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INTRODUCCION

Las relaciones entre la Psicologia y la Educacidén son muy
estrechas. En realidad, hay pocas intervenciones, de las deno-
minadas aplicadas, que no conlleven un cierto grado de ensefan
za o educacidn; de igual manera, no existe propuesta educativa
alguna que no implique necesariamente una postura psicoldgica_
subyacente. El presente trabajo presenta una mads de estas mal-
tiples relaciones encarnada en lo que se ha denominado Orienta

cidén Vocacional durante el ciclo educativo medio basico.

La Orientacién Vocacional, concebida como una técnica so-
cial, posee una larga historia. La multiplicidad y especifici-
dad laboral crecientes han hecho de la orientacién vocacional _
un elemento impostergable para ubicar al adolescente dentro -

del marco profesional y educativo.

El adolescente, representado en sus multiples cambios a -

todos niveles: biolbgico, psicolbgico y social, se ve inmerso_
.

en una realidad cadtica y cambiante para la cual necesita una_

légica que lo centre dentro de un contexto que &l pueda enten-

der y manipular. Esto es particularmente cierto en el dmbito =

de la orientacidn profesional.

Criticaremos el concepto de ''vocacién' en tanto conlleva_
en su significado una manera de ver al hombre y sus elecciones.
Esta manera est3d vinculada a una actividad pasiva ante las de-
cisiones que toma en su vida, pareciera ser que la vocacidn es

algo prefabricado, innato, y que nuestro Unico trabajo fuera -

descubrir o develar esa vocacidén, latente en todo individuo -



desde el momento en que nace. Ademds, sélo se habla de vocacic

nes cuando hablamos de profesiones nobles: médico, maestro, -

abogado, etc. No hablamos de que para las ocupaciones no tan -

nobles, como podria ser la de barrendero o lavandera se necesi

te una vocacidn. De aqui que éste tériino esté lleno de impli-
-

caciones y que su utilizacidn sea dificil en un marco mas obje

tivo de concebir la orientacidn profesional.

Alternativamente, hablamos del desarrollo de intereses y_
aptitudes, de la educabilidad del individuo. No existe una re-
lacidén preformada entre el hom bre y el oficio. Esta relacidn -
se construye, se desarrolla, no Unicamente en el dmbito labo--

ral sino también y de manera importante, en el escolar.

La orientacién, asi, se asume COmMO un proceso que en rea-
lidad no tiene fin. Los aprendizajes necesarios para dominar -
una ocupacidén o profesidén determinada se contindan en el ambi-

to laboral.

En Secundaria, la Orientacidn Profesional estd presente -
dentro del programa de estudios como hora-clase. El presente -
reporte hace referencia a una experiencia de trabajo institu--
cional en una escuela secundaria privada, en donde participa=--
ron 199 adolescentes de 3er. grado. Desde una perspectiva Psi-
coldgica, se propone un modelo alternativo, digamos complemen-
tario, a las experiencias de orientacidon vigentes. Dicho mode-
lo estd basado en el desarrollo de intereses y habilidades y -
esta muy vinculado a procesos como la autoeducacidén, la toma -

de decisiones, el aprendizaje y el desarrollo intelectual. En_



suma, intenta educar la personalidad en un contexto amplfo. =
Por otro lado, se contempla la necesidad de una organizacidn_
l6gica de las dreas del conocimiento para que el adolescente_
.pueda ubicarse y no, al menos no en esta etapa, haciendo énfa

sis en las ocupaciones.

Se presentan las implicaciones, resultados y comentarios
adicionales a la propuesta sefialada, asi como algunas limita-
ciones inherentes a su estructura. Consideramos sin embargo,-
que es un modelo Gtil, perfectible y sobre el cual se puede -
reflexionar ampliamente sobre el papel del Psicdlogo escolar_
en sus aportaciones profesionales y sobre la necesidad de - -
crear formas de abordaje cada vez mds adecuadas a las deman--

das institucionales y sociales.



“...no hay Psicologia aplicada, sino que toda buena Psi-
cologia es susceptible de aplicaciones"

Jean Piaget.

I. PSICOLOGIA Y EDUCACION: CARACTERIZACION DEL PSICOLOGO ES--
COLAR.

La aplicacidn de la Psicologia en diferentes ambitos nos
da la dportunidad de evaluar a la luz de ciertos resultados -
su desarrollo y consistencia como ciencia susceptible de modi
ficar la realidad que estudia. El ambito educativo no es la -
exgepcidn. Desde la década de los afos 30s, las investigacio-
nes psicoldgicas —particularmente !as vinculadas al aprendiza
je y el desarrollo— comienzan & dar un marco de referencia a
las practicas educativas concretas al interior de lo escolar.
Al principio de manera indirecta y ya a mediados de este si--
‘glo de manera sistemdtica, los datos y conceptos del dominio_
psicoldgico comienzan a vincularse de manera muy estrecha a -

los procesos pedagdgicos contemporaneos.

Las concepciones educativas o psicoldgicas no se produ--
cen en abstracto. Son el resultado del concepto de hombre y -
de sociedad que se tengan en un momento histdrico determina--
do. La educacidén, asi, no puede desligarse de la sociedad que
la produce; sus funciones y caracteristicas estardn al servi-
cio de un estado social existente. De igual modo, la psicolo-
gia tenderd a reflejar un modo particular de entender lo huma
no que corresponde a una concepcidon del mundo enraizada en -

elementos sociales, econdmicos y culturales. Cuando se dice -



que ''toda prdctica educativa resposa en parte sobre determina
dasiconcepciones psicoldgicas" (Depto. de Psicologia Educati-
va y Diferencial, Univ. de Barcelona, 1980, p. 86) afiadiremos
que éstas a su vez reposan en una concepcidn del hombre y de_
la sociedad. Tenemos pues que ambas, Psicologia y Educacidn,-
estdn inscritas dentro de un esquema general global que las =
determina, pero al mismo tiempo, al formar parte de &1, tie--
nen la potencialidad de modificarlo, de incidir en &1 vy trans

formarlo.

El acontecer educativo se encuentra multideterminado y -
es muy complejo. La Psicologia de !a educacidén es tan sélo una
de las disciplinas que lo aborcan. Paré poder explicar el -
acto educativo, es necesario analizarlo. Existen dos compo--
nentes gue son esenciales a su naturaleza. Por un lado, tene-
mos al educando y por otro, al educador, quien desde su sola_
presencia, lo iniciard en los valores sociales, intelectuales

y morales de su sociedad.

Es en este proceso generado entre educador y educando, -
en el cual ambos se influyen mutuamente, en donde podremos en
contrar 'las actitudes y los prejuicios generales de la comu-

nidad, de la regidén, de la nacidn.'" (Holt, 1976, p. 170)

Piaget (1973) nos dice al respecto: '"Educar es adaptar -
al nifio al medio social adulto, es decir, transformar la cons
titucion psicobiolégica del individuo en funcidn del conjunto
de aquellas realidades colectivas a las que la conciencia co-

min atribuye un cierto valor." (P. 157) Es aqui donde la Psi-



cologia juega un papel primordial, ya que para '"transformar -
la estructura psicobiolégica del individuo'" es necesario cono

cerla, entender sus componentes y su funcionamiento.

Sin embargo, ésta transformacidn no ocurre en el 'vacio"
sino que estd indisolublemente Iiéada a espacios especificos.
Lo social no se presenta al interior del marco educativo de -
una manera lineal y simplista, sino a través de una entidad -

med iadora y concreta: la Institucion.

El presente trabajo estd inscrito dentro de una institu-
cién. Representa la experiencia de la autora como Psicdloga -
escolar en una escuela secundaria privada. Especificamente se
hablard sobre el trabajo realizado dentro del drea de Orienta
cidén Vocacional en el tercer grado del ciclo secundario, aun-
que se hablar3d de manera general tanto de las caracteristicas

de una institucidédn como del trabajo del psicdlogo escolar.

A. La institucidn escolar

La institucidn no es dnicamente una infraestructura fisi
ca y organizativa, sino que ''expresa y encarna, mediante los_
condicionamientos econbmicos y sociales que actdan sobre ella,
los valores y el significado que el conjunto del cuerpo so- -
cial atribuye al trabajo que ahi se produce, o a la forma de_

vida que en ella se ubica." (Renau, 1985, p. 43).

La institucidon estd formada por un grupo de personas re-

ceptoras y transmisoras de los valores sociales de un determi



nado sistema econdmico y social. Este grupo tiene la posibili

dad a su vez, de tomar conciencia sobre el papel que juega en

esta transmisidn.

Es en el marco de la institucidn escolar en donde el Psi
c6logo desarrollarad sus actividades y por esto es de vital im
portancia que conozca tanto los elementos que componen su es-

tructura como la dindmica de su funcionamiento.

Por otra parte, no podemos dejar de lado que educar es -

una tarea compleja y a menudo conflictiva. Veamos las razones.

- frecuentemente los nifos atraviesan por momentos de -~
crisis.

- la obligatoriedad de los programas y sus consecuencias

no permiten acoger los ritmos individuales, creando tensiones

complementarias.

- existen condiciones de trabajo que dificultan la nece-

saria elaboracidon de los conflictos.

iDe que va a depender que una Institucidén sea capaz de -
afrontar y solucionar estos conflictos?. Indudablemente, pode
mos afirmar que la institucidn escolar necesitard contar con_
medios apropiados para su correcto funcionamiento. Por ejem--

plo:

- es necesario un espacio en donde los integrantes pue--

dan compartir sus tensiones.

- a través de este intercambio poder ampliar el campo de

reflexidn.



- que los integrantes tomen parte activa en aquellas de-

cisiones que les afectan directamente, etc.

Es s6lo a través de estas formas de gestidn que los ni--
fios, jévenes, educadores y directivos podran compartir sus ei
periencias y discutir sus problemas educativos y de organiza-

cidn.

B. La demanda de la escuela

El Psicdlogo trabaja en la Escuela. Forma parte integran
te de su dindmica y sus condicionamientos. Como profesional -
serd "el objeto de una demanda mi3s o menos formulada y expli-
cita ante a la que tendrd que ubicarse y al que tendr3d necesa--

riamente que dar una respuesta'. (Renau, 1985, p. 59).

Sea cual sea, la demanda siempre representa un acto de -
comunicacidén en donde existen dos polos: el que formula la de
manda y el destinatario de la misma. La tarea del psicdlogo -
al interior de la escuela consistira bidsicamente en conocer -
lo mejor posible este acto de comunicacidn, es decir, en in--
terpretar la demanda: desde donde se formula, quién la hace,-
por qué, qué tipo de respuesta se espera, qué es lo que no se

formula en la demanda, etc.

Es importante enfatizar el caracter global del andlisis_
que el Psicologo deber3d llevar a cabo; lo contrario parciali-=-

za la percepcidn de la realidad.

En los dltimos afios es por esto que el acento se ha pues



to en las tareas de prevencidn y planificacién de la tarea -
educativa. La contribucidn de la psicologia en este campo se_
presenta a la hora de hacer un andlisis riguroso y permanente
de la institucidén escolar para agilizar los mecanismos de =
adaptacidén de la escuela al nifio, a sus necesidades de acuer-

do con las etapas de su evolucidn.

C. La Respuesta Psicoldgica.
1. Consideraciones generales.

El Psicélogo se enfrenta a la demanda con un bagaje per-

sonal constituido por dos tipos de componentes.

a. Un instrumental conceptual y técnico, resultado tanto de -

su formacidn académica, como de su experiencia profesional.

b. Una determinada forma de vivir su profesidén y su situacidn

en el marco escolar.

Al hablar de la manera como los conocimientos psicoldgi-
cos a nivel tedrico se aplican al interior de lo escolar, el
Depto. de Psicologia Evolutiva y Diferencial de la Univ. de -
Barcelona (1980), propone la hipdtesis de interdependencia-in
teraccidén, segdn la cual la Psicologia de la educacién no de-
be interesarse por los datos psicoldgicos (nivel evolutivo, -
caracteristicas aptitudinales,etc.) Por si mismos, sino en -
estrecha interaccidn con el resto de los parimetros presentes

en la situacidn educativa.

Esta postura se contrapone a la hipotesis de extrapola--
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cién-traduccidn, la cual ha c;Tdo en un reduccionismo, tratan
do de especificar un fendmeno de nivel superior (marco esco-
lar) en funcién de otro de nivel inferior que lo constituye.~-
De igual modo es distinta a la hipotesis de independencia que
convierte a la Psicologia de la Educacidn en una mera pedago-

gia experimental, negando asi su existencia.

Es importante sefalar que la Psicologia de la Educacién,
tal como se encuentra ahora, no ofrece modelos universalmente
vélidos, aplicables a todo tipo de situaciones, contenidos o
niveles. Su aplicacidén muestra un alto grado de especificidad
dependiendo de las personas y las relaciones institucionales_

a las que se enfrente.
2. La situacién del Psicdlogo Escolar.

Como se especificaba en el apartado anterior, el Psicélg
go se inserta en la escuela con una percepcidn concreta de lo
que serd su trabajo en ella, aunque ésta pueda estar distor--
sionada. De manera mds o menos sistemdtica, posee un cuerpo -
de conocimientos tedricos y practicos que le permitiran abor-

-
dar la realidad educativa y responder a la demanda de la cual
sea objeto. Sin embargo, el desarrollo de una identidad profe
sional como Psicdlogo escolar no serd sino el resultado de un
proceso lento que involucra una serie de experiencias confron
tadas a la luz de sus bresuposiciones de lo que es un nifo, =
una escuela o un conflicto. De esta manera, y como en cual- =

quier empresa humana, la visidén que pueda tener el Psicdlogo
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de la vida en una escuela y de sus funciones en ella, dista -
mucho de ser estatica; corresponde mds bien a un marco que va
cambiando conforme amplia la manera de interpretar lo que ocu

rre en el ambito escolar.

De manera general sabemos que el Psicdlogo en la escuela
y particularmente en la etapa secundaria, es objeto de diver-

sos tipos de demandas, entre las que se encuentran:

a) orientar y asesorar a los alumnos tanto en aspecios <
educativos (h3bitos de estudio, desarrollo de aptitudes, etc.)
como propiamente psicoldgicos, es decir, orientarlo dentro de
lo que tradicionalmente se considera la '"crisis adolescente'

y que tendremos oportunidad de evaluar posteriormente,

b) Orientar y asesorar a los maestros en su tarea dentro
del proceso ensefianza-aprendizaje, asf como darles un espacio
para valorar su trabajo como profesionales dentro de la dina-

mica institucional.

c) Orientar vocacionalmente a los alumnos, para lo cual_
en muchas ocasiones el Psicélogo cuenta con horas-clase para_
dar este servicio. En este punto, es importante sefalar que -
la tendencia en muchas escuelas parece ser la de encerrar al_

Psicdlogo {nicamente dentro del rol de orientador vocacional.

d) orientar y asesorar a los padres de familia con respec
to al manejo de sus hijos adolescentes, asT como en lo relati

vo al bienestar familiar global y de las consecuencias de es-

te en el desarrollo sano de sus miembros.



e) finalmente, como hemos dicho anteriormente, seria de-
seable que el Psicélogo se involucrara cada vez md3s en las ta
reas que implican tener una vision global del conjunto insti-
tucional en el que estd inserto, para de esta manera asesorar
a los administradores o directivos de.un plantel con respecto
a las politicas que toman y a la manera como éstas influyen =

en todos los ambitos de la institucién.

Asi pues, existe una necesidad, inherente al trabajo edu
cativo, de que el Psicb6logo, con un arsenal tedrico y metodo-
l6gico apropiado, tenga cada vez m3s importancia dentro de la
institucién escolar, siendo capaz de conocer sus necesidades_
y aportar elementos para enriquecer su dindmica en beneficio_

de sus miembros.

Para ejemplificar lo anterior recurramos a lo que el Co-
legio Fingoy (1980) considera algunas de las funciones esen--

ciales del Psicdlogo en la escuela.

Desde su concepcién, para reformar la ensefdanza los Psi-
cdlogos deberian:

a. Estudiar los mecanismos lG6gicos y psicoldgicos que -
subyacen a lo ensefado.

b. Conocer a fondo las grandes etapas de la evolucidn del

nifo.

c. Ver si esas etapas descritas en los libros coinciden

con las de '"nuestros ninos".

d. Adecuar ensefanza y evolucion.
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Lighthall y Zientek (1977), por su parte hacen referen--
cia a dos mundos de actividad distintos: "El mundo de la Psi~+
cologia tiende a estar en las universidades; el mundo del - -
aprendizaje infantil en el salén de clases se encuentra en -
las escuelas "(P.66). Estos mundos tienen dificultad en alcan
zarse el uno al otro. Les falta 'voz a cada uno para escuchar
se mutuamente. La voz es el medio de influencia. Aunque los -
factores que contribuyen a este estado de cosas podrian ser -
distintos tomando en cuenta que el contexto al que ellos se -
refieren estid vinculado a condiciones especificas de su pafs_
(Estados Unidos), la observacidén es vilida para el nuestro.-
Ellos proponen que el trabpajo psicoldgico en la escuela esté_
orientado a un conocimiento profundo de la 'conducta organiza
cional'" de esta institucidn, asegurando que ésta seria una de
las Gnicas maneras de que el intercambio entre Psicologos y -
Educadores fuera_relevante y provocara cambios profundos e im

portantes en las practicas educativas.

En México, Rueda (1986, 1987) ha abordado la situacidén -
de los psic6logos educativos desde una perspectiva diferente.
Para €1 es necesario recurrir a los origenes y el desarrollo_
de la PsicologTa Educativa para poder después elaborar el per
fil del trabajador en esa area. Las tendencias en la Psicolo-
gia educativa poseen un doble movimiento: por un lado se en--
cuentra la investigacidn hecha en el laboratorio y por otro -
la investigacidn emanada de una accidn directa en las escuelas

mismas. La tendencia actual tiende a complementar ambas direc



ciones aunque haciendo énfasis en detectar las necesidades =
particulares de cada institucidén y abordarlas a través de la_

investigacidn.

Una de las caracteristicas del discurso al hablar de edu
cacidn debe estar estrechamente vinculado a2 lo que Rueda deno
mina "lo social'. "La educacidén es uno de los temas del que =
no se puede hablar sin referirse a lo social" (Rueda, 1986, -

B 28).

Lo social no se inscribe al interior de la escuela de ma
nera abstracta: esta presente en el curriculum y en las préc-
ticas pedagdgicas vigentes en donde se transmite 'una concep-
cica del hombre y de su funcién social" (Rueda, 1986, p. 25).
La participacidén del Psicblogo no debe pues estar restringida
al como o cuando ensedar, sino también al qué. Esto implica--
ria la participacidén del psicélogo a un nivel mas amplio que_

al que hasta ahora se le ha asignado.

La creacidén de espacios e& donde las necesidades indivi-
duales puedan expresarse es otro de los objetivos del trabajo
psicolbgico en las escuelas. De este modo se asegura su parti
cipacidn activa en el proceso educativo, ya no sélo de manera

indirecta o tangencial.

En 1987, Rueda aborda la problemdtica del papel del Psi-
c6logo en la escuela. Para ello analiza el papel de este pro-
fesionai en las escuelas Norteamericana, Francesa y Mexicana.

Como caracteristica basica, la escuela Norteamericana tiene -



15

una gran influencia del modelo clinico, en donde la demanda -
al psiqélogo se realiza en términos de ayuda a nifios problemd

ticos. De heché, los maestros exigen este papel.

En la escuela francesa, sin embargo, la perspectiva es =
diferente., "...se piensa que la actividad del Psicdélogo esco-
lar estd estrechamente ligada al desarrollo de la psicologfa_
de la infancia y a su funcidn de investigacién. "(p. 43). De_
igual manera, la profesidn es el resultado de una doble forma
cidn, pedagdgica y psicolbégica. De hecho, el Psicdlogo esco--
lar debe ser maestro antes que Psicdlogo (éfr. Guillemard, -
1987). La situacidén en Dinamarca es muy parecida (Spelling, -

1986) .

En la escuela Mexicana se intenta ubicar la propuesta -
francesa (propuesta psicopedagbgica) dentro de un campo no -
tradicional del psicélogo escolar. Va mas alld de una simple_
aplicacidén de pruebas y de un modelo clinico. Intenta reubi--
car el papel del Psicélégo escolar en un campo mas amplio y -
promover la investigacidn al interior de la escuela como una_
manera de aportar nuevos elementos al debate de su orienta- -

cidén profesional.

La participacién en la definicién del papel del Psicdlo-

go escolar es necesaria, para contribuir a su desarrollo.

La nueva imagen de la psicologia escolar estaria caracte

rizada por los siguientes aspectos:

1) el cambio hacia una Psicologia mas atenta a ejercer -
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una accidén preventiva.

2) el interés por una diversificacidén del papel del Psi-
célogo, que se inclina por los programas de ensedanza, los -

Profesores, los padres y los alumnos en su conjunto.

3) el desarrollo de una actitud de investigador y por -
dar preeminencia a los temas de investigacién surgidos de la_

problematica del saldén de clases.

4) la participacidn de otros profesionales que, en el --
caso del diagnéstico y de la evaluacién psicopedagégica, apor
ten sus propios puntos de vista, quizd diferentes a los del -

Psicélogo (Rueda, 1987).

Asimismo, los programas de accidn profesional deben cum-

plir con los siguientes lineamientos:

a) surgir de las condiciones particulares de cada insti-

tucidn educativa.

b) comprender las etapas de planificacién, puesta en -

practica y evaluaciodn.

c) incluir medidas que tiendan a responder a las necesi-
dades de los grupos que componen la escuela: alumnos, padres,

profesores.

d) privilegiar las caracteristicas de su tema de estudio,
la educacidn, para guiar sus acciones.
El psicélogo debe rebasar su disciplina para abarcar am-

bitos mds generales de interés como '"los factores econémicos,

politicos y culturales que también determinan lo que sucede -
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en la escuela". (p. 48)

De igual manera, tomar en cuenta las cuestiones que evi=-
dencian el involucramiento personal del investigador (la pro-

puesta de investigacidn-accidn)

e) favorecer una actitud similar a la de un investigador.

-
"...el conocimiento que puede derivarse de una practica_
profesional tiene valor en tanto que nos da una informacién -

para poder interpelar a las teorfas que ya existen." (Rueda,-

1987, p. 48)

La actitud de investigacidn debe traducirse en una siste
matizacidén de las experiencias realizadas, ''que pueden favore
cer el andlisis y el mejoramiento constante de las teér?as =
existentes, al igual que su comunicacidn a los miembros de la

comunidad.' (P. 48).

Se deben aprovechar todos los espacios institucionales -
que estén a nuestro alcance para extender nuestras acciones -

en la direccidon deseada.

El fin Gltimo que persigue la Psicologia escolar es pues,
el mismo de la educacidn: lograr el desarrollo pleno de toda_
la persona y no sélo de sus conocimientos. Si la escuela igno
ra los mecanismos por los que aprenden los nifios y jévenes, =
la manera que tienen de conocer, su personalidad individual o
el funcionamiento de los grupos, es muy posible que fracase,-
o al menos que no cumpla con sus objetivos. El Psicdlogo debe

preocuparse, al mismo tiempo que de los fines de la educacidn,
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manteniendo una actitud critica hacia ellos, de sy técnica, -
es decir, debe tener una idea clara del nifio, del joven y su_
desarrollo antes que del hombre hecho. Es por esto que existe
una necesidad impostergable de utilizar modelos de trabajo -
psicoldgico que condicionen perspectrvas transformadoras y -
respuestas de calidad y cantidad adecuadas a las necesidades_
de la escuela considerada en el seno de su contexto sociocul~-

tural.

11. La Educacidén Secundaria

La extensidn generai de la ensefianza en la mayoria de -
los paises, tanto en un sentido longitudinal (acceso a nive-
les secundarios y superiores) como transversal (diferencia- -
cidén mas precisa de las formas de ensefanza, p.e. escuelas -
técnicas) ha sido una de las caracteristicas de los modelo§ =

econdémicos del siglo XX.

La ensefianza secundaria, como ciclo de educacidén, corres
ponde generalmente a las edades de 11 a 15 afios. A través de
una serie de transformaciones determinadas por las condiciones
socio-econdmicas presentes en la vida de un pais especifico,~-
la ensefianza secundaria se ha concebido en ocasiones como un_
nivel educativo autdénomo y en otras como uno propedéutico. De
igual forma, la estructura de dicha ensefianza ha ido cambian-
do, estando en algiin momento formada por dos ciclos (uno ele-

mental y otro superior) como en la Espafia del siglo XIX (Ne--
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grin, 1983) y ha ido transformando su fisonomia hasta tener -
en la mayoria de los paises, el rostro que hoy conocemos, es_
decir, el de una ensefianza de un solo ciclo, autdénoma con res

pecto a otros niveles.

Desde los primeros momentos del nacimiento de la educa--
cidn secundaria moderna, coexistirdn dos direcciones contra--
puestas sobre lo que debiera ser la nueva ensefianza secunda--
ria. Frente a una ensefianza humanistica y tedrica concebida '-
como un adorno social sin finalidad practica alguna, se puede
apreciar otra direccidn que se preocupa por poner el acento -
en los aspectos cientifico-naturales y en la que ya se empie-
za a prestar atencidn a una clara orientacidn técnico-profe--

sional inmediata.

Las dos corrientes sefialadas empiezan a aparecer enfren-
tadas y en lucha por consegquir la hegemonia escolar, especial
mente a partir del siglo XVIIl. E)! enfrentamiento entre las -
dos tendencias, sin embargo, se inclinard a la larga hacia la
segunda propuesta: los aspectos cientificos-naturales y técni
cos tendran preeminencia sobre los filoséfico-humanisticos, -

aunque sin desdefarlos.

Cabe sefialar para los fines de este estudio, con respec-
to al objeto o sentido de la ensefianza secundaria, que adn -
admitiendo las funciones histéricas de complemento del apren-
dizaje de la primera ensefianza y de preparacidn para el nivel
pre-universitario, habria que insistir muchc md3s en el carédc-

ter de ensefianza autdonoma que encierra una finalidad formati-
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va en s1 misma.

Recientemente, la posicidn de algunos paises (Francia, -
por ejemplo, cf. Dundas—ﬁrant. 1982) ha sido la de dar un va-
lor a una educacién general global al interior de la ensefian-
za secundaria al mismo t{empo que se entrena a los alumnos en

una area tecnico-profesional con niveles altos de ejecucién.

Este tipo de alternativas parece estar en consonancia -
con un conocimiento mds profundo de las caracteristicas que -
estructuran a la persona que serd objeto de estas politicas,-

es decir, del adolescente.

En la medida en que se tenga una idea clara del modo en_
que se estructura el conocimiento a esta edad y de la necesi-
dades sociales, afectivas e intelectuales en esta etapa, sera
mucho mas probable que las propuestas logren dar una respues-
ta adecuada a una juventud que vive en una sociedad cada vez_

mas compleja y cambiante,.

Como vemos, la importancia de la educacidén secundaria -
para el desarrollo de un pais se encuentra sin lugar a dudas_
en el centro de un discurso que incluye lo politico, lo econé
mico y lo social. Al igual que en otros paises, alrededor de_
los 16 afios de edad viene a ser mas o menos el lTmite que de-
marca una serie de opciones para el educando que para enton--

ces ya posee una ''educacidn universal'.

