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PRESENTACION

Hoy como ayer, el profesor, para ejercer su profesion, requiere
conocimiento tanto acerca de los contenidos y objetivos propios del saber
mismo que imparte, como del aprendiz que los recibe. Esto es especialmente
valido cuando el aprendiz es un ser humano que viene cambiando, creciendo
y madurando debido a su edad.

“Psicologia, Desarrollo y Aprendizaje”, el texto que esta en sus
manos ha venido siendo consultado por nuestros profesores desde 1987,
afio de su primera edicién. La razén es simple: sus autores han comprendido
y sintetizado conocimientos en el campo del desarrollo infantil, del adoles-
cente, el aprendizaje, la motivacion y los aspectos afectivos en el aula, que
los lectores consideran utiles.

Con esta nueva edicion, el Centro de Perfeccionamiento, Experi-
mentacion e Investigaciones Pedagogicas (CPEIP) cumple una vez mas con
el proposito de acercar el maestro al alumno, en su conocimiento profesional
y mejorar asi la calidad de nuestra educacion.

Prof. RENE REYES SOTO
Director
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ELEMENTOS DE PSICOLOGIA
DEL DESARROLLO

(PRIMERA PARTE)

Profesor: Patricio Varas S.

RESUMEN

Elementos de Psicologia del Desarrollo, | Parte, contiene informacion
acerca de los principios generales que orientan el estudio del desarrollo
del ser humano y las teorias mas significativas. Se destacan la concep-
cion piagetana; los principios y caracteristicas del crecimiento fisico y,
del mismo modo, los principios y caracteristicas del desarrollo motor.




. PRINCIPIOS Y TEORIAS
DEL DESARROLLO

El desarrollo es, en esencia, un proceso de diferenciacién. El ser humano, en el
momento de su gestacion, esta constituido por tan solo una célula. Luego ésta
comienza a dividirse y subdividirse hasta que, al alcanzar la edad llamada adulta,
suma alrededor de veintiséis mil millones de células, las cuales forman, de
manera organizada e interdependiente, un solo todo.

En este transcurso, ocurre en el cuerpo del ser humano una serie de
procesos organicos y cambios estructurales, todos ellos relativamente indepen-
dientes de las condiciones ambientales externas. Estos procesos y cambios
reciben en su conjunto el nombre de maduracioén (1).

Al mismo tiempo, y en estrecha relacion con este proceso de maduracion,
el ser humano cambia en sus diversos comportamientos como una consecuencia
de la experiencia que va obteniendo al tomar contacto e interaccionar con el
ambiente. Tales cambios son producto del aprendizaje (2).

En general, todas las caracteristicas y habilidades que el ser humano
adquiere y todos los cambios que tienen lugar en su desarrollo, son los resultados
de estos dos procesos basicos: maduracion y aprendizaje.

Tradicionalmente, este cimulo de cambios ha sido clasificado en términos
cuantitativos y cualitativos. Para los cambios cuantitatives {por ejemplo, aumento
de tamafo) se ha preferido el concepto de “crecimiento”, y para los cambios de
naturaleza cualitativa, el de “desarrollo” (3).

Diversas teorias psicoldgicas se han preocupado del estudio de estos
cambios. El propdsito de estas teorias ha sido, por una parte, “delinear los
principios generales que regulan la naturaleza del desarrollo como un todo” (4)
y. por otra, “describir las funciones del individuo en diferentes edades y descubrir
las caracteristicas de los cambios” (Mussen, 1965).

Principios generales del desarrolio

La mayor parte de las teorias del desarrollo ha aceptado como valido los siguien-
tes principios generales: (5)

1. El desarrollo como producto de la maduracién y del aprendizaje.

En definitiva, las caracteristicas que por niveles de edad manifiesta el nifo,
luego el adolescente vy, finalmente, el adulto son producto de la interaccion entre
la maduracion y el aprendizaje. Maduracion significa cambios, son principalmen-
te resultado del crecimiento y relativamente independiente de la ejercitacion y el
adiestramiento; el aprendizaje se refiere a cambios que son primariamente resul-
tado de la experiencia. Para que la maduracion tenga lugar, el organismo debe
ser nutrido por el ambiente. El tipo de ambiente determina en parte como vy
cuando tendra lugar la maduracién. Las experiencias que el nifo viva dentro de
su ambiente, junto a sus caracteristicas inherentes, moldearan su personalidad.



