y pblfticos
que orientan el crecimiento., S8lo concibe la sociedad como el
conjunto de los medios sociales que hay que movilizar para es
te crecimiento. Es una clase dominante porque al proclamar
la identidad de crecimiento y proceso social identifica el
interés social con el de las grandes organizaciones gque, por
vastas e impersoncléa que sean, no por ello dejan de ser cen

tro de intereses particulares.

La ideolog{a tecnoecrdtica puede ser liberal o au-
toritaria, y estas variaciones tienen la mayor importanciaj
pero siempre niega el conflicto social, incluso aunque reco-
nozeca fdcilmente la existencia de tensiones y de estrate-

gias compséitivas.

Sin embargo, estos conflictos existen, y en su
rafz est 1la acumulacién y la concentracién del poder de
decisién y del conocimiento. Las organizaciones tecnocré-
ticas se rodean de secretos y desconffan de la igformacién
y del debate pdblico. Tratan de desarrollar su propio poder,
imponen a sus miembros una integracién social cada vez més

fuerte, manipulan las conductas de produccién y de consumo
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y son agresivas."(241)

RIESMAN, por su parte, afirma que hay tres formas
posibles en la direccién de una sociedad:

"~ Tradicional. En ella la conformidad la dan las
tradiciones. El1 que se sale de ellas es un inadaptado y un re~
belde. Ejemplos: culturas tradicionales tribales y Edad Media.

- Inpterior., Sociedad que surgif en el Renacimiento
y en la Reforma. Hay en ella una mayor movi}idad personal,
una mayor acuhilacifn de capital, y una expsansién cgsi cons
tante. Las magyores posibilidades de eleccién que esta sociedad
proporciona son manejadas por tipos caracteriolfgicos que pue
den vivir socialmente sin una direccién tradicional estricta
y autoevidente.

~ "Por los otrps". Ha surgido en los dltimos afios
en la clase alta-media de 1,s ciudades. En ella la direccién
de los otros constituye el medio predominante de hallar la con
formidad. Educacién, ocio, servicio, acompafiados de un mayor
consumo de imfgenes y palabras procedentes de los medios de
comunicacién social. Tales cambios conducen a grandes canti-
dades de personas a modificaciones en la vfas de llegar al
éxito, y a la necesidad de una conducta mfs "socializada"
tanto para el &xito como para la adaptacidn personal o marital.
Por la introduccién del tipo permisivo de educaci6n se relajan

las antiguas formas de disciplina. Bajo esta disciplina, el

(241). TOURAINE, op. cit. pp. 57-58
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grupo de "pares" se torns mucho mfs importente para el nifio
‘que sus mismos padres, que le hacen sentirse culpable si no
es capaz de aslcanzar popularidad, o de dirigir el grupo. As{

surgen los tipos sociales dirigidos por los otros."(242)

RIESMAN comgpone con HORNEY (243) y FROMM una trilo-
gfa de crfticos tempranos (por referirse a los Bstados Unidos,
que han sufrido las consecuencias de la tecnologfa antes y
mds intensamente que otros pafses) de la sociedad tecnolé-
gica. HORNEY percibe rasgos neuréticos generales y muy ex—
tendidos en una sociedad, de modo que se perciben en lo que

FROMM ha llamado "carfcter soeial”:

",.. nfcleo de_la_estructurp de cardcter compartida

or la mpyorfa de los individuos de la misma cultura, a di-

ferencia del cardcter individuasl, gue es diferente en cada
uno_de los individuos pertenecientes a la misma cultura...

Cada sociedad estf estructurada, y opera, de determinadas
maneras requeridas por numerosas condiciones objetivas. En-
tre esas condiciones se cuentan los métodos de produccién y
distribucién que a su ves dependen de las materias primas,
de las técnicasiindustriales; del clima, del volumen de la
poblacién, de fartores polfticos y.geogriticos y de las
tradiciones e influencias culturales a que la séciedad vive

expuesta."”(244)

(242). RIESMAN, D./ DENNY, R,/ GLAZER, N,:La muchedumbre
solitaria. Buenos Aires, Paidés, 1962. Cape. II pass

(243). HORNEY, K.t La personalidad neuréiica dé nuestro tiempo.

‘ Buenos Aires, Paidés, 1961 '

(244). FROMM, E., Paienanflisis... op. cit. pp. 71-T2



—~ 458 -

Después de analizar las caracter{sticas especiales
del capitalismo del siglo XX (técnica, publididad, consumo)
que determinan el 'tarfcter social™ especf{fico de la sociedad
occidental, que llev, a la enajenacidn o alienacidn:

"El hombre no se siente a sf mismo como portador

activo de sus propias capacidades y riquezas, sino comé tna

“cosd empobrecida que depende de poderes exteriores a &1 y
en los que ha proyectado su sutancis vital!(245)

En el mismo sentido se pronuncia LOPEZ IBOR cuando,
después de sefialar lo que tienen de neurdtico:

- La falta de sentido de la sociedad contemporénea

- El1 ciclo econdmico basado en el consumo

- El1 tomar la sexualidad como algo gratuito y sin

sentido, efirma:

"La sociedad moderna no busca remedios morales fren
te a ese dolor de vivir, sino remedios técnicos. Estos mson de
dos clases: unos psicolégicos y otros farmacoldgicos. La psi-

coterapia se ha insertado en las técnicas del bienestar."(246)

La visién del médico nos pone de manifiesto esa 'far
macoman{a” mezcla de alienacidn, escapismo y consumo que pue-
de estar convirtiéndose, a estas alturas en un componente del

"cerdcter social” del que hablaba PROMM.

Para terminar con este recuento de apreciaciones

(2457, FRONM, Psicoanflisis.. op. cit. p. 108 )
(246). LOPEZ IBOR, J.J.: Rasgos neuréticos del mundo contempord-
neo. Madrid, Cultura Hispdnica, 1968. p. 19
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criticas sobre le sociedad contemporénea y su entorno, es im-
prescindible citar de pasada a la "nueva ola'de crfticos de
la tecnologfa, a los que KUHNS ha llamado "los profetes post—~
industriales"(247), crfticos de la sociedad tecnoldgica "des-
de dentro"; todos se enfrentan desde ddntro de ella a la socig
da americana, cuyo cardfcter social ha sido paradigme de tecng
logizacidn, consumismo, acelebacién, etc. ELLUL atribuye a la
Tecnologfa - con maydscula - la responsabilidad de los dese-
guilibrios socieles, e;on6micos y ecoldgicos; intelectualiza
el concepto de tecnolog{a, sefialando que mfs que un fendmeno
fisico , ha llegado a ser una filosof{a ~de la efectividad,
de la rapidez, del rendimiento, del cambio~, no solamente

una manera de actuar, sino de pensar e incluso de ver. Pareci
dos objetivos, aunque centrando sus esfuerzos en diversos cam
pos; se encuentran en el resto de los "profetas postindustria
les": Urbanismo, variaciones en el caracter social (MUMFORD),
reconstruccién social (BUCKMINSTER FULLER), medios de comuni-

cacién(INNIS, MC LUHAN).

Las propuestas de soluciones generales comunes a
todos ellos sont

- La conciencia clara del mito de la techologfa
y de le nedesidad de su abandono.

~ Ensefiar a los "no iniciados" para que puedan opo-

nerse al mito dentro de su propia vida.

(247). KUHNS, VW.s The post-industrial prophets: interpretation
of technology. New York, Eeibright and Talley

1971.
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Habrfa que incluir entre eite grupo de crfidos de
la socéedad contemporénes a un gran nidmero de antropdlogos
sociales, que partén de su conocimiento de las sociedades
primitivas, en la formulacién de reparos a la sociedad
occidental: BENEDICT, MEAD, etc. Hasta aquf un brev{simo
resumen de los estudios sobre las consecuencias de la Techo-
logfa, y 1gs ;riticus que a nivel intelectual o tedrico se
le formulan, Pasamos ahota a otro tipo de critica mfs acti-
ve, menos contemplafive intelectualmente, que puede resumixr
se de un modo no completo, pero relativamente adecuado, con
el término "contracultura" o movimientos cudturales. divergeg

tes.

Abarca una serie enormemente diversa de intentos
mis o menos logrados de conseguir una sociedad paralela, con
unos présugpuestos sensiblemente m{s humanos y menos aliena-
dores que los de lg sociedad tecnoldgica., Hay que incXuir
dentro de ella todo un conjunto de elementog divergentes
cuyos dnicos rasgos comunes son los afanes por despren-

derse de las desventajas de la sociedad actual,

Algugos de ellos arpancan en el tiempo Bastante
antes de que surgiese la que llamamos sociedad postindus-
trial y ligados, bien a movimientos polfticos (anarquistas,
libertarios, cooperativaw, comunas chinas, koljozes rusos,

kibbutz isrselfes, etc,) o religiosos ( huteritas, menonitas
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amish, distintes comunidades religiosas). Tienen de cpmin con
los movimientos actuales algunos presupuestos y el servir a
veces de ejemplo "técnico” de cémo funcionar. Quiere esto
decir que movimientos divergentes mis desgajados del tron-

co social siempre han existido, pero com menos publigidad y
con menos espectacularidad y abundancia que en la actualidad.
El tratamiento de este tema es importantovpar,; mnfs adelante,
en relacidn con las consecuencias que la sociedad contemporé-
nea tiene en la vida de los adolescentes, averiguar si es

una verdadera "cultura aparte" esa ”contraculiura" que se

estf extendiendo por el modo de vida del mundo occidental.

De este modo describe TOFFLER el desarrollo de la
subculture americana hasta llegar al movimiento hippy:

"En mitad de la década de los cincuenta, unbe-
quefio grupo de escritores, artistas y par{sitos pululaba
por San Francisco, Big Sur y la costa de California. R&-
pidamente llamados "beats" o "beatniks", construyeron una

manera de vivir distinta.