Para Naville (1975) "...la secundaria debe convertirse -

igualmente en terreno de una orientacidn profesional comple--
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ta'. (p. 206), es decir, la educacidn es un proceso y al imtg
rior de éste son indeseables las rupturas. En el caso especi-
fico de la orientacidn vécacional, a la cual dedicaremos el -
capitulo siguiente, es imposible orientar haciendo énfasis =
inicamente en el Gltimo afo de la educacién preparatoria, - -
aplicando sdélo pruebas psicoldgicas. La orientacidn profesio-
nal es un proceso que comienza desde la escuela primaria. Du-
rante la secundaria el énfasis debe estar en el conocimiento_
global de las dreas de la realidad que abordan las diferentes
profesiones. Para escoger, se tiene que conocer y es el pri==
mer gran problema que si no debe satisfacer, al menos debe -

preparar la secundaria.

Blanc y Egger (1978), al hacer un andlisis de las innova
ciones escolares en Suiza durante la etapa secundaria encuen-
tran elementos comunes a diversas experiencias, que intentan_
cada vez de manera mds consciente, estructurar las practicas_
pedagbgicas tomando en cuenta el desarrollo del conocimiento_
en las ciencias Psicoldgicas. Asi, la Escuela Global de - =
Dulliken/Olten se aboca a la tarea de reestructurar el dltimo
ciclo de la escolaridad obligatoria, que en ese pais corres--

ponde a las edades de 10 a 15 afios.

Los objetivos de este proyecto eran diversos, por un la-
do, la aplicacidon de nuevos métodos y nuevos medios de ense--
Aanza: medios audiovisuales, ensefanza temdtica, individuali-
zada; por otro se intentaba responder a la interrogante: Lcué

les son los nuevos métodos de ensefianza que se deben introdu-
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cir?. Finalmente, se adoptaron dentro de las formas de ense--

flanza:

* los métodos activos, es decir, trabajos en grupo e in-

vestigaciones relacionadas con un proyecto.
* materias por niveles.

% materias optativas, es decir, un 'sistema complejo para
satisfacer, en la medida de lo posible, los gustos y necesida

des de los alumnos y seguir su evolucién." (p.42)

Al hacer un primer balance de la experiencia se encontrd
que los alumnos se reagrupaban, conforme pasaba el tiempo, en

funcidn de sus gustos y aptitudes.

Por otro lado, el Colegio Rousseau en Ginebra introdujo_
una estructura por niveles y opciones en el segundo ciclo de_
ensefianza secundaria (15-16 afos). Las razones de la eleccidn_
de una innovacidn en este sentido estaba basada en una tenden
cia general en esos afos (1973-1976), en donde la mayor parte
de las reformas iniciadas o proyectadas en los otros paises -
se basaba en cursos por opciones y niveles, con la faciliad -

de que el alumno pudiera ser o estar:

* mds responsable con respecto a sus estudios.
* mds motivado por su trabajo, especialmente cuando pue-

da profundizar en las disciplinas elegidas con ese propdsito

* mejor orientado, ofreciéndole no sélo variadas opcio--

nes, sino cambios en ellas
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Las consecuencias pedagbgicas al utilizar esta experien-

cia podrTan resumirse en:

1) la adecuacidn de los programas ofrecidos a las capaci
dades y a los gustos de los alumnos, asi como la posibilidad_

de modificar las elecciones durante los estudios.

2) los grupos se dividen en razén de la multiplicidad de

las elecciones ofrecidas.

3) el maestro tiene, ademds del horario de clases, un -
periodo semanal, dentro del horario, para dialogar con sus -
alumnos asi como para aconsejarlos y ayudarlos en sus estu- -

dios.

Aunque estamos conscientes de la imposibilidad de llevar
a la practica, dentro del contexto educativo mexicano, innova
ciones de este tipo, lo cual, de hecho podria no ser ni si- -
quiera deseable dadas las condiciones estructurales distintas
de ambos paises, considero que si son un marco de referencia_
que da pie a una reflexidn fructifera que permite adaptar y =
generar alternativas adecuadas a nuestra realidad. La propues
ta de orientacidn vocacional en secundaria que se presenta en
los capitulos siguientes toma, como veremos, algunos de los -
elementos esenciales de las experiencias que hemos descrito,-
elementos que coinciden dado que comparten un componente co--

min: la educacidn del adolescente.
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B. El Sujeto de la Demanda: El Adolescente

""Me posefa una energfa atroz y sentfa a la vez una mez--
cla de fuerza cdsmica, de odio y de indecible tristeza. Rién-
dome y llorando, abriendo los brazos con esa teatralidad que_
tenemos cuando adolescentes, grité repetidas veces hacia arri
ba, desafiando a Dios que me aniquilase con sus rayos si exis

tia. "

Ernesto Sabato

Sobre Héroes y Tumbas

El hombre es un ser en continua transformacidén. Los cam-
bios que experimenta lo forman y consoclidan para seguir cons-
truyéndose. Uno de los periodos donde el ser humano experimen
ta mds cambios es durante la adolescencia. Es importante sefia
lar en este punto que la adolescencia no es un fendémeno uni--
versal, y que sus variaciones al interior de culturas difereﬁ
tes, estdn determinadas por maltiples factores sociales y -
econdmicos. Lo mismo puede decirse de las clases sociales, la
adolescencia se vivira de una manera determinada dependiendo_
de las condiciones bajo las cuales se presente y de los ele-~-
mentos que entren en juego a la hora de intentar una concep--

tualizacidn que abarque a un grupo de personas especifico.

Recientemente, la adolescencia ha sido objeto de interés

de diversos grupos sociales. Cientificos y publicistas, educa
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dores y padres de familia, se preocupan por entender ﬁl proce
so y conocer sus caracterfsticas para diversos fines. Este in
terés no es gratuito, ya que la poblacién que se encuentra en
esta etapa, particularmente en nuestro pais, corresponde a un
nimero cada vez mayor: en México, el 64% de la poblacién na--
cional es menor de 24 afios. En esta etapa la persona es sus--
ceptible de complejos y particulares problemas (identidad, -

sexualidad, responsabilidad, autonomia, drogadiccidn, etc.)

A continuacidén haremos una revisién suscinta de las prin
cipales condiciones a las que se enfrenta el sujeto adolescen
te, analizando de qué manera é€stas representan elementos im=--

portantes para el desarrollo de esta persona en transicidn.

Para conceptualizar la adolescencia habrd que especificar
que no estamos hablando de ésta como etapa o como periodo mas
o menos delimitable dentro del espectro vital, sino como pro-
ceso a través del cual, en este caso el nifo, sufre una serie
de cambios y transformaciones a todos niveles que lo inician

en la tarea de convertirse en adulto.

Asi pues, este proceso estaria caracterizado por una se-
rie de cambios que ocurren a varios niveles fntimamente rela-

cionados y que sblo se delimitan con fines de andlisis.

1. Desarrollo Biolégico

En este nivel los cambios se precipitan por la aparicién

de la pubertad, entendida como los 'cambios morfoldgicos y fi
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sioldgicos que ocurren en los nifios en crecimiento mientras -
las génadas cambian de su estado infantil al adulto.'" (Mar- -

shall, 1978, p. 141).

Uno de los cambios mi3s visibles es el crecimiento. Asi,-
en esta etapa, la percepcidn individual del cuerpo aumenta ¥-..
una de las tareas principales del adolescente ser3d aceptar su
cuerpo cambiante como simbolo de un nuevo estatus ante el mun
do. Los efectos del fendmeno conocido como ''aceleracidn del -
crecimiento adolescente'" (Timiras, 1972) se ven principalmen=-
te en la estatura, aunque practicamente todas las dimensiones

esqueléticas y sus contrapartes musculares aumentan.

Cabe notar que existen diferencias entre los sexos con -
respecto a estos cambios, una de¢ las mas evidentes se refiere
al aumento de grasa corporal, que en las nifias es mayor (For-

bes, 1978).

Uno de los procesos mi3s relevantes lo constituye la con-
solidacién del sistema nervioso central, ya que este desarro-
llo no sélo dard lugar a cambios estructurales, sino también

funcionales.

Finalmente, la madurez sexual precipitada por el aumento
de hormonas gonado-trdpicas es la piedra de toque que desenca
dena cambios a nivel biolégico y fisiolédgico (los denominados
caracteres sexuales secundarios) que deberdn asimilarse en -

una nueva conciencia tanto corporal como psicolédgica.
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2. Desarrollo Psicoldgico

a. Necesidades del Adolescente

i) Afectivas y sociales

A este nivel, y como resultado del panorama que hemos -
presentado a nivel biolégico, el adolescente no puede ser ana
lizado como un ente aislado. Debemos comenzar por comprender
que esta inserto al menos en dos sistemas sociales importan=--
tes, la familia y la escuela. En este apartado, nos referire-
mos bdsicamente a la familia, enfatizando que las relaciones_
que el adolescente establece con sus miembros, princicalmente
sus padres y hermanos, son de vital importancia para entender

su desarrollo psicoldgico.

Cuando los hijos llegan a la adolescencia, la familia es
sometida a examen, es decir, se ponen a prueba tanto su efica
cia como su coherencia (Morales Ruiz, ). De parte de los
padres, existe una gran ambivalencia en la relacidn con sus -
hijos adolescentes, pareceria que existe una confusidén con -
respecto al papel que deben desempefiar ante los mismos. Como_
consecuencia, el adolescente se puede encontrar desorientado_
e inseguro y a pesar de esto deber3 involucrarse en un proce-
so vital que nunca termina por completo: la bisqueda de su -
identidad.

El didlogo del adulto con el joven no se inicia en este_

periodo, sino que debe ser algo que ha ido aconteciendo desde

el nacimiento; de no ser asi, el adolescente no se acerca a -
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los adultos. A esto se hace referencia cuando se dice que -~
"los fendmenos de la adolescencia estdan construidos sobre an-
tecedentes especificos complejos que residen en la nifiez tem-
prana' (Blos, 1980, p. 17) o que la adolescencia es la segun-

da edicion de la infancia.

Volviendo a la blisqueda de la identidad, el adolescente_
necesita desarrollar una conciencia de quién es &1, aceptando
ciertas verdades respecto de si mismo y de los demds. La sepa
racidén de sus pédres es inminente ya que ''cuando se busca la_
identidad personal se necesita ver un poco mds all3d de quie--

nes nos han criado y cuidado'" (Morse, 1977, p. 69).

Para ello necesitarid aislarse, tener un espacio y un - =

tiempo para '"'mirarse minuciosamente'. Pierre Loti, al recor--
dar sus afios juveniles decia temer '"...un gran miedo de estar
solo" y afadia: ''ese miedo era delicioso".

Holt (1977) afirma que la adolescencia es ''quizas el pe-
riodo de la vida en que la persona mds necesita estar libre -
de presiones. Se trata de la época de su vida en que tiene -
mas aguda conciencia de s7T mismo como persona, de la necesi--
dad de saber quién y cdmo es, asi como del hecho de que puede
y debe determinar en gran medida en quién y en qué se conver-

tira."

Un adolescente necesita tiempo (y espacio) para desarro-
llar la biisqueda de su identidad: prueba, seleccidn y rechazo.

Necesita tiempo para hablar y reflexionar sobre cémo es y cé-
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mo ha llegado a ser de esa forma; sobre c6mo le gustaria ser_
y cémo llegar a serlo. Necesita tiempo para probar las expe--
riencias y poder digerirlas, pero en ocasiones, ni la familia

ni la escuela le dan el suficiente.

Ademds, al colocarle en una posicién en la que todo su -
futuro puede depender de los juicios que haga sobre su perso-
na, exigimos al adolescente que dirija su atencién no a como_
es, deberia o desea ser, sino a cbmo creemos que es y cbmo -

deseamos que sea.

""La juventud deberia ser el perfodo de la vida en que la
gente adquiriese no soloc el sentimiento de su propia identi--

dad, sino también el de su propia valia." (Holt, 1977, P. 4&)

En la adolescencia surge la necesidad de comenzar a ele-

gir (Bohoslavsky, 1973).

Asi, la personalidad se reconstruye sobre la base de un_
nuevo sentido vital, consecuencia de una reestructuracidén or-
gdnica, y de una inclusidn mayor en el ambito social, en la -
forma de pertenencia a un grupo de personas fuera del grupo -
familiar. Podemos decir que lo que se desea no es una total -
independencia, sino cambiar de dependencia, en otras palabras,
cambiar su grupo de referencia, de modo que en vez de estar -

formado sélo por adultos, incluya personas de su propia edad.

De esta manera, las necesidades b3sicas del adolescente

estaran vinculadas, de manera general, a:

* entrar al mundo adulto aunque esto conlleve un cierto
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grado de rechazo y temor

* aceptar las alteraciones morfoldgicas de su sexualidad
* poseer un nuevo sentido de su identidad
* tener una mayor autonomia

* desarrollar un nuevo significado de la existencia

A continuacién hablaremos sobre el estatus del adolescen
te como sujeto de conocimiento. Cabe insistir que a pesar de_
que con fines de andlisis se separen las categorias '"afecti--
vo'' y '"cognoscitivo'", los procesos a los que hacen referencia
se encuentran indisolublemente ligados y en ningdn momento =

ocurren de manera separada.

ii) Necesidades cognoscitivas (de conocimiento)

El desarrollo del pensamiento en la adolescencia estd -
muy ligado al desarrollo de las estructuras que se consideran
esenciales para su manifestacidn: principalmente las estructy
ras cerebrales y el desarrollo del sistema nervioso central -
(Wallon, 1941, Timiras, 1972, Ponce, Fisher y Corno, 1978). -
Los cambios a este nivel rebasan el ambito bioldgico, dando -
por resultado el de estructuras de conocimiento. Los autores_
que han abordado el tema (Wallén, 1941; Piaget e Inhelder, -~
1971, Piaget, 1974, Vygotski, 1978), coinciden al considerar -
el desarrollo intelectual del adolescente como una de las eta

pas finales de este proceso.

Pasemos a describir brevemente la manera como estos auto
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res consideran este desarrollo. Piaget, uno de los autores -
que mas han estudiado —junto con sus colaboradores— el tema -
del desarrollo y el conocimiento, parte del sujeto pensante -
individual, que en este caso particularizaremos en el adoles-
cente. Para este autor, el adolescente, a diferencia del ni--
fio, construye sistemas y teorias, tiene interés por problemas
inactuales y deduce conclusiones de hipdtesis, ya no sélo de_
la observacidon perceptual. Esto significa que, con respecto a
la etapa anterior, la de las operaciones concretas, existe -
ahora una nueva serie de operqciones que el adolescente es ya
capaz de llevar a cabo (Piaget e Inhelder, 1973) y que son =
esencialmente ldgicas, es décir, formales. Vygotski (1973) -
reafirma lo anterior al decir que 'para el adolescente, recor
dar se reduce a establecer y hallar relaciones légicas". (p.

170).

Dado que estas nuevas operaciones transforman al mundo -
de una u otra manera, las consecuencias del desarrollo inte--
lectual del adolescente son casi insospechadas. Estas conse--
cuencias —que muchas veces no se distinguen de sus causas— se
ven claramente en su posibilidad de participacidén cada vez -~
mds intensa en su sociedad. Debemos cambiar la concepcién del
adolescente como un ldgico tratando de entender el mundo so--
cial: mds bien, es a través de su participacién en ese mundo_
que puede construir estrukturas de conocimiento (Santilli y =
Meacham, 1982). AsT, uno de los componentes sociales que desem

pefia un papel determinante en el desarrollo del pensamiento -
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formal es la educacién (Andre, 1979).

Parad6jicamente su insercidn en lo social estd llena de_
un egocentrismo intelectual (Piaget, 1974) representado éste_
por la creencia segin la cual el mundo tuviera que someterse_
a los sistemas y no los sistemas a la realidad, por lo cual -
este autor denomina a la adolescencia la edad metafisica por_
excelencia, una postura en donde el estado de indiferencia- -
cidén ignora la multiplicidad de perspectivas, lo cual redunda

en una falta de objetividad.

Este egocentrismo también est3d representado por lo que -
Elkind (1984) denomina el "piblico imaginario'", en donde el -
adolescente posee la suposicidn de que todas las personas que
le rodean estdn preocupadas y atentas a las mismas cosas que_
€1, en este caso preocupados por ellos mismos. Es este publi-
co imaginario el que explica la extrema auto-conciencia del -

adolescente.

Por otro lado, la posibilidad de pensamiento abstracto -
le permite comenzar a pensar en el futuro, acompafiando sus ac
tividades actuales con un programa o plan de vida que le hace
afirmarse y crear (erig, 1976), llegando en ocasiones a pro-
poner un proyecto de reforma de la sociedad actual. Sin embar
go, a estos proyectos muchas veces les falta concrecién. - -~
Vygotski (1979) se refiere a ello cuando dice: '""para los ado-

lescentes ...la imaginacién es un juego sin accién" (p.149).

Es interesante hacer notar que varios autores hablan de

un "descubrimiento'" en la edad adolescente. Para Ponce, Fi- -
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sher y Corno (1978) es el 'descubrimiento de lo inexpresable',
mientras que Wallon (1941) sefala que esta edad nueva le pro-
porciona al adolescente muchos misterios por descubrir. No po
dria ser de otra manera desde el momento en que ahora posee -

una nueva perspectiva y una nueva manera de ''ver' el mundo.

Broughton (1981a), al hablar de la concepcidn Piagetiana
del pensamiento y la experiencia seialando sus limites expli-
cativos apunta que lo importante seria conocer cémo las es- -
tructuras 'de justificacidn', que incluyen los elementos nece
sarios para establecer el conocimiento, entran en un proceso_
de descubrimiento activo. Es justamente lo anterior lo que po
sibilita que el adolescente tenga un contacto cada vez mas --
directo, mas consciente con su realidad. Esto ha llevado a -
algunos autores (Riegel, 1973 en Broughton, 1981b) a procponer
la existencia de una quinta etapa posterior a las operaciones
formaies denominada de ''operaciones dialécticas', en la cual_
la relacidn sujeto-objeto esté fundada en la activa transfor-

macidén del mundo.

Sin embargo, parecen existir posturas que nos hablan de -
la poca atencidn que ha recibido en la practica el modelo Pia
getiano. De hecho existen pocos datos detallados sobre la =
transicidén del pensamiento concreto al formal y poco se sabe_
sobre el grado en que los adolescentes de la sociedad Occiden
tal hacen esta transicién. Jurd (1976) por ejemplo llega a -
afirmar que el nimero de estudiantes que llegan a las opera--

ciones formales no es muy alto.
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Lo anterior nos habla de una necesidad impostergable de_
revisar los supuestos psicolégicos sobre los que deberia es--
tar fundamentada una pedagogfa de la adolescencia, que por -
sus implicaciones, no parece posible sin una idea clara de -
los fines de la educacidn y de las caracteristicas deseables_
en los hombres‘y mujeres que se encontrardn con el mundo en -

sus manos en unas cuantas décadas.

No se puede negar que el objetivo Gltimo de la curiosi-=--
dad intelectual es una visidn unificada, desde la cual se pro
duzcan conexiones dentro de una totalidad. Si el adolescente
como hemos hecho notar, entra en la educacidén media habiendo__
atravesado una serie de pricticas pedagdgicas cuya finalidad_
principal era la generalidad —el conocimiento de ciertos he--
chos universales— y la socializacién, seria muy interesante -
proponer que durante la etapa de secundaria fuera objeto de -
una educacidn para la critica, en donde pueda reconocer y - =
adoptar una postura critica con respecto a lo que previamente

habia aceptado, de una manera pasiva, como cierto.

El nifo pequedo se encuentra frente a un mundo que le -
resulta en general totalmente incomprensible, que le parece -
una confusidén deslumbrante y ensordecedora. Pero no retrocede
ante ella. Se muestra no sélo capaz, sino también dispuesto a
lanzarse decididamente a ese mundo que no tiene para él ni -

pies ni cabeza, y a aduefiarse del mismo. (Holt 1977).

A continuacidn mencionamos algunos de los elementos que

deben estar presentes al hacer un andlisis de las necesidades
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intelectuales del adolescente.

* Los aprendizajes escolares empiezan a tomar un signifi
cado diferente. La divisién de las dreas por materias repre--
sentan un cambio que muestra la diversidad de campos en el -
quehacer humano, sin embargo, esta divisién puede tener conse
cuencias negativas al hacer que el alumno pierda de vista las
relaciones que existen entre las diferentes ciencias. La ''com
partimentalizacién'" del conocimiento suele traer como conse--
cuencia la falta de integracidn cognoscitiva necesaria para -
el "anclaje'" de nuevos conocimientos a una estructura giobal_
con una proyeccidn histérica (cf. Tirado, 13983). A reserva de
que seria muy Gtil cambiar la estructura curricular en benefi
cio de una integracidn cognoscitiva, lo que es importante se-
fialar es que el contenido de las asignaturas aumenta en pro-=-
fundidad y que esto viene a darle al adolescente nuevos cono-
cimientos y experiencias. Es esta una oportunidad para poner_
en accidén al pensamiento formal de manera que llegue a domi--

nar los diversos aspectos de la cultura.

* En ocasiones el contenido de los programas entra en -
franco conflicto con el pensamiento de los adolescentes, que_
son pragmaticos y que se impacientan con programas concebidos
siguiendo el método sintético y la cronologia, es decir, un -
método en donde prevalece la sintesis en vez del andlisis (de
otro modo no se termina el programa) y una actitud fija y se-
cuenciada del conocimiento (esto sigue a aquello) sin detener

se cuando el adolescente asi lo deseara. Aspiran a una infor-
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macidn que'llague al fondo de las cosas, revelando sus rela--
ciones como conjunto. Aqui insistiremos en la necesidad de -
una ensefianza comprehensiva y no fragmentaria. Finalmente, no
se contentan con aprender para saber, sino para actuar y si--
tuarse socialmente (Malrieu y Malrieu, 1975). Las propuestas__
educativas, sin embargo, deben dar conocimientos a la vez ted-
ricos y pricticos del quehacer humano, de modo que no se cai-

ga en una educacidn meramente pragmatica y utilitaria.

* Otro elemento importante lo constituyen las relaciones
pedagbgicas que se establecen con el maestro y sus compafieros.
Aungque las reacciones hacia los profesores puedan ser ambiva-
lentes y negativas, también es cierto que el adolescente quie
re encontrar en ellos personas duefas de si, capaces de hacer
participar de sus experiencias humanas, fuertemente unidas a
un ideal, comprensivas con los alumnos, justas en sus relacio
nes con ellos y dispuestas a servirles de apoyo en los momen-
tos dificiles que puedan atravesar. De la importancia de es--
tas relaciones hablaremos mds detalladamente con posteriori--

dad.

C. Motivaciones e intereses en la Adolescencia.

"-lQué hacer querido tio? He querido y he luchado, y, -
después de un afio, me encuentro en el mismo punto que antes,
y ni alin eso siquiera, pues he retrocedido. iNo sirvo para na-

da! jHe perdido mi vida y soy un perjuro!.
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En esto iban subiendo la colina que domina la ciudad y -

Gottfried dijo con bondad:

- No serd la Gltima vez, hijo mio. No se hace todo lo -
que se quiere. Se quiere y se vive, que son dos cosas distin-
tas. Hay que consolarse. Lo esencial, no lo olvides, consiste
en no cansarse de querer y de vivir. E|l resto no depende de -

nosotors."

Romain Rolland

Juan Cristébal. La Adolescencia.

La motivacidn es una '"orientacidn activa, persistente y_
selectiva que caracteriza el comportamiento, la motivacidn es
a la vez fuente de actividad y de direccidn de esa actividad"
(Nuttin, Dicc. de Psicologia Orbis, 1985, p. 201). Segdn Gel-
dard (1968) los intereses ''constituyen la médula de la motiva
cién'" (p. 384) y es por esta razén que consideraremos ambos -
conceptos como Tntimamente relacionados, es decir, la tenden-
cia a un objeto, actividad o experiencia es tal porque se les
atribuye un valor subjetivo y tienen importancia de diverso -

grado para el sujeto.

Es importante sefialar que los motivos son propensiones =
y no actos o estados. Por lo mismo no pueden ser considerados
como ''causas' del comportamiento. Se puede decir que el moti-
vo de una persona determinada, en un momento dado de su vida,

es demasiado fuerte, demasiado débil o inexistente. Y podemos
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juzgar la fortaleza de su inclinacidén como excesiva, apropia-
da o inadecuada. De este modo, lo que es relevante para nues-
tro andlisis es que la Fuérza relativa de las inclinaciones -
puede cambiar. Entre los factores que pueden alterarla, se -
encuentran los cambios ambientales, el tipo de personas con -
las que nos relacionamos, la salud, la édad, la critica y el_

ejemplo (Ryle, 1949).

Basdndonos en lo anterior, podemos darnos cuenta de que_
muchos de estos factores se encuentran presentes durante la -
adolescencia. Por un lado, la escuela secundaria viene a dar-
le una estructura distinta al modo de percibir las ramas del_
quehacer humano. Por otro, las relaciones con diferentes maes
tros (uno para cada materia) y con sus compafieros vienen a -
ser fuente de nuevas y diferentes inclinaciones. El descubri-
miento de nuevas conexiones vy su insercifn en un contexto so-

cial cada vez mds amplio le proporcionan inquietudes y temas

anteriormente desconocido a su esfera de intereses.

Gesell (1967) nos dice al respecto: '"los intereses y ac-
tividades del adolescente moderno reflejan... la fisonomia de
nuestra cultura contemporanea. Pero reflejan también las reac
ciones espontdneas del individuo a las pretensiones que obran
sobre €1 y a las oportunidades que se le presentan. Sus reac-
ciones se hayan influidas inequivocamente, en suma, por su ma
durez." (p. ). Si tomamos en cuenta que dichas oportunida-
des de hecho se sistematizan en la escuela en forma de practi

cas pedagdgicas concretas, no podemos conformarnos con saber
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lo que el adolescente hace o es capaz de haceE?Ag?%% preocu--
parnos por darle una estructura que le de opciones para lle--
var a cabo diversos tipos de actividades segiin su eleccidn, -
lo cual se vincula directamente a tener un papel relevante en

el proceso de desarrollo que estd viviendo.

Ya después de los 13 afios, hay una creciente observacidn
de la vida y la conducta de los adultos, asi como también una
tendencia progresiva a compartir las actividades e intereses_
de éstos. Lo importante seria que el adulto fuera consciente_

de este proceso cuya complejidad estd representada en las pa-

lapras -dei poeta Persa Rumi: '""No me mires, toma lo que =2s5td -
en mi mano'. Es decir, es inevitable que el adulto venga a -
ser el intermediario entre el mundo, cadtico y complejo, y el

ambito de experiencia del alumno, pero es importante que el -
joven pueda observar ese mundo con sus propios ojos y no a -

través de los del adulto.

Por otro lado, como grupo, los adolescentes pueden ser -
muy diferentes en su desarrollo intelectual, emocional, so- -
cial y fisico, lo cual no hace ficil la tarea del educador -

con respecto a la eleccidn del tipo de actividades que mejor_
se adecden a su nivel de aprendizaje. De igual modo puede - -
existir un desfase en el proceso de comunicacidén entre el - -
maestro y el alumno. "Si el pensamiento magistral se desen--
vuelve con demasiada rapidez, el del alumno carece del tiempo
suficiente para sentir los intereses que sugiere el otro y, -

al no poder captar ni explotar estos intereses, suele zozo--
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brar en el hastio y en la pasividad." (Hot, 1983, p. 36). -
As7, existe por un lado una necesidad para considerar cuidado
samente la eleccidn de actividades de modo que de cabida a -
las diferentes habilidades e intereses y por otro, la necesi-
dad de flexibilidad para poder detectar ese ''momento propi- -
cio' para la ensefanza cuando el alumno ha expresado curiosi-
dad y el interés del grupo estd en el 1imite de su habilidad_

para aprender y responder a la ensefanza (Burgess, 1977).