2. Los patrones de desarrollo son menos predecibles con el aumento de la
edad.

Aun pensando que cada nifo pasa a través de las etapas de desarrollo de
manera original, la secuencia en si misma es muy similar en muchos nifos. Este
ordenado patron es mas claro en un nifo menor, cuando el comportamiento que
desarrolla estd dominado por fuerzas maduracionales. A medida que los nifos
crecen, el aumento de experiencias y la diferencia de ambiente hace sus compor-
tamientos menos predecibles. Asi, la diferencia de tiempo entre nifios que apren-
den a caminar abarca alrededor de cuatro o cinco meses, mientras que la diferen-
cia de tiempo en la maduracién sexual {pubertad) alcanza una amplitud hasta de
cinco anos.

3z De respuestas generales a respuestas especificas.

Las respuestas de los infantes son mas generalizadas. Con la edad va
apareciendo un mayor grado de especificidad y diferenciacion. La aprehension
tactil ilustra este aspecto de la maduracion. Esta habilidad, que consiste en coger
un objeto pequeno entre el pulgar y el resto de los dedos, se adquiere alrededor
de los nueve meses. Antes, el nifio s6lo posee para este gesto control sobre los
musculos de los brazos y de las manos, y realiza la aprehension con toda la palma.

4. El desarrollo es continuo a largo plazo, pero irregular en el plazo breve.

Para un limitado periodo, como es el caso de un ano escolar, el desarrollo
puede aparecer como irregular. Puede, por ejemplo, activar una cierta forma de
aprendizaje y luego, inexplicablemente, retroceder desde el nivel alcanzado. Estas
regresiones parecen ser una parte inevitable del crecimiento. Encontrar sus
razones no es facil: pueden atribuirse a enfermedades, fatiga, sobreexitacion, etc.
Sin embargo, a largo plazo, el desarrollo, normalmente, recorre las mismas
etapas y ofrece una secuencia relativamente predecible.

5. Hay variaciones en los rangos de desarrollo.

Podemos establecer diferencias tanto en la velocidad de maduracion (algu-
nos nifos maduran mas rapidamente que otros) como en la relacién entre nifos
cuya maduracion es similar. Influyen en ello las experiencias diarias, las que
tienden a diversificar los comportamientos en diferentes direcciones.

El concepto de disposicion (“readiness”)

Uno de los conceptos mas importantes, como consecuencia de los principios del
desarrollo, es el de “disposicion”. Se entiende por tal el o los momentos en que,
dentro de la secuencia del desarrollo, un nifio esta dptimamente listo para
aprender ciertas habilidades.

Las diferencias de opiniones acerca de cémo deben estructurarse los
programas educacionales, de acuerdo con el concepto de disposicion, han cons-
tituido una de las mayores controversias en este campo. Sin embargo, todos
parecen coincidir en la necesidad de que tales programas se estructuren a partir
de este concepto.

Asi, Maslow, Combs, Snygg, Neill y Holt, sostienen que a los nifios se les



debe permitir un considerable margen de libertad para aprender, atendiendo a las
disposiciones que eventualmente aparecen. En cambio, Skinner y sus seguidores
afirman que el desarrollo puede ser estimulado desde temprana edad, antes de
que la disposicion aparezca.

El concepto de disposicion “natural” parece haber surgido en 1930, cuando
una serie de estudios demostro que los alumnos de mas edad, mas maduros, eran
capaces de aprender mas rapida y facilmente que los nifios mas jovenes. Las
conclusiones establecieron que la maduracion fisioldgica y la experiencia, permi-
ten alcanzar ciertas habilidades mas rapidamente que mediante un adiestramien-
to especifico (Hilgard, 1932).

Por su parte Lorenz (1957), Hebb (1947), Riese (1958), Thompson y Heron
(1954) demostraron, a través de diversos experimentos con animales, la existen-
cia de periodos criticos del desarrollo, y la importancia que posee para el creci-
miento, el contar con un ambiente enriquecedor. Algunos psicologos han anali-
zado la relacion entre periodos y desarrollo intelectual. La tesis basica es que un
ambiente que carece sistematicamente de estimulacion rica durante el periodo
critico de cero a seis afos, no producira avances significativos (6).

Tales argumentos han tenido como base tanto la teoria neurolégica de
Hebb (1949) como la del desarrollo de J. Piaget (1952). Ambos han sugerido que
un enriquecimiento temprano de las experiencias sensoriomotoras puede servir
como fundamento para un posterior desarrollo intelectual.