Sus elementos mfs conspicuos fueron la glorifi-
cacién de la pobrezg ~vaqueros, sandalias, almohadillas
y chabolas— wuna predilecciémn por la jerga y el Sazz negros;
interés por el pisticismo oriental y el existencialismo fran
afs; y un antagonismo general a la sociedad basads en la tec

nologfa.
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A pesar de una atemcidn intensa por parte de la
prensa, los "beat" fueron pocos haska que una innovacién
tecnoldgica —el £cido lisérgico, mejor conocido como LSD-
apafeci& en escena. Empujado por la publicided mesifnica de
Timothy LEARY , Allen GINSBERG y Ken KESEY, diskribuido 1li-
bremente a milées de jévenes por emtusisstas irresponsables
el LSD pronto invadid los campﬁa americanos, y casi tan ré-
pidamente se extendié-por Europa. El endiosamiento con el
LSD fue acompafiado por un nuevo interds en marihuana, drcga
con la que los "bsat" habfan experimentado desde hgcfa largo
tiempo., Deestas dos nuentes; la subcultura "beat" de los afios
cincuenta y la subeultura dcida de los sesenta, surgié un grun
po posterior -una nueva subcultura que podria ser descrita
como una mezcla corporativa de las dos: el movimiento hippie.
Amalgamando los vaquebos de los "beat" con los brazaletes y
los abalorios del grupo "4cido", los hippies se convirtieromn
en la subcultura m{s nueva e intensamente difundida de la es-

cena americana.”(248)

iTenemos que tomar este movimiento de contracultura
actual como una simple moda o se trata de un movimiento mfs
serio?  Existe una tendencia nueva y dindmica a lo largo y a
lo ancho de todo el mundo civilizado? No estamos en condikjg
nes de afirmarlo. Pero es cierto que son muchos los movimien-~

tos divergentes, separatistas y libertarios como para que

(248). TOFFLER, op. cit. p.295
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exista una ligera posibilidad de que "algo esté cambiando".
También puede ser un moda pasajera que no haga sino refor-
zar las directrices sociales actuales. No hay que olvidar
que los movimientos difergentes "estfén de moda" -sin entrar
en su justificacifn- en otros fmbitos. Bata recordar la edu-
cacidns HOLT, GOODMAN, REIMER, ILLICH; la psiquiatrfa: szAsz;
LAING, Esto ileva al problema fuera de los limites que aquf
nos planteamos, pero en la actualidad se extiente dsta in-
fluencia entre los jévenes y por tanto debemos tratarlo co-

mo problema real.

El estudio general m{s completo sobre estos temas
de contracultura, -aunque un poco "periodfstico~ es el de
ROSZAK (249). En £1, la divergencia cultural es un elemento
positivo, desde el momento en que se opone a la sociedad
tennolégica, blanco comin de todos los movimientos contra-
culturales; ﬂla inclusifn de esta en los grupos marginados,
es una derrota, aunque para los iniciados pueda traer apa-
rejados todos los beneficios de bienestar que la sociedad
de este tipo proporciona a sus miembros. As{, y referido
a la sociedad americanat

"Cuando, por fin, el negro, tras una lucha deses-
perada y sin.tregua, arranque , la gran sociedad su parte
legal del bot{n, equivalente a la del blanco —empleo esta-

ble, ingresos seguros, facilidades de crédito, acceso libre

(249) .RBSZAK, T.s El nacimiento de lp contracultura.
Barcelona, Kairéds, 1973
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ihﬁdﬁs los establecimientos pdblicos, y un hogar que llerar
con objetos de consumo- entondes habremos de preguntarnos

si esto es una derrota o una victoria para la contracultura...
¢ Qué€ significa la justicia social para los desheredados? En
primera aproximacién significa ser admitidos a todo aquello
de que los excluye el egofsmo de la clase media. Pero ;cémo
conseguir esa admisién sin convertirse al mismo tiempo en

elemento integrado y defensor de la tecnocracia?."(250)

Por lo tanto, antes de coseguir un consumismo
negro, o indio, o chicano, o portorriquefio, -cualquier
grupo étnico o social proclive a la "contracultura"-, ung
opulencia negra, una clase media de otro color, casi es mejor
que los desheredados sigan en sus ghettos, pobres pero libres.
El rechazo de la cultura tradicional no puede ser més dra-

nftico.

De todos modos, hay que sefialar un elemento de la
contracultura que incide en su eficacia. Es lo que ya hemod
anticipado antes al hablar de "moda", Estos movimientos di-
vergentés suelen estar compuestos por hijos de clase mediea
acomodada, muy basada en el poder del dinero, y con tenden-
cia a la comercializacién y al "consumismo"; y por supuesto;
enormemente separados de la cultura del obrere y del pobre,
Se puede afirmar que las posturas son lo suficientemente an-

tagénicas como para decir que los jévenes contraculturales

(250). ROSZAK, op. cit. p. 83.
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quieren salir de la sociedad en la que los jévenes obreros
quiemen integrarse por todos los medios. Este es el punto

de inconsistencia ideoldgica més grave que presenta esté
movimiento, pero eso no le !eltE importancia para nuestro
intento, ya que los adolescentes con que tratamos, son pre-—
cisamente de clase media o mcdic-alta; con un entorno ideold

gico propicio a la adopcidn de estas ideas.

Es interesante apuntar también 1la estrecha rela-
cién que este tipo de cultura tiene -en parte por moda- con
el misticismo Zen de origen oriental (Cfr. WATTS (251), MER-
TON (252) como mfémximos divulgadores de estas doctrinas);
Esta concepcién del mundo cuestioﬁs:

- La validez de la concepcién cient{fic, -mistica
o no mf{stica~ delmndo.

~ La supremacfa del conocimiento cerebral, racio-
nal -frente al empdtico o afectivo-.

~Los valores de las conquistas tgcnoldgicas
~frente a una vida m{s unida & la naturaleza y menos emgjena-

da=-,

No se puede predecir la duracién de este conjunto
de ideoloéias, péro seguirdn extendiendo su influencia, a

pesar de ser marginales, sobre la juventud de diversos paises

(251). WATTS, A.¥.: El camino del Zep.
Barcelona, Kairzs, 1975

¢ E1 gran Mandala
Barcelona, Kairds, 1970

(252). MERTON, T.: El Zep y los péjaros del deseo.
Barcelona, Kairés, 1972.
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contagiando, junto con su visién nueva de la vide, su filoso
f£{a del bsicodelismo; que lleg; a las drogas como medio de
expsnsién personal. Haste aquf el estudio tefrico del movi-
miento., Veamos cuflds son las soluciones prfcticas que ha
producido. Las mis espectaculares son las comunas (entendiep
do pof tales las que podrfamos llamap "micodélicas", para
diferenciarlas de las polfticas, que no tienen nada que ver
con el movimiento, de las que R. FAIRFIELD visita mds de

cuarente permanentes en Bstados Unidos (253).

Basadas en presupuestos utopistas del siglo XIX
(HARRINGTON, SAINTE BEUVE, THOUREAU) o del XX (SKINNER, HUX-
LEY, RIMMER) y eh las enmsefianzas précticas de las comunida-
des rurales, itratan de erigir una vida comunitaria basada
en la igualdad, el compartimiento de las ventajas y cargas,
educacién y cuidados comunitarios de los nifics, etc. Cierto
que en nimeros relativos no eonstituyen una masa importante;
que muchas fracasan debido a su inexperiencia en las labores
del campo, o cuandb se termina el dinero que %os miembros
aportaron en el momento de su fundacién; que otras se equi-
pan con medios técnicos agrfcolas como #¥nico medio de sobre-
vivir, etce.. pero ah{ estdén y ah{ estd su influencia. Y al-
gunas de sus opiniones son consistentes, como estas gue un

miembro de una comunidad rural (The lower farm) comunica =a

(253). FAIRFIELD, R.: Communes U.S.A.: a personal tour
Baltimore, Penguin Books, 1972
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FAIRFIELD:

"Cualquiera que no est{ perdido en un mundo de en-
sueﬂo; reconoce que la gente no necesita reaglmente completa
libertad del trabajo y la responsabilidad. Una vacacién, un
perfodo de oompensacién por la opresién previa de su vida, sf,
Pero no contfnua diversidn, La mejor diversién es el trabajo
que llena... Los dos ingredientes esenciales de la salud men-
tal estdn representados por una mezcla ponderada de amor y

trabajo."(254)

Estas ser{an las propuestas précticas de un movi-
miento que sigue siendo una incégnita social, pero que ya tie
ne exégetas desde el punto de sus repercusiones morales.(255)
Relacionado eon el anterior movimiento se encuentra un grupo
de "utépicos", que se enfrentan a la sociedad por medio de 1la
produccién de alternativas teéricas all carfcter sagial de
&stas. Los que podrfamos llamar "negativos" (OREELL, HUXLEY)
sefialan en sus obras a la socied#d con sus defectos exagera-
dos: despersonalizaci&n; falta de libertad, emejenacién, sin-
sentido vital, etc, mientras que los positivos (SKINNER, RIM-
MER) enfocan el problema de la reconstsuccién vital con rea-
lismo y tratando de aportar soluciones nuevas pero vflidas
dentro de su fantasiosidad. ;Realmente ipfluyen algo estas

utopfas !'populares" y otras menos conocidas? En muchas oca-

(254). FAIRFIELD, op.cit. p. 179
(255). RUPERT DE VENTOS, X.: Moral y nueva cultura.
Madrid, Alianza editorial, 1971,
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siones solamente de un modo tedrico, formando parte de ese
corpus contracultural, de un ndicleo de pensamiento en el cual
la utop{a es una salida. En casos particulsres; muy desgaja-
dos ya del tronco social, sf puede tener alguna derivacién
préctica(una de las comunas visitada por FAIRFIELD lleva el
nombre de Walden Dos, igual que la obra de SKINNER; el expe-
rimento Harrad de RIMMER est{ siendo llevado a la prdctica
tanto en Europa como en América.) La importancia prdctica,

al menos per ahora,’'de este tipo de movimientos, es muy es-

casa fuera de los c{rculos de "iniciados",

Mayor influenciu por su difusién mds amplia, sl
nivel académico de sus tefricos, y la seriedad de sus estudios,
tiene el movimiento de la prospectiva social; aunque la 18gi-
¢, dificultad de sus estudios, debido a circunstancias im-
previstas, les convierta a veces, mfs que en estudios pros~
pectivos, en resdmenes indicativos de las tendencias més

avanzadas de lag sociedad actusl.