La motivacidén es pues, un tema esencial en la psico-peda
gogia del adolescente. Not (1983) vislumbra uno de los facto-
res esenciales de ésta cuando dice: .''nada confirma en la ob--
servacifn el postulado de receptividad y de conformismo del -
alumno, al contrario: todo corrobora la existencia de intere-
ses propios que a menudo orientan al alumno hacia actividades
que estdn en competencia con las que propone la escuela, y ya
es bien conocido el andlisis de las crisis en cuyo transéurso

el sujeto se opone a tales actividades, sobre todo, en la ado

lescencia." (p. 46-47). Esta "competencia' entre la escuela y
lo que existe mas alla de sus paredes (la calle, la televi- -
sidén, la misica "para la juventud", la publicidad, etc.) pue

de ser objeto de un andlisis minucioso que permita conocer -
los elementos que estdn en juego para que la escuela los abor
de de una manera critica y los presente ante un ser en desa--
rrollo que en muchas ocasiones es objeto de una serie de inte
reses muy alejados de una preocupacidn genuina por su bienes-

tar.
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Sin embargo, la motivacidn .en la educacidn tiene varias_
dimensiones. Ademds de la motivacidn por el log;o académico -
(esperanza de éxito) existen otras que reflejan:

* miedo al fracaso

* motivacidén extrinseca relacionada a recompensas exter-
nas y

* motivacidn intrinseca derivada del interés personal en

la materia misma.

Kozeki y Entwistle (1984) compararon la estructura de -
factores motivacionales resultado de un inventario desarrolla
do para nifos y nifas de 12-13 anos de edad (800 hingaros, -
365 ingleses). Los resultados muestran las diferencias en - -
cuanto a lo que la experiencia escolar significa para los ni-

fios de cada pais con respecto a los motivos escolares.

Dichos autores distinguen entre los estudios que utili=--
zan un marco tedrico general y los que tratan de construir la
teoria mas directamente vinculada a los eventos y experien- -
cias en el saldn de clases; en este caso se hace un intento -
por describir la motivacidn en relacidn a procesos educativos,
ya que algunos de los indicadores de motivacidn se encuentran
muy desvinculados del contexto especifico del salén de cla- -

s5es.

Siendo la clarificacidn conceptual esencial para varios
tipos diferentes de motivacion relacionados a la educacidn, -
se vio la necesidad de dividir la motivacidén escolar en compo

nentes. Después de un anilisis cualitativo riguroso, resulta-
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do de un inventario aplicado a unos 1000 alumnos, se llegaron
a tener 9 categorias en tres dominios motivacionales separa--
dos: afectivo, cognitivo y moral. Es importante sefalar que es
te trabajo no enfatiza {inicamente los motivos cognitivos.

R

La justificacidédn subyacente a esta divisidn estéd relacio
nada a que los nifics experimentan, en relacidén al aprendizaje,
diferentes tipos de recompensas y castigos. Esto depende esen
cialmente de:

- las relaciones con otros (dominio afectivo)

- el desarrollo de competencias en conocimiento y habili
dad (dominio cognitivo) y

- los sentimientos de satisfaccidn derivados de llenar -

las expectativas propias y de otros (dominio moral).

En principio, las nueve categorias motivacionales eran -

las siguientes (Kozeki, 1984).

Dominio AFECTIVO:

* Simpatia. Los padres muestran aliento e interés de ma-

nera activa (relacidén afectuosa con los adultos).

% |dentificacidén: Sentir empatia por los adultos (maes--

tros) y querer complacerlos. Aceptar escuela y actividades.

% Sociabilidad: Disfrutar del trabajo en colaboracidn con

los compafieros. Relaciones cooperativas.
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Dominio COGNITIVO:

L 5

Independencia: Satisfaccidn al resolver las cosas sin_

ayuda de otros (auto-confianza).

* Competencia: Recompensas derivadas del reconocimiento_
en el desarrollo de habilidades para la obtencién de conoci--

miento.

Interés: Disfrutar de todo aquello derivado de las - -

ideas generadas a través del trabajo escolar.
Dominio MORAL

Confianza: Satisfaccidédn al terminar las cosas, hacién-

dolas bien.

* Obediencia: Preferir la seguridad de estar actuando de

acuerdo a reglas y normas definidas (por la autoridad).

Responsabilidad: Aceptar las consecuencias de sus ac--

ciones y controlar la propia conducta de acuerdo a é&stas.

Mis tarde, los nueve motivos se simplificaron en 6, to--
mando en cuenta que algunas de las categorias eran lo sufi- -

cientemente amplias para poder incluir 2 conceptos.

Se encontraron diferencias en cuanto a los subgrupos, en
donde las nifias parecen tener un nivel general mayor de moti-
vacidn escolar que los nifios. Por otro lado, los nifios hinga-
res vefan el trabajo en colaboracidn como mds importante que_

la competencia. Finalmente al hacer un anidlisis por items, se
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encontrd que habTa algunos sobrelapamientos en los factores,-
de particular interés. Asi, aunque las relaciones con maes- -
tros y padres solo se describian en los primeros factores - -
(afectivos)l también aparecieron en otros, como los que se -

mencionan a continuacidn con sus correspondientes percepcio-=-

nes para padres y maestros.

&

* |ndependencia
Padres: Satisfechos por el buen trabajo, valoran opinio-

nes, dan libertad.

Maestros: Proporcionan ayuda.

* Competencia

Padres: Se perciben como interesados y apoyan iniciati=--

vas.

Maestros: Proporcionan ayuda.

* |Interés

Padres: Comprensivos, interesados y no demasiado deman--
dantes.

Maestros: Justos, proporcionan ayuda y buenas explicacio
nes.

* En el dominio moral
Padres: Interesados, confiados, dan apoyo.

Maestros: justos, ayudan.

La importancia de este estudio reside en que estd basado

en un anadlisis tedrico de las fuentes de satisfaccidén utiliza
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das por diferentes nifios y en que enfatiza igualmente los - -
tres dominios. De este modo se fortalece el poder explicativo
del concepto de motivacidén escolar, al dividirlo en sus par--
tes componentes. Cabe sefalar que la interaccidn de estos com
ponentes es compleja y que se separan {nicamente con fines de
analisis.

Sjoberg (1984) realizd un andlisis de las relaciones en-
tre el interés, el esfuerzo, el logro y las preferencias voca
cionales. En &l se estudiaron los componentes de interés en -
las ciencias naturales y la tecnologia en 100 estudiantes de_
las divisiones de ciencia y tecnologia de una escuela Secunda
ria sueca. También se reportaron la habilidad percibida, el -
éxito y el esfuerzo invertido en 8 materias escolares selec--
cionadas, asi como sus preferencias vocacionales y las razo--

nes de éstas.

Los intereses estuvieron sustentados por dos factores: -
la orientacidén légica y el valor practico. Los intereses y -

las calificaciones estaban muy correlacionados.

El andlisis estructural de las relaciones entre el inte-
rés y las variables relacionadas al logro sugieren que el es-
fuerzo estaba b3sicamente dirigido hacia aquellas materias -
escolares que los alumnos calificaron como importantes y en -
las que percibian un alto grado de habilidad. Mas adn, el es-
fuerzo llevaba al éxito y el éxito al interés. Habia sin em--
bargo poca tendencia en el sentido de que el interés llevara_

a un aumento en el esfuerzo.
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Los intereses en las materias escolares correlacionaban_
a un nivel moderado con algunas de las preferencias vocaciona
les, éstas estaban, sin embargo, poco relacionadas a prospec-
tos juzgados al interior de un futuro mercado de trabajo den-

tro de las vocaciones.

Este Gltime hallazgo estd en consonancia con lo que ase-
vera Naville (1975) al hablar de lo que el denomina la "“cri--
sis de la ilusidn profesional'" en el nifo y el adolescente: -
""Hay una diferencia entre lo que el nifio ''quiere hacer'", su -
preferencia, y la manera como él se representa la actividad -

profesional, aunque tenga de ella una preexperiencia.' (p.272)

Bohoslavsky (1978) nos habla de la necesidad de renun- -
ciar, a nivel emocional, a la omnipotencia infantil, es de--
cir, el nifio cree y quiere saberlo todo, poderlo todo. Sin em
bargo, con miras a su eleccidn profesional, el adolescente ne
cesita renunciar a la omnipotencia y darse cuenta de que sdlo
podemos conocer una parte insignificante de toda la suma de -

los conocimientos humanos.

Holt (1977), al hablar del fracaso de la escuela segin -
su muy particular punto de vista, nos dice: 'Les hemos imbui-
do (a los jévenes) no un sentido de misién y vocacién, sino -
de sometimiento y esclavitud. No buscan adquirir mayores cono
cimientos y capacidades para poder realizar algin dfa una la-
bor elegida por ellos mismos, sino que cumplen con su trabajo
de forma tenaz, y a menudo brillante, simplemente porque no -

se atreven a negarse a ello." (p. 46).
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Lo que necesitan y desean obtener los jdvenes de su edu-
cacidn es primero, una mayor comprensidon del mundo que les -
rodea; segundo, un mayor desarrollo de su propia personalidad;
tercero, la posibilidad de encontrar un trabajo, es decir, un
modo de utilizar sus propios gustos y talentos para poder - =
abordar los problemas reales del mundo que les rodea y servir
a la causa de la Humanidad. Sin embargo, debemos darle al ado
lescente fundamentos s6lidos que lo confronten con su reali--
dad, esto es, obligarlos a dejar de lado las fantasias infan-
tiles y la idealizacién profesional (Cfr. Naville, 1975) en -
aras de una visidon mas realista y veraz sobre la situacidén -

econémica, politica y social que le rodea.

En este contexto se inscribe el espacio que existe en -
secundaria denominado "Orientacidn Vocacional'. Hasta donde -
cumple sus objetivos? iHasta qué punto existe una conciencia_
clara sobre lo que la escuela, la sociedad y por qué no, el -
Estado, esperan de la orientacidn vocacional?. iCuales son -
los elementos que conforman esta orientacidn, cuales sus limi
taciones? El siguiente capitulo se encargarid de dar respues-

ta a estas preguntas.
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A1t. LA ORIENTACION VOCACIONAL EN SECUNDARIA

"Yo, por mi parte, como ejemplo, no puedo decir lo que -
soy, ni siquiera qué cosa estoy haciendo aqui, ni para qué -
lo estoy haciendo. No sé tampoco si estard bien o mal. Porque
en definitiva, lquién es aquél que atind con su verdadero ca-
mino? LQuién es aquél que est3d seguro de no haberse equivoci

do?
Siempre tendremos esta duda primordial.

En lo ancho de la vida van formandc numerosos entrecruza
mientos los senderos. jPor cudl dirigiremos nuestros pasos? =
Entre estos veinte, entre estos treinta, entre estos mil cami
nos,lcudl serd aquél, que una vez sequido, no nos deje el te-

mor de haber errado?"

Efrén Herndndez, '"Tachas"

A. ANALISIS CRITICO DEL CONCEPTO DE VOCACION

Maville (1975), en su libro llamado '"Teoria de la Orien-
tacién Profesional'" hace un andlisis detallado y muy intere--
sante del concepto de vocacidn. A pesar de que el libro se es

cribié en 1948 tiene una vigencia indudable. Las reflexiones_
en este apartado estdn basadas en la concepcidén de Naville vy
en su critica al concepto de vocacién.

Es importante sefialar que Naville pertenece a un pais -
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con una estructura econdmica muy particular, que es Francia.-
Es necesario hacer hincapié en este hecho porque las criticas
que €l realiza estdn en consonancia con el estado de cosas de
su pais en esa época y en donde, como veremos, se da primor--
dial importancia a las necesidades de mano de obra y profesio

nales que posee el Estado.

Al iniciar su andlisis Naville critica sarcasticamente -
la utilizacién de la palabra 'vocacidn', que se restringe sé-
lo al referirse a profesiones ''nobles'" como la de médico, - -
maestro, etc. Sin embargo ''con menos frecuencia hablan de vo-
cacidn en el caso de los peones de la industria quimica, los_
estibadores, los cargadores de muelle, los criados, los gquar-
dias de prisiones, las lavanderas, los poceros, que no produ-
cen grandes obras de arte, pero sufren penosamente en su es--
fuerzo por borrar la suciedad, la fealdad y la degradacién''.-

(p. 123).

Ccn este parrafo podemos darnos cuenta de la posicién -
del autor, es decir, la eleccidn profesional estd restringida
debido a la injusticia social y econémica. De ser la '"voca- -
cidén'" innata,(acaso una lavandera tiene vocacidn para lavande
ra?. Definitivamente la eleccidn estd restringida por las nece
sidades del estado y por lo que la divisién del trabajo permi

te en una sociedad determinada.

Por otro lado, de entrada se demuestra la ambiguedad de_
la palabra 'vocacién'", ya que su utilizacién no es neutra, -

sino que conlleva un significado que ya no es Gtil en nues- -
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tros dfas.

"Wocacidn'" dice Naville, "es una palabra cargada de sig-
nificacién divina-y humana, de sentido metafisico." (p.123) -
En francés, es de origen eclesidstico: es la llamada de Dios,

y juridico, la llamada del tribunal (sentido judicial).

La utilizacidén de esta palabra implica, de entrada, una_
concepcibén particular de la orientacién. Es decir, la voca- -
cidén '"se descubre' o se 'busca'. En nuestro pais existen exce
lentes ejemplos de manuales que’  proponen que después de rea--
lizar unos cuantos cuestionarios se'puede "descubrir la voca-

cién". (Cfr. d'Egremy, 1982).

Esta concepcidn pone al hombre en una posicidn pasiva. -
£l hombre no forja su destino,ciertas voces se lo revelan y -
€1 debe obedecer. El joven se va a CONSAGRAR a una tarea defi

nida: en primer lugar tiene que encontrar en &l mismo la deci

5ién que se encontraba escondida, develarla.

De esta manera, la orientacidn profesional sirve para Fi'
cilitar la experiencia de haber reconocido y sentido de ANTE-

MANO la necesidad interior, haber experimentado la vocacién.

"Entendida de este modo, la vocacidn es una especie de -
aptitud interior para pertenecer a una profesidn dada. Da por
supuestas unas condiciones de independencia metafisica de la_
sersona y un determinismo muy particular del destino indivi--

sual..." (Naville, 1975. p. 125).

Seria importante preguntarse len qué grado comienza la vo
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cacidn, despunta la aptitud y aparece la coercidn?.

Es esta una filosofia personalista, en donde la persona_
es libre y escoge libremente la manera de conseguir su salva-
cidn a través del trabajo. Esta, como cualquier postura, es -
ideoldgica, no es independiente de la sociedad, de los parti-

dos ni de los objetivos sociales.

Sin negar ninguna de las aseveraciones que Naville Propo
ne, la realidad nos dice que un nimero importante de personas
(al menos las que tienen acceso a una educacidén superior) se_
encuentran ante una situacidn de eleccidn. Aunque esta elec--
cidén sea restringida y no esté disponible para TODAS las per-
sonas en una sociedad determinada, el individuo tiene que e1g
gir y la sociedad tampoco lo prepara para ello. El mismo Navi
lle se interesa por un aspecto de la realidad y posee aptitu-
des para analizarlo, el tuvo que elegir también, de modo que_
la otra postura, la de un individuﬁ totalmente determinado -

por su sociedad es también l|limitada.

La Orientacidn Profesional juega un papel importante en
la manera y la direccidon que posee esta eleccidn y en ella se

conjugan tanto aspectos individuales como sociales.

Lo que es inoperante es la Teoria dé la Vocacidn, ya que
ésta sirve,-a fin de cuentas, para hacer que el nifio acepte -
pacientemente su destino. Si es asi, el mismo Naville se pre-
gunta:ientonces quién decidird sobre ello?.ilos padres? lel_

Educador? (Bajo qué criterios?.
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Es cierto, la masa de los nifios "escogera"” lo que la di-
visidon del trabajo quiera, pero habrad algunas instancias de -
eleccidn vy fin;lmente, escogerd. Y la escuela, tanto como la_
familia, pueden propiciar elecciones aut6nomas y responsables
y elecciones irresponsables y llenas de ignorancia. La socie-
dad, a través de sus instituciones, como la familia y la es--
cuela, también reproducen una '"filosofia de la influencia, la
tradicidén, el impulso" y estd también al interior de estas -
instancias la capacidad de cambiar esta visién sobre las deci

siones vitales y las implicaciones sociales que conllevan.

No podemos dejar de lado que las opciones y elecciones -
posibles estdn limitadas por condicionamientos sociales y de_
clase. Podria argumentarse que finalmente elegir, la posibilj

dad de elegir, es muchas veces un privilegio.

El mismo Naville da una solucidn alternativa cuando sefia

la: "Suscitar una VOCACION es una inguietante contradiccidn -
de los términos... la contradiccidédn estd en las palabras ng -
en los hechos. La vocacidn es ficticia, la educacién es real."

Es a través de las instancias educativas como se puede cam- -
biar la postura del destino manifiesto por otra que tome mds_
en cuenta los factores de aptitudes e intereses que el indivi
duo desarrolle durante su vida.

El papel de la Orientacidn Profesional consiste en ayudar
a escoger, para el adolescente, un oficio o profesidén que con

venga a sus intereses y aptitudes. La orientacidén profesional

debe estar basada en su expresidon real y concreta y en su ten
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dencia general, en la primacia de las tendencias individuales
y no colocada bajo la dependencia total de las necesidades -

econémicas de un pafis.

B. MAS ALLA DE LA ESCUELA: OCUPACION O VOCACION?

"Ocurre que esta opcidén de libertad se manifiesta en mu-
chisimos casos _como ﬁﬁs_;ﬁstintiva y ciega apetencia de las -
profundidEdes de la personalidad, antes que como un razonado_
movimiento consciente. Se trata de una adivinacidén, de una -
misteriosa voluntad de alcanzar la individualidad plena y su-
prema desgarrindose de la colectividad indiferenciable, esa -
soberania de ser que sélo se alcanza a través de la experien-
cia de la responsabilidad suma: decidir por cuenta propia, -
optar en un sentido o en otro sobre las cuestiones mis vita--

les, ser el constructor de su propio destino.

Mario Vargas Llosa

Antes que nada debemos partir de la concepcién de la - -
orientacién como un proceso. La orientacién debe tener un ca-
racter continuo. Es una orientacidn-proceso. No pretende re--
solver la cuestidn de una vez para siempre, tras un examen de

algunas horas.

El alumno podria desde la escuela primaria involucrarse,
por ejemplo, en proyectos de trabajo de investigacidén que le

fueran guiando sobre los diferentes aspectos de la realidad,-
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pudiendo comenzar a interesarse por alguno en especial. De es
te modo, la consecucidn de una carrera no seria mds que la con
secuencia de una serie de intentos previos de poseer, cada -~
vez con mayor profundidad, el conocimiento de un area de la -

realidad.

No debemos olvidar que en el comportamiento del sujeto -
en una determinada tarea interviene siempre su historia indi-

vidua! completa, lo que hay de mas exclusivo en él.

Si es un proceso, si hay que completarlo con controles -
comprobar el estado de cosas en sucesivas etapas, esto signi-
fica que se admite la imposibilidad de DESCUBRIR en el indivi
duo un interés o una aptitud preformadas para determinada pro
fesién; todo se basa sobre el concepto de polivalencia de las
posibilidades humanas, del que se desprende la idea de recti-

ficacidn, de cambio, de readaptacidn.

Lo que se llama aptitud o interés profesional encuentra_
su origen en mil fuentes entremezcladas, en brotes sucesivos-
que constituyen posibilidades en un sentido amplio. Para Navi
1le (1975) esto significa que "el punto de vista evolutivo =~
sustituird al punto de vista estadistico'" (p. 141) o, en pala
bras de Bohoslavsky (1978), al ''modelo actuarial", dentro de_

la orientacidén vocacional.

La Psicoprofilaxis puede entenderse como toda a:tividad_
que desde un nivel de andlisis psicolégico y mediante el em--
pleo de recursos y técnicas psicoldgicas, tiende a promover -

el desarrollo de las posibilidades del ser humano, su madurez
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como individuo y, en definitiva, su felicidad. En este senti-
do, la orientacidn profesional es una estrategia y una técti-
ca para dirigir y ordenar el desarrollo psicoldgico del ado--

lescente.

Esto significa que la orientacidén debe ir unida a una -
verdadera reforma de la ensefanza, que haga de ésta el marco_
general de una instruccidn profesional, y no una maquina de -

pasar examenes y acumular conocimientos.

La orientacidn profesional no es una ''ciencia', es una -
técnica social. Como tal, se abastece del arsenal de todas -
las ciencias, busca férmulas objetivas, propone soluciones ba

sadas en la experiencia.

Como nos recuerda Naville (1975) #...el {nico problema -
es el de la adaptacidn del hombre al oficio: esta adaptacidn_
no puede ser el resultado de una criba practicada segin las -
necesidades momentaneas de una empresa, sino de un conjunto -
de operaciones que comienzan en la escuela y pasan por el - -
aprendizaje prolongado hasta una edad avanzada, precisiandose
cada vez mas.'" (p. 192). Podr7a decirse que es un aprendizaje

vitalicio, que nunca termina o debiera terminar.

Se trata de una adaptacidén en la que el medio y el orga-
nismo existen el uno por el otro constituyendo una unidad fun
cional, y en la que el primero desempefia todavia el papel pri

mordial.

Con esta actitud "estaremos, pues, sobre la pista del -
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control de la creacidn de aptitudes, mids exactamente del con-
trol de la adaptabilidad del individuo." (Naville, 1975, p. -
195). Lo mismo podria decirse sobre los intereses, debemos -

controlar su creacidn.

Se cambia el concepto de que el nifio estd '"“hecho para...",
tiene vocacidn para...,lesté llamado, destinado a..., etc., -
por el de que es mds o menos adaptable a ésta o aquélla rama_
profesional y, por consiguiente, a una cualquiera de las ope-

raciones parciales que dentro de ella se realizan.

La idea de la aptitud y del interés hereditarias perdera

terreno en beneficio de la aptitud y el interés adquiridos.

De aqui la importancia de la continuidad, de la integra-
cién de la formacidén escolar y de la formacidén profesional, -
educacidén y aprendizaje no serdn mds que una misma cosa, y se
continuard directamente el aprendizaje en el trabajo producti

voO.

Buscaremos para el adolescente aquel grupo de activida--
des en el que su adaptacidn sea Gptima y no el oficio concre-

to hacia el que una pretendida vocacidén le conduce fatalmente.

Debemos partir, como mencionamos anteriormente, del ca--
rdcter relativo y de la fluidez de las diferenciaciones indi-
viduales, y no de su cristalizacién en forma de ''‘casos' irre-

ductibles.

Es preciso pues, abandonar la idea que se tiene de los -

intereses y aptitudes especificos, inscritos en el temperamen
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to del individuo, y que van saliendo poco a poco a la luz, -
cuando se van entremezclando con los elementos adquiridos du-
rante la formacidn del car3cter y con los conocimientos esco-

lares o profesionales.

Hay que volver a la idea que tanto el interés como la -
aptitud son productos dialécticos, resultado de las interac--
ciones entre el medio socio-econdémico (régimen de produccidn)

y los organismos individuales. Entre las formaciones biolégi-

cas y sociales de las agrupaciones humanas.

De este modo, la orientacidén profesional debe volver a =
unas consideraciones mds general'es de adaptabilidad, capaces_
de guiar el desarrollo y la formacidén profesional del indivi-

duo. Debe tener, pues, un caracter dindmico.

Por otro lado, la Orientacidén Profesional no puede enten
derse sin comprender antes la estrecha relacién que existe -
entre la escuela y la divisién social del trabajo. Histérica-
mente, la creacion de una maquinaria cada vez mis especializa
da contribuydé, por un lado, al desarrollo del aparato escolar
a traves del cual se consagra e institucionaliza la separacidn
entre el trabajo manual y el intelectual, y por otro a la - =
creacidn de especialidades cada vez mds y mds diversificadas,
en donde la divisidn de los campos de conocimiento se convier
ten en parcelas de la totalidad del mundo humanco (Vasconi,

1977) .

En los afios por venir, por otro lado, emergeran nuevas -

necesidades, nuevas metas, nuevos sistemas de valores. Vivire
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mos un mundo mis poblado, computarizado, orientado al grupo.-
Es ya un hecho que se experimentan serias tensiones en rela--
cidon a los valores cambiantes. La mala adaptacidén puede lle--
var a una adherencia rigida a los viejos valores y a una difi
cultad para adaptarse a los nuevos, si no es que existe una -
resistencia activa hacia ellos. Durante la siguiente genera--
cion, el problema de una adaptacidn cultural y filosd6fica se~-
rd mucho mds ardua para los jdvenes adultos y los adolescen--

tes. (Lesse, 1985).

A esto habria que afiadir las condiciones econdmicas par-
ticulares imperantes en el contexto nacional. En una entrevis
ta periodistica (la Jornada, 30 de abril, 1986) el doctor en_
economia Luis Octavio Pineda preveia un desempleo de 20 millc
nes de personas en 1990, asegurando que 'solo habrd ocupacién
para 25% de la poblacidén en edad de trabajar." EI orientador_
no puede permanecer ignorante de estas cifras que nos hablan_
de una realidad nacional que debe ser objeto de un riguroso -
andlisis, de otra forma su tarea estaria desvinculada del con

texto socio-econdémico del cual forma parte.

"Segin algunos investigadores, el periodo de 14 a 16 - -
afios es el momento para ayudar al individuo a pensar en sus -
habilidades y en c6mo puede utilizarlas para alcanzar el éxi-

to en su carrera o vocacién'. (Torrance, 1969)

Es el momento para ayudarlo a darse cuenta de las necesi
dades sociales y para que desarrolle ideas que lo ayuden a -

enfrentarlas por medio de proyectos de accidn.
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“El individuo avanza ininterrumpidamente desde sus tem--
pranas elecciones cargadas de fantasia, mediante las eleccio-
nes basadas en sus intereses, aptitudes y valores, hasta la -
cristalizacidon y especificacidn de una eleccidén que pone en -
marcha mediante su ingreso en una ocupacién.'" (Crites, 1374, -
p. 173). Asi, dentro de un sistema de referencia espacio-tem-
poral, que lo vincule tanto al pasado como al futuro el ado--
lescente toma como base su insercidon en los grupos sociales -
(espacios vitales) de los cuales forma parte para ubicarse y
comenzar a tener uns idea mas clara de su lugar en el mundo -

(Ver Fig. 1).

Cabe aclarar que la 'orientacidn profesional' como proce
so existe a pesar de nosotros, es decir, a pesar de que no se
defina explicitamente como una 3rea distinguible dentro del -
curriculum escolar, est3d presente en el acto educativo mismo,
esto es, a través del interés y las actitudes del maestro y -
de los padres hacia un &rea de ccnocimiento determinada. El -
hecho de que sea considerado un servicio 'adicional'" dentro -
del curriculum nos habla de la necesidad de un riguroso anéli

sis al interior de sus objetivos y metodologia.

Comenzaremos diciendo que la Orientacidn Profesional no_
puede llevarse a cabo tan sélo a través de la Informacién -
(acerca del medio social, laboral, educativo, etc.) ya que en
tonces perderia su esencia: la de orientar. La informacidn es

un elemento necesario, pero no suficiente.