La teoria de los periodos criticos ha recibido un fuerte apoyo de parte de
Jerome Brunner (1960) y Benjamin Bloom (1964). Las conclusiones generales de
B. Bloom son que “los cambios estan estrechamente relacionados con las condi-
ciones ambientales” (7). Bloom sostiene que el 50% de la inteligencia de un adulto
se ha activado a los cuatro afos, y el 80%, a los ocho. En su opinion, la edad
preescolar y los primeros cuatro afos escolares (bésica) constituyen la experien-
cia mas importante de la vida de un nifio. Su teoria implica que si un nifo se
expone a un ambiente rico y cuidadosamente planeado, en sus primeros ocho
anos de vida podra activar el 80% de inteligencia potencial. Un nifio expuesto en
esos anos a un ambiente empobrecido, probablemente alcanzara mas tarde su
cuociente intelectual potencial y esta brecha constituira una desventaja.

En resumen, como lo sefalan Ausubel y Sullivan, la “disposicidn” es un
producto del desarrollo acumulado que refleja la influencia de todos los efectos
genéticos, de toda la experiencia incidental adquirida, de todo el aprendizaje,
patrones cognitivos adquiridos y del crecimiento de las capacidades cogniti-
vas (8). De modo que sintetiza también los efectos de los contenidos aprendidos,
no solo en sus efectos generales sobre las capacidades cognitivas o0 modos de
funcionamiento cognitivo.

La disposicién puede ser general, en el sentido de que el individuo mani-
fiesta un cierto nivel de funcionamiento cognitivo que le permite realizar una
amplia gama de actividades intelectuales, o puede estar especificamente limitada
a ciertas capacidades necesarias para el aprendizaje de un estrecho segmento de
conocimientos o habilidades.

Empiricamente, la disposicion esta indicada por la habilidad para aprove-
char una experiencia o practica aprendida. Un individuo manifiesta disposicion
cuando el o los logros de su actividad de aprendizaje son razonablemente propor-
cionados a la cantidad de esfuerzos y practica efectuada.



Algunas teorias del desarrollo

En los Gltimos treinta afos han surgido innumerables publicaciones en el campo
del desarrollo infantil. Entre los tedricos que han alcanzado relevancia dentro del
contexto educacional, podemos nombrar a Jean Piaget; a Kurt Lewis y su psico-
logia del campo; a E. H. Erikson en la continuacion de la linea psicoanalitica, y a
Jerome Bruner en su esfuerzo por unir su teoria de la instruccién a los postulados
del desarrollo.

La teoria del desarrollo de Jean Piaget

De estos enfoques, uno de los mas complejos y que ha influido mas en la
educacion es, inobjetablemente, el del recién fallecido Jean Piaget {1896-1980),
Piaget, aplicé su formacion de bidlogo a su teorizacion del comportamiento
humano. Su teoria postula la existencia de cuatro periodos del desarrollo, claves
para la comprension del proceso de cambios que ocurre en todo el ser humano.
Sin embargo, para la inteligencia de estos periodos resulta necesario conocer
algunos principios del funcionamiento humano que él establecio.

PRINCIPIOS DEL FUNCIONAMIENTO HUMANO SEGUN
PIAGET SCHEMA

Uno de los conceptos béasicos de esta teoria, es el concepto de “schema”. El
responde, paralelamente, a lo que en biologia ilamariamos estructura bioldgica
(1950, en Psychology of Intelligence). En forma simple, un “schema” puede ser
nada mas que una respuesta a un estimulo; pero, en la practica, es, normalmente,
algo mas complicado. Por ejemplo, “el reflejo de succion” es uno de los primeros
“schemas” del ser humano. No sélo consiste en responder succionando a una
estimulacion: incluye movimientos de cabeza, abrir la boca, succionar cuando el
estimulo esta dentro de la boca y no antes, tragar cuando el liquido avanza por la
garganta, etc. Los movimientos musculares especificos difieren segtn el objetoy
la ocasion, pero el término “schema” describe la accion global tipica, en este caso,
aun cuando su forma varia de acuerdo con la circunstancia. Piaget usa el término
para referirse tanto a “schemas sensoriomotores” como a “schema congnitivos”.
Pero sostiene que los “schemas” cognitivos derivan de “schemas” sensioriomo-
tores mediante un proceso de intertenalizacion (9). Por lo tanto, el “schema” es
un concepto complejo que involucra tanto patrones de comportamiento motor
como procesos internalizados del pensamiento.