Esto lo podemos ver ejemplificedo enhas previsiones
que para 1980 hacfe H, Kahn en 1960,

" ), Tendencia desde hace 8 6 9 siglos a poner én-
fasis en los valores cosmopolitas, bumanfsticos, antimili-
taristas, gntinacionaljstas, laicos y hedonistas, y que se
manifiesta en especial inmediatamente después de la inicia-

cién de la cultura postindustrial.
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2. Renacimiento en Occidente de una reaccién sg-
milar a la que se produjo a finales de la primeba guerra
mundial contra el nacionalismo y sus s{mbolos y representan-
tes,

3. Una reaccién actual;(ekemplificsdaaen el movi-
miento de la nueva izéuierda, pero de un cauce mucho mfs ge-
neral) contra la ciencia y la tecnologfa modernt; la eficien
cia econfmica y administrativa y la burocracia privada y gue

bernativa.

4. Crimis del liberalismo, caracterizada, entre
otras cosas, por una reaccién contra el individualismo y el
racionalismo, por una rebelién contra la dominacifn de los
grupos orientados havis la eficiencia econémicda y msterial;

los walores del "establishment” y el mundo de los negocios,

S.Mayor importancis de los intelectuales, con una
tendencia a desafiar los tab;des "irracionales y restrictivos"
los "totems", los mitos y los carismas, postulando una discu-

sién de las lealtades tradiconales.

6. Una prolongada reaccién "contra el gobierno de
Vashington", antiamericanismo como exponente de una animadver

sién antisuperpotencia.

7. Mayor influencis por la pérdida general de ls

reputacién y el prestigio de las fuerzas armadas y de las
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instituciones gubernatimas en general,

8, Menor tolerancia entre injusticias sociales

"injustificadas" e "inicufis",

9. Abismo generacional wlaramente diferenciado.
Producido por low anteriores cambios y por la tendencia de
las clames altas de educsgh sus hijos de un modo muy liberal
¥y en un ambiente cuya orientacién educativa se caracteriza .
por la indulgencia, la pasividad y el hiperestfmulo, en con-
traste con la "§tica puritana " en que fue educada la actual

clase dirigente,

10. Atencién hacia las frustraciones sociales

(negros, pobreza, contaminacién, dificultades urbanas),

11. Alienacién de los jévenes de las clases alta
y media acomodada, estimulada por una aparente apatfa e in-

sensibilidad de las generaciones mfs viejas.

12, Distintos efectos de los medios de comumica-
cién de m,sas que difunden noticias de violencia. Renacimien-
to de una confianza en la paz y en el origen del movimiento

de protesta."(256)

(256). KAHN, Hi: "Elmundo de 1980" En Revista de Occidente.
Tomo 53, Agosto, 1964, pp. 67-68 passim.
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Conclusiones de este tipo, que si no son aventuradas
son poco vflidas, y si son demasiado aventuradds son poco
\crefbles; son las que pooporcionan los estudios de prospecti
va socialg HELMER, PECCEI, BAIER y RESCHER, BOHLER, BOULDING,
Los métodos actuales de prospectiva (técnica Delphi, Sistema
de progectos), no son capaces de superar la variabilidad de

las circunstancias,

La técnica de lg aventura intelectual, siguiéndo In
extrapolacifn de las circunstancias actuales, usada por TOFP;
LER, junto von un enfoque muy original; aporta gran cantidad
de nuevas ideas -no menos vékidas que las de otros m§todos
més "rigurosos"-; la compaginacién de todos los acontacimien
tos actuales —preferentemente referidos a la sociedsqhmericu-
na, pero con frecuentes alusiones a diversos pafses- aporta
mucha cohesién y medios de comprensién propios de ella..Ya
hemos citado anteri ormente a ssbe autor, para referirnos a
su diegnéstico fundamental que es el del dominio de "cambio
acelerado” que produce el fenémeno por &1 llanado "transience"
(impoxibilidad de adaptarse al cambio por la gran velocidad
a que este se produce. Las relaciones personales se acortan,

y todes las circunstancias se aceleran).

Si en el futuro la tecnologfa continia imperando en
la sociedad, las consecuencias serdn una intensificacién de
las desventajas, hasta el punto de que esta pueda llegar al

Colapso.
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"para sobrevivir" dice TOFFLER, "para eviter lo que
hemos llamado el shock del fuburo, el individuo debe volver-
se infinitamente més adaptable y capaz que en ningdn otro
womento anterior. Debe buscar modos totalmente nuevos de acer
carse a sf mismo, porque todess las antiguas rafces -religién,
nacidn, comunidad,familia ¢ profesién~ se tembalean actual-

" mente bajo el impacto del cambio acelerado. Antes de que pue
da hacer esto, sin embargo, debe entender con maydr detalls
cémo penetran los efectos de la aceleracién en su vida perso-
nal, se filtran en su conducta y alteran la cdlidad de su:
existencia. Necesita, en otras palabras, entender la "“bdran-

sience".(257)

Resumiendo todo los referenta a la sociedad con-—
temporénea en ¢l campo que nos interesa, diremos que las
influencias de estas son claras; no generales, pero s{ pre-
sentes a lo largo de muy diversas culturas -se puede hablar
de subculturas dependientes de elle-, que influyen en los

adolescentes actuales del modo que veremos a continuacién.

(257). TOFFLER, op. cit, p. 35
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Ya hemos adelantado anteriormente que el concepso
de adolescencia que hemos de utilizar no es el que enfoca el
problema desde el punto de vista de los cambios ffsicos que
se producen en el paso de la infancia a le madurez, principa}l
mente en torno al perfodo de la pubertad, en el cual se mani-
fiestan de una manera mucho m{s brusca. El tipo de problemas
que ocasibna exte cambio,~aceptacién del propio cuerpo, com-
plejos, angustias, timidez—~ aunque pueden presentar dificulta
des psicolégicas posteriores, son més fdciles de superar —qui
%z& en mayor medida en la sociedad actual, por su mayor aper—
tura y espontaneidad que otras anteriores tuvieron- que los
problemas que plantea la insercién social desde el punto de

vista personal una vez superada la pubertad.

A este respecto podemos afirmar de nuevo que la
adolescencia propiamente dicha es mfs un fen omeno social que
psicolégico -y aun m{s en el tiempo presente-~, Si comparamos
law cudturas en diversos estadios de desarrollo, encontrars-
mos una igualacifn temporal entre todas ellas en cuanto al
fendmeno fisioldgico de la pubertad. La edad en que se llega
a ella es semejante —-independientemente de la trascendencia
que tenga estd acontecimiento en cada cultura, desde aque-
llas en que pasa desapercibido, hasta otras en las que va
precedido de un largo y a veces cruel, perfodo de inieia-

cibén, de "ritos de paso", ceremoniales, etc.



No ocurre lo mismo con la adolescencia propiemente
dicha, No comienza siempre a la misma edad, ni termina siem-
pbe en edades semejantes para diversas culturns; hasta el
punto de que en algunaw de ellas se es adulto a los 15 afios,
Yy en otras -la nuestra- a eda edad se comienxa a ser adoles-
ceate. Se confunden frecue temente en la sociedad actual, cg
mo si fueran sinfnimos, los términos }oven y adolescente, en
frenténdose ambos a la etapa de la pubertad. La tendencia
aominsnte es el alargar el tieﬁpo de adolescencia por su
1fmite superior, hasta el punto de que para algunos autores
existe una confusién entre los términcs adulto-joven, y serf,
necesario usar algin término nuevo para referirse a la nueva
realidad. Asf opina, por ejemplo, PETERS:

"Orientadores, profesores, directivos escolares
¥y padres varfan en su percepcién dqun nuevo estadio em la
secuencia de desarrollo de la vida humana ~ un tiempo que
no es adolescente ni adulto. La recién adquirida autonom{a,
tanto legal como social y la gran cantidad de nuevas situa-
ciones por las que atraviesa la juventud -educativas, voca-
cionales y sociales~ no comportan ni la dependencia de la
adolescencia ni las aparentemente fijas decisiones de la
condicién adulta., Desde los dltimos meses de la pubertad
hasta la meyor parte de la década de los veinte a los treip
ta, la juventud encuentra puchas corrientes contradictorias
en su bisqueda de un sentido de direccidén a su vida. La
orientacién y el consejo deben tener en cuenta los facto-

res dnicos de este grupo de edad entre las incertidumbres
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contempordneas. Una comprensién de la naturaleza de este gry
PO, Y de los ejemplares ideogrfficos de los individuos que lo
eonyonen; parecen ser el dnico fundamento adecuado para es—

tablecer programas de orientacién y enfoques del consejo per~

sonal mfs efectivos."(258).