Cortada de Kohan (1977) considera que "la Orientacidn Vo
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cacional debe ser un servicio permanente y al alcance del ni-
fio, del joven y del adulto en todo momento en que ellos lo -
precisan, pero para que realmente este presente ''en todo mo-
mento'" (p. 145) seria necesario concebirla como un proceso de
aprendizaje que incluye todas las etapas de la vida y que nos
da habilidades para enfrentar las diversas opciones y decisio
nes a las que nbs veremos expuestos inevitablemente y cada -

vez con una mayor cantidad de posibilidades.

A esto se refieren Ramirez y Flores (1987) cuando sefalan
la necesidad de ''que no se deje al azar el desarrollo de capa
cidades de aprovechamiento esco!ar, asi como tampoco en la ma

duracidén de procesos electivos." (p. 331)

"El joven que elige tiene dificultades en parte, entre -
otras cosas, porque estd demasiado cerca y algunas veces ence
rrado en su individualidad y le es dificil objetivizar los -

hechos.!" (Cortada de Kohan, 1977, p. 147)

Disentimos de la opinidn segin la cual '"el objetivo fi-~-
nal de la orientacién es la adaptacidn... gran parte de la fe
licidad del individuo depende de su adaptabilidad al mundo del
trabajo. Sin embargo, la mayoria de nuestros nifios y jovenes_
dejan la escuela primaria y secundaria sin una visién clara -
de sus intereses, capacidades y oportunidades de progreso.' -

(Lemus, s/f, p. 19).

Es un hecho que todas las personas se encuentran motiva-
das en mayor o menor grado, que se interesan por - ciertos te--

mas. Quiz3d la motivacién no esté donde nosotros queremos, pe-
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L&
‘ro siempre existe. El alumno, por ejemplo, posee sus propios_
intereses, quizd en franca contradiccidn con los que la escue
la considera deberfan ser los apropiados. Lo importante serfa
saber cémo partir del alumno, de su curosidad o inquietud ini
ciales, para de ahf desarrollar en €l el interés y ensefiarle_

a '"actuar' sobre E&1.

Volviendo a la postura de Lemus, habria que especificar_
con claridad que se entiende por '""adaptacidn'' y por 'felici--
dad". Las definiciones que se dieran al respecto serfan deter
minantes para una conceptualizacidon adecuada de la Orienta- -
cidén Profesional. Si por "adaptacidn'' se entiende que la edu-
cacidon se relacione de manera mds estrecha con los requisitos
exigidos en el campo de trabajo estariamos hablando de una -
finalidad deseable que sin embargo parece poner a la persona
en una posicidn pasiva. De igual modo, hablar de que '"la feli
cidad del individuo depende de su adaptabilidad' podria impli
car a la vez que un cierto grado de sequridad y estabilidad -
necesarias para el correcto desempefio de sus actividades, una
actitud ligada al conformismo, dejando de lado los elementos_
de creatividad, innovacidon o transformacién del propio espa--

cio laboral.

La importancia de ''ser fiel'" a los intereses de la ado--

lescencia estdn resumidos en la siguiente anécdota.

‘"Cuando estaba por morir, Pasteur confesaba que no eran_
las vacunas y los estudios sobre el antrax y las bacterias lo

que hubiera querido hacer, sino aquellos estudios de cristalo
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grafia que habia iniciado en su juventud y que habia tenido -
que abandonar por lo que le pedian unos sefiores endomingados_
que venfan a golpear a la puerta de su laboratorio, siempre -

muy urgidos de su ayuda' (Angel Rama).

No se intenta de ninguna manera invalidar lo que Pasteur
realizé, ni su contribucidn en el 3rea que lo hizo mias famo--
so, sino dejar claro que existen siempre inclinaciones duran-
te nuestros primeros afios de existencia que estdn presentes y
que nuestra madurez no puede soslayar. La tarea de la orienta
cidén debe estar dirigida a reconocer y saber recuperar las -
experiencias que realmente se deben convertir en la piedra de

toque que estructure nuestras decisiones vitales.

De este modo, inherente a la bisqueda de identidad se en
cuentra la necesidad de escoger la propia ocupacidon futura. -
La eleccidén de una ocupacidn estda determin-da por todas las -
influencias relevantes en la vida de u n nifio; las identifica
ciones parentales, la firmeza de su identidad sexual, la capa
cidad para valorar los propios talentos y habilidades, el efec
to de conflictos residuales provenientes de la nifiez temprana
y las alternativas socioecondémicas disponibles. Al mismo tiem
po, la seleccidn y desarrollo de una ocupacién también lleva_

a una mayor consolidacién de la identidad personal y cultu- -

ral.

Holt (1977) sefala que la identidad de una persona se -
compone de aquellos elementos, cualidades, gustos y creencias

que son exclusivamente suyos, que ha encontrado y elegido por
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si mismo, que no se le p_ueden perder ni arrebatar, que no de-
penden de su posicidn, de su éxito ni de la opinién ajena. =
Mis concretamente, se compone de la gente a la que admira, de
los libros, la misica, los deportes, los intereses que elige_
y le gustan... de las experiencias que busca por si mismo y =

que se van sumando a su vida.
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C. FORMULACION TEORICA DEL DESARROLLO DE INTERESES.

La perversidad mds absoluta y refinada consiste en rehu-
sarse a todo interés por la existencia, en rehusarse al jura-
mento de lealtad para con la vida.

Chesterton

1. DEFINICIONES

Si no es la vocacidn el concepto con el que vamos a tra-
bajar, necésitamos desarrollar una terminologia alternativa -
que nos permita abordar la realidad de la orientacién profe--
sional. Naville (1975) propone la Teoria de la Aptitud, la -
cual revisaremos ampliamente. Para los fines del presente tra
bajo, sin embargo, haremos énfasis en un concepto complementa
rio, el de "interés'". Llama la atencidn, lo poco que le dedi-
ca Naville al estudio sistematizado de este Gltimo. Su énfa--
sis principal, estd en la aptitud, cuando, como veremos, am--
bos términos se complementan y estan presentes dentro de un -
marco mas general, al que denominaremos el desarrollo de la -

personalidad.

La teoria de la vocacidén debe ser descartada como base -
posible de una orientacién profesional objetiva, la cual es -
una técnica social. Su caracter social, colectivo es lo que -

la justifica.

Vocacidn corresponde al estilo oratorio; la aptitud y el
interés al estilo Psicoldgico; ademds, como veiamos anterior-

mente, las vocaciones son raras, aunque se pretenda que en ca
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da uno duerme una vocacién, mientras que las aptitudes y los_

intereses se manifiestan con bastante m3s liberalidad.

Bohoslavsky (1978), al hablar de la orientacidn vocacio-
nal nos habla de que existen dos modalidades para abordar su_
problematica. La modalidad "actuarial'" y la '"clinica'". En la_
primera, se hace énfasis sobre los tests, que se vuelven el -
instrumento fundamental para conocer las aptitudes y los inte
reses. Esta modalidad entronca con la psicotecnia y con la -
Psicologia diferencial de principios de siglo. Se dan descrip
ciones cuantitativas rigurosas. Segin esta postura, el goce -
en el estudio y en la profesidon depende del interés que se -
tenga por ellos. El interés es especifico, mensurable y desco

nocido por el sujeto.

La modalidad clinica, por otra parte, utiliza técnicas -
no directivas. Pasa de 'cudnto puntaje tiene y qué elige' (mo
dalidad actuarial) a '"quién es y cémo elige" (modalidad clini

ca).

Las carreras y profesiones requieren potencialidades que
no son especificas. Por lo tanto, éstas no pueden definirse a
priori. Estas potencialidades no son estdticas, sino que se -
modifican en el transcurso de la vida, incluyendo, por supues

to, la vida de estudiante y de profesional.

El goce en el estudio y en la profesién depende del tipo
de vinculo que se establece con ellos. El vinculo depende de_
la personalidad que no es un a priori sino que se define en -

la accién (incluyendo por suspuesto la accién de estudiar y -
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trabajar en determinada dis:iplina).

El interés no es desconocido para el sujeto, aunque posi
blemente lo sean los motivos que determinaron ese interés es

pecifico.

En esta modalidad, el adolescente debe tomar un rol acti

VO.

Para los fines de este trabajo coincidimos con que la -
orientacidn vocacional, en los términos de Bohoslavsy, posea_
eminentemente una modalidad clinica. Es decir, el sujeto como
participante activo del proceso de eleccidn y no como un mero
receptor de resultados obtenidos de pruebas psicoldgicas. Co-
mo veremos, el énfasis es en la accidn, en la manera como la_
personalidad se nos presenta en todos y cada uno de los actos
que realizamos (y que elegimos realizar). Las potencialidades
para realizar una tarea son dinamicas y relativas al tiempo vy
edad al que nos estemos refiriendo. Ningln interés es estdti-

co, sufre modificaciones a lo largo de la vida.

Dejaremos por el momento a un lado, sin perder de vista_
su importancia, el concepto de aptitud y dirigiremos nuestra_
atencidn al concepto de interés.lA qué hace referencia el tér

mino interés?
Super (1967) reseiia las siguientes acepciones:

De Claparede: "El interés es el sintoma de una NECESI--
DAD'"., "Es un instinto, una necesidad que tiende a satisfacer-

seit,
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De Baumgarten "El interés es un caso particular de la -
INCLINACION'". Maili habla indistintamente de intereses e in--
clinaciones, y de &stas expresa que ''solo son necesidades en_
el mas amplio sentido de la palabra'. ''Dependen del conjunto_

de la estructura psicofisica del individuo".

Buhler reconoce la dificultad de definir el término y ha

bla de '""una complicada estructura de INTENCIONES'.

Romier habla de "intereses profesionales', diferencidndo
los de los ''gustos'. Pero entre ''gusto e interés' no estable-

ce, segin Super, diferencias.

El diccionario de Littre habla de ''cualidad de ciertas -
cosas que |l-s hace propias para LLAMAR LA ATENCION. Para lle--

gar al espiritu'.

Lalande, en su '"Wocabulario de Filosoffa'" habla de '"lo -
que realmente importa a un agente determinado, lo que le es -
ventajoso, lo sepa &l o no'", y del 'caricter de lo que provo-
ca en un espiritu determinado un estado de actividad mental -

facil y agradable, una ATENCION AGRADABLE".

Segin Pieron '"es una CORRESPONDENCIA entre ciertos obje-
tos y las tendencias propias de un sujeto interesado en esos_
objetos que, por esa causa, atraen su atencidén y ORIENTAN SUS

ACTIVIDADES."

Para English e English "es una actitud de ATENCION, es -
una tendencia a ocuparse de algina cosa simplemente por el -

placer que con ellos se encuentra, es, en fin, la actividad o
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el objeto por el cual uno se interesa.'

Burloud define: 'centro donde convergen las tendencias -

maltiples'"., '""deseo... TEMA DE INVESTIGACION... idea, fuerza."

Strong, creador de la primera prueba para la medicidén de
los intereses habla de "TENDENCIAS a ocuparse de ciertos obje
tos y a orientarse hacia ciertas actividades. "(Todos los sub

rayados son de la autora).

Si analizamos con detenimiento podremos observar que el_
interés tiende a localizarse en el sujeto (en forma de una ne
cesidad, intencidén, tendencia), en el objeto (llama la aten--
cién, es un tema de investigacién, un centro) o en la rela- -
cién o correspondencia (Pieron) entre ambos. Creemos que es -
esta dGltima opcidbn la que mejor representa lo que ocurre en -
la realidad. Es el '"tipo de vinculo'" (Bohoslavsky) que se es-
tablece entre el sujeto y el objeto el que nos hablard de un_
mayor o menor interés en &1, Esto puede comprobarse en el mo-
mento de elegir entre varios objetos de interés. La defini- -
cién de Bohoslavsky (1978) nos parece acertada. Define inte--
rés como ''la Jisponihilidad a ser motivado por una area de la

real idad de un modo discriminativo en relacidén con otras."

2. CARACTERISTICAS DEL INTERES

El interés no es una categoria especulativa, sino que re
fleja una relaci6n, que existe objetivamente, de la personali

dad, y que surge bajo las condiciones reales de vida de la -
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misma.

De igual modo, los origenes del interés hay que buscar--
los en la vida social, el interés se desarrolla y enriquece -
en la colectividad, en la cual es donde se forma también el -

contenido concreto de los intereses del hombre.

A este respecto, Naville (1975) sefala: '"No perdamos -
nunca de vista que el medio social es tan natural para el hom
bre como el medio bioldgico, ecoldgico, geografico... Precisa
mente por ello, las adaptaciones del nifioc a su primer entorno,
en el que apenas se distinguen las personas de las cosas. el_

"y el "eso'" (objetos ambos), se transformaran no obstante

JIYO
sin choques, gracias a una ACTIVIDAD incesante y a una EDUCA-
CION apropiada, en adaptaciones escolares y luego profesiona-

les'" (p. 133) (subrayados de la autora).

Es importante desde ahora sentar las bases en cuanto al_
no poco socorrido innatismo, siempre presente al hablar de as
pectos humanos. De igual modo como hicimos a un lado la con--
cepcidn metafisica del término '"vocacidén'" debemos desechar la
idea de que el interés existe como tal integrado a nuestra -
naturaleza fisica y que co}responde a una cierta seccidn del
cerebro. Como veremos, es distinto hablar de que existe una -
disposicidén natural, que para Schukina (1968) seria el refle-
jo de orientacidn, pero es algo distinto afirmar que uno po--
see los intereses desde el nacimiento. Los términos claves -
son entonces ''actividad'" y ''educabilidad'". Es a través de es-

tos conceptos como estableceremos el hilo conductor que nos -
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llevarid a esclarecer nuestra formulacién tedrica del desarro-

1lo (vs. descubrimiento) de los intereses.

Al hablar del contenido del concepto de interés, Pavlov_
lo considera una derivacion del reflejo de orientacién. Para_
nosotros es una derivacidn que conlleva, sin embargo, una na-
turaleza distinta, un cardcter social. De igual manera podria
mos ubicar a la atencidn como un proceso intermedio entre el _
reflejo de orientacién y el interés, siendo el {nico criterio
la temporalidad. Es decir, yo puedo poner atencidén en un mo--
mento dado a un tema o a un problema de un tema que me intere
se. Por otro lado, puedo afirmar que este tema me interesa en
todo momento, es decir, que la probabilidad de que yo le dedi
que tiempo a su estudio, en términos de tendencia, es mayor -

que para cualquier otra 3rea de la realidad (interés).

Schukina (1963) sefdala: "En nosotros (los seres humanos)
este reflejo (el de orientacidn) va extraordinariamente lejos,

manifestidndose en Gltima instancia, como el afan de saber, que

da origen a la ciencia, la cual nos da y nos ofrece una extra
ordinaria e ilimitada orientacién en el mundo que nos rodea.'
(p. 15).

El reflejo orientador proporciona al hombre un conocimien
to multilateral del mundo exterior, desde la orientacidén mis_
primitiva —la curiosidad— hasta la blsqueda activa del objeto
o del fendmeno: el afdn de saber, el interés cognoscitivo, -
los intereses tedricos y las inclinaciones especiales, o sea,

los intereses profesionales.
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La propuesta de trabajo que expondremos a continuacidn -
se centra en las fases correspondientes al afdn de saber y al
interés cognoscitivo. De manera que de ahora en adelante, al _
hablar de interés nos estaremos refiriendo al interés cognos-
citivo, es decir, a aquél que se caracteriza por una "ACTITUD
compleja del hombre hacia los objetos y fendmenos de la reali
dad que le rodea, actitud que refleja su tendencia a estudiar
la multilateral y profundamente y conocer sus propiedades - -

esenciales.' (Schukina, 1968, p. 16).

No podemos dejar de sefalar entonces que, como la apti--
tud, el interés es siempre adquirido pero tiene como soporte_
una disposicidén natural. "Interés" quiere decir desarrollo de
esta disposici6én orgadnica mediante el EJERCICIO (actividad) =

con vistas a una utilizacién claramente determinada.

La rapidez del desarrollo del interés es el equivalente_
de la educabilidad del individuo y solo puede darse si el me-
dio es favorable, es decir, si las excitaciones se producen;-

en caso contrario, continuara estando "latente'.

El interés, como la aptitud, seria una disposicidn natu-
ral educada. La fuente del interé&s cognoscitivo es la vida, -

lo que rodea al individuo.

La intencionalidad cognoscitiva del hombre tiene un CA--
RACTER SELECTIVO, no nos atrae todo, no queremos saberlo todo,
de hecho renunciamos a la omnipotencia infantil (poderlo to--
do). El interés estd relacionado con lo que se necesita, con

lo que tiene "sentido vital especial' (Schukina, 1968, p. 17).
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El interés cognoscitivo no constituye un proceso psicold
gico concreto y aislado. En esta compleja relacidn del hombre
hacia el mundo de las cosas intervienen procesos intelectua--

les, emocionales, volitivos.

De aqui su relacidn estrecha con el aprendizaje. Al cri-
ticar la situacidn prevalente en las escuelas, con respecto a

Ilel

este punto Holt (1977) nos dice que la escuela ensefia que
aprendizaje es Elgo al margen de la vida'", el alumno llega a_
pensar que ''el aprendizaje es un proceso pasivo, algo que TE_
hacen, en vez de algo que HACES POR TI MISMO'" (p. 23). En mu-
chas ocasiones, la escuela parece decirle al nifo: '"Tus expe-
riencias, preocupaciones, curiosidades, necesidades..., lo -
que sabes, deseas te preguntas, esperas, temes, te gusta o te
disgusta, para lo que sirves y para lo que no, todo esto no -
tiene la mds minima importancia, no cuenta para nada.'" Aunque
estamos conscientes de que hay escuelas preocupadas por dar -
un cauce a todos estos elementos presentes en el nifo, la rea
lidad rebasa en muchas ocasiones las posibilidades de la ins-
titucidn. M3s adelante propondremos medidas para ayudar a que
el nifio y el adolescente se sientan parte del proceso educati

vo y no como meros receptores de decisiones verticales con -

respecto a los aspectos mads importantes de su aprendizaje.

Regresando a las disposiciones, debemos partir de ellas_
para satisfacer necesidades, como deciamos antes, mediante =
una actividad productiva. Este seria el estado mads fundamen--

tal del ser humano COMPROMETIDO en la existencia (Naville, -
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1975). Es como decir que se le planteen problemas de adapta--
cidn. Y los problemas de adaptacién son problemas de elec--
cién, no en el sentido de una libre eleccién, sino en el de -
una criba, de una seleccion de recepciones y respuestas qué -
aseguran la supervivencia del organismo en las mejores condi-

ciones.

3. DESARROLLO DE LOS INTERESES

a. Fases de desarrollo de los intereses cognoscitivos -

{Schukina, 1968).

Schukina (1968) propone una estructuracidn psicopedagdgi
ca que evalle en perspectiva el pape! del interés como motivo
y medio de ensefiar. Con innumerables ejemplos y experiencias_
creadoras en el trabajo docente nos muestra cdémo, independien
temente de la materia de que se trate (sea literatura, biolo-
gfa o matemdticas) el interés cognoscitivo es uno de los pila
res que sustentan las bases para desarrollar un interés tedri

co especializado, es decir, profesional.

Esta autora propone las siguientes fases en el desarro--

llo de los intereses cognoscitivos.

CURIOSIDAD: Se relaciona con la novedad del objeto. EIl -
alumno se contenta Unicamente con la diversién que le propor-
ciona tal o cual asignatura. No se percibe el deseo de cono--

cer la esencia de las cosas.

AFAN DE SABER: Deseo de penetrar los limites de lo invi-
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sible, emociones de caricter admirativo, las alegrias del sa-

ber. Se hace la pregunta: LPor qué?

INTERES COGNOSCITIVO: Deseo del alumno de resolver un -
problema. Atencibén centrada en el problema. El alumno busca -
la causa, penetra en la esencia de los fendémenos o de los ob-

jetos.

Deseo de conocer las leyes de los fendmenos y establecer
relaciones de causa-efecto. El interés cognoscitivos se dis--
tingue por un movimiento progresivo constante que ayuda al -

alumno a pasar de la ignorancia al saber.

INTERES TEORICO: Vinculado a intereses especiales y pro-

fesionales.

b. El interés cognoscitivo y la educacién de la Persona-

lidad.

En los intereses y aptitudes profesionales del joven o -
del hombre (y lo mismo se puede decir de la joven y de la mu-
jer) veremos transparentarse las caracteristicas que emanan -
de la educacidn recibida y de las particularidades de la for-

macidn del caricter.

El desarrollo de la personalidad es un proceso muy com--
plejo, profundo y contradictorio, que estd sometido a las mas
diversas influencias y a lo largo de la educacidn progresa de

la forma mas rapida y fecunda.

Educar equivale a forjar armonicamente la personalidad -
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de cada alumno; la escuela debe preocuparse esencialmente de_
que se desarrollen en todos los sentidos y se manifiesten en_
su totalidad las aptitudes e intereses individuales que reve-
lan los escolares, con el fin de que en el curso de unas acti
vidades organizadas racionalmente se formen al miximo las fa-
cultades y las fuerzas creadoras de los nifios, adolescentes y

jovenes.

Desarrollar en cada alumno la curiosidad, el ansia de co
nocer, educar el amor hacia el saber, el interés por la acti-
vidad cognoscitiva constituye una de las tareas mds importan-

tes y necesarias de la escuela.

Holt (1977) menciona estar ''a favor de una educacidén que
proporcione al nifdo fundamentalmente no conocimientos y sequ-
ridades, sino recursos, flexibilidad, curiosidad, habilidad y

predisposicién a aprender..." (p. 195).

El interés por conocer, despertado bajo la influencia de
la ensefianza, constituye la base para desarrollar las inclina
ciones de los escolares hacia las diferentes clases de activi
dades creadoras, el fundamento para desarrollar sus faculta--

des y, con frecuencia, su orientacidn profesional.

Como veiamos, las facultades se desarrollan Gnica y ex--
clusivamente dentro de la actividad y de la reflexidn, vy con_
mayor eficacia cuando se trata de una actividad interesante,-
que absorbe los pensamientos, los sentidos y la voluntad de -
la persona; cuando se trata de una actividad que le gusta a -

uno, que se desea, que est3 impregnada de la alegria que pro-
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ducen la reflexidén profunda, la bisqueda, los proyectos auda-

ces.

AsT, el interés cognoscitivo no es sblo un estimulo para
la actividad, sino que también lo es para el desarrollo de la

personalidad,

c. Problemas en el desarrollo de los intereses cognoscitivos.

El establecimiento y desarrolio de los intereses consti-
tuye un proceso complejo, que se realiza a través del desarro

llo de la personalidad.

La formacidén de los intereses la condicionan en gran par
te la experiencia individual de lz vida y la actividad del -

nifo, y la determinan las relaciones en que éste se halla.

"...no puede considerarse gque determinado nivel del inte
rés cognoscitivo sea propio de determinada edad. Nifos de - -
igual edad pueden ofrecer distinto nivel de desarrollo de los
intereses, asi como diferente contenido, profundidad, estabi-
lidad e intencionalidad de los mismos'. (Schukina, 1969, p. -

26) .

Las caracteristicas de los intereses en los nifios de di-
ferente edad indican tan sdlo una tendencia general de su de-
sarrollo; en la vida de un nifio concreto, los caminos que si-

guen los intereses en su formacidn pueden ser muy variados.

Si se conoce la tendencia general de desarrollo de los -

intereses en cada edad y se tienen en cuenta las condiciones_
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concretas de vida y la experiencia individual del nifo, se -
puede favorecer el desarrollo de sus intereses cognoscitivos_

e influir de modo conveniente en ese proceso.

Lo mas importante para lograr que el trabajo ofrezca in-
terés es la relacién con el profesor. Podria decirse que en -
la primera fase, se trabaja por la apreciacién del maestro, -

después por el resultado del estudic y del trabajo.

Durante el estadio en la escuela primaria tienen lugar -
grandes progresos en el desarrollo de los intereses cognosci-
tivos de los nifios. A estos les seducen al principio los acon

tecimientos y hechos nuevos, aislados y concretos.

A medida que crecen y se sistematizan sus conocimientos,
sus intereses se hacen mds profundos. A finales de tercero y_
durante el cuarto grado, les atraen no solo los hechos, sino_
sus relaciones y causas; les interesa la asignatura en su con

junto.

Los intereses van cambiando conforme las edades en fun--
cién de su estabilidad. Schukina (1968) nos dice al respecto:
""Los intereses cognoscitivos de los alumnos de la escuela pri
maria se caracterizan por su débil diferenciacidén y poca soii
dez." (p. 29) Pueden considerarse como un '"estado de interés_

y no como un rasgo estable de la personalidad'.(p.29).

El desarrollo de los intereses cognoscitivos en los ado-
lescentes, en cambio, se manifiestan en la subsiguiente pro--

fundizacidn de su contenido e intencionalidad y en su estabi-
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lidad, en su mayor grado de conciencia y eficacia.

Los intereses favorecen la ampliacidén de los horizontes
y por su parte los nuevos conocimientos hacen que surjan nue-
vos intereses, Al adolescente le resulta interesante lo que -

antes le pasaba inadvertido.

La tendencia general del desarrollo de los intereses en

el adolescente es su diferenciacién.

Al mismo tiempo, en el desarrollo de los intereses de -
muchos adolescentes se descubren dos extremos: unos alumnos -
tienen intereses multifacéticos y muestran avido deseo de sa-
ber y curiosidad por diferentes ramas del conocimiento; otros
en cambio, experimentan tal apasionamiento y entusiasmo por -
una sola rama, que ésta les absorbe todo el tiempo, no quedan
doles nada para ocuparse de otras asignaturas.

En general, los intereses cognoscitivos de los adolescen

tes son activos y eficaces.

Mas tarde, en etapas posteriores, ''surge una relacidn es
pecial entre el interés cognoscitivo y el profesional: a los
jovenes les son interesantes las asignaturas necesarias para

dominar la profesién que han elegido.'" (Schukina, 1968, p.33)

La ensefianza profesional, la ligazén entre la escuela y_
la vida, hace mas eficaces los intereses cognoscitivos en los

alumnos de los grados superiores.

Ivanov (en Schukina, 1968) caracteriza rasgos especifi--

cos en el desarrollo de los intereses.
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1) Existe un interés central que determina la eleccidn -

de la profesién.

2) Existen intereses amplios y diversos, que, sin embar-

go, carecen de intencionalidad profesional.

3) Existe un circulo limitado de intereses, relacionado_
con una rama del saber. El desarrollo del sistema de intere--

ses es lento entre esa clase de alumnos.

k) Existen intereses inestables, débiles, pasivos y a ve

ces incluso episddicos.

Los intereses inestables y variables de los alumnos de -
la escuela primaria se hacen mds estables en la escuela secun
daria y preparatoria. En los alumnos de la escuela secundaria
surgen y se perfilan intereses pedagdgicos relacionados con -

la elecciébn de la profesidn a seguir.

Cuanto m3s se diferencian durante los estudios los cono-
cimientos, cuanto mds profundos son estos y mds conscientes -
son los alumnos, mas complejo, profundo y completo es el pro-
ceso de formacidon de los intereses cognoscitivos y mayor su -

influencia en la formacion de la personalidad.
# La naturaleza de los intereses (y las aptitudes).