ADAPTACION

Asi como el de “schema”, otro de los conceptos fundamentales es el de adapta-
cién, que incluye los de asimilacion y acomodacién. Mientras el “schema” repre-
senta la estructura que adapta, la asimilacién y acomodacion describen el proceso
de adaptacion. La asimilacion describe la capacidad del organismo para manejar
nuevas situaciones y nuevos problemas con su conjunto de mecanismos presen-
tes; la acomodacién describe el proceso de cambio a través dei cual el organismo
llega a ser capaz de manejar situaciones que anteriormente fueron dificiles para
él. Asimilacion es un término tomado, también, de la biologia. Una persona come
un alimento, lo digiere y asimila. El alimento es cambiado y llega a ser util para



las funciones fisiologicas del cuerpo. Pero, al mismo tiempo, el aparato digestivo
va cambiando y acomodandose a nuevos alimentos o dietas. En resumen, la
asimilacion significa que el organismo se ha adaptado a la situacion presente y
puede mejorarla. La acomodacion, por su parte, se refiere a que el organismo
debe cambiar si se quiere adaptar [a situaciéon. Veamos un ejemplo: un nifio puede
ser capaz, a cierta edad, de tomar un lapiz y rayar (asimilacién), pero para llegar
a escribir necesitara desarrollar ciertas habilidades sensoriomotoras (acomoda-
cion). Ambos procesos le estan permitiendo adaptarse al mundo. Cuando lo haya
logrado (en el ejemplo de escribir), poseerd un “schema” mas, que representa ese
grado de adaptacion alcanzado. Este proceso continuo se llama desarrollo e
implica diversos factores.

Los “schemas” poseen una gran flexibilidad, pues, gracias al proceso de
acomodacion, estan continuamente siendo modificados para alcanzar un mejor
grado de adaptacion al ambiente; pero siempre conservan la propiedad de ser
“todos organizados”. Simultdneamente a este proceso de adaptacion, va ocu-
rriendo el de “internalizacion” que se puede definir como la “representacion del
mundo exterior mediante recuerdos, imagenes, lenguaje y simbolos” (10). El
desarrollo de esta capacidad (de internalizacién) ocupa varios afos. El bebé se
centra en las acciones y percepciones; el nifo puede representarse el mundo
mediante recuerdos, imagenes, lenguaje y simbolos, y el adolescente alcanza la
capacidad de pensar sin recurrir a acciones externas. Dicho de otro modo, el
pensamiento se desarrolla en forma gradual mediante la internalizacion de la
accion.

FUNCIONES Y ESTRUCTURAS

Ahora bien, la idea basica que subyace en la teoria del desarrollo de Piaget es que
“las funciones permanecen invariables a lo largo del desarrollo, mientras las
estructuras cambian sistematicamente. Esta modificacion de las estructuras es el
desarrollo” (11). Existen dos funciones basicas: organizacion y adaptacion. Cada
acto es organizado. El aspecto dinamico de la organizacion es la adaptacion. En
el ejemplo anterior, un nifio ve un lapiz y lo toma. La estructura de este hecho
incluye mirar, alcanzar, tomar y el fin (manipular el lapiz, rayar). Piaget denomina
estructuras a la accion de estos factores integrados, y a las unidades estructurales,
“schemas”. La funcion del nifio es la adaptacion. El desarrollo es, entonces, segtin
Piaget, “una progresiva equilibracién’, un perpetuo pasar de un estado de menor
equilibrio a un estado de equilibrio superior” (12). Esta equilibracién, propia de
todos los seres vivos, llega en el ser humano a ser gobernada por la inteligencia,
definida por Piaget como “la habilidad individual para enfrentar los cambios del
mundo a través de la continua organizacion y reorganizacion de la experiencia”
(13).

De acuerdo con Piaget, las estructuras mentales necesarias para el desarro-
llo intelectual estan genéticamente determinadas. Estas estructuras mentales,
que incluyen el sistema nervioso y los érganos sensoriales, estan limitadas por la
edad en su funcionamiento. Se desarrollan a través de la maduracién y requieren
la aparicion y dominio de sucesivos periodos, sin los cuales, la condicion humana
por excelencia no es alcanzada. En este proceso, la educacién desempefa un

TEquilibracion: proceso por el cual las estructuras pasan de un estado a otro.



papel preponderante, especialmente, en opinion de Piaget, si facilita el desarrollo
armoénico y fluido de cada uno de estos periodos. En cada uno de ellos, el nino
adquiere mas complejas habilidades motoras y congnitivas. Estos periodos son:

Periodo sensoriomotor (de 0 a 2 ahos).
Periodo preoperacional (de 2 a 7 afios).
Periodo de las operaciones concretas (de 7 a 11 afios).
Periodo de las operaciones formales (de 11 a 16 afios).