En la misma lfnes ofina KENISTONs

"Millones de jévenes hey no son adolescentes psi-
coldgicos ni adultos sociolfgicos; cgén en una “"tierra de na
die” psicolégica, un estadio de vida que carece de definicién
clara."(259)

La idea de la ”adoleac?ncis expandida" aparece, jun
to con la de "adolescencia cambiante" en estas palabras de
ALBAs

"En general, cabe decir que cuanto mfs modernizado
es un pafs, cuanto mis se avanza hacia la §poca contempordnea,

tanto m{s se prolongan la nifiez y la juventud.

En la Antigiiedad, por ejemplo, se ers nifio hasta los
ocho o diez aﬂos,vy a partir de ese momento se entraba en la
juventud, que solfa terminar a 1los diecisfis o diecisiete.

En la Edad Media, cuando los hombres se casaban muy jévenes,

la juventud berminaba a los gquince o dieciséis afios. Hoy, la

(258). PETERS, H,J.: prélogo a POVELL, M.:T uth: crit cal ssue
Columbus, Ohio, Charles E, Merril,pub., co. p. iii 1972

(259). KENISTON, K,: Youth and dissent: the rise of a new oppo~
gitjon. Cit. por POVELL. vid. supra p. 7
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juventud se prolonga, en el concepto social d%la misma, mds
alld de la mayorfa de edad. Por ejemplo, ciertos partidos
polfticos aceptan en sus juventudes a personas hasta los 25

e incluso los 30 afios.

Esta prolongacién de la juventud se explica por la
extensién de la longevidad. A los treinta aﬁo#, se era ya an-
ciano en el siglo XIII, mientras que hoy a los sesenta apenas
comienza la vejez. La tongevidad media era de 27 a 30 afios ha
ce apenas tres siglos, para subir a los 70 en el mund& occi~
dental (aungue en los pafses en desarrollc es menor, y en

los subdesarrollados no llega a los 35 afios)."(260)

M{s adelants apunta este autor un rasgo de intencig
nalidad de los sujetos que estfn dentro debste grupo de edad
que consideramos, de "acortar" la adolescencia y "extender"
1a juventuds | .

"El joven separadg (se refiebe con este término a
la juventud accidental de los afios sesenta) se diferencia
de los jévenes de generaciones precedentés en un rasgo muy
importante. El1 joven, antes, tenfa prisa por llegar a ser
adulto, porque sflo con ello gozaba de la independencia, la
responsabidided, dos derechos, los privilegios que por ser
joven te eran negados... La generaciln separadas, en cambio,
no tiene prisa por dejar de ser jOven y lleger a la edad adul
ta. Al contrario, quisiera retrasar tanto como fuera posible

(260). ALBA, V,: Historia social de la juventud.

Bardelomn, Plaza y Janés, 1975 pp. 15-16
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este momento. Por esto, muchas de sus actitudes, su indumen-
taria, su vocabulario, sus gustos, no son prop;os de los jé-
venes que se acercan al final de la juventud, sino de adoles
centes retardados. La edad adulta da miedo, en cierto modo;
porque e¥ la edad de enfrentarse con ese futuro que por su
complejidad atemoriXa a los jévenes, y la edad en que habr&
que asceptar como normal esa soledad que los abruma o deprime.
Mientras se és adolescente o joven se pueden trabar amistades
ocasionales, heder cosas no convencionales, vivir como se
quiera, no dar cuentas a nadie (ahora que la familia ya no las
exige). Es decir, postergan el momenbo de encararwse con el
miedo al futuro y a la soledad. De aquf que se encuentren es
tudiantes de treinta afios o m&s, que se han pasado toda su
vida, desde la adolescencia en recintos universitarios, que
nunca han vivido en el mundo abierto de las ciudades,.. Podr{a
deckrse que para los jévenes, lo que hace la juventud no es
la edad, sino los sibgnos externos dquna manera de existiriel
vestido, el peinado, el vocabulario, la actividad, los gestos,
el modo de ganarse la vida, los valores que se aceptan y aque
llos que xe rechazan. En suma, la juventud es, mfs que un pe-

rfodo de la vids, un modo de vivirj es un estilo."(261)

Por todo ello, enfocando la adolescencia m&s como
un fendmeno social que psicolfgico, tal como se manifiesta
en ls sociedad asctual, hemos de afirmar gqueeste tipo de vi-

vir la adolescencia estf enormemente influenciado por 1;:

12615. ALBA, op. cit. ppe 292-293 passim
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caracter{sticas especiales de la sociedad contemporénea, de
las cuales, las de mixima influencia son las que derivan des:
-~ nivel econfmico de opulencia
- nivel cultural

= nivel educativo,

Un nivel elevado en estos tres espectos (estfn muy
relacionados entre sf) lleva & una expensién de los proble-
mas espec{ficos de los adolescentes de todos los pafses que

los poseen, conformfndose a la adolescencia actual tfpicé.

Por tanto hay que dejar de pensar en la adolescen-—
cia como un estadio de desarrollo tendente a la consecucién
de unos modos de vida preestablecidos y absolutos, iguales
para todos los pafses, para toharla como algo que se forja
dé forma distinta en contacto con cada tipo de sociedad, em
perfodos cortos (dos o tres generaciones) y que, por tanto
es enormemente cambiante. En palabras de GRINDER:

"Cade generacidn de adolescentes, tanto individual
como colectivamente, debe considerar qué aspectos de la so-
ciedad y gue "standards"” de la edad adulta deben ser reafir-
mados y cuales deben ser puestos qprueba. Los conceptos de
madurez, aungue son dtiles como directrices generales, son
irrelevgntes para especificar el comportamiento normativo

durante un perfodo de cambio social"(262)

Los cambios en los modos de vida de los adoles-

(262). GRINDER, R.E,: Adolescence.

New York, John VWiley and sonm, 1973 p. 3
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centes se producen de acuerdo con la sociedad en que viven,
con el modo como son tratados por los adultios en ella, con .
las espectativas que de ellos tienen. Otro punto importante
en la conformecién de la sociedad adolescente, que le confie-
re una mayor influencia, es subﬁmero, significativamente mayor
‘por la explosién de la poblacién, que lleva a una "inversién"
por parte del comercio en edla. El que sean muchos -y ademfs
se encuentren reunidos en ciudades o al menos en centros edy
cativos, en interaccién directa y con tiempo libre—~ hace que
los productores de bienes de consumo -principalmente los re-
ferentes al ocio y el vestir-, enfoquen sus estudios de mer-
cado sobre los adolescentes como nicleo de clientes grande ,
f4cilmente influibles —la "tendencia a la conformidad" de es-
tos juega a su favor- y lo suPicientemente alluente como pa-

ra hacer rentable la inversién.

Con esto los adolescentes adquieren oconciencia de
su influencia y de la fuerza de su nfmero, hasta el punto
de que algunos autores, como veremos, m{s que en un grupo
sofial los engloban en una subcultura, e incluso en una ver~

dadera clase social aparte,

Otro motivo de soberbia adolescente es la influencia
que tienen sobre los adultos jévenes, que copian sus actitudew,
modos de vestir, cabello largo, estilo en general. Se puede
heblar a este re#pecto de una "hebelatrfa" o adoracién de la
juventud por parte de los que ya la pasaron y qﬁieren rememo-

rarla con afioranza o bien quieren adoptar lo que de positivo
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tiene el modo de vida juvenil,

Pe:o veamos cuales son las dificultades que la socie-
dad contemporénea plantea a los adolescentes en la realizacién
de lo que para ellos es tarea fundamental: la formacién de la
identidad, como lg llam§ BRIKSON (263). Se encuentran en una
sociedad inestable, cambiante, alieneda, hipdcrita, compleja,
sin valores espirituales y masificada. Esto choca con el idea
lismo inherente a la personalidad del adolescente, que se re-
fugia en el desencanto pasivo y desilusionado o em la actitud
agresivae de rebeldfa, pero no puede identificarse con algo
tan complejo ~perciben muy vaeriados modod de vida que son
igualmente aceptados por la sociedad-, o tan negativo para
ellos ~perciben las hipocres{as adultas, el "doble juego" en
el frea de la morgl, de la ftica, la economfa, el patriotismo,

los derechos humanos, etc.

Esto ocasiona en los adolescentes ung serie de pro-
blemas vistos del siguiente modo por ALBA:

"] problema familiar. (El joven no produce y consu~
me much®; los padres sienten su autéridad amemzada por el cre
cimiento de los hijos).

El problema sexual y el del amor. (El joven tiéne
capacidades f{sicas y psicolfgicas cuya utilizacién la socie-

dad trata de impedir con sus tabdes).

El problema econdmico.(El joven quisiera indepen-

(263). ERIKSON, E.Hes Identity: youth end crisise.
’ New York, W.B, Norton and Co. 1968.



dizarse, pero debe seguir dependiendo de sus padres, porque
ni su trabajo ni sus estudios bastan para sostenerlo).

El problema de lp vocacién. (El1 joven debe decidir,
cuando afn no ha vivido apwndas, cémo orientar su vida, qué
oficio o profesidn ejercer{)

E] problema de la sglud. (Ahora casi desaparecido
en los pafies industriales, pero subsistente en los del tercer
mundo, donde un alto porcentaje de jévenes mueren o quedan
disminuidos de por vida 4 causa de enfermedades):

El problema polftico. (Las decisiones que los adul-
tos adoptan afectarén tod;‘su vida, pero el joven no tiene
voto ~-salvo en algunos p‘fsoa-husts los 21 6 23 gfion)

El_problem; del tiempo. (El jove#.menos bcupado, ef
t£ mfs esmenggado que el adulto por el aburrimiinto)

roblema de ls identidad. (El joven necesita
saber no sélo quién es como individuo, sino qué dary sentido

e su vidaJ(264)

BROVWN sefiala cinso causas determinantes para lo
que €1 llama "juventud alienada™ -la que, entre los 18 y los
26 ,fios se encuentra en un estado de adolesceéncia socioldgica
y de edad adulte psicolfgica~:

"_ La dislocacidn socigl que se deriva del cambio
que se sucede demasiado ripidemente para la capacidad huma-
na de integracién. Asociada a la dislocgcién estd la tenden-
cia a la urb?nizaci&n y & la vida compleja, descentraliada

(sic) y despersonalizada; consecuentemente, las relaciones

(264). ALBA, OoPpe. cit. Pe 21
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personales estrechas han sido desplazadas por obligaciones
contractuales; as{, muchas personas carecen de una fuente
bdsica de satisfaceidn emocipnal y experimentansentimientos
de alienacién y anomfa.