Para Christiaens (en Naville, 1975) la aptitud (y lo mis
mo podriamos decir del interés) supone por definicidn la ad--
quisicion, el aprendizaje, el hibito y por consiguiente no po
dria ser innata. Lo que es natural es una vaga disposiciodon, -

sobre la cual la educacidn llega a grabar un comportamiento -
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U.N.AM. CAMPUS
IZTACALA
especial rigurosamente adaptado a tareas especificas.

La oposicidén entre las disposiciones naturales y las dis
posiciones adquiridas es puramente verbal; es un conflicto de
palabras, una cierta incapacidad, muy corriente en tantos cam
pos de la psicologia, para expresar convenientemente las sen-
cillas relaciones dialécticas con las que estd constituida la

trama de nuestra actividad real.

Asi, tenemos, por un lado, a un ser todavia sin educa- -
cidén y, por el otro, a una actividad profesional refinada, de
terminada en todos sus aspectos. Esta confrontacidn se da en_
todos los niveles del desarrollo, incluso en el nivel esco- -
lar. No existe una armonia preestablecida entre el hombre y -
el oficio, esta debe desarrollarse a través de un procesoc lar
go de adaptaciones. Es aqui donde las monografias profesiona-
les o los cuestionarios para "“autocandlisis" (Cfr. d'Egremy, -

1982) son de poco valor para la orientacidn profesional.

De este modo, la adquisicidn de la mayoria de los ofi- -
cios o profesiones se nos presenta principalmente como la capa
cidad de ''contrariar segiln ciertas reglas unas disposiciones

naturales' (Naville, 1975, p. 165).

Ahora, la consideracidn de las disposiciones naturales -
no dispensa de una apreciacidn de las condiciones del ambien-

te y €stas pueden ser absolutamente contrarias a aquellas.

Lo que conforma la base de la aptitud o del interés no -

es la disposicién natural en si misma (suponiendo que esté -
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fundado el aislarla), siﬁo la capacidad de transformacidn de_
esta disposicién en medios de actuacidn definidos, o dicho de
otro modo, la educabilidad. Lo que la orientacidn profesional
intenta descubrir es la educabilidad del individuo y no sus -

posibilidades mas generales.

Las relaciones negativas entre las tendencias primitivas
y las exigencias de un trabajo tienen un caricter transitorio:
"'se superan para llegar a una nueva forma positiva de relacio
nes que crean la capacidad profesional, es decir, una forma -
equilibrada de adaptacidén del organismo a ciertas tareas. Hay
un movimiento de una hacia la otra, y es precisamente en ese__
movimiento donde debe ser captada la génesis de la adaptabili
dad." (Naville, 1975, p. 164). Este mismo movimiento ocurre -
en la adaptacidn del nifo y del joven a los requerimientos de
las tareas escolares y académicas, asi que debemos partir de

esa relacion para promover el desarrollo posterior de una ca-

pacidad profesional.

En principio se puede hacer la siguiente objecidén: la ap
titud o el interés profesionales no pueden surgir, por defini
cidén, mas que del encuentro del ser humano con una profésién;
pero es ANTES de este encuentro cuando hay que esforzarse en_
determinar la orientacidén y las aptitudes del nifio o del jo--

ven, en una época preprofesional de su desarrollo.

La aptitud, como el interés, debe ser considerada como -
necesaria para la vida social y por consiguiente, c-mo ''pola-

rizacién del comportamiento general. En ese sentido, toda la_
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existencia de los seres humanos, de apariencia no profesional
incluso, est3 determinada por su vida profesional en el senti
do amplio de la palabra, es decir, por su funcidén social..."

(Naville, 1975, p. 133).

D. LA EDUCACION DE LA PERSONALIDAD

1. AUTOEDUCACION Y TOMA DE DECISIONES

El interés, en una ensefanza orientada hacia el desarro-

llo, debe considerarse como motivo y medio de ensefar.

Estimular en los alumnos una actividad mental viva y fe-
cunda, como seria la investigacién activa de un tema, hacer -
que se desarrollen intereses cognoscitivos, sighifica crear -
las premisas favorables para que se pongan de manifiesto su -

independencia y su actividad.

Poco a poco va logrando POR S| MISMO nuevos conocimien--
tos y ya no sd6lo aprende simplemente los que le transmite el_
maestro. Aqul se sientan las bases de la autoeducacién. Holt_
(1977) menciona al respecto: debemos ''destruir la idea de que
la educacidén es como una carrera contra otros estudiantes pa-
ra alcanzar el favor de alguien dotado de autoridad. Deben -
sustituirla por la idea de que lo importante, y recurro aqui_
a las palabras del difunto presidente Griswold, de Yale, es -
'"'e]l] deseo y la capacidad de autoeducacién del individuo; es -

decir, de encontrar sentido, verdad y goce en todo lo que ha-

ce" (p. 49).
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El nifio o el adolescente que se educan a si mismos, y si
no lo hacen ellos no lo hard nadie, deben gozar de libertad,-
al igual que el adulto, para decidir cuando, en qué medida y_
de qué forma desea utilizar cualesquiera de los recursos que_

pueda ofrecerle la escuela.

Perrone (1986) sugiere algunas estrategias de guia para_
los alumnos superdotados que, sin embargo, pueden aplicarse -
para todos. A través de su practica de orientacidn. Perrone -
ha descubierto que pareceria que los alumnos talentosos basan
sus decisiones profesionales en experiencias tales como que -
les caia bien el maestro de una materia en particular o que -
encontraron una materia especialmente desafiante. Esto no se-
ria ninglin problema si en muchas ocasiones no se dejard de -
lado un analisis realmente riguroso de los intereses y capaci

dades de dichos alumnos.

Cochran (1973, 1983, 1986) se ha preocupado por investi-
gar los componentes que forman parte del proceso de toma de -
decisiones vinculado a una profesidn. En sus Gltimos trabajos
analiza la importancia de los valores como una base esencial_

de la preferencia vocacional.

Es interesante sefialar que este tipo de andlisis podria_
comenzar a desarrollarse desde etapas anteriores a la deci- -
sion profesional propiamente dicha, es decir, la situacidon en
donde un alumno podria justificar una decisidén en términos de
sus valores, o clasificar una serie de alternativas basandose

en una coherencia interna vinculada a sus valores, no seria -
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dificil de llevar a cabo. Lo {nico que se necesita es una se-
rie de elementos clasificables, que tengan significado para -
el alumno, y una serie de valores sobre los cuales poder to--
mar una decisidn. Este tipo de practicas tendrian importantes
implicaciones para el desarrollo de habilidades en el marco -

de la decisidn profesional.

Los estudios de Cochran (1986) indican que '"el proceso =
de organizacidn del propio esquema de decisidén proporciona -
las bases para la manera como se da prioridad a los valores y

la manera como se prefieren las ocupaciones.'" (p. 25)

Sin embargo, como afirma Perrone (1986), 'Los valores so
lo pueden convertirse en una base significativa para planear_
una carrera si estdn basados en experiencias vitales - en la_
prueba de las ideas en uno mismo. Proporcionar experiencias -
de aprendizaje a través de la vida (aprender viviendo/hacien-
do) es esencial para ayudar a los alumnos a hacer la transi--

cién de ser estudiantes consumidores de conocimiento a ser =

personas sabias y productivas."

"Las conductas y actitudes de un adulto productivo inclu
yen: hacer preguntas significativas, crear, estar auto-dirigi
do, reconocer conceptos, estar interesado en el bienestar de_
otros y en el proceso social, descubrir y definir problemas.-

Los orientadores deben alentar estas conductas en las perso--

nas jovenes.'" (p. 565).
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2. APRENDIZAJE

No podemos dejar de lado que el auténtico aprendizaje, -
un aprendizaje permanente y {til que conduce a una actuacién_
inteligente y a nuevos aprendizajes, sélo puede surgir de la_

experiencia, intereses y preocupaciones del que aprende.

En muchas ocasiones, desgraciadamente, la escuela y los_
maestros, a través no de lo que decimos, sino de lo que hace-
mos, de la forma en que asignamos recompensas y castigos, con
vencemos a mas de uno de que no se aprende por la alegria y -
satisfaccion que proporciona el conocimiento, sino para conse
guir algo,; que lo que cuenta no es el saber y comprender, -

sino el hacer a alguien creer que se sabe y se comprende.

E! alumno debe aprender a vivir prestando atencidn a to-
do lo que ocurre a sus alrededor y saber que hay muchas cosas
que merecen la pena por si mismas, que no pueden realizar en

la escuela.

No debemos olvidar que la gente recuerda sélo lo que les
parece interesante y Otil, lo que les ayuda a encontrarle un_
sentido al mundo, a disfrutar de €l o a soportarlio. Los ado--
lescentes desean encontrar un séntido al mundo, a s7T mismos y
a los demds seres humanos. Dejémosles que realicen este traba
jo, con nuestra ayuda si la solicitan, y del modo que mejor -

les parezca.

De igual manera, hay que recordar que el momento de - -

aprender algo es cuando se necesita; nadie puede saber cuinto



85

aprender3d en el futuro; muchos de los conocimientos que nece-

sitaremos dentro de veinte afios ni siquiera existen todavia.

Al relacionar la toma de decisiones con el aprendizaje,-
como una habilidad que se adquiere y se desarrolla, Holt - -
(1977) menciona: l''como puede una persona aprender a elegir -
bien, si no es llevando a cabo sus propias elecciones y ape- -
chando con ellas? M3as importante ain: (cdmo puede una persona
aprender a reconocer y modificar sus elecciones equivocadas, _
a corregir sus errores, si no tiene una oportunidad de come--
terlos, o si se los corrige alguien en su lugar? Lo mids im=--
portante de todo es: un nifo al que no se conoce nunca la po-
sibilidad de elegir, jcomo puede llegar a considerarse a si -
mismo una persona capaz de elegir y de adoptar decisiones? Si
cree que no se puede confiar en €1 para que lleve el timén de
su propia vida, la quién recurrird para que lo haga por &17"-

(p. 38)

Ademids, el ‘auténtico aprendizaje se produce sb&lo cuando_
el que aprende desempefa un doble papel, cuando es al mismo -
tiempo alumno y profesor, actuante y critico, oyente y hablan

te.

Elegir lo que se aprende es, pues, una de las mejores ma
neras para asegurar que este aprendizaje sea. significativo y_

Gtil para el educando.
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3. DESARROLLO INTELECTUAL

El interés cognoscitivo est3d relacionado con el nicleo -
de la actividad cognoscitiva, es decir, posee un cardcter in-

telectual y un caracter de bisqueda.

De aqui la utilidad de la utilizacidn de preguntas. "Al_
buscar la respuesta a la pr-gunta que se... plantea, se mani-
fiesta en la conciencia del individuo una tensién y se produ-
ce en &1 una preocupacidn por su solucién definitiva, por el _
resultado del problema cognoscitivo o prictico planteado por_

el interés.'" (Schukina, 1968, p. 19).

Lo mismo ocurre con la escritura, ya que ''es precisamen-
te la palabra lo que ayuda a alcanzar la esencia del fendme--
no'" (Schukina, 1968, p. 19), es decir, la esencia se oculta -

si los menos se basan (dnicamente sobre impresiones.

El interés no sélo estd pleno de pensamientos y senti- -
mientos, sino que constituye en interés de actuar, es la bis-
queda activa y perfectamente orientada de los mejores procedi

mientos para resolver una tarea cognoscitiva.

No debemos olvidar, de igual manera, que el aspecto afec
tivo-emocional estd presente en la bisqueda de conocimiento.-
El interés tife de emociones la actividad intelectual. Bajo_
la influencia del interés, el alumno se preocupa mas, tanto -
del proceso como de los resultados de su labor, tomando en -~

ellos una parte mas activa.

Asi, el interés se convierte en motivo de actividad que
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eleva el valor de ésta para el individuo, adquiriendo un sig-

nificado individual especial.

Otra de las ventajas del desarrollo de intereses se en--
cuentra presente en el siguiente sefalamiento de Schukina - -
(1968): "Nifos vagos, inertes, se transforman cuando estdn -
ocupados en algo que les interesa, y entonces se muestran - -
aplicados, tienen iniciativa, constancia y entusiasmo para =

conseguir lo que se han propuesto.' (p. 24)

Gran parte de los casos ''dificiles'" en educacidén, se de-
ben a la indiferencia de los alumnos hacia el estudio. EIl in-

terés soluciona en gran parte este ''problema'.

El interés cognoscitivo como motivo de actividad, nos -
permite descubrir las posibilidades potenciales de la perscna
lidad, ver en ellas la tendencia de su desarrollo y determi--
nar por tanto, el '"material de construccidén' y los medios ne-

cesarios para su educacidn.

Asimismo, el interés cognoscitivo es un importante esti-
mulo para que el nifio se convierta de objeto de la educacidn_
en sujeto de la misma, es decir, en persona interesada en su

propia educacidn.

"Lo fundamental de la educacidén - escribe Rubinstein -
(1959)- consiste precisamente en ligar con millares de hilos
el hombre a la vida, de forma que de todos los lados surjan -
ante é1 problemas importantes que le atraigan, que &l considere

como cosas propias y participe en su resolucidn. Y eso es lo
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mads importante, porque la raiz de todos los defectos morales_
de todos los fallos en el comportamiento del individuo es el _
vacTo espiritual que se crea en las personas cuando son indi-
ferentes a la vida, cuando se apartan de ella y se sienten -
simplemente observadores, que no conceden importancia a nada_

y todo les tiene sin cuidado." (p. 140-141)

L. LA NECESIDAD DE U NA ORGANIZACION TOTALIZADORA DE LAS

AREAS DEL CONOCIMIENTO.

Zytowski (1986) compara los procesos por los cuales Roe_
(1951) y Holland (1966) desarrollaron sus representacioﬁes es
tructurales de las ocupaciones. Roe, usando casi exclusivamen
té medios no empiricos, formuld un circulo integrado por ocho
grupos, que es virtualmente idéntico a la configuracién hexa-
gonal de 6 grupos de Holland, este Gltimo resultado de una in
vestigacidén empirica que llevd casi 6 afios. La similaridad en
las dos clasificaciones resultantes se toma como evidencia de
que existen métodos diferentes igualmente validos para llegar

a un estado de conocimiento.

El andlisis de este autor es relevante para nuestro estu
dio basicamente en dos sentidos. Por un lado, dada la cantidad
de ocupaciones existentes en una sociedad cada vez mas compli
ja, surge la necesidad de clasificarlas de acuerdo a algdn -
criterio. Esto permite tener una idea global de las diferen--

tes ocupaciones a la vez que facilita el proceso de eleccidn.



89

Los momentos mas precisos o relevantes para hacer este andli-
sis de una manera m3s o menos consciente vendrfan a ser, por_
un lado, la terminacidn de los estudios a nivel medio superior
o inclusive al terminar una carrera profesional, en donde adn
pueda ser necesario especificar la ocupacidn a la que se quie
ra dedicar el individuo. En ambos casos, hay una aproximacidn

mas directa al campo laboral existente.

Durante el ciclo medio b3sico (secundaria), sin embargo,
considero que estas clasificaciones =nds que ayudar al alumno,
lo confunden y lo angustian (dada la cantidad de opciones po-
sibles), siendo de hecho aidn difizil para &l pensar en térmi-
nos de mercado laboral o en una ccupacidén en sentido estricto.
Lo mismo ocurre con las 'Guias de Carreras', que vienen en mu
chos casos a '"'encasillar" los diferentes aspectos del queha--
cer humano; es decir, el adolescente sdolo piensa en términos_
de ''quiero ser doctor, abogado, ingeniero'", lo cual viene a -
ser de hecho un obstdculo para que &1 pueda ver con claridad_
y generar una alternativa vocacional acorde a sus intereses y
capacidades en desarrollo, cambiantes sin tener que preocu-
parse todavia en '"'como se llaman' las personas que se dedican

a esa actividad.

No queremos decir con esto que la informacidn que propor
cionan estos documentos no sea valiosa, ni que el orientador_
no deba conocerla, mas bien queremos enfatizar una manera de_
estructurar la informacidén referente a las ocupaciones que se

vincule mas directamente con el nivel cognoscitivo del alumno
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de secundaria. De igual manera, esta propuesta puede no ser -
del todo valida para 'cualquier' adolescente, es decir, habra
que conocer ante todo ]a realidad de nuestros alumnos para -
poder entonces generar experiencias pedagdgicas consecuentes_

con sus necesidades especificas.

Otra de las reflexiones que surgen del analisis de Zy- -
towski (1986) es la relacionada a la necesidad casi inherente
al proceso de orientacidn profesional, de clasificar. EIl pre-
sente estudio, como veremos, propone una clasificacidn centra
da en las areas de conocimiento, mds que en las ocupaciones.-
La relacidén entre ambas, sin embargo, es muy estrecha; una -
ocupacidn estard indisolublemente ligada a un aspecto de la -
rgalidad. al que aborda sea de una manera practica, tedrica o
tecnoldgica. A diferencia de la clasificacidon de ocupaciones,
se considera que el hecho de estructurar las areas de conoci-
miento en una secuencia ldgica y vincularla con algo que el -
adolescente conoce bien (las materias) puede ser el punto de_
partida para que pueda tener una imagen global de la realidad
que viene a ser como un paisaje sobre el que puede enfocar su
mirada en aquellos aspectos que mas le interesen sin perder -
ninguno de los elementos que lo forman. Dicha clasificacién -
no estd desvinculada de las propuestas de Roe (1956) y Holland

(1966)
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E. ANALISIS DE METODOS Y TECNICAS UTILIZADOS EN ORIENTACION

VOCACIONAL.

“.,..las cosas, las acciones tienen sentido cuando uno -
las hace; nuestra accidn es la madre de los significados. §i
tan solo te ocurren cosas, si los hechos te recubren, te ba--
dan como el agua del rio, entonces, nada tiene sentido; enton
ces tienen que pensar e inventar para que todo simule tener -
sentido. Pero basta que desees algo y lo hagas para que tu ac
cién se llene de significados y los tiene porque es tuya, por

que quisiste hacerla, porque escogiste hacerla."

Hugo Hiriart

Galaor

Los métodos y técnicas utilizados en Orientacidn Vocacio
nal, tanto en Secundaria como en Preparatoria, siempre han_
estado vinculados a pruebas (tests) psicoldgicas que tienen -
como ffnaligad obtener el area o areas hacia las cuales es -
probable que el individuo se incline tomando en cuenta sus =
preferencias con respecto a una serie de opciones (activida--
des) posibles. Aunque no invalidamos la eficacia de estas - -
pruebas y la conveniencia de su aplicacidn, por ejemplo, con-
siderando que pueden llevarse a cabo en un perfodo relativa--
mente corto de tiempo, creemos que es necesario crear nuevas_
formas de abordar la orientacidn vocacional que permitan al--

ternativas acordes al proceso de desarrollo de un ser humano,
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y no sdlo a sus preferencias en un momento especifico del ci-

clo vital.

Debemos afadir que las pruebas psicoldgicas existentes -
que se refieren a la evaluacidn de los intereses se encuen- -
tran muy desarrolladas para las edades de 17-19 afos, es de--
cir, la edad escolar correspondiente a preparatoria. La hoja_
de intereses profesionales de Srtrong, el inventario de intere
ses de Kuder y el MMPI (cf. Anastasi, 1973) se utilizan en el
diagndstico profesional para grupos de esas edades. Existen -
pocas alternativas para el nivel de Secundaria, sin embargo.-
La aplicacidn de una de las practicas del manual de Vidales -
Delgade (1984) dedicada particularmente a evaluar los intere-
ses preferentes, es de los pocos instrumentos que se poseen -
en México para trabajar con adolescentes de nivel secundaria.
Otras opciones como el test de Woyno las hemos encontrado ino
perantes, ya que hablan de intereses no académicos (como el -
doméstico y el de manualidades) que pierden de vista el con--
texto escolar y profesional y mds que orientar, confunden al_
alumno. Quizd esta prueba en particular sea Gtil a nivel pri-
maria, en donde podemos hablar de gustos propiamente y no de_

intereses,

Por otro lado, la adolescencia es un perfodo dificil de_
abordar en este sentido, ya que los intereses cambian rapida-
mente y se relacionan de manera estrecha con las experiencias
concretas que el adolescente vive dentro y fuera del marco es

colar. Asi, seria arriesgado suponer que el puntaje obtenido_
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en un inventario de intereses realmente nos da informacién va

liosa con respecto a sus inclinaciones futuras.

Cabe sefalar en este punto que seria importante analizar
hasta qué punto los inventarios de intereses revelan realmen-
te el grado de interés que tiene el alumno en un cierto nime-
ro de dreas diferentes. En realidad, los inventarios miden la
direccidén que han tomado los intereses de una persona, no quée
tanto interés posee. Tampoco miden qué tan motivado estd o =~
qué tan apto es un individuo para tener éxito en el drea que_
haya elegido. Finalmente, los puntajes obtenidos en las prue-
bas de intereses deberian considerarse no como medidas, sino_
como facilitadores del pensamiento, es decir, como un pretex-
to para reflexionar sobre las posibilidades que existen en -

una direccidn determinada y nuestras preferencias hacia ellas.

Anastasi (1973) revela que al preguntar directamente los
intereses de un individuo (en cuanto a diferentes tipos de -
trabajo, cursos, actividades recreativas) los '"primeros inves
tigadores pronto descubrieron que las contestaciones direc- -
tas... no suelen ser fiables, sino superficiales y faltas de

realidad." (p. 483).

Las razones son las siguientes: 1) Las personas no tie--
nen suficiente informacidén sobre los diferentes trabajos, es-
tudios y otras actividades 2) Predominio de estereotipos - -
3) "Los individuos estdn raras veces en situacidn de conocer_
sus propios intereses en varios campos con anterioridad a la_

participacidén real en los mismos' (Anastasi, 1973, p. 483).
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En el siguiente capitulo describiremos una experiencia -
que propone actividades complementarias a los inventarios de_
intereses. De hecho, nos enfrentamos a una situacidén similar_
al comprobar que las contestaciones directas no pueden ser -
fiables y desarrollamos un catilogo de 3reas de interés que -
da suficiente informacidén y que permite que el alumno elija -

partiendo de lo que conoce.

Es aqui en donde considero es importante que la Orienta-
cidn Profesional, en el marco de la educacién Secundaria, es-
té dirigida a DESARROLLAR los intereses actuales y en este -
proceso comenzar a ubicar, a largo plazo, ese interés (o inte
reses) dentro de un marco mas general (aptitudes, facilidades
econdémicas, posibilidades en el mercado laboral, etc.). De he
cho '‘descubrir' un interés da la idea de un procedimiento es-
tdtico, en donde dado un estado de cosas, en el momento en -
que nos proponemos ''descubrir nuestra vocacién'" (d'Egremy, -
1982), la persona simplemente emprende la tarea de ''quitar un
velo'" a aquello que suponemos ha estado siempre presente (la_
‘'vocacidn) y parte de ahi para tomar una decisidén que tendra

consecuencias importantes a futuro.

La fuerza y direccidn de los intereses, actitudes, moti-
vos y valores representan un importante aspecto de la persona
liad del individuo. Estas caracteristicas afectan materialmen
te su adaptacién educativa y profesional, sus relaciones in--
terpersonales, sus diversiones en el ocio y otras fases impor

tantes de su vida cotidiana. Asi, la consideracidén de los in-
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tereses del individuo es de significacidn practica.

Tomando en cuenta lo anterior habria que partir del prin
cipio segin el cual un interés no surge de manera espontdnea_
y artificial, sino que es el resultado de diversas experien--
cias que la persona ha tenido en las esferas vitales de las -
que hablabamos, la familia, la escuela, su vida social en ge-
neral. M3s aun, ese interés es un 'resultado' parcial que se_
va modificando ya sea en su intensidad o en su diversidad du-
rante el proceso de toda una vida. Los intereses, son pues, -
dindmicos y la manera de evaluarlos y abordarlos debe estar -
en consonancia con su naturaleza. Los intereses, las cosas -
que amamos hacer, forman parte de nosotros. Quizd la orienta-
cién vocacional podria darles un nombre, pero sobre todo seria
necesario que les diera un espacio para desarrollarse y esto -
quiere decir para conocerlos, reflexionar.sobre ellos y ubi-+
carlos poco a poco dentro de nuestra esfera vital de una mane
ra mis consciente y sistemdtica para que finalmente formen =~
parte de nuestra identidad, es decir, que nos den la posihili

dad de escoger como ser.
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IV. DESCRIPCION DE UNA EXPERIENCIA DE TRABAJO INSTITUCIONAL

Y entrabas lentamente en el dia en que era necesario vi
vir, desayunar, ir a la escuela, crecer, dolorosamente crecer,

abandonar la infancia'.

José Emilio Pacheco, 'Tarde de Agosto"

A. ESQUEMA ORGANIZATIVO Y FUNCIONES.

La experiencia se llevé a cabo en una escuela privada -
ubicada en el Estado de México, al norte de la ciudad de Méxi
co. Dicha escuela se fundd en 1967 y tiene_actualmente tres -
secciones, primaria, secundaria y preparatoria, ademas de una
seccidn para educadoras. Aunque los servicios psicoldgicos se
incluyeron de manera informal desde 1977, no fue sino hasta -
1979 que se cred ?l Départamento de Psicologia y Orientacidn_
Vocacional. Actyalmente, el Departamento estd formado por un_
director, vy custro Psicélogas; dos para la seccidn Primaria,-
una para Secundaria y otra para Preparatoria. Las activida--
des que pasaremos a describir se llevaron a cabo durante los
cursos escolares 1986-1987 y 1987-1988 en la seccidén Secunda-
ria, aunque los primeros intentos de estructurar este trabajo
comenzaron desde 1985, cuando la autora ingresd en la institu
cidn.

La seccidn Secundaria consta de los siguientes elementos:

la Direccién de la Seccién (muy vinculada a la Direccidn Gene
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ral de la escuela), la Coordinacién (existe un Coordinador -
por grado, siendo tres en secundaria), la Planta de maestros,
los alumnos y, de manera indirecta, los padres de familia. Es
en este contexto en donde se inscribe el Departamento de Psi-

cologia, cuyas funciones pasaremos a describir brevemente.

Basicamente, la funcién del departamento es de asesoria,
esto es, asesora a los diferentes elementos que constituyen -
la seccidén secundaria y que se mencionaron en el parrafo ante
rior. El tipo de asesoria para cada uno de estos grupos depen
derd de las caracteristicas y puntos de interseccidn que exis
tan entre ellos y la psicéloga, por ejemplo, en su relacién -
con los alumnos se establecen principalmente dos tipos de re-
lacidén. Por un lado, la asesoria se proporciona en forma de -
entrevistas (individuales o grupales) con el alumno, que pue-
de acudir por propia iniciativa o canalizado por otras perso
nas de la escuela (maestro, coordinador) o por el padre de -
familia. La asesoria puede estar relacionada y orientarlo con
respecto a sus estudios, a que comprenda con mas claridad =
los cambios por los que atraviesa a esta edad o a que analice
los elementos que pueden causarle tensiones o bloqueos que no
permitan el correcto desempefio de su trabajo escolar. Por -
otro lado, existe un horario especifico para clases de orien-
tacidn vocacional para dos grados, primero y tercero de Secun
daria. En el presente estudio describiremos con detalle Gnici
mente la experiencia de trabajo relacionada a las clases de -

orientacidn vocacional en tercero de secundaria, sin dejar de
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hacer referencia a que &ste proceso estd por completo vincula

do a la vida de la escuela en general, que incluye, en este -
caso, las relaciones de los alumnos con los demds elementos -
institucionales, incluyendo la relacién de los alumnos entre-
si.