- Incertidumbre del resultado de los trastornos
sociales y culturales,

- El deseo de tener éxito, que es definido en esta
sociedad en términos de estabilidad financiera & bienes ma-
teriales visibles. Muchos cdoloscentes_rechazan este énfasis
exagerado en e} materialismo y la competicién, y eligen mo-
dos de vida muy diferentes de los tradicionales que los adul
tos esperan.

- E1 contepto de "encajar bien", que exhorta la
adaptacién o el ajuste, y reduce los indentivos a la indi-
vidualidad y la- creatividad.

- La ausencia de atencién directa. Ausencia de si~
tuaciones afectivas en la vida.‘Por tanto el sdolescente re-

cheza los valores de una sociedad que no cuida de 81."(265)

Algunas comunes a las anteriores, y otras nuevas,
basadas en un conocimiento mfs profundo del mundo adolescen-~
te sefialan MOSHER y SPRINTHALL:

"Las causas de nuestiro frasaso general para promo-
ver un desarrollo personal positivo y saludable durente la
adolescencia son miltiples y complejas., Postinduxtrializacids,
la eliminacién de la familia como unidad, la cuota de cambio

social, el materialismo, la exposicién a la hipocresia adulta

12655. BROWN, W.N.: "Alienated youth", Mental hjgiene.
1968, 52, (3). pp. 330-336 passim
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el surgimiento de una'culturn juvenil,separada, la decadencia
de los valores "pradicionales” y el surgimiento de valores di
vergentea; opulencia y pobreza, el fracaso en la adnpcién de
valores, la bomba atémica: todas son causas mugeridas... Los
males de la sociedad son perjudiciales en el mfs alto grado
para los jévenes. El argumento principal es que la juventud

experimenta y es afectada nds profundamente_por tales proble-

mfs porgue viven, psicolfgicamante en una posicién mfs ex—
nuest; y vulnerable. Hasta cierto punto, horrorigada por las
deficiencias y desigualdades de su sociedad, aferrados por
la persxpectiva de una edad adulta en la 'uchedumbre solita-
ria", y simulténeamente v{ctimas de un programa educativo
cada vez mfs desproporcionado que tiende a poner todo el én-
fasis en lo cognoscitivo en detrimento de lo experiencial;
los adolescentes parecen cogidos en una corriente de fuer-
zas cruzadas que les priva de su sentimiento de competencia
y control, los elementos esenciales de la edad adulta en el

mejor sathdo."(266)

Terminamos esta relacidn con la cita del socidlogo
espafiol S. del CAMPO, que enfoce el mismo problema desde la
sociedad espafolas

"], El cambio que mfs afsla a la'juventud actual
es la ruptura de la vida familiar. '

2. Despl#zamiento del prestigio del grupo de la
edad madura al grupo de edad més joven,

3, Super or poder econdmico de la generacidn joven

(266), MOSHER y SPRINTHALL, op. cit. p. 6.
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aBtual, con lo cual se integra plenamente en la sociedad de

- consumo,

4, La generacifn joven actual es la que mejor estd
desarrollando una autoconsciencia fundamental. (Hasta el pun-—
to de formar una cultura aparte).

5. En la juventud actual se percibe una demenda de
descentralizacién en todos los aspectos de la vida social,
polftica e industrial. Odio hacia las instituciones burocri-
ticys impersonales.,

6. Los j6ven;s son ubados en las guerras y explota-—
dos en tiempo de paz. (Cfr. el desempleo juvenil)

7. En las sociedades donde(Sic) los jévenes tienen

status alto, el cambio social es pequefio y donde es bajo los

sdultos pueden fdcilmente poner trabas , la subida en status.

8. Los que acuden a la ensefianza superior estfn se-
gregados del mundo del trsbajo; y tienen que retrasar mucho
—~con los riesgos que esto implica- su incorporacifn a la vida
social real, a1 matrimonio y al trabajo.

9. Se frecis; p#r tento, un reconocimiengo m&s gene
roso y exacto de la naburaleza real y potencial dehos adoles~
centes, Su acercamiento a los aduléos permitirfa confi-
gurar una poblacién juvenil menos en conflicto consigo misma
y con el mundo. -

10. En suma, cabe sefialar que la definicidn social
de la posicidn dél joven incluye actualmente un excesivo

grado de dependenci;.
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11. A pesar de las preocupaciones manifiestas de los
adultos por los Jévenes, plasmadas en las organizaciones ju- V
veniles, éstas son un intento idealizado de segregacién y de
mantenerlos en ung dependencia resl y aoperativa.

12. Pero los cambios socimles que acaecen, no sélo
coinciden sobre los jévenes, sino que son genersles en la es-
tructura social, y por tgnto, cambies el papel de los adultos
al hacerlo el de los jévenes.

13. Quiz&sﬁaya emgerado la nedesidad de los jévenes
de aferrarse & los valores morales absolutos, de contar con
una ética no mediatizada por el compromiso. Acaso lo mds ca-
racter{stico de la psicologfa juvenil sea la necesidad de
orientarse con realismo en el mundo en que vive, de organimar
con sefitido y coherencia los datos de su experiencia. En ello

le va la elaboracifn de su propia identidad personal."(267)

No estd éerrada adn la discusién acerca de si todas
estas condiciones esjxiales que los adolescentes experimentan
les hen 1lefado o les llevarén en el futuro a la constitucién de
una sociedad aparte. Para unos autores los adolescentes son
un grupo integrado dentro de la sociedad, que a causa del mo-
ment o evolutivo en que se encuentran, tienden a separarse
transitoriemente de los esquemas generagles de la sociedad;
en 13 mayorfa de los casos, solémente s#manificsta esta se-
paradidn en loz signos mfs extermos e inoperantes: diversio-

nes, vestidos, actitudes, Es decir, no llegarfan ni siquiera

(267). DEL CAMPO, S.s En TORREGROSA, R.: La juventud espafiola.

Conciencia genera cional y polftica.
Barcelona, Ariel, 1972, pp. VII-IX
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a constituir una subcultura..

Para otros, ~COLEMAN sefialé muy tempranamente la im
portancia de "peer-group" o grupo de iguales" (268)- los ado-
lescente tienen una visifn de la vida lo suficientemente dife
rente como para ser incluidos en una subcultura desgyjada del

tronco socigl gmeral.

Otros, por #in, atribuyen a la sociedad adolescente
un grado de independencia y separacién mucho mayor, hesta el
punto de que llegarfan a formar una clase social aparte, As{

opina el citado V., ALBA.

Los motivos que se pueden hallar para sustentar es-'
ta consideracién de los adolescentes como clase socigl; no se
refieren ya simplemente a criterios externos o accesorioss len
guaje criptico, fundamentacién de la vida social en el grupo
de iguales, estilo de vida distinto; se refieren a creencias
mds profundas, que podrfan llegar a considerarse como una ide¢
logfa. A este respecto hay que citar necesariamente el movi-
miento casi universal de la rebelifn estudiantil, Ser{a dema-
siado largo el tratar de encontrar las rafces de este movi-
miento. Bastard con caracterizarlo como un movimieato inco-
nexo y poco organizado, habitualmente violento, que protesta
de manera espor{dica y con motivos a weces nimios (cfr. mayo

de 1958 en Francia) contra todo —entendiendo por tode 1la so-

(268), COLEMAN, J.S.s The adolescent societys The social life

of the temnager and its impact on education,
New York, The free Bress, 1961
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ciedad actual y su forma de vida. Hubo algunos movimientos mfs
' organizados -New Left, SNCC, SDS- que tuvieron poca duracién
como elementos corporativos. A veces hay tras ellos una se-
rie de "tedricos" - p. e. los "nuevos £ildsofos" del Mayo
francés-. Sus mayores movimientos de masas hen sido hasta aho
ra Berkeley y Psdfs; curiosamente dentro del mismo afio. Tam-
bién hay que citar que este tipo de rebeliones se producen

en paises de gobierno dictatorial -Primavera de Prgga~ en

los que son los estudiantes los elementos mis activos; aunque
de signo distinto ;, los de los pafses occidentales, que ya
tienen la libertad por la que los orientales luchen, son

del mismo modo, una manifestacién del "estado de ebullicién"

en que se encuentra la juventud de este siglo.

(Puede todo esto obligar a la determinacién de la
juventud como una clase social aprte? La respuesta es diff-
cil en éste momento. Es necdesario considerar que la "rebe-
lién"no quedd circunscrita solamente a la Universidad, sino
que desde hace afios sigue una tendencia de expaansién a la
Ensefianza secundaria., Ah{ quedan los argumentos que apoyan
el que, por muy inconexos que aparez can todos estos movi-
mientos, algo hay que une a la juventud de hoy contra la socige
dad, y que probablemente llegar{ a extemdarse, con unas conse

cuencias adn imprevisiblese

De todos modes las acciones viclentes de los jéve—

nes no son nuevas ni se han reducido a la protesta general,
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Las acciones negativas a que llegan los adolescentes desarrai
gados se pueden resumir de las noticias de los periddicos o
de los ficheros de los hospitales:

— Semidelinciencia. Los tradiconalmente llamados
"ggmberros"” o bandas juveniles. ( "Teddy boys" en INglaberra,
"Hell angels" en Estados Unidos, 'Halbstarken" en Alemania,
"Raggare" en Suecis, etc), que dirigen su agresividad contra
las bandas opuestas, por el dominio de un territorio o de
determinados privilegios urbanos,

~ Delincuencige. Producida por el excesivo tiempo de
ocio, el paro juvenil, el fomento del consumo, la rebelién
social individual,

~ Drogas. (Alcohol, marihuami, LSD, cocafna) en es-
te progresién. Las causaw: desilusién, afén de experiencias
nuevas, problemas personales o sociules (guerra de Vietmam),

desequilibrios psicolégicos.