B. PLAN GENERAL DE TRABAJO EN EL PROGRAMA DE ORIENTACION VOCA

CIONAL PARA EL ULTIMO GRADO DEL CICLO SECUNDARIA.

".,..toda vida es la busca ahincada de esas cosas que nos
faltan interminablemente sin sospechar que ya las poseemos, -

que son uno - ese perpetuo desconocido con el que convivimos!'

Hector Bianciotti

'"De la melancolia de las perspectivas"

El programa que a continuacidn se presenta se llevd a ca
bo con los alumnos de tercero de secundaria. Los alumnos te--
nian una edad promedio de 15 afios con un rango de 14 a 17. La
poblacidén constaba de 199 alumnos, 100 mujeres y 91 hombres,-
repartidos en cinco grupos distintos nominalmente identifica-
bles del 3o0. "A" al 3o0. "E". Los grupos tenian un promedio de
L0 alumnos cada uno. Las clases de orientacidén se llevaban a
cabo una vez cada quince dias o una cada semana y tenfan una_
duracién de 50 minutos. En algunas ocasiones, se impartian di
vidiendo el grupo a la mitad lo cual facilitaba algunos de -

los ejercicios.
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El programa de Orientacidén Vocacional parte de una con--
cepcidn particular que ubica al alumno en una dimensién espa-
cio-temporal (Fig. 1), en la cual forma parte de espacios vi-
tales cada vez mds amplios y se proyecta tanto hacia el pasa-
do como hacia el futuro en una blisqueda de su "lugar'" en el -
mundo. En primera instancia tenemos al '"Yo', es decir, esa en-
tidad que de alguna manera nos describe como Gnicos e irrepe-
tibles y que forma nuestra identidad. Este ''yo', sin embargo,
forma parte de grupos sociales importantes primero, la fami--
lia, que de hecho conforma elementos esenciales de nuestra -
idiosincracia; mas tarde, la escuela, en donde ampliamos nues~-
tros contactos sociales y se nos expone a personas con nuevos
y diferentes roles. De igual manera, formamos parte de una -
comunidad, a la cual podemos denominar vecindad o colonia que
también posee ciertas caracteristicas y necesidades propias.-
Finalmente, estamos insertos en una ciudad, un municipio, un_
estado y un pals especifico que nos da rasgos culturales dis-
tintivos y que posee en un momento histdrico determinado, con
diciones econémicas y sociales concretas que facilitan o impi
den el desarrollo de ciertos desempefios profesionaltes. De - -
igual manera, no podemos soslayar la situacidén mundial o pla-

netaria de la cual formamos parte.

En este sentido, puede hablarse de dos tipos de movimien
tos, uno de '"afuera' hacia el "yo'", en donde la situacién mun
dial, nacional, estatal, familiar nos determina de una u otra

manera y otro a la inversa en donde el '"yo' se proyecta en -
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estos espacios con el afin de tener una mayor conciencia de -
ellos, al mismo tiempo que tiene (o quiz3 seria mejor decir -

que deberfa tener) la posibilidad de incidir sobre ellos.

En la coordenada temporal podemos partir del presente al
pasado para analizar histdéricamente cualquiera de los espacios
vitales que hemos mencionado. Asi, podemos describir nuestra_
"autobiografia', recuperar la historia de nuestra familia o -
su genealogia, entender el origen de nuestra escuela o comuni
dad, analizar la situacibén de México o de América Latina a la
luz de acontecimientos histéricos, etc. Este tipo de analisis
es muy Gtil a la hora de dar cuenta de una situacidon '"actual"
o presente e intentar entender sus condicionamientos. De - -
igual manera, proporciona un espacio para comenzar a entender
el devenir humano y social como una serie de procesos yuxta--
puestos y estrechamente relacionados. Si realmente llegamos -
a entender que el presente se forja a través de una serie de_
eventos interconectados que conforman, por ejemplo, nuestra -
presencia en un saldén de clases con caracteristicas muy espe-
cificas, o que lo que comemos, vestimos, las actividades que_
realizamos, etc., son consecuencia de una historia personal vy
social, también comprenderemos que el futuro es un espacio -
abierto, algo de hecho, inexistente, que puede tomar una di--
reccién u otra dependiendo de nuestras acciones concretas. -
Aqui se hace referencia tanto a una escala individual (ique -
hace con mi futuro? icon mi vida?) y otra social (lqué sucede-

ra en México, digamos, en 5 afios, en 107).
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A pesar de lo simplista que pudiera parecer este senci-
llo esquema, y sin negar que la realidad es tan compleja que__
siempre rebasa nuestros intentos por darle un orden, la utili

dad didactica de esta presentacidn grafica consiste en:

# Dar al alumno un punto de partida para comprender su -
situacidon presente y poder dividir analiticamente lo que se -

le aparece como un todo cadtico.

* Proporcionarle herramientas de investigacidn para que
pueda abordar cualquiera de los espacios vitales a los cuales
estd inexorablemente unido que le permitan tener una perspec-

tiva histérica.

* Poder comenzar a planear el futuro partiendo de elemen
tos vividos, lo cual implica un cierto tipo de conocimiento -
que posteriormente se convierta en una plataforma para el cam

bio.

PROCEDIMIENTO.

El programa de Orientacidn Vocacional se divide en dos -
partes, aungue en realidad ambas ocurren paralelamente. La -
primera consiste en un programa de clases en donde se abordan
diferentes temas y se discute sobre ellos. Es sobre esta pri-
mera parte donde haremos énfasis aqui. La segunda seccidn del
programa general consiste en nuestra propuesta alternativa a
la orientacidn vocacional en Secundaria y ésta se describe en

el apartado siguiente.
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— Temas que se abordaron en clase:

Se llevaron a cabo un total de 20 clases en todo el afio.
Dadas las caracteristicas de la edad a la que hacemos re
ferencia, el programa se enfocé bdsicamente a temas vincula--
dos a la bisqueda de identidad y a los ambientes familiar y -
escolar, aunque siempre se vinculaban con los dem3s de manera

mas o menos explicita. Los temas abordados fueron:

% lQuién soy yo? Conocimiento de mi mismo.
# Similitudes y diferencias (con los compafercs del gru-
po).
* Mis gustos y preferencias, mis anhelos.
#* Cémo me veo a mi mismo, cdmo me ven los demds (nivel -
familiar y escolar).
Autoconcepto y autoestima.
* Autoestima baja y alta.
Expresién de mis sentimientos; puntos de explosidn.
Escala de necesidades humanas.
* Examen de prioridades. Eleccidn en funcién de ellas. -
Toma de decisiones y valores.
* Mi familia (composicidén, caracteristicas, genealogfa).
* Relacidn con los padres (cémo lidiar con padres pro--
blema) .
# Mi rol como estudiante.
% Actitudes de competencia y cooperaciodn.
Hébitos de estudio.

* Administracidon del tiempo.
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% Aptitudes e intereses,.

* Relaciones interpersonales: autoridad y retroalimenta-

cioén.

* Amistad y amor: niveles de intimidad.

* Estilos de respuesta (asertividad-agresividad).

* Los problemas psicolégicos.

* lQuién es responsable de tu felicidad? LQué es la -
felicidad?

* Haciéndote cargo de tu propia vida: las decisiones im-
portantes.
Lo que necesitas para escribir tu propio guién (proyec

to de vida): conocimiento y planeacién.

— METODOLOGIA

Practicamente se daba un tema por clase y la estructura_

de una clase consistia en:

* Breve introduccidn sobre el tema. Motivacién. Se fomen
ta la participacién.

* La segunda parte podia consistir en:

a) Lectura de un artfculo breve relevante al tema.

b) Realizacién de un ejercicio o dindmica que casi siem-
pre partia de una reflexidn personal hacia un andlisis grupal.

c) Respuesta a un cuestionario que evaluara al alumno en
alguna de las 3reas sefialadas o en una combinacidn de varias_
o todas las actividades anteriores.

* Participacidén en forma de preguntas y respuestas, apor
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tacién de elementos nuevos al tema, exposicion de ejemplos o
experiencias personales que apoyaran o contradijeran lo ex- -
puesto, aclaracidn de términos.

* Discusion grupal y conclusiones.

Es importante sefalar que dos de estas clases de dedica-
ron a la aplicacién de las practicas denominadas ''Cuestiona--
rio de Intereses'" y '"Cuestionario de Aptitudes' del manual de

Vidales Delgado (1984).

— RESULTADOS OBTENIDOS A TRAVES DE LAS CLASES

Existen ciertos elementos que cabria destacar:

Por un lado, se logrd crear, a través de la participa- -
cidén, un ambiente de confianza que posibilitd la discusidén -
respetuosa, lo cual implicaba escuchar con atencidon lo que -

los compafieros aportaban.

De igual manera se fomentdé que los puntos de vista no -
fueran rigidos, no se juzgara de antemano y se dieran elemen-
tos de peso para argumentar a favor o en contra de alguna opi

nién.

En este sentido, se observaron cambios importantes, so--
bre todo en algunos alumnos en particular, ya que a final del
afio escolar las discusiones eran mucho mds animadas y ricas -

en conclusiones.

Con respecto al contenido especifico de los temas que -

podria decirse no fueron abordados en profundidad dado el po-
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co tiempo dedicado a las clases, fueron una oportunidad y un

espacio para reflexionar sobre conceptos significativos para_
el adolescente, que forman parte de su vida cotidiana y que -
por lo tanto le sirven como pretexto para legitimizar sus ex-
periencias e ideas ante los "otros'", que, sorprendentemente -

para muchos, comparten sus mismas inquietudes y preguntas.

El programa anterior no difiere en gran medida del pro--
grama de Orientacidn Vocacional que propone la Secretaria de_
Educacién PGblica, aunque de hecho se generd de manera inde--
pendiente. El apartado siguiente, sin embargo, constituye una
aportacion que consideramos complementaria y que viene a sa--
tisfacer una necesidad relevante en el contexto de la Orienta

cidn Vocacional en Secundadia: el desarrollo de intereses.

C. L(DESCUBRIMIENTO O DESARROLLO DE INTERESES?: UNA PROPUESTA

ALTERNATIVA A LA ORIENTACION VOCACIONAL.

""A los catorce afios me preguntaron qué querfia estudiar -
cuando fuera mayor. Respondi sin vacilar: "Psicologia, filoso
fia y teologfa'. Pasé mucha verglenza cuando no ful capaz de_
explicar, sino vagamente, lo que cada uno de estos términos -
significa".

R.D. Laing.
Las Cosas de la Vvida.

La experiencia que a continuacidn se describe tenfa una_
inquietud inicial: LPor qué no hacer de la clase de Orienta--

cidén Vocacional un espacio para que el alumno de tercero de -
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secundaria la dedicara a estudiar un tema que le interesara,-
con plena libertad de eleccién?. Ingenuamente, le plantee a
uno de los grupos la idea diciéndoles que tendrian un cuader-
no de Orientacidén (como tienen uno para las otras materias),-
pero que el cuaderno tendria el titulo que ellos quisieran, -
es decir, podian elegir un tema que realmente les gustara e -
investigar sobre &l. Para mi sorpresa, los alumnos se mostra-
ron muy entusiasmados, el problema comenzé cuando empezaron a
plantearme los temas que les interesaban: la biografia del -
cantante de moda (con fotos, recortes, etc.), o a declarar -
que no tenfanni la mids remota idea sobre qué lo podian hacer.
Esta situacidén me llevé a desarrollar una '"estructura' que -
les permitiera hacer una eleccidén entre todos los temas posi-
bles y que al mismo tiempo les facilitara la tarea organizan-
do una gran cantidad de informacidén. Fue asi cuando recordé -
el tomo dencominado Propaedia de la Enciclopedia Britanica, -
cuya finalidad es dar un orden ldgico al conocimiento humano_
dividiéndolo en 3reas definidas. El Tndice de este tomo me -
did al menos parte de la respuesta. Después de traducirlo, se
les proporciond junto con instrucciones sencillas para especi

ficar el tema de su eleccién. (Ver anexo 1).

A continuacidén damos un ejemplo de lo que un alumno en--
contrarfa en la Encyclopaedia si le interesara especificar -

mi3s su tema. Supongamos que &l escogid:

Parte 6: El Arte

Divisién 2: Artes particulares.
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Seccidn 628: Dibujo, pintura, grabado y fotografTfa.
Recurriendo al nimero de seccién y tomando en cuenta que
a €1/1a lo que le interesaba era el dibujo, encontraria las -

siguientes subdivisiones:

A. Dibujo

1. Elementos de disefio y principios de composicidn.

2, Superficies, medios y técnicas de dibujo.

3. Diversos tipos de dibujo.

L, Caracteristicas del dibujo en culturas particulares:

Desarrollo histdrico del dibujo.

En este caso, por ejemplo, podria escoger el tema 3 y -

mas especificamente, la caricatura.

De este modo, se les pidid a los alumnos que anotaran en
una tarjeta de 12 x 7.5 cms. los siguientes datos: Nombre, -
grupo, fecha, el titulo seria '"Proyecto Individual' y deberfia
tener Parte, Seccibén y Divisidn elegidas, asi como algin tema
mids especifico que le gustaria desarrollar. Es interesante -
hacer notar que algunos alumnos escogian uno o dos temas de -

areas diferentes, o 2 secciones de la misma divisidn.

Esto se hizo con la finalidad de tener un fichero que -

nos diera una idea de los intereses dominantes, por un lado,
y por otro, a largo plazo, poder agrupar a los alumnos de - -

acuerdo a sus intereses.

Los datos obtenidos son interesantes. A continuacidn se

presenta el porcentaje de alumnos (n = 199) que eligié una -
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parte determinada.

1. Materia y energia. . . . . . . . . 3%
2o ke Therras o 5.6 o 5 hiw s s &5 6 1%
3. La vida en la Tierra . . . . . . . Uu%
L. La vida Humana . . . . . . . . . . 19%
5. La sociedad humana . . . . . . . . 9%
6. EL APEe. < & s o u % v an s e w w 5L
Lo Ll TecnOYogTde: » =« s v o w % 3 » w 1HE
8. La Religién. . . . . . . . « . . . 1%
9. La historia de la humanidad. . . . 4%
10. Las ramas del conocimiento . . . . 1%

100%

ANALISIS DE LOS TEMAS PREFERIDOS

El porcentaje mds interesante viene a ser el relacionado
al Arte (45%), el cual significa casi la mitad de la pobla- -
cién, y se vuelve ailin mi3s dristico si se toma en cuenta que =
el 70% de los alumnos que eligieron esa parte eran mujeres y_
que, de hecho, el 50%, del total de mujeres habia realizado -
esa eleccién. Lo mismo ocurre si analizamos la Parte de la -
Tecnologfa, en donde iinicamente encontramos el 3% del total -
de mujeres. Las causas o razones que podamos aducir quizd no_
son fruto de un andlisis cientifico riguroso. Pero aventura--
mos las siguientes hipdtesis:

# el adolescente en general busca la expresidn de sus -

sentimientos que ahora le son nuevos y que ve 'representados"
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en actividades artfsticas (cine, misica, pintura, teatro). -
Holt (1977) parece dar una explicacidn cuando dice "los nifios
necesitardn tiempo para HACER muchas cosas, hacer, no solo re
petir. Quizd esta sea una de las razones por las que les inte
resan las artes plasticas, ahT se hacen cosas, se transfor- -

ma."(p.37)

* es probable que algunas de las secciones de la Divi- =
sién "Artes Particulares' hayan resultado atractivas debido a
que no forman parte del curriculum escolar formal, es decir,~-
otras partes podian identificarse como materias escolares o -
temas que ya han sido tratados por maestros (p.e. Materia y -
Energia, Historia, La Tierra) y que por formar parte del mis-
mo fueran menos interesantes que, por ejemplo, la misica o el

cine.

% no podemos descartar la posibilidad de que estos temas
se consideraran mas '"sencillos'" como temas de investigacidn_

que los vinculados a las ciencias, por ejemplo.

* por otro lado, la Secundaria proporciona experiencias_
artisticas a través de los talleres y las cocurriculares. Copn
sidero que los resultados que obtienen los alumnos en dichos_
talleres (en esta escuela existen Artes Plasticas, Disefo =
Grafico, Dibujo Artistico, Dibujo Técnico, Computacidon, Taqui
mecanografia, Danza y Coro) son, por decirlo asi, inmediatos,
esto es, el alumno va observando (sobre todo en los 5 prime--
ros) el desarrollo de sus habilidades de manera paulatina y -

concreta. Realiza trabajos que incluyen imaginacidn, creativi
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dad y habilidad manual, los cuales estidn muy en consonancia -
con su modo cognoscitivo. En materias como Fisica o Matemati-
cas, desarrolla habilidades de otro tipo y en raras ocasiones
el producto de su trabajo se concreta de manera tan clara co-

mo en las artes o en las areas tecnoldgicas.

# en el caso de las mujeres en particular, aventuro la -
idea de que estos temas se vinculan directamente a la visién“
de la mujer como ''sensible" y '"femenina'. Muchas de ellas ele
gfan el tema de decoracidn y, como vimos, un porcentaje casi_
nulo se interesaba en temas 'tecnoldgicos'" que tienden a ser__
relacionados a lo "masculino" (las mdquinas, los artefactos,~

etc.)

A reserva de que estas interpretaciones preliminares sean
capaces de explicar los datos que se obtuvieroun, es importan-
te no desvincular al adolescente del medio ambiente (fisico,-
humano) que lo rodea. Las influencias que recibe del medio 50
cial (familiar, escolar, medios de comunicacién) suelen tener
un papel decisivo, como veremos con mds detenimiento poste- -

riormente, al interior de la esfera de sus intereses.

ACTIVIDADES REALIZADAS.

Una vez que el alumno habia elegido su tema se le pidid_
que en un cuaderno anotara sus datos, el titulo del tema y -
elaborara una portada alusiva. De igual modo, se le pidid que,
a manera de introduccidn, contestara las preguntas siguien- -

tes:



1)LPor qué escogiste ese tema?

2) iQué experiencias personales anteriores influyeron en
tu eleccidn?

3) iPor qué lo consideras un tema importante, relevante?

4) lQué sabes sobre el tema hasta ahora?

Las respuestas a estas preguntas se tomaron como un mar-
co introductorio al desarrollo del cuaderno propiamente di- -
cho. Se pensd que la mejor manera de investigar un tema serfa
a través de preguntas elaboradas por los propios alumnos. - -
Asi, se les insté a que elaboraran 10 preguntas sobre el tema
—de las cuales por supuesto no conocieran las respuestas— uti
lizando cualquiera de las palabras siguientes:-Qué, cémo, - -
chéndo, quién, desde cuidndo, por qué, para qué, dénde, con -
qué, cuantos/as, etc. en su modalidad de pregunta. Dichas pre
guntas se revisaron para evitar que estuvieran mal planteadas,
fueran demasiado generales o se salieran del tema, asegurando

asi la elaboracidn correcta del trabajo posterior.

También se le proporciond una Lista de Recursos (Anexo -
2) —casi exhaustiva— para darle una idea de los elementos a -
los que podia recurrir para aprender y conocer mds sobre el -
tema de su inter&s. Aunque la divisidén en modalidades ''pasi--
va'' y "activa'" podria parecer artificial tenfa como finalidad
sefialar la divisién del proyecto en dos momentos distintos, -
uno de recopilacidén de informacién y otro de manejo y presen-

tacidén de la informacidn.

Con estos dos elementos —las preguntas y la lista de re-
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cursos— se comenzd lo que denominaremos la "Elaboracidén del -
Proyecto 1", el cual se concentra en la forma de una secuen--
cia de pasos auto-dirigida (Anexo 3) que pretendfa involucrar
minimamente al maestro, ya que el tiempo de clases era corto_

y estas actividades se desarrollaban en casa.

Esta parte del proyecto se evaluaba tomando como 10% el_
correcto desempefio de cada uno de los pasos (en total 8), lo_
que equivalia a un maximo porcentaje de 80. El 20% restante -

se evaluaba tomando en cuenta el trabajo en clase.

Existe una aclaracidén que se les hizo a los alumnos con

insistencia y fue que no podian utilizar "monografias' o "es-
tampillas'" para ilustrar sus cuadernos, ya que parece ser una
practica generalizada el que se tome como 'investigacidn' el

simple acto de comprar una estampa y copiar lo que viene de--

trds de ella sin recurrir a otras fuentes de informacién.

La segunda parte de la elaboracidén del proyecto consis--
tfa en realizar un trabajo, producto de la investigacidn, ya_
fuera individualmente o por equipo, que se presentaria en la_
exposicion anual de la escuela. En este punto también se recu
rrié a la '"Lista de Recursos' para dar ideas con respecto a -
qué modo de prestacidn se vinculaba mds directamente al tema_
elegido. Los alumnos entregaban una hoja con sus datos expli-
cando QUE, COMO y POR QUE iban a realizar ese trabajo. Se to-
maba muy en cuenta el hecho de que los trabajos hicieran par-
ticipar de alguna manera a las personas que asistirian a la -

exposicién (padres de familia, maestros, alumnos de otros gra
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dos, amigos), de modo que muchos de ellos finalmente quedaron
como '"juegos' en donde se podia evaluar alguna capacidad o co
nocimiento determinado. De igual modo se evaluaron: origina--
lidad, puntualidad en la entrega, limpieza y utilizacién de -

fuentes confiables.

El procedimiento hasta aqui descrito se siguidé durante -
el curso 86-87. En el curso 87-99 se afiadieron a la estructu-
ra previa materiales que ayudaran al adolescente a desarro- -
llar su tema de manera mds sistemdtica, apoyando sus habilida
des de escritura, lectura e investigacidén (ver Anexos 4, 5 vy
6). Este material se tomd del libro Formative Writing: Writing
to Assist Learning in All Subject Areas, por Virginia Draper_
(University of California, Berkeley, Bay Area Writing Project,

Curriculum Publication No. 3, 1979).

— Resultados de la propuesta alternativa (eleccidn y de-

sarrollo de un tema de interés).

De manera preliminar diremos que los alumnos en general_
se mostraron motivados en la elaboracién de sus cuadernos y -
que de hecho hubo algunos proyectos realmente interesantes. -
Al final de afio se realizd una evaluacidn del curso en gene--
ral y los alumnos mencionaban que una de las cosas que mas -
les habia gustado era la elaboracidén del cuaderno. Uno de los
elementos que estuvo presente casi sin proponérnoslo fue la -
cada vez mayor comunicacidén entre los alumnos y la orientado-

ra/Psicbéloga, pero no una comunicacidn en el abstracto, sino
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directamente vinculada a un intercambio genuino de informa- -
cién relevante al tema de interés del alumno. AsT, la comuni-
cacidén se volvid necesaria en cualquiera de los siguientes -

aspectos:

% el alumno se mostraba en general indeciso todavia con_
respecto a si el tema que habia elegido era el que mids le in-
teresaba. Este tipo de inquietud generaba una serie de pregun
tas dirigidas hacia el esclarecimiento de las razones por las
cuales una persona decide entre dos opciones, por ejemplo, o
simplemente a que el alumno evaluard por si mismo, tomando -
algdn criterio que se proponia de manera conjunta, los facto-

res interesantes de varios temas por separado.

* al alumno se le hacia dificil entender la naturaleza -
de alguno de los temas enlistados en las "Areas de Interés' -
por ejemplo, los relacionados a 'La Vida Humana' (Divisién 3,
comportamiento humano) y por lo tanto tenia dificultad en ela

borar preguntas al respecto. Una vez aclarado el tema con el

grupo de personas interesadas en esta area, se llegaron a ge-

nerar preguntas por demds interesantes.

% el alumno no tenia idea de donde conseguir informacidn
para contestar sus preguntas. En este punto se le sugerian Ii
bros, se le invitaba a conocer la parte de la biblioteca que_
se relacionaba a su tema, o se le hacia participe de la exis-
tencia de una revisidén, una persona o un maestro que podria -

ayudarle en su blisqueda. De igual modo, se le invitaba a que_

fuera €1 el que diera con la solucidn a este 'problema.
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* Se instaba al alumno a que analizara si realmente te--
nfa habilidades (aptitudes) para desarrollar su tema desde un
punto de vista activo. Por ejemplo, si el alumno elegia el te
ma de caricatura se le preguntaba si tenfa facilidad para di-
bujar o si ya habia realizado alguna vez algunas caricaturas.
De este modo el alumno reflexionaba sobre los elementos nece-

sarios para poder elegir un 3rea del conocimiento.

Es interesante sefialar que una vez que la orientadora -
conocia (a través del fichero) el proyecto que un determinado
alumno estaba desarrollando, no era dificil tomarlo como pre-
texto para entablar una conversacién con &1 o inclusive inter
cambiar libros o revistas sobre el tema, lo cual llevaba a -
una situacién de confianza que a la larga, curiosamente, po--
dia facilitar el trabajo en otras areas, por ejemplo, comen--
zar a hablar sobre su aprovechamiento académico o sobre otros
aspectos personales del alumno no sufic}entemente evaluados -
en su expediente.

Del mismo modo, la orientadora podfa percatarse del ''es-
tilo'" personal de un alumno para tomar una decisién; si el -
alumno estaba indeciso, por ejemplo, y bisicamente posefa la_
informacién que necesitaba, podian detectarse poco a poco las
cualidades personales que no le permitian llegar a tomar esa_
decisidén: falta de motivacién, dependencia, lugar de control -

externo, falta de confianza en si mismo, etc.

Considero que uno de los factores adicionales a la "li--

bertad de eleccién'" que se dio al escoger el tema del cuader-
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no fue que a diferencia de la eleccidn de una carrera el alum
no no esti ''decepcionando' a sus padres, cuestidn que serfa -
interesante evaluar con detenimiento, ya que, como veremos, -
los padres comienzan a tener un papel relevante en la elec- -
cidén vocacional de los hijos practicamente desde su nacimien-

to.

Los trabajos realizados en la segunda parte de la elabo-
racidn del proyecto, aunque disparejos en cuanto a su cali--
dad, despertaron en muchos casos el interés de las personas -
que asistieron a la exposicidédn. Los temas eran tan variados -

como:
La cultura de Sri-Lanka.

- La historia de la midsica en México (en un cassette)
- La estructura de la célula.
- La situacidn geografica durante la Segunda Guerra Mundial,-

etc.

Aunque después existia la propuesta de que los alumnos -
expusieran su proyecto completo ante los compafieros de su -
grupo, o incluso en otros salones, esto no fue posible debido

a la falta de tiempo para la clase.

La experiencia anteriormente descrita es un intento por_
encontrar alternativas innovadoras en el trabajo de orienta--
cidén vocacional en secundaria. A continuacidn se evaldan con_
mas detalle sus implicaciones y se proponen mejoras basadas -

en este modelo, que aunque incipiente, creemos que pueda brin



117

dar elementos muy valiosos para el desarrollo de una persona-

lidad cada vez m3s preparada para la eleccién vocacional. —

DISCUSION.

Como vemos, se trata de distribuir las cuestiones de - -
orientacién a lo largo de todo el perfodo de formacién, combi
nado todo ello con ejercicios practicos y con la colaboracién
del maestro. Nuestra propuesta podria denominarse un “ejerci-
cio'" en donde el maestro puede involucrarse desde el momento_
en que el alumno, con preguntas concretas sobre un tema, recu
rre a él para aclarar conceptos, nociones, etc. y para, imper —
ceptiblemente, comenzar a ponerse en contacto con el mundo de

las profesiones a través del adulto.