Todas estas circunstancias pueden hacer que se cum-
pla la profec{s de MEVES:

"El futuro ae los puebloqcivilizados en el 4rea del
mundo occidental est{ amenazado por una enfermedad psiquica
que es tanto m{s peligrosa cuapto que no estd siendo diagnos-
ticada ni conocida en lax medidas de proliferacién en que real
mente se da, hasta el punto de conducir a la formacién de gru
pos que encarnan un peligro pary la sociedad.

1. En sentido genersl, por una no-aceptacifn del or-

den pstablecido como consecuencia de una desgana procedente
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de la delimitacién de los impulsos. Frecuentemente se mani-
fiesta en un .abandono personal en cuanto al modo de vestir

Yy al estilo de vida. Mas tarde adopte posturas de protesta
nds o menes vialentas contra la forma de orden;ﬁiento, cusl-
quiera que &stas sean, movidas por los resortes de la agresj
vidad que, agiténdose en un cfreculo vicio&o, son fortalecidas
por falsos mSdulos de comportamiento y frustracidn respecto
al medio ambiente.

2. En las gigantescas aspiraciones d*ilusos, origi-
nadas por el complejo del que no recibid a tiempo 1lo que 1le
pertenecf{a; este complejo actfa bésiramente en formg de deliw
tos contra la propiedad.

3. En una pasividad de hondo calado. Esta da lugar
a una falta de capacidad de aguante para el trab;jo. En la
carencia de facultades para efectuar un esfusrzo (por ejemplo,
ausencia de toda posibilidad durante el perfodo de formacidn
para empeflarse en conseguir un fin y permanecer en la huells
a través de intervalos o perfodos diffciles) hace aparecer
forikss de conducta que sobrecogen por sus caracter{sticas de
perezosa apadfa.

4. En une incapacidad par, cualquier forma de viacu-
lacién efectiva y, con ello, en la pobreza de sentimientos de
responsabilidad ante el préjimo, por lo gque en estos sujetos
se origina una falta de disposicién para las actitudes de
abnegacidn.

5. El el ragquitismo de la conciencia, con lo gue

aparece la carencia del drgano director y controlador de los
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impulsos instinkivos que por naturaleza son primariamente egofs
tas, como el ansia de poder{o, la ambicién de poseer y la se-
xualidad,

6. En une concepcién dd&as cosas de signo negativo,
nihilista y hostil, o incluso negative, lo que da lugar a la
inclinacién a actos de venganza con violencia y faltos de dig
criminacién, La cual inclinacién

7. viene a mezclarse con unAsentimiénto fundamental
de frustracifn y capitulacién, fomentando la vulnerabilidad
para el consumo de distintas clases de estupefacientes (alco-
hol, nicotina, drogas, orgfas sexuajes, lo mismo que alboro-

tog'(269)

Por muy negra gue parezca, estyg es la situacién
que se nos puede ofrecer en breve espacio de tiempo y ante
la cual -y con ello terminamos este capftulo-:

"...S610 es posible una defensa: el recurso de las
propias fuerzas de resistenciaj lo que supcne una toma de con
ciencia de la amenmza gque lo circunda. Ordenes exteriores,
como por ejemplo las garantfas estatales de la libertad o
medidas de fomanto del demrrollo personal de los individuos,

que-dardn siempre reducidas a puras formas vacfas de contenido

mientras la fuerza desafiante dquna auténtica toma deﬁoncien-
cia no ponga en movimiento todos los recurscs humanos de los

individuos. El gran error de nuestra época estd en creer que

:"(269). MEVES, C.: Juventud manipulada_y seducida.
Barcelong, Herder, 1974. pp. 53-55
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basta con las instituciones modernas y sus programas educacio
ngles y formadores como contramedida frente al grave proceso
de destruccién de la persona humana, como si tales institucio
nes tuviesen en sus manos el resoite necesario para encender
en cada conciencia personal un instisto de repuléa individual
f¥ente a las amengras descritas, o al menos la posibilidad de
crear unas condiciones que permitan esta toma de conciencia
que tanto urgej; pero ocurre precisamente lo contrario: todas
estas instituciones acaban mfs tarde o mds temprano por ser
oonvertidas abiertamente en &nstrumentos del mismo:.proceso
aniquilador,que las asimila en su accifn contra los idealés
humanfsticos origingriamente concebidos como patrimonio de
los individuos a formas?(270)

Contra esto tratamos de ir, y esa toma de concien-

cia pretendemos con el capftulo siguienté,

e ————————————

(270). SCHISCHKOFF, G.: Lg mesificacidn dirigida,
Madrid, Editora Nacional, 1868, p. 20
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CONCLUSIONES; LOS CONTENIDOS DE LA ORIENTACION PERSONAL.

Tratamos de extraer en este capftulo final las conclusip
nes que se desprenden del concepto de Orientacién Personal no
psicoterfpica aplicable a los adolescentes en la sociedad ac-—
tual, que hemos venido contrastando en los capftulos anterio-
res como el mejor medio para ayudar a los sujetos a estable-
cer una relacidn coherente y adecuada con el mundo que les
ha tocado vivir y de los fundamentos que para los contenidos
de ella hemos buscado. El primero de los contenidos que debe
tratar este nfcleo es de carfcter general, de modo que sirva
como introduccién para todos los gque van a estar en contacto
con &1. Tiene un car{cter muy amplio y se reduce a presentar
une visién clara de los condicionamientos que la vida plan-—
te a una persona que comienza a enfrentarse con ella desde
una base de libertad y autonomfa personales; trata de llegar

e una fundainentacidn previa de la educycién afectivg.

Aun cayendo en la presuncién de que algunos de los
adolescentes con dos gue tretaiios no conocen con exactitud
el alcance de la palabra vida.y sus inmplicaciones, es nece-
sario comenzar por una explicacidn de lo que hay detrds de
ella a nivel regql y lo que significa desde alguno de los

puntos de vista en que nos podemos situar al contemplaerla.
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La inexperiencia personal de los sujetos respecto a
la implicaciones de este concepto, asf como su falta de
perspectiva, tanto personal como social, pueden ayudar a sy
perar el miedo & esta presuncién y, por tanto, a proponer .
‘un enfoque de la vida desde distintos £ngulos. Se trata
pyes, en esta introdiccién, de matizar la imagen desmem-

brada que los sujetos tienen del fendmeno vida.

Las visiones que desde una perspectiva de este tipo
se pueden dar son mfiltiples, siendo diffcil ofrecer una
visién definitiva fundamentada desde diversas posturas
filos8ficas o religiosas; en este nivel introductorio es
m{s conveniente que los sujetos reciban una visién general
explic#tiva, pero no necesariamente fundamentada tedrica-
mente, Y esto por dos razoness una, la intencién de no com~
plicar demasiado las primeras actuaciones del orientador
con un excesivo énfasis en lo tedrico (que a su vez produ-
cirfa un rechazo en los sujetos); otra, porque este tipo
de fundamentaciones deben ser conseguidos poo el sujeto
de orjentacién a medida que vaya avanzando en la relacién
tanto con el orientador como con los diversos contenidos de

informacién,

Una visidn gemeral para un adolescente, podrfa ser

le siguiente: La vida (ed vivir) es la existencia de una
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persona en el mundo dentro de un espacio y un tiempo deter-
minados. Tanto el uno como el otro influyen en las condicig
nes de vida que cada persona va a encontrar, y por tanto en
el desarrollo de su propia vida. Desde el punto de vista del
destino, la vida es una tarea por realizar, que cada persona
debe llevar , cabo por sf mBsma, con la ayuda, —-a veces- de
otras personas. De esta posible presencia de elementos que
puedan ayudar, se desprende la posibilidad de gque uno de
ellos sea el orientador, quien con un enfoque més técnico
que afectivo (aunque sin excluir de su actuacifn una dosis
no pequefia de afectividad) pudde ayuder a vivir por medio

de la informacién al sujeto que carece de ella, por encon-

trarse en un proceso de maduracién afn no terminado.

Al tratar el tema del entorno espaciotemporal se puede
justificar la }jerarqufe (algo tedrica y cambiante en muchos
casos ) que representan los mfs allegados para una persona y
la importancia que tienen las ideas y las condiciones socia-
les en el desarrollo de la vida humana, Se comienza a vivir,
por tanto, con una base genftica influyente de mamera deci-
siva y que a su vez es influida por el medio de los antepa-
sados (tanto natural como cultural). La ¥ida, pues, viene
deda por unos padres, encergados tento por la naturaleza
-instinto-, como por la sociedad ~leyes, sancidn moral-,
del cuided ffsico (ayuda al desarrollo) y del cuidado per-
sonel (eyuda al.desenvolvimiento socied, educacidn en su

ca.so) .
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El medio estd constituido por alguno de los entes perso
nales o sociales que, de modo directo o por medio de instru-
mentos e instituciones pueden llegar a ponerse en contacto
con gl,sujeto. Existe entre ellos una gradacién en éercanf.,
conti nuidad y profundidad en el trato que a veces corre pa
ralela con el grado de influencia que sobre %1 se puede ejer
cer. (No olvidemos que el grupo de sujetos de la misma edad
tiene mfs influencia sobre el adolescente que Bus mismos pa
dres en muchos casos, Umordenacién normalizade de las relg

ciones podrfa ser el siguiente:

Familias (Padres, hermanos, resto)

Cf{rculos sociales.(Amigos, ®rupo de pares", vecinos)

Relaciones sociales arbitrarias o impuestas.(Compa—

fieros de estudio, trabajo)

Entornos o ambientes.(Barrio, pueblo o ciudagd, re-—

gién, pafs, bloque polftico o continente)

La vida es el desarrollo de la personalidad del hombre
dentro de ese entramado, que aparece a veces como un elemenw
to confuso a la persona que sqintegra en €1, La informacién
vital que hemos venido.justificando en las péginas anteriores
como un elemento que puede ayudar en el itingrario de creci-
miento personal e integracidn social del orientando eparece
como un elemento clarificador y proviene de una persona cen
trada y dedicada a la consecucidn de una correcta adapfaci&n

por parte del sujeto
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AREAS DE INFORMACION.