En teorfa, es la diferenciacidn individual la que debe -
permitir la orientacién de los jdévenes. Sin embargo, no hay =
tantas actividades profesionales como tipos de individuos di-
ferentes, sino tantas como funciones técnicas diferentes. Hay
tantas formas de adaptacién posibles como herramientas, miqui
nas, procedimientos técnicos y situaciones diferentes. La lis
ta de &reas de interés, aunque no exhaustiva, si establece =- —
lo que es posible dentro del marco del estado actual del cono
cimiento, Por ejemplo, el rubro de '"tecnologia espacial' no -
hubiera tenido cabida como un drea de la realidad quiza hace_

50 afos.

La propuesta alternativa de desarrollo de intereses tie-



118

ne como una de sus funciones principales la adquisicién de ha
bilidades de toma de decisiones y, como base de sustentacidn_

la capacidad de autoeducacidén del individuo.

El punto de eleccidn se encuentra determinado por el - -
cimulo de experiencias accesibles en ese momento. Depende del

desarrollo psicopedagégico anterior.

El desarrollo del joven (y del adulto), que constituye -
un proceso de creciente complejidad en sus relaciones con la
realidad que le rodea, es el desarrollo de su orientacidn en_

esta realidad.

En el caso del proyecto de investigacidén, en buena medi-
da el alumno précticamente sélo se rinde cuentas a si mismo.-
También es importante que muestre el fruto de su trabajo ante
sus padres, compafieros y otros maestros y que realmente eva--
lde su trabajo y eficacia de acuerdo a criterios como el es--
fuerzo y la constancia, y no solo de '"saber todas las respues

tas'.

En el desarrollo del tema se fomenta tanto la postura de
alumno como la de profesor, desde el momento en que el alumno
presenta la informacidén de una manera didictica, asi, es a la
vez actuante y critico, oyente y hablante, lo que lo lleva al

auténtico aprendizaje.

Se enfatiza en la '"Lista de Recursos" (Anexo 2) la posi-
bilidad de que los adolescentes utilicen los recursos existen

tes de puertas afuera de la escuela para ampliar su aprendiza
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je. Aparte de la escuela, hay muchas partes donde los adoles-
centes pueden aprender y, de hecho, aprenden. De otro modo, -
estarfamos, como muchas veces lo hacemos, separando al apren=-
diéaje de la vida, cuando deberia ser precisamente al contra-
rio.

La propuesta enfatiza la utilizacidn de preguntas y la =

escritura (ver Anexos 4, 5 y 6) como medios validos para fi--

jar los conocimientos y manejarlos.

Nuestra experiencia nos muestra que el adolescente a po-
co que sepa sobre un tema, puede pasarse mucho tiempo escri--
biendo sobre &1 (Anexo 4). Lo mismo puede decirse sobre las -
habilidades de lectura. El truco consiste en poner al alcance
del adolescente ljibros, revistas, articulos o narraciones - -
periodisticas sobre cosas que le interese saber. No debemos -
olvidar que ambas habilidades, tan importantes para el correc
to desempefio de cualquier actividad profesional, se aprenden_
haciéndolas. Aprendemos a leer, leyendo y a escribir, escri--

biendo.

El conocimiento, obtenido a través de la elaboracidn de_
preguntas y sus respuestas, lectura y escritura, profundiza -

ain mds el interés cognoscitivo y lo hace mas estable.

AsT, el desarrollo del interés lo favorecen continuamen-
te las preguntas y los problemas, y es la bisqueda activa de_
las respuestas a las primeras y de las soluciones a los segun

dos lo que hace que se llegue al fondo de la materia. Tanto -
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la pregunta, que refleja el afan de saber, como la respuesta_
encontrada, que muestra un determinado conocimiento por parte
del individuo del asunto que motiva su interés, no pueden rea

lizarse prescindiendo de la palabra.

De este modo, la bisqueda y lectura de libros o articu--
los relacionados con la rama que le interesa al alumno, asi -
como la eleccién de trabajos especiales (proyectos) a reali--
zar fuera de clase, son procedimientos que forman y desarro--

llan notablemente su personalidad.

La actividad cognoscitiva, desarrollada bajo la influen-
cia del interés, se convierte a su vez en un potente estimulo
de desarrollo del pensamiento, de la imaginacidn creadora, de
la utilizacidén de la experiencia anterior. Todas estas cuali-
dades se encontraban presentes en las presentaciones finales_
que para la exposicidn anual exponian los alumnos de secunda-

ria, mostrando una gran dosis de creatividad e ingenio.

Por otro lado, muchos de los alumnos catalogados en la -
escuela como '"flojos'", presentaban otras caracteristicas al -
involucrarse en sus proyectos, mostrando iniciativa, constan-
cia y entusiasmo, de modo que podemos decir que la actitud po
sitiva de los adolescentes hacia la actividad, hacia el obje-
to de sus reflexiones, que se desarrolla bajo la influencia -

del interés, es un momento trascendente para su educacién.

No debemos olvidar, finalmente, que la clasificacién cen

trada en las dreas del conocimiento, mids que en las ocupacio-
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nes, proporciona una estructura légica adecuada al nivel de -
los alumnos de secundaria que sirve para darle un orden a la_
realidad que les rodea y sobre la cual tendridn que realizar -

cada vez discriminaciones mds discretas en su eleccidn.
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RESULTADOS DE LA CORRELACION ENTRE LA ELECCION DE TEMA Y LOS
INTERESES PREFERENTES OBTENIDOS EN LA PRUEBA DE ORIENTACION
VOCACIONAL.

Se obtuvieron los datos completos de 87 adolescentes de
ambos sexos. Se confronté el tema que habian elegido con los_
resultados de la prueba de intereses (Vidales, 1984), que in-
clufa intereses preferentes en tres lugares: primero, segundo
y tercero. Los intereses en primer lugar se consideraban como
aquellos por los que los adolescentes mostraban una preferen-

cia mayor. De esta manera, se obtuvieron los siguientes datos:

El andlisis se realizé de la siguiente manera, por ejem-
plo, un alumno eligid el tema '"Arquitectura, disedo de jar-
dines y exteriores y disefio urbano'". Los resultados en la - -

prueba de intereses preferentes indicaban:

Primer lugar: Artistico-plasticos; Segundo Lugar: De Ser

vicio Social; Tercer Lugar: De cdlculo.

En este caso se tomaron los intereses en primer y en ter

cer lugar para decir que coincidian con el tema.

HabiTa personas que coincidian en dos intereses pero am--
bos se encontraban en el mismo lugar. Por ejemplo, un alumno_
escogid el tema '"Tecnologia del Transporte'. Su prueba de in-

tereses mostraba los siguientes resultados.

Primer lugar: Mecdnicos y cientificos; Segundo Lugar: -

Artistico-Plasticos; Tercer Lugar: Musicales.
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z En este caso se tomd como una coincidencia, no como dos.

Es interesante sefialar que los intereses se combinaban -
para dar como resultado actividades y proyectos de trabajo -
que inclufan a varios de ellos. Por ejemplo, un alumno eligié
el tema '"Tecnologia de la Exploracidén Espacial y Terrestre',-

y los resultados de sus intereses eran los siguientes:

Primer lugar, artistico pldsticos; Segundo lugar, de ser

vicio social; tercer lugar, mecanicos.

Aunque aparentemente el Gnico que coincide es el interés
en tercer lugar, este alumno eligid como proyecto realizar -
una pintura al 6leo (interés artistico-pldstico) del '"Challen

" como proyecto de trabajo. En la vida los intereses se -

ger
combinan de esta manera para desarrollar actividades que in--
cluyen diferentes areas del quehacer humano. En este caso, -
s6lo se tomdé la coincidencia de tercer lugar para nuestro and
lisis.

Una vez aclarado lo anterior, prosigamos con los resulta
dos. El tema coincide con el interés (primer lugar) en 45 de_

los casos, es decir, en el 52% de los casos la prueba confir-

ma la eleccién.

Hay que hacer notar que los alumnos podfan coincidir en_
varios intereses a la vez, por ejemplo, un alumno que hubiera
elegido como tema '"Arquitectura' tenia como interés preferen
te en primer lugar "Artistico-plastico" y en tercer lugar '"De

Cilculo". Ambos intereses se conjugan para la eleccién del -
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tema elegido, de modo que se toma a este alumno como coinci--

dente en el primer lugar y en el tercero. Es por esto que la_
suma total de los alumnos da un ndmero mayor a 87, que fue -

el nimero de alumnos analizado.

En los intereses de segundo lugar coincidieron 42 alum--
nos, es decir, un 48%. Y para los intereses de tercer lugar -

coincidieron 30 alumnos, esto es, 34% de los casos.

EstOs-resultados indican por ejemplo, que las personas -
que elegian como tema general "EIl Arte' coincidian en la prue
ba teniendo como intereses preferentes los "Artistico-plasti-
cos, musicales o literarios'". Los alumnos que elegian como -
tema general '"La Tecnologia' tenian puntajes altos en los in=-

tereses ''Mecanicos, de Calculo o Cientificos".

Fueron 36 (41%) los casos en donde mds de un interés - -
coincidian con el tema elegido. También existe cierta tenden-
cia a tener en primer lugar el interés "artistico-plastico" -
aldn cuando se elijan temas cientificos o tecnoldgicos. Esto -
puede deberse a la naturaleza de las preguntas en la prueba -
("iQué tanto te gustaria dibujar y pintar a colores?", "iQué_
tanto te gustarfa modelar en barro o plastilina?"), ya que mu
chos contestan que les agradaria mucho. Sin embargo, al pro--
porciondrseles la lista de '""dreas de interés'" el alumno elige
méds en funcidn de sus intereses preprofesionales y no tanto -
en funcidn de sus gustos, o en otras palabras, existe otro =
criterio de eleccidon que muy bien puede complementarse con -

los resultados obtenidos en la prueba.
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COMENTARIOS ADICIONALES

Una vez analizados los datos anteriores no nos queda mas
que dar algunas sugerencias adicionales al proyecto de traba-
jo general. Hemos mencionado cémo el adolescente se encuentra
inmerso en una estructura social que definitivamente lo deter
mina: la familia; la familia es un tutor inevitable. De mane-
ra ideal, la familia deberia aportar cierta estructura basica
para que el adolescente realizara decisiones auténomas en el _
terreno profesional. Por ejemplo, algunas de sus funciones =

principales, y en especial de los padres, serian:

*# Tratar a los hijos respetandoc sus habilidades, intereses vy

talentos.

* Apoyar las iniciativas de los hijos, diciéndoles que pueden
convertirse profesionalmente en lo que ellos quieran, sin im-
portar que los padres puedan estar en desacuerdo. El hijo de-

be recibir la admiracion de sus padres en este aspecto.

* Proporcionarles ayuda y aliento para encontrar QUE es lo -
que desean hacer profesionalmente y en sus vidas y COMO hacer

lo.

* Alentar a los hijos para que exploren todos sus talentos e

intereses, aun cuando cambien de un dfa para otro.

* Permitir la expresidn de sentimientos de fracaso cuando las
cosas no estdn saliendo como el adolescente quisiera y ser em

pidticos, en vez de proponer que los hijos renuncien a lo que

desean.
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* Ser un modelo para los hijos. Ser personas a las cuales les
gusten sus actividades y trabajos respectivos. Tener ellos -

también una ocupacidn que disfrutan.

* Darles un espacio a los hijos para estar solos, reflexio- -
nar, imaginar. Que los hijos no sean depositarios de los pro-
yectos de vida frustrados de los padres. ''Conviértete en lo -

que a mi me hubiera gustado ser'.

Seria muy interesante involucrar de una manera m3s acti-
va a los padres en el proceso del desarrollo de los intereses

de sus hijos.

A este respecto podrfa darse una conferencia o un peque-
fio taller para que los padres tomaran conciencia del importan
te papel que juegan en la decisidén profesional de sus hijos,~
por otro lado, serfa importante informar a los padres lo que_
la escuela estd haciendo en este aspecto y pedirles su apoyo_
para el desarrollo del proyecto de investigacidn anual. Los =
padres pueden convertirse en una inagotable fuente de recur--

sos para los adolescentes.

Otro aspecto importante lo constituye el hecho de que la
adolescencia estd todavia muy ligada a las fantasias infanti-
les y la omnipotencia. Es importante que la Orientacidn Voca-
cional se convierta en una confrontacién constante entre los_
suefios y las fantasias y las realizaciones concretas y reales
de nuestros deseos. La orientacidén debe tener como base el -
principio de realidad, y ubicar al adolescente dentro de la -

problematica de la eleccidén profesional y del mercado laboral
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En este sentido, seria interesante analizar a la luz de esas
fantasTas el deseo de ser artista, o midsico.. Confrontarlos =
con la dificil vida de estos profesionales serfTa una manera -

de ayudar a los adolescentes a 'poner los pies en la tierra'.

Sobre este punto serfa muy importante que los adolescen-
tes realizaran investigaciones de campo, es decir, ir con los
profesionistas y realizar un pequefio estudio o un cuestiona-~-

rio con preguntas como las siguientes:

1. iComo llegd a obtener este trabajo?

2. LQué es lo que mas le gusta de €17

LQué es lo que mias le disgusta?

{Cémo le empezd a interesar dedicarse a esto?

lLQué tipo de retos o problemas enfrenta en su trabajo?

o v W

. {Qué habilidades necesita para enfrentar esos retos o

problemas?

Estas y otras preguntas serviran para ubicar al adoles--
cente con lo que seria la ocupacién, es decir, enfrentarlo -
con personas que encarnan los intereses y habilidades que el_

adolescente en ese momento necesitara desarrollar.

Por otro lado, estamos conscientes de que en muchos ca--
sos, elegir y propiciar un posible futuro es realmente un pri
vilegio. En clases sociales menos favorecidas, la estructura_
de desarrollo de intereses podria ser de mucha utilidad siem-
pre y cuando sé tuviera en cuenta el mismo principio de reali

dad al que aludiamos anteriormente. El hecho de que los ado--
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lescentes posean informacién realista y genuina sobre las op-
ciones profesionales a las que pueden tener acceso, es un as-

pecto importante de la Orientacidn Profesional.

Finalmente, seria de mucho interés tener un seguimiento_
de los alumnos que eligieron un tema determinado en secunda--
ria y la profesién por la que finalmente optan al final de la
preparatoria. Si este proyecto'se recupera como una experien-
cia valiosa o Gtil a la hora de elegir es una cuestidén que -
por ahora no podremos dilucidar. Lo que si podemos asegurar -
es que es un modelo perfectible, que puede mejorarse anadién-
dole aquellos elementos que creamos forman parte de una forma
cién en la eleccidén profesional. Aventuro la hipdtesis de que
las razones y los motivos que nos llevan a elegir determinada
area de la realidad se convierten a futuro en una serie de -
habilidades "transferibles'". Por ejemplo, el alumno que elige
el tema de Tecnologia Espacial quizd no se convierta en astro
nauta, pero muy probablemente dirija su mirada hacia una acti
vidad cientifico-tecnolégica, como podria ser, por ejemplo, -
la Ingenieria Fisica. La alumna que elige Disedo de Modas por
que quiere ser modelo quizd finalmente elija, una vez consta-
tadas sus habilidades, estudiar Disefio Grafico. Su interés -
principal no se ha perdido, Gnicamente se ha transformado so-

bre la base de una realidad mas sdlida y conocida.

La necesidad de este tipo de propuestas puede verse en -
el interés que el adolescente muestra por los temas y activi-

dades que se realizan en la clase de Orientacidn Vocacional.-
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Este interés se demuestra en los comentarios que realizan in-
formalmente o por escrito, diciendo que la clase deberfa ser_
més de una vez a la semana o tener mds horas asignadas. Esto_
nos muestra que.existe una necesidad social de informar y for
mar a los jovenes que en un futuro no muy lejano tendrin el -

mundo en SuSs manos.
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Vi. CONCLUSIONES Y COMENTARIOS

", ..la vista de cada hombre se desarrolla de acuerdo con
sus mayores intereses vitales. El marino percibe en el cielo_
cambios atmosféricos invisibles a los demds. El médico advier
te en la cara indicios de enfermedad que escapan al profano.-
Se dice, observa, que la vista del salvaje es superior a la -
nuestra, porque distingue en el campo mil cosas que nos pasan
inadvertidas, pero la verdad es que el salvaje, transportado_
a la ciudad, se encuentra tan ciego como el hombre de la ciu-
dad en medio de la llanura. Todos somos especialistas de la -
visién.,"

Al fonso Reyes
“"El Arte de ver'

A lo largo de este trabajo se han venido perfilando algu
ncs puntos que es necesario destacar a manera de conclusiones
que ayuden tanto a dejar en claro la intencidn del andlisis -
del reporte de trabajo empirico, como algunas de las propues-

tas adicionales dentro del mismo ambito.

* El trabajo del psicélogo escolar debe estar caracterizado -
por la bldsqueda de espacios de trabajo cada vez mis amplios,~-
en donde realice propuestas concretas a nivel psicopedagdgico.
Dichas propuestas deben contener una investigacidn teérica, -
tomando en cuenta que su actitud debe ser la de un investiga-
dor constante de los espacios que aborda para poder dar expli
caciones. De igual modo, el abarcar a un nimero cada vez ma--
yor de elementos dentro de la comunidad escolar, debe ser uno

de sus principales objetivos.

El Psicélogo debe intentar por todos los medios adaptar la_

escuela al nifio, y no viceversa. Dentro de sus propuestas de-
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be existir un conocimiento profundo del desarrollo psicolédgi-
co del nifio y del adolescente, que le permita ubicar, dentro
de un contexto tedrico global, las caracteristicas de los - -

alumnos concretos que componen la institucidn escolar.

* La etapa de secundaria debe caracterizarse como una educa--
cidn para la critica, en donde el alumno pueda reconocer y =
adoptar una postura critica con respecto a lo que previamente
habifa aceptado, de una manera pasiva, como cierto. La etapa -

cognoscitiva de operaciones formales posibilita esta actitud.

* Debemos vincular el aprendizaje a la actuacidén dentro de un
ambito social y no sélo como un saber pasivo. El adolescente_
debe estar dirigido hacia actividades que le permitan actuar_
sobre su mundo y entenderlo, y no sélo ser el receptor pasivo

de un discurso enciclopédico e indGtil.

* Los intereses, de manera general, cambian. Poseen una fuer-
za relativa en determinado momento de nuestra existencia, pe-
ro son en esencia dindmicos y estan sujetos estrechamente a -
las experiencias vitales, que los reestructuran en su desarro

l1o.

# La primera etapa del interés es la curiosidad, de manera -
que debemos estar alertas a las preguntas e inquietudes de -
los adolescentes para poder proporcionarles una ensefianza ade
cuada y significativa al momento de vida en el que se encuen=

tran.
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* El interés se desarrolla cuando, al hacer un esfuerzo, este
lleva al éxito, y el alumno tiene la impresidén de haberle -
encontrado sentido a algo que anteriormente no lo tenfa para_

él.

* El concepto de vocacjén pierde terreno ante un analisis ri-
guroso. ''Vocacidn' es un concepto que no es neutral, que con-
lleva un sentido metafisico e ideoldgico. Implica, a su vez,-
una concepcidn del hombre como un ser pasivo que sélo espera_

la 1lamada del destino.

# La Teoria de la Aptitud y del Interés, como elementos com--
plementarios, vienen a sustituir a la teoria de la vocacidn.-
El énfasis principal recae no sobre unas disposiciones inna--
tas y/o hereditarias, sino sobre la fuerza del aprendizaje y_

la educabilidad del individuo.

* La orientacidn profesional es un proceso continuo, que debe
estar presente en todo el proceso de formacién del individuo.
No se puede circunscribir a la aplicacién de unas cuantas - -
pruebas en unas horas. La naturaleza de este proceso requiere
de aproximaciones psicopedagdgicas congruentes a esta caracte

ristica.

* Las pruebas psicoldgicas se pueden complementar con un tra-
bajo mds amplio dentro de la orientacidn vocacional. Durante_
la adolescencia estas pruebas no pueden ser predictivas en to

dos los casos, ya que los intereses cambian rdpidamente duran
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te la adolescencia: una época de cambios y experiencias diver

sas en si1 misma.

* Los intereses (o la '"vocacién'") no se descubren, se desarro
llan. Consisten en una serie de adaptaciones complejas al me
dio y de una manera particular de ir estableciendo vinculos -

con las diferentes dreas que conforman la realidad.

* No existe una relacién preestablecida entre el hombre y el_
oficio o la profesidn, esta relacién se desarrolla desde una_
etapa preprofesional, en adaptaciones mds o menos eficaces a_
las tareas que se exigen. Lo mismo ocurre en el dmbito esco--
lar. Ambos espacios, la esculea y el trabajo, deberian estar_

mucho mis relacionados.

* Los intereses forman una parte importante de nuestra identi
dad en su cardcter de funcidn social. A través de los intere-
ses desarrollamos nuestra personalidad y vamos tomando deci--

siones con respecto a un futuro profesional.

% La experiencia de trabajo que se describe esta basado en -
las actividades realizadas durante dos afios con alumnos de -
tercer grado de secundaria. Posee un valor empirico valioso -
porque es el resultado de una actividad concreta y no sélo el
fruto de un conocimiento derivado de una investigacién biblio
grafica. El valor de las experiencias de trabajo debe de ver-
se a la luz de que surgen como propuestas a problemdticas edu

cativas dentro de un marco institucional concreto.
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* Se encontrd una correlacidén positiva entre la utilizacidn -
de un inventario de intereses y la eleccién de un tema de in-
vestigacidn dentro de las dreas del conocimiento. Esto nos -
habla de que ambos pueden complementarse en beneficio de la -

orientacidén vocacional del adolescente en secundaria.

# La orientacién como proceso conlleva a una relacién mis es-
trecha de lo que ocurre en realidad al interior de las deci--
siones vitales. No es posible hablar de manera artificial de_
que una persona tan sb6lo posee un interés o un talento. En la
vida real nuestros diferentes intereses se conjugan para dar_
como resultado maneras originales de actuar sobre el mundo vy
de estar en é1. Implican necesariamente nuestra idiosincra--

cia.

# La eleccidn de un tema para investigacidon nos habla de la -
idea que se tiene sobre una determinada drea de la realidad.~-
El andlisis de las elecciones de los adolescentes nos pueden_
dar mucha informacién sobre la manera como perciben al mundo_

y sobre qué base estdn tomando decisiones.

* La propuesta de trabajo tiene como objetivo hacer del alum-
no no sélo objeto de la educacidn, sino sujeto de ésta. Hace_
énfasis sobre la capacidad de autoeducacidn del individuo y -
en su responsabilidad sobre el tipo de conocimientos que de--

see adquirir.

* En el interés cognoscitivo convergen muchos otros procesos
g g =
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psicoldgicos que se ven enriquecidos en su desarrollo. El in-
terés genera sentimientos positivos hacia el estudio, desarro
lla la creatividad y la imaginacidén, asi como la autonomia e

independencia.

* El formato de preguntas y respuestas para la realizacidn de
la investigaci6én, esta en consonancia con la naturaleza del -
interés cognoscitivo, cuya actitud principal es la bisqueda y

el afan de saber.

% Los padres de los adolescentes poseen una fuerte influencia
sobre sus elecciones profesionales. La familia es un tutor -
inevitable, un marco necesario, un medio electivo. La escuela
debe funcionar como contrapeso para que el adolescente pueda_
llevar a cabo decisiones cada vez mids autdnomas y centradas -
en si mismo y no en los proyectos vitales que sus padres tie-

nen para ellos.

* Todas las fases del interés son resultado de la educacidn y

el desarrollo.

% Los aspectos de la vida familiar en el desarrollo de inte--
rés estdn muy ligados a los valores y actitudes de la propia_
familia hacia la vida. Si estos valores son materiales (po- -
seer, tener) y no intelectuales (ser, saber), el desarrollo -
de los intereses del joven tender3n a estar dirigidos en el _
mismo sentido. La escuela debe responsabilizarse de la tarea_

de proporcionar al adolescente una alternativa de vida, de -
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ser este el caso.

* Los padres pueden ayudar a sus hijos a que tengan sus pro--
pios intereses, diandoles un espacio. Tener una profesién y -
ocupacién ellos mismos hard que este espacio, propio del ado-
lescente, no esté ocupado por proyectos frustrados de los pro

pios padres.

* Los intereses necesitan un espacio y una actitud vitales -
(de amor a la vida) para poder desarrollarse. Los modelos fa-

miliares revisten una importancia primordial en el proceso.

* Proponemos que la eleccidén de proyectos de investigacidn se
realice desde la educacidn primaria hasta la educacién prepa-

ratoria de manera consistente, de modo que la eleccidn "Olti-

ma', o al menos una de las mids importantes, la eleccidon profe
sional, se haga de una manera mas natural y no como una ruptu
ra en el marco de la educacién global. Los proyectos se recu-

peran en la historia individual como experiencias valiosas so

bre las cuales basar las decisiones.
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ANEXO 1

INSTITUTO RUDYARD KIPLING

SECCION NOMBRE
ORIENTACION VOACIONAL '

GRUPO
FECHA

AREAB DE INTERES

Nos interesa algo cuando nos aqrada hacerlo. Cuando algo nos désa
grada no nos nuede interesar.

La siguiente actividad tiene como finalidad ayudarte a identificar

un tema que te interese para voder desarrollar un Hroyecto indivi-

dual sobre tu eleccidn.

A continuacidn encontraris una serie de temas subdivididos de la -

siguients manera: partes, divisiones y secciones.

Te reccmendamos que adontes el sipuiente nrocedimiento

a)

b)

c)

Lec atentamente los nombres de las 10 nartes que forman los temas
bidsicos y elipe solamente una: aquella cuyo nombre te resulte mis
atractivc. Si dudas entre 2 A 3 ténlas en mente para consultarlas
después.

Una vez que estés securo de 1a narte que te interesa nrocede a --
elecir la DIVISION. Analfzala bien nara determinar sieese es real-
mente ¢l tema que te interesa.

Una ve: elepgida la Divisidn nrocederis a elerir la Seccién de esa
divisidn que te parezca mis interesante. Si estas sepuro de que -
esto es lo que mds te gusta, este tema se convertird en tu nroyec

to anual.

Mientras mis cspecifico sea tu tema, mejor, de manera que si quieres

especificarlo alin mds (lec cual te recomendamos) consulta el tomn 1lla

mado Projaedia de la Encyclopnedia Britannica que sc encuentra en la

Bibloteca. en las piaginas 10-16 busca el naimerc de Seccifin nue ele-s
giste y consulta las pdacinas que ahi se te indican. Por ejemnlo, si

escogiste la seccidén # 511 (El1 desarrcllo de la cultura humana), - -

tendrds jue cconsultar las piginas 283 y siguientes. Del lado izquier

do se encuentran los temas. Fijate muy esnecialmente en aquellos que

se indican con letras mayidsculas. En el ejemplo anterior, tendris --

'os temas:



A. Desarrollo cultural (p. 284).
B. Proceso del cambio cultural (p. 286).

Los cuales-se-subdividen a su vez en otros mis especificos.

Este procedimiento puede ayudarte inclusive para desarrollar el
INDICE de tu cuaderno. ]

Si tienes dudas con respecto a qué temas se incluyen en algunas de
las ‘partes no dudes en leerlas detenidamente.

Elige por ti mismo, si te dejas influir por lo intereses de los
demis probablemente termines haciendo algo que no te guste.



INSTITUTO RUDYARD KXIPLING
DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA

AREAS DE INTERES

PARTE. 1. MATERIA Y ENERGIA
Divisién 1. Atomos: nilicleos atdmicos y particulas elementales
Seccién 111, El niicleo atémico: particulas elementales.