Aparecen agrupadas de una manera arbitraria, aunque
hasta cierto punto también seq metodolégica. El seguirlas

ordenadanente no es importante, si no es por esta razén,

I. DENTRO DEL HOMBRE
II. DEL HOMBRE HACIA SI

III. DEL HOMBRE HACIA LOS IDEMAS

La primera puede tratar de los elementos impotténtes
que existen en el hombre previos & su actuacién, procedentes
del medio y de la herencia, que a veses solamente se mani-
fiestan en un momento determinado, y es solamente en ese

momento de actuacién donde podemos conocerlos.

La segunda trata de proporcionar une aperture a la cons
ciencia de las condiciones personales que los sujetos tienemn
que enfrentar desde s{ y hacia sf. Elemento funflamental den-
tro de vlla es el sefialamiento de los modos de actuar de la

persona desde s{ misma.

La tercera contiene los elementos positivos que el hom
bre suele hallar en su relacién con los demds, que pueden
conseguir una mejor y mayor integracifn en el mundo externo
como objetivo primario, y en el mundo interno, es decir, en

las 4reas I y II como objetivo secunderio; y esto en cuanto



al tiempo de consecucién, ya que en cuanto al espacio Y
la importancia que acupa en el desenvolvimiento de la per—

sonalidad, es bastante intenso.

Las tres deben considerarse como el resumen general
- las conclusiones — de todos los elementos influyentes
en el proceso de Orientacidn Personal que hemos ido citando
en dos capftulos precedentes. No se trata de una relacién
directa con cada una, pero de un modo amplio se advierte
que se derivan de ellas, del proceso de Orientacién tal
como lo concebimos en este trabajo y de las premisas que
hemos puesto como fundamentos de los contenidos de la Oriepn

tacién Personal,

La intencidén primordial que tienen es la de ser clari
ficativas de una manera di{fana ante los sujetos que van a
recibir el conjunto de contenidos, mfs que de establecer
una relacidn directa con los ndcleos de pensamiento que
hemos tomado como base, aunque en algin caso pueda haber

una referencia directa.
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I. DENTRO DEL HOMBRE

Debe incluir une explicacién de lo que es la conciencia,
el conocimiento de sf mismo. Compuesto por una explicacién
de los elementos que dotgn al hombre de una posibilidad de
fabricarse una personalidad en el sentido que desea su pro-
pio ser. Esto servirf al orientador para éentrar al grupo
de orientandos en el modo en que vayan e recibir la ayuda.
Este conocimiento puede eonseguirse a travds de dos vfas

principaless

- conocimiento™objetivo™

- conocimiento "afectivo-perceptual”.

La implicacién que cada uno de ellos tiene sobre la in-
formacidn es la siguientez La inteligencia o capacidad racig
nal domina sobre ambes. Pero también se deben tomar como
elementos sobre los que proporcionar informacién a los su-

jetos la motivacién y la émoci&n, que influyen preferente-~

mente sobre el segundo.

La motivacidn puede ser definide como un elemento ex—
trafio o propio que incita a un organismo a la accidn y lo
dirige. Comprende los elenentos que deben aparecer ante la
capacidad de decisifén del hombre, ocasionados por sus ten-
dencias naturgles ms directamente ancladas en la base orgd

nica.



No existe una clasificacifén general y dnica. Deberfamos
repetir aquf la jerarqufa de motivaciones de MASLOW, ya cits
de o bien la sefialada por HILGARD (271).:

= motives de supervivencia. Necesidades corporales, ten
dencias bioldgicas. .

- motivos sociales. Sin implicar una urgencie tan peren
toria como los anteriores, dirigen la acci én de
las personas, tanto para afiliarse a un objeto
como pars rocﬂazarlo.

- Motivos epgo-integradores. Relacionados con el auto-
respeto y el auto-dominio, que no estén suficien—
temente integrados en los dos anteriores. Son ne-
gativos porque tratan de evitar el sentimiento de
inferioridad y autodesprecio, y ppsitivos por el

sentimiento de realizacién o autosatisfaccidn,

El sujeto de orientacifn puede recibir una informacién
clada del modo en que cada una de estas condiciones de inflm

encia pueden actuar sobre su propia vida.

(271). BILGARD, E,: Introduccién & la Psicologfa.
Madrid, Morata, 1965, p. 196.
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La emocién tiende a relacionarse con la conducta Lotive
de; positivamente si este es de atraccién, negativamente si
es de rechazo. Es un estado psicoldzico que tiene consecuen
cias en el &mbito ffsico y que puede constituir una fuente
de problema; mentales e incluso f{sicos, si el sujeto se de—
je superar por ellas. Distinguiendo de acuerdo con la inten-
didaed entre sentimiento (m{s d8bil) y emocidn (mds fuerte),
pueden ser enumeradas o descritas, explicagdas o tomadas como

base para un dialogo clarificador son los sujetos las siguien

tes realidadest

POSITIVAS NEGATIVAS
Alegria Temor

Amor Ira
Felicidad Angustia
Autoestima Alienacién
Contento Infelicidad
Afecto Culpa
Solidaridad Insatisfaccidn
Confianza Inferioridad
Seguridad Désarraigo
Energfa Conflicto
Calma Frustracién
Libertad Depresién
Bsfuerzo Tensién



Después de la descripcidn, los sujetos pueden entrar de
lleno en la fase activa de su proceso de Orientacién Personal.
A buen seguro identificardn en ellos mismo muchas de la rea-—
lidgdes explicadas por esta palabras "clave" referidad a emp
cifn. Con ello "se soltar{n" tanto en la apreciacidn de los
objetivos del profirame de orientacién, como en su actuacién

como miembros del grupo.

Estos dos elementos, motivacién y emocién, junto con
la inteligencia conforman el 'desarrollo de la vida de la
persona en el mundo. Lé mezcla de los tres: umo dirigiendo
(1a motivacidn), otro sefialando los medios para recorrer el
camino (la inteligencia) y otro sazonando el desarrollo de
los dos anteriores(la emocién) y enriqueciendo la evolucién
integral del hombre desde el punto de vista a:ectivo. Las
interrelaciones entre los tres son muy estrechas, llegando
a establecerse una comunicacifn que los hace précticamente
inseparables. La actitud o disposicién a percibir o actuar
tamiza los estfmulos exteriores, dé modo que depende de cé-
mo sea ella (positiva-negativa; abierta-cerrada), para que
el desarrollo de la persona pueda darse en un sentido o em

otro.

De todo ello debe salir una visién positiva dentro del

hombre, designada por la tendéncia de cada uno a una reali-
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zacidn interior ideal, dirigida por motivaciones positivas
y fomentadora de emociones que también lo son y recha adora
o superadora de las negativas, que parte de un predominio de
las actitudes o disposiciones de apertura, y tiende a esta-
blecer desde dentro un adecuado equilibrio entre las circung

tancias posietivas y negativas del mundo exterior.

A esta realizacidn interior positiva se le puede lla-
mer, restando los elementos peyorativos que la expresién
puede tener, "salud mental", y puede ser definida como la
consecucién de un desarrollo personal equilibrado respon-
diendo a las exigencias de perfecciongmiento que desde den-
tro se plantean al hombre, aprovechando las circunstancias
del mundo exterior que se presten a ello y tratando de con-
seguir una gama de sentimientos y estados emocionales alta-
mehte positivos (entusiasmo, satisfaccidn) por la vida sim
ple, normal, de una persona cualgquiera que se desarrolla en

el mundo.

También debe salir una conciencia del potencial pro-
pio; de que es posible conseguir esto desde la'vulgarided",
es decir, sin ser un "superdotado" en ninguno de los aspec-—
tos que conforman le personalidad. Implica una capacidad
(que depende en gran medida.de la disposicién personal a
hacerlo) de resolver los conflictos y superar las frustra-

ciones. Se puede conseguir por medio de la adopcién de un



sentimiento de autoemergencia (autoelevamiento por encima

de las dificultades) frente & las cibcunstancias exteriores
que de algin modo aumente o dé mfs importancia de una manera
sistemftica & los elerentos positivos y minimice los negati-
vos en el desarrollo de la personglidad humana, buscando el

punto mlximo de este.

Poner el acento en la flexibilidad, tolerancia y apertu-
ra como eleizentos actitudinﬁles apropiados para conséguir
esta autoemergencia. Tanto en la consecucién de ésta, como
en la creacifn de una personalidad equilibrada (con "salud
mental"), es esencial el conocimiento dela importancia que
tiene el concepto que cada persona tiene de sf misma. Se re
laciona con el nivel de aspiracién y con el resto de.la dind
mica de la personalidad (sentimientos de inferioridad, de
culpa, etec.) El ideal es la consecucién de un autoconcepto
equilibrado y positivo en el cual, por medio d4una autoestj-
ma se llegue a una autoaceptacifn (cuyos pasos previos serfan

la autoconsciencie y la sutocomprensiém.

Desprendiéndose de todo esto, los contenidos de infor-
macién psicolégica y vital encuadrados en este apartado de-
ben llevar a un sentimiento general de conformidad positiva

consigo mismo, gfectivided hacia sf y confianza.
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II, DEL_HOMBRE HACIA SI

Es decir, las conclusiones‘obtenidas con respecto a
las actuaciones y actitudes del hombre desde sf mismo, pe—
ro en relacidn con el mundo exterior, tal como la bisquede
de identidad, problema fundamental de la adolescencia. Esta
bfsqueds ha de desembocar en un intento de:

~ ser uno mismo
- ser el que se es

- ser el que se quiere ser.

Como esto no Puede llevarse a cabo de una manera aisla .
da, sino teniendo en cuenta la presencia de otras personas,
hay que establecer una secuencia descriptiva de la interfe-
rencias que estas puedan plantear en el desarrollo del con-
cepto propio. Seflalar que se produce un contraste que incide
en las diferencias individuales, no sflo entre las personas
como tales, sino en cuanto a ellas como miembros diferencia-
dos de la sociedad, y por tanto con distintos papeles socia-
les dentiro de ella. Segin esto, ser{ necesaria una compren-
sién de los demfs desde dentro de ellos, semejante a la que
cada orjentando tiene de s{ mismo. Con el objetivo de conmocer-
comprender-aceptgr estas diferencias en el contraste con el
concepto personal de cada una, se pueden describir las dife-
rencias individuales (hombre, uujer, nifio, joven, viejo), as{

L , G
como las variaciones de actitudes que cada uno de los an-



teriores provoca el desempefiar una diferente funcién Social:
padre, madre, trabajador, autoridad, profesor, pariente, di-
ferencias entre distintos grupos sociales, entre los habitan

tes de ciudades y los del campo, etc.

Paso posterior ser{ el desarrollo de un proyecto de cri~
terio propio de actuacién que lleva consigo, junto a la reco
leccibén, manejo y crftica de informacién, la disponibilidad
para la fijacién de objetivos propios realistas, adecuados

a sf mismos,

También implica una clarificacién personal con respecto

a ciertos determinentes geherales de la accién, como son:

~ cooperacién frente a competitividad

- autenticidad frente a hipocresfa

~ counfianza frente ; recelo

- autonomfa, libertad, iniciativa frente a sumisién.

- sensibilidad a los valores que afectan a la conducta
(atencién selectiva a cdmo y porqué actdan los dew
més) .

- realismo frente a fantasfa o retraccién de la realidad.

—~ productividad frente a improductivdad

B TR
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II1. DEL HOMBRE HACIA LOS DEMAS

Engarzando con el final del. nficleo precedente, las con-
clusiones en este €mbito contindan tratando de la percepcidn
interpersongl comoumedio de conocimiento de loskotros, en un
intento de averiguar de una menera objetiva los impulsos que
les llevan a actuar de un modo determinado, dependiente de
su personalidad y de su papelen la socieded. Explicacién de
"posturas psicolégicas”, es decir, usar la dindmica social
como un medio mfs de establecer la inclusidu del proceso de
Orientacién dentro del educativo. Para ello se puede echar
mano de un conjunto interdisciplinario de materiales para
expresar, en general, los modos de voda y de relacién con

los demfs existentes entre los hombres:

- Pilosoffa - pensamiento
-~ Historia - hechos, con inclusién de utopfas o
modos de vida imaginarios

Sociologfa - actuacidn vital

~ Polftica - diversos enfoques del ejercicio del

poder y del gobierno

Antropologfa - series de normas culturales dife-
renciadas

Literatura ~ expresifn de elementos pertenecien-

tes a los anteriores,

También ung referencia a la comunicecidn como base de



la relacién del hombre con los demfss teorfa, importancia, me-
dios, canales, relacidn con la percepcién interpersonal y la se
midtica. Ei desarrollo del hombre en el mundo, el funcionamien-—

to social y la experiencia dd la unién mundial,.

- Respecto &l medio natural.
‘= respeto,
- conservacidn
~ humildad de especia (frente a oiras) o de raza

(feente a otras)

-~ Respecto al medio humano.

—~ Constatacién de las experiencias de &ste y de sus
incongruencias.
- Respuesta a ellass
- rechazo violento
- aceptacién realista
~ sumisién negativa
- Propiciar el conflicto adaptacibn/divergencia, y
" los modos de actuacidn que derivan de €1, sean
positivos (mayor individualidad y autonomfa) o

negativos (autismo, drogas).

Espec{ficamente dirigidos al mundo adolescente:

- Desdnimo ante las persapectivas sociales y labo-

rales del adolescenta actuale.
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~ Ruptura o desmembracin de la vida familiar.
- Fclta de ideales vitales o de espffitu comba—

tivo ante la dificultades due la vida plantea.

.Confusién en cuanto al valor que la sexuadidad
tiene en el campo de 1, integracifn de la
personalidad.

Propensifn al consumo, excitada por campafias de

propaganda especfficamente dirigidas a los
adolescentes.

~ Muy relacionade con al anterior, excesiva depen—
denciia de la dindmica del "grupo de iguales”
en el planteamiento de las disposiciones vi-

tales generales,

- Control de las desviaciones nagativasaque pueden
llevar }as tendencias anteriores:

~ Delincuencia

~ Promiscuidad sexual desligeda de
la afecfividad personal

~ Consumo de drogas (Rn el que se
refinen las tendencies consumis-
ta, conformista, evasora y rebel
de).

- Consumo exvesivo de tdbaco y alcohol,

En resumen, aceptar las frustraciones vitales con espg

ranza y espfritu resistente ante las circunstacias negati-



vas que la vida actual plantea a los aRolescentes, aprove-
chando. 108 elementos positivos y la relaciones que estos
mantienen entre s{. Sentirse conformes donsigo mismos y con
los demfs tratando de enfrentarse a la sociedad comtempord-

nea desde un punto de vista positivo y creativo,

Estableciméénto individual de un Proyecto de vidg en
el que esta aparezca como algo positivo, digno de ser vivi-
do y en la que se acepten los valores buenos de la vida sg
cial que ayudan a vivir al hombre; todo ello con un enfoque
generel de bonfad y tolerancia, que comience la revolucién
social desde el interior de cada uno, que lleve a cada in-
dividuo en una direccién autorrealizante partiendo de las
circunstancias de la vida cotidisna por medio de un amor

de plenitud y de una comunidn afectiva con el género humane.

Cono ¢ltimo extremo en el camino de la asuncién de la
vide humans, aparecerd en los creyentes la digensidn trase
cendente del hombre hacia Dios, que ayudar{ a superar a los
que lo sean las circunstancias negativas desde una perspec—

tiva sobrenatural mucho m{s remunerante,
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Como sugerencias generales a las coiiclusiones y a los

contenidos estructubados, podrfan seflalarse las siguientes:

- No tienden a ser exhaustivas, sin§ reactives, Los
contenidos no se refieren g todas las situaciones posibles
en que se puede encontrar un joven de hoy, pero sf a las que:
pueden llenar una lfnea general o habitual de los problemas
actuales de los adolescentes. Por ello puede actuar como da-
talizador, como origen de una reaccidn que de otro modo no
se habr{a producido, quizf por la falta de informacién. De
este punto puede partir también la direccién hacia las acti-
vidades que producir{ la presentacién de los contenidos de
la Orientacién Peesonal. El orientador podr{ personglizar
en cada relacifn espec{fica con un orientando las reaccio-
nes y actuaciones convenientes (tomfndolo como un"taso prée-
tico" de Orientacidén), que convierten al primero en un téc-
nico cada vez mfs comprometido con los problemas de esta si-
tuacién psicoldgica. Légicamente los casos précticos no
pueden venir prefigurados en el programe de contenidos, si-
no que depende de las circunstancias en que se realice la
relacifn orientadora, del mismo modo gque es en ella donde
se producirfn las distintaes alternativas viables para un
mismo problema gue se salgan de la ténica normal de este ti
po de relacidn. Teniendo en cuenta siempre gque el dltimo
estadio de resolucién es el que debe proporcionar el orien-

tando, eligiendo entre las alternativas informativas gue



se le presenten, o elaborando la suya propia por contraste
con ella. Estas alternativas podrfan tenem como base en
una gran mayorfa de casos la exposfcién y deliberacién
comin en torno a un "tema-tépico® propuesto por el orienta-
dor o por los orientandos. La oportunidad y temporalizacién
de este tipo de contenidos queda, cﬁmo anteriormente se ha

apauntado bajo la jurisdiccién del orientador.

~ Ya se ha hablado debaa condiciones personales que el
crientador debe poseer, en relacién con enfoque muy espec{-
ficos de la Orientacién Personal, y de lax "rxigencias per-—

sonales" que en estos distintos tipos de enfoque se plentaan

a esbe., Para el desarrollo de un gistema de Orientacién
Personal como ed que aquf proponemow, no es imprescindible
una exigencia tan estricta en cuanfo a personalidad del
orientador (stempre que gxista la énclinecién, o, al menos,
la ausencia de rechazo hacia las profesiones de ayuda) qui-
z& la caracterfstica nds interesante sea el conmocimiento

del mundo de los adolescentes y el poder definirse de una
manera ponderada frente a los problemas quesurgen ente ellos.
Ser capaz, en suma, de aumentar la amplitud ée su "“campo
fenoménico" o de percepcidn, hasta llegar a conseguir, in-
cluso, un "ensefiar a vivir". Dentro del esquema informador,
esta intensificacién y diversificacién del campo fenoménico,
se produce tento hacie fuera —conocimiento del mundo exterioe-,
como h, cia dentro -conocimiento de sf{ mismo y eiaboraciSn de

un autoconcepto-.
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