112, La estructura y propiedades de los &tomos.

Divisién 2. Energia, radiacidén y-los estados y transformacidn de
Ja materia,

Seccibn 121. Elementos quimicos: variacién periddica en

sus pnropiedades.

122. Compuestos quimicos: estructura molecular y
enlace quimico.

123, Reacciones quimicas.

124, Calor .termodindmica y los estados fisicos de
la materia (liquido y gaseoso)

125. El estado sélido de la materia

126, Mecdnica de las particulas, cuerpos rigidos y
cuerpos deformables: elasticidad, vibraciones

y flujo. )

127 Electricidad y magnetismo

128. Ondas y movimiento ondulatorio
Divisién 3. El universo:' pgalaxias, estrellas, el sistema solar

Seccibn 131, E1 cosmos

132. . Galaxias y estrellas

133, El sistema solar
PARTE‘Z.. LAlTIERR@
Divisién 1 Las propiedades, estructura y composicidén de la tierra.
. Seccidén, . 211. El plancta tierra.

212+ Las aroniedades_fisicas-de la tierra

74 f La estructura y composicién del interior de
la tierra,
.214,  La constitucidén de la tierra: minerales y rocas.



Divisidn 2.

Seccibn

Divisién 3.
Seccién

Divisién 4.

Seccidn

" PARTE 3.

Divisién 1.
Seccibn

Divisidén 2.

Las capas de 12 tierra su atmdsfera e hidrésfera.
221, La atmésfera- :

222, La hidrésfera: los océanos, cuerpos de agus
dulce y masas-glaciales.

223 Los movimientos del mar y las fuerzas que los
causin.

224. Clima

Los aspectos de 13 superficic terrestre. i

231. Aspectos fisicos de 1a superficic de 11 tierra

232, Asnectos nroducidos nor procesos gcombérficos
que actuan sobre 12 superficie de 1a tierra.

La historia de la tierra.

241, Origen y desarrollo d2 1a ticrra

242, La interoretacidén del registro geolbgico
243, Las eras y periodos del ticmno geolégico.

LA VIDA EN LA TIERAA

La naturaleza y diversidad de los scres vivos.

311, Caracteristicas de los seras vivos.
312, El orieen de la vida y 1a evolucién
313. La clasificacién de los sercs vivos.

La base molecular de los nrocesos vitales.

Seccién

Divisidn 3.
Seccidn

321. Productos quimicos y nrocesos vitales
322. Metabolismo: bipenergética y biosintesis.
323. Proccesos vitales a nivel molescular

Las estructuras y funciones de los organismos.

331. La base celuler de la forma y 1la funcibn

332. L1 relacién de forma y funcibén en los organismos
333. Coordinacién de los procesos vitales: regulacidén

-.& inteeracidn,
334. Proteccién y sonorte.
335. Nutricién: abasto y pnroccsamiento de nutrientes
336. Intercambio gaseoso  transporte interno y eli-
minacién.
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337. Renroduccién y sexo

33§. Desarrollo: crecimiento, diferenciacién y mor-
fogénesis,
339. Herencia: 1la transmisién de los caracteres
Divisidn 4. Respuestas conductuales de los organismos.
Seccidn 341, Naturaleza y patrones de respuesta conductual
342. Desarrollo y alcances de las capacidades con-

Divisidn S.

ductuales: individuales y grunales
343, Evolucidn del comportamiento

La bidsfera,

Seccién

PARTE 4.

Divisidn 1.

35T Aspectos bAsicos de 1a bidsfera.

352. La comunidad- una seric de poblaciones que in-
teractdan.

353. Riesgos de la vida en 1a bidsfera® alteraciones
y muerte.

354. Patrones de vida en 12 bidésfera

LA VIDA HUMANA

Etapas en el desarrollo_de 1a vida humanz en la tierrn.

Seccidn

Divisidn 2

411. El 6rden de los primates y 1la anaricién de los

Hominidos.
412, El Hominido Cuatorrnario
413. La cvolucién del hombre
A4, La herencia humana: las razas

La salud y 1as enfermedades en el hombre.

Seccidn

Divisidn 3

421. La salud en el hombre
422. Estructuras y funcioncs del cuzrpe humano.
423. Enfermedades en el hombre: sus manifestaciones,
wdiagnéstico y tratamienta,
424, Enfermedades y alteraciones en el cuerpo humano.
425, L1 nrdcticat de 12 medicina y cl cuidado de 1a
salud,

Comportamiento humano

Seccidn

431. Teorias generales de la naturaleza 'y el compor-

tamiento humano



Divisidn 4

-4

432. Condiciones, antecedentes a los procesos de
desarrollo que afectan la conducta y la expe-
riencia consciente de las personas.

'~ 433. Atencidn, sensacién y percepcibn.
434. Estudios internns que afectan el comportamien-
i+ to y 1la exneriencia consciente de las personas.
435. Canacidades que integran el comportaﬁiento humano

y -1a experiencia consciente.

436. Desarrollo del potgncial de una persona: apren-
dizaje y nensamiento.

437. Inclinaciones que giran y organizan el compor-
tamiento humano y 12 experiencia consciente.

438. Personilidad y consciencia dc sf mismo:integra-
cidén y desintegracidn de la nersona como un todo.

"Comunicacidn y lecnguaje.

Seccidn

Divisidn S
Seccidn

PARTE 5.
Divisidn 1.

Seccibn

Divisién 2
Seccidn

Divisibn 3

441, Métodos y formas de comunicacién
442, Lenguaje

Asnectos de 12 vida diaria.
451, Los-medios de subsistencia
452, Tiempo libre y diversién .

LA SOCIEDAD HUMANA

Cultura
511, El desarrolle de la cultura humana
512. La variedad de las formas socioculturales

Organizacifdn y cambio social
521. Estructurn soci~l y cambio

522.- La estructura grunal de 11 sociedad

523. Estatus social.

52%. Conducta colectiva .y sociedad de masas

525, . Poblaciones humanis: comunidades rurales y
urbanas,

La produccién, distribucisn,y utilizacibén de la.

riqueza.



531. Conceptos, aspectos.y sistemas econdmicas .
532. Deseos humanos y su-exnresién econdmica
533. Mercados, »recios y-el mecanismo para la
distribucién de los bienes.
534. La organizacidén de 1la nroduccién y distri
bucién.
535. La distribuci6n del ingreso y la riqueza
536. Macroeccnomia
537. Crecimiento econfmico y planeacidn.
Divisidn 4. Politica y gobierno
Seccidn 511. Teoria pclitica
542. Institucicnes noliticas: la estructura,
ramas y oficinas de gobierno.
543.. El funcionamiente del gobiernmo: lﬁ.dfné@i-'
ca del procesq nolitice
533, Relaciones internacionales: ia guerra y la
paz.
Divisién 5. Las leyes.
Seccidn 551.  Filosofias y sistemas legislativos
552 Ramas del dereconiblica: substantivas y de
Droceso.
553.  Ramas del dereconrivada: substantivas y de
nraceso., .
554. La profesidén y nrictica de 1la ley.
Divisidn 6. Educacidn.
Seccidn 561. Los objetivos y métodos de la educacidfin
562. L educacisn en el mundo.
563. La organizaci?n de 12 educacifn
PARTE 6. EL ARTE
Division 1. El arte en general.
Seccidn 611. Teo}ia_y glééificaciﬁn de las artes.
612. Exneriencia y critica de los trabajos de
. arte
613. Contextns no-estéticns del arte.




Divisitn 2 .- Artes particulares.

Seccién '~ 621. Literatura
622. Teatro
623. Cine

624, Hisica

625. Danza

626. Arquitectura, disefio de jardines y exte-
riores y disefio urbann,

627. Escultura _

628. Dibujo, pintura, grabado y fotografia

629. Artes decrracidn y disefic funcional.
PARTE 7. LA TECNOLOGIA
Divisidn 1. La naturdleza y el desarrnllo de la tecnolopia
Seccidn 711. La tecnoloneian: su dmbitn ¢ historia

712. La organizaci’dn del trabajo humano

Divisidn 2. Clementos de 11 tecnologia.
Seccidn 721, Tecnnlogia de 1la transfarmacifén y utili-
zacifn de 12 cnergia.
122, Tecnologia dc mdquinas y herramientas
723. Tecnologfa de 1a medicisn., 1la nbservacidn
y ¢l contrnl.
724. Extraccidn y transformaciédn de materia --
prima. '
725. Tecneologia de 1ns nrocesos de produccidfn
industrial.
Divisibn 3. Areas dentro de 1la tecnologia.
Seccidn 731, Agricultura v nrnduccién de alimento
732. Tecnologia de 1% industrias miAs impeortantes
733. Tecnologia de la construccidn

734. Tecn2lngia del transporte
735. Tecnolegia del nrocesamiento de informacifn
y de 1los sistemas de comunicacidn

736.  Tecnologia militar
T37. Tecnologia de la comunidad urbana
'738. Tecnologia de 1la exploraci®n terrestre y

esnacial.



PARTE 8.

Divisitn 1.

Seccidn

Divisidn 2.

LA RELIGION

Lla religifn en general
811. Punt%é;de vista diversos acerca de 1la

religidn.
Bi2. La religifn comn ~bjets Je estudin: exne
riencias religiosa y fen-meni-ria

Religiones particulares..

Seccidn

PARTE 9.

Divisifn 1.

821. Religidn prchistdrica y relirifn primitiva
822. Religiones de 1os pu:blas antiguss

B23. El Hinduismer y -tras reloicnes de 1la India

821. El budismr
825. Ralieinnes indigenas de Asin Oricntal . re-
liqicﬁes_de China, C-ren y Jan5n.

826. El judaismo

827. El cristianism»

823. El islfim

825, Otras relicinnes y movimicnt s rclieinses

en €l mundo m-dern~,

LA HISTORIA DE LA HUMANIDAD

Pueblcs y analizaciones antieuas del sudeste asid-

Seccisdn

Division 2.

Seccidn

tico, Norte de Africa y Eur~ma.

911.  Pueblds Y C silizaci-nes del Sudeste Asif-
tico y Eeipt~, el Eger y ¢l Norte de Afri-
ca. !

912. Pucblns de 1la angiua Eurnopa y las civiliza

ciones’ clisicas del munds Mediterrdneo an-
tieuo hasta 395 D.C.-

Pueblns y civilizaciones medievales de Eurcna, nor-

te de Africa y Sudreste Asidtico.
921. Eurana occidental ' el imnerio Bizantinn (Roma-

"ny otcidental) y los estados de Eurnna orien
tal de 396 DC hasta 1050

922. 'Blhiﬁperio del califato y sus estados suceso
res hata 1055 DC.




923. El mundo Cristiano Occidental en la edad
media sumerior y después (1050-1500) :

924, Las cruzadas, los estados islamicos del.
suroceste asiitico el Norte de Africa y
Eurona, y los estadnss del mundo cristiano
oriental de 1050 a 1480.

Divisidn 3. Pﬁeblos_x Civilizaciones tradicinnales de Asia,
Seccifdn 931. China hata el nrincipio de la dltima dinas
tia T'ang (755 DC) - :
932. China desdec el »rincinio de la dinatfa - -
T'ang (755 DC) hasta la tardia Ch'ing (1839)
933. Asi2 central y Noreste hasta 1750.

931. Japsn hasta 1la Restauracisn Meiji (1868) y
Corea hasta 1910

935. El subcontinente Indi~ y C2ildn hasta 1200
DC.

936, El subcontinente Indic desde 1200 hasta 1761,
y @lildn desde 1200 hasta 1505

937. Los nueblns y civilizaciones del Sudeste du
Asia hasta 1600.

Divisién 4. Pueblos y Civilizacicnes de Africa hasta 1885.
Seccidn 941. El oste africanc hasta 1885
942. El sudan del Nil~ y Etinnia desde 550 DC
hasta 1885. 3
913. " El Este african~ y ‘ladagascar hasta 1885.
914, Africa centrnl hasta 1885.
945.  Africa del sur hasta 188S.

Divisidn 5. Pueblos y civilizaci-nes de la /América Pre-Colombina
,Seccién‘ 951. La civilizaci”®n Andin2 hasta 1540 DC
9s52. Las civilizacicnes Mesc-americana hasta
1540 DC |
Divisidn 6. El mund~ moderno hasta 1920.
Seccién _ 961.  Eur~pa Occidental desde 1500 hasta 1789

962. Europa del Este. Sudoeste de Asia y Africa
‘del Norte desde 1480 hasta 1800



Divisi3n 7.

Secci’in

PARTE 10.

Divisidn 1.

Seccidn

963.
964.

965.-

966.

967.
968.

96/10.

96/11.

Eurona desde 1789 hasta 1920

 Las colcnias Euroneas en América desde-

1492 hasta 1790.

Desarrolle de 1os Estados Unidos y Canadi

desde 1763 hasta 1920.

Desarrolle de la2s nacicnes de América Latina
y del Caribe hasta 1920.

Australia y Oceanfa hasta 1920.

Asfia del Sur bajo 11 -influencia del impe-
rialismo Euro—ec desde 1500 hasta 1920.
China desde 1839 hasta el comienzo de la re
voluci®n (hasta 1911) y JapAn desde la res-
tauracidn Meiji hasta 1910.

El sudceste de Asia y Africa del Norte (1800-
1920) y el Afric2 (sub,Saharan) (1885-1920)
bajo 1a influencia del immerialisms.
Europen: E1 vperindo colonial.

El mundo desde 1920.

971.
972.
973.
974.

975.

976.

977.
978.

" Movimicnt~s internaciocnales dinlomacia y

puerra desde 1920.

Eurona desde 1920.

Los EEUU y Canada desde 1920

Nacinnes de¢ América Latina y el Caribe desde
1920.

Asia Oriental: China en revolucién. la era

de 1a hesemenia Janonesa. y la influencia
de 1ns EEWU ern el sigle XX.

Sur y Sursste de asia: el neriocdo conlonial y

la emereenica de nuevas naciones desde 1920,
Australia y Oceani~ desde 1920.

Surneste de Asia y Africa- el periodo coln-
nial y 12 emecreencia de nuevas nacinnes en
el sirle XX.

LAS RAMAS DEL CONOCIMIENTO

La 18gica.

10/11.
10/12.

Historia y filosnfia de 1a 16gica
Légica formal, metaldgica y 16gica anlicada



Divisibn 2. Matemdticss.
10/21. Historia y .fundamentos de 1las matemiticas
10/22. Ramas de las matemiticas
10/23. Avlicacicnes de las matemidticas.

Divisién 3. Ciencias

10/31. Histecria y filnscofia de 1a ciencia
10/32. Ciencias fisicas

10/33. Ciencias terrestres

10/34. Ciencias bioldgicas

10/35. Medicinas y discinlinas afines
10/36. Ciencias snciales y nsicnlogin,
10/37. Ciencias tecnolégicas

Divisidn 4. Historia y humanidades *
10/41. Histonnorafia y ¢l estudin de la histnaria
10/42. Las humanidades

Divisi®n 5. Filosofina
10/51. La Naturaleza y divisinnes de la filns~fia
10/52." La historia de la filcsofia
10/53. Escuelas y dnctrinas filnsAficas.




INSTITUTO RUDYARD KITLING
DEPARTAMENTO TE P<7T7Tlluin MR BEE

SECCICN

ORILNTACION VOCACIONAL

AREAS DE INTERES

ACTIVIDADES OPCION'LES PAR\ LA ELABORACION DE TU PROYECTO INDIVIDUAL.

Tacha en el renglén apropiado aquellas que realizarés:

T
(impresos, stﬂiwi&mles, otros)

1.- Libros de texto,
aicic.‘lcpédias. etc.
de arte
de ciencia

.~ Peribdicos

- Revistas

.- Peliculas, cine

.- Programas de TV, videos

.- Grabaciones (cassettes, discos)

7.- Pinturzs, dibujos, fotografias

3.- Transperencias, filminas

9.- Microfilms

10.- Mapas

11.- Gréficas, amdros, diagramas

12.- Posters

15.~ Carmicaturns, comics

14_- Colecciones, especimenes

15.- Maquetas, estructuras, construcciones
mxlelos a escala

R T
.

w

o

16.- Entrevistas, encuestas
17.- Experimentos, demostracicnes

18.- Juegos (2l aire libre, de mesa,
de estmtegia, cooperativos)

19.- Programas e camputacién
20.- Judicicnos (congresos, confurencias,
seminarics, discusioncs, musicales)
!1.- Expresicnes teatrales, simulacicnes,
juero de roles .
22.- Exposiciimes exhibiciones
{ciencia, arte)
23.- Cartas, folletos de divulgacién
Z4.- Viajes, visitas, exploraciones
25.- Canciones, bailes
26.- Cursos

MODALIDAD

o
G
F

TR TR LT

5
3

[T



i B =

Y NOTA: Se distinguen dos moddlidades, pasiva y activa. Ambas ncs hablan del .
tipo de actividad que realizards.

La pasiva sc refiere mis que nada a cbsetvar, escuchar y leer. As{, podemos
ver una pintura, leer um revista, jugarun juego, correr un programa, ir a
una obra de téatrb, etc. -

La activa se refiere a llevar a cabo o realizar por ti mismo lo que s¢ te pro-
pone. Por ejemplo: dibujar una pintura, hacer una revista, inventar un juego,
hacer un programa, ¢scribir y/o representar una obra de teatro, etc.

-imbas modalidades son ftiles, de modo que te recomendamos invelucrarte en las
dos por igual (trata de tachar un nmerc igunl en ambas colummas). '

-Deberds elegir un minimo de 5 (cinco) recursos difercntes.

-Te recanendamos ¢l folleto "otros recursos de aprendizaje" de la coleccifn
“Gufa del Estudiante" publicado por la UNAH, Ahf te dardn ideas sobre.cfmo:-
utilizar ciertcs recursos.




ANEXD 3

X PRE GO/ CiRANO
INSTITUTO RULYARD KIFLING Nee, LISTA
ORIENTACION VOCACIGENL SECCTON SECUNTRIA

ELABCRACION TEL PROYECTO (1)

A continuacifn te presentames wna sorice Je rasas rara oue clabores tu rro-
vecto amal, En la 1fnea el lade izeuier'o =on wma maren crnfc me vayas
1lclantonle tu tmbaje, 0

ANTES TE BU'EZAR:
Secesiths taner on tu cunderno:

2) Las 10 nreuntas revisadas ror mf (sino estdn revisadas 1leva tu
cnleme al Depte, e Psiculonfa)

b) Lo "Listasde kecursos' rue jueles utilizar jara chtaer infonm-
cifn sobre él temn. 4 "

Si no ticnes 1+ antericr, renlfzale y continfia Jdespués con los siruicntes
e
1asos (1éeles talos antes e amczar).

1.- Corda en la ,orte superior Je una heja e tu cunslerno
crla | rewnty que clahomste, NOTAT Sicrees vue 1a
centestacién a esa ) rennta puele 1levarte varias ho-
jas, deja en Ulanco 1as vue consi'eres necesarins,

2.- Cuenta 6 renclenes desde 1a parte inferior de cada pd-
vina y treza una linen recta que la divida,
Se te inlica lo (ue hards en este vspacio mds abajo.

3.- (Este masc debe realizarse simultdncamente al pase 4).
Contesta las premuntas recurriendc al material e tu
"Lista de Recurscs". Fecuerdi: mue'es TecurriT A cual-
auier fuentc (lilrrs, pre-rms, nersonas, etc.) mATta
ccntestar la rremumta,

4.= Buscar miterial rréfico mar commlumentar la resruesta
a tu precunta,. Ca'a precunta J'ehe tener al mencs uno
e 1ns sinulantes elunentes:

Fec Ttes apmamas Grificas

Ditujos Tallas Caricaturas

Maras 4 Cutdemos Crucirrmas
Fotonrafias Esucmas Tims cfmicas, etc,

Este matcrial Jcbe estar relacicnalc con la premumta,

5.- Distrituye en las hojas el material ~rdfico y la infor-
micifn cscrite ue conteste a la prennt2 e minera jque
sea arradable a la vista,

6.- Al pie Je ca’z elemente créfice (‘ibuje, recrrte, esiue-
ma, etc.) explica cin tus pelabms en sué consiste 1c -
que se muestrz visurlmente r nnle un tfrulr,

7.- Anctz en los Gltims 6 renclines de ca’a hrja fn'e rhtu-
viste la infcrmci’n y material ~réfics ue |resentas,
ficha Viblicordfica “el libre y r4rinas, notre de la -
rerscna ue contestd tu precunta, etc.)

3.- En 1a parte finzl el -cuz’em~ semara 10 hrjes (cue es-
tén en blanc) y titula esta seccin "CLOSGIQ', i oe- -
1la l!¢herfs anctar acuellas =alalms ~ue en &l tmnscur
sc e tu investiraciln nr seras ‘u€ sinifican. Busca —
su Jefinici‘n en un diccirmaric y anftala junto a la ra-
labra,



anexo 4

INSTITUTO RUDYARD KIPLING
DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA

FECHA ' GPO. No. LISTA

EXPLORACION CREATIVA

Nombre de tu tam:

10-

2&"’

6.~
T’-
8.-

Escribe libremente sobre tu teno ¢ ldea por 1o mencs 5 minutes. Lee lo que
escribiste y resume lo mis importante en une oracién,

(Recuerca: 1ns oracicnes pualen ser largas). Escribe libremente sobre esta
omeiln ctres 5 minutes o mis vy escribe ure sepundh "oracifm resumen”.

dué &5 1c que dirfas sobre cste tum o 1tea si séle pudicrns Jeeir
eseribir unn oracién 9.

(Cufl s 1 opinidn/idea/cest quu 1 gente expresa con mayor frecuencia
sobre este tema? (Estis ¢ acuerdc ¢ en Jesacuerde ?,

¢Cufl ¢s tu sentimiento (nc pensamientc o icdea sino sentimientc), acerca
le este tema? ¢ Cuil us 1o cpuesti e este sentimiento 2.

¢ A quf s. parvec tu tom ? (D una dmogrer, metdfora o sfmil parn mostrar
a gul s. mrece €l tem).

& A qul ne se parcee el tem ? (D oun dmmgen, metdAforn ¢ sfmil).
¢ Qué colures, persoms, situacicnes, objer~s asocias eon ustec tem ?.

Repits =1 # 2, tratan’e de incluir alpunns -le las respuestas que pusiste
en lcs ndrsres 3 -7 .



INSTITUTO RUDYARD KIPLING CLAVE ES 55U4-34

ORIENTACION VOCACICNAL

NCMBRE GPO.

ANEXO 5

No. LISTA

FECHA

EXPLORACION LOGICA
INSTRUCCICNES:

El procesc de ¢xploracién légica es el anAlisis.

.
Puedes amlizar tu tem desde vardos tces de vista, HACIENDO PREGUNTAS
sugerddas por ese punto de vista, despue.:*s pucdes clasificor 1ns preguntas.

Tus clasificaciones pueden incluir:

tipos formn definicioncs
fuentes funciovnes caracterfsticas
efectcs ventajas causas
propésitos desventajas
[as preguntas pueden empezar con palabras came:
& Qué... & Qudl / es... ¢ De qué ferma...
& Cwindo.... ¢ Dondc, .. { Par qué...
L Clmc.ess ¢ Quitn.... ¢ Con qué propésito...ete.
¢ Por qué... ¢ llace cuéntc... ¢ Cuintes / as...

BEn uma hojr aparte eseribe tus dntos vy pon ¢l sigulente encabezndo:

(Nambre de tu tem)

Proguntas Clasificaciln



ANEXO 6

INSTTTUTO RUDYARD KIPLING CLAVE ES 554-34
ORIENTACION VOCACIONAL

NCOMERE GPO. No. LISTA

PROPUESTA PARA UN TRABAJO DE INVESTIGACION

INSTRUCCIONES: Responde a las sigulentes preguntas en un papel aparte de pre-
ferencia a miquima.

l.- ¢ Vas 2 examinar un problemm o a explorar algo ? Si es un problem, 1denti-
fica el problema y sus partes o aspectos relacicnados. S1 es ura explorg
cifn, identifica sus partes o aspectos relacionados.

2.- ¢ Par qué estds personalmente mctivado para enfccarte en este tema para tu
trabajo anual 7.

3.~ ¢ Q€ pilensas que podrfas obtener al hacer esta exploracién o examinar es-
te prcblema ?

b~ ; Qué recursos plensas consultar ? (Haz una lista de 8; cuatrc de los cua-
les deben ser lecturas; otros pueden ser entrevistas, observaciones, vi-
sitas ¢ actividades) Observa la lista de recursos.

5.- Viendc tu tem tan objetivamente ccmo sea posible, ;qué preguntas tienes o
otros tener acerca de este tema ? (Escribe al mencs 6). Elige
las mejores de la exploracién 1l6gica.

6.- Haz un escrito libre- enfocado scbre tu tem por lo menos durante 10 minutos
( o ms si quieres).

INSTRUCCIONES PARA LA ESCRITURA LIBRE ENFOCADA:

El propfsitc de la "escritura libre" es registrar todos los pensameintcs, deta-
lles, preguntas, cualquier cosa que tergas en mente y se relacicne a tu tem.
Escribe sin tamr en cuenta lo "carrectc" ( p. e. ortograffa, gremitica, ora-
ciones) perc no exageres.

Escribe pcr un tiempo especaficado (se sugieren de 12 a 15 minutos).

Puedes usar la escritura libre al principic de uma investigacién cuando estés
tratando ce encontrer un punto importante o durante la escritura de berradores
cuando tienes un bloqueo y te cuesta trabajc segulr escribiendo.

7.- Para 12 presentaciin fiml necesitas buscar el sigulente material scbre tu

team (queda estrictamente prohibide camprar "estampitas" o mmografﬁ)
al mencs 10:

- Dibujos - fotograffas

- Reccrtes - postales

- Esquemas - frases célebres
-~ Cuadros - diagramas

- Gréficas - timbres.,

- Cericaturas

= Camics o chistes

o copias fotostdticas de ellos. Puedes conseguirlos en libros, revistas,
periSdiccs, dlbumes, etc.



,,,,, AEET S BT AREEY Eror T
SECUNDARIA RUIYARD KIPLING

TTACION VOCACTIONAL
GUIA DE EVALUACICN

1.~ Elaboracifn de:

A- Exploracién Creativa
B~ Exploracifn Légica
C~ Propuesta para un trabajo.

2.~ Basado en lo anterior escribir
un art{culo contestando las
preguntas de la exploracién 1égica
(B) usando: ;
a) fuentes documentales
b) escritos libres (A,C)
¢) Material visual

NOTA: Anota al ple de cada dibujo,
esquene, etc. un tftulo apro
piado.

Entrega tu trabajo en folder y a mi-
quinz.
3.~ PROYECTO

Equipo No.

CRITERIOS DE EVALUACION:

Participacidn del pblico.
Originalidad.

Informacidn confiable
Limpieza

Puntualidad en la entrega.

0 00 0O

2) Disefic del trmabajo
- Describe lo que presentarfs
en la Expokipling.

Fecha: 3 al 9 de marzo

PORCENTAJE:

CALIFICACION

PORCENTAJE CALIFICACICN
15%

15%

60%

b) Elaboracidn v presentacidn del trabajo.

FECHA: 10 al 16 de Marzo

Parcentaje

c) Presentacidn en la Expokipling
1.~ Disposicién del material
2.~ Exposici®n

PORCENTRJE
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