PERIODO SENSORIOMOTOR

Durante este periodo, en palabras de Flaveli, “el nifo pasa del nivel refiejo de
completa indiferenciacién entre el yo y el ambiente propio del recién nacido a una
organizacion relativamente coherente de las acciones sensoriomotoras ante su
ambiente inmediato. No obstante, la organizacion es enteramente “practica” en
el sentido de que supone simples ajustes perceptuales y motores a [as cosas antes
que la manipulacion simbédlica de ellas (14). En este periodo, los “schemas” son
sensoriomotores; ellos organizan la informacion sensorial que termina en com-
portamientos adaptativos; pero no hay representacion cognitiva o conceptual del
comportamiento o del ambiente externo. Sin embargo, el comportamiento es
inteligente.

Durante este periodo, el nifio llega a ser capaz de coordinar e integrar la
informacion que recibe por diferentes modalidades sensorias. Logra operar como
si el mundo externo fuera un lugar permanente y no uno cuya existencia depen-
diera de su percepcion. Y es capaz de exhibir comportamientos que poseen desde
el comienzo intencionalidad: estan dirigidos a un resultado. El puede realizar dos
0 méas acciones conjuntas dorninadas por la misma motivacion.

En este periodo, el nifo adquiere un repertorio de “schemas” que funciona
a través de un buen sistema interno de control. Estos “schemas” son movibles,
adaptables a situaciones y objetos. Al desarrollar este repertorio de “schemas”,
el nifio va simultaneamente reconociendo o conociendo su ambiente de manera
mas caracterizada. Adquiere, en palabras de Piaget, el “concepto de objeto”. Esto
significa que él liega a entender que los objetos y las acciones estan ubicados en
un espacio y tiempo continuos. Vista, oido y tacto se usan como canales de
informacion del mismo mundo externo. Aparece organizado el espacio en el cual
se mueven los objetos. El incluye su propio cuerpo. Aprende la relacion causa-
efecto. Desarrolla las llamadas “reacciones circulares”, que son patrones de
respuestas que tienden a prolongar su existencia a causa de que el acto incita
nuevamente al estimulo. Esta practica permite al nifio fijar y mejorar sus “sche-

1

mas .

PERIODO O SUBPERIODO PREOPERACIONAL

El periodo preoperacional es, principalmente, transitorio, el fin del periodo sen-
soriomotor representa un cierto equilibrio en el nivel de comportamiento. El
periodo de las operaciones concretas (siete a once afos) incluye un nuevo y mas
alto equilibrio. El preoperacional es la transicion entre ambos. La diferencia
esencial existente entre el nifo del periodo sensoriomotor y el del preoperacional,
se basa en que el primero estd relativamente limitado a unas interacciones
directas con el ambiente, mientras que el tGltimo es capaz de manipular simbolos
que representan el ambiente. Sin embargo, durante este periodo preoperacional,
“el nifio es dolorosamente desiquilibrado en su razonamiento conceptual” (15).



En este periodo, el nifo puede reflexionar sobre su propio comportamien-
to, es decir, “tiene mas presente la organizacion de su conducta, en cuanto se
relaciona con la meta, que simplemente la meta misma” (16). Es egocéntrico
{entendiendo aqui por egocéntrico la interpretacion deformada de las experien-
cias y acciones de los demds, de personas u objetos, en términos de los propios
esquemas del individuo) en relacion con las representaciones, asi como el recién
nacido lo es con las acciones sensoriomotoras. Tiende a centrar la atencién en un
solo rasgo llamativo del objeto.

Otra caracteristica destacada del pensamiento preoperacional, es la relativa
ausencia de un equilibrio estable entre la asimilacion y la acomodacién. Mas que
gobernar los cambios, es gobernado por ellos. Tanto su vida cognitiva, como la
afectiva, tienden a ser inestables, discontinuas, cambiantes de un momento a
otro. Su pensamiento opera con imagenes concretas y estaticas de la realidad y
no con signos abstractos. Por esto mismo es irreversible, como lo es la realidad
misma. Opera solo con preconceptos, que estan guiados por la accién. En
sintesis, se asemeja a una accion sensoriomotora que ha sido traspuesta al plano
cognitivo. .

Un papel fundamental ocupan, como en todo el desarrollo, la imitacion y
juego. En este periodo, tales procesos permiten la aparicion de los “schemas”
simbolicos, “schemas” internalizados que permiten el comportamiento simbdli-
co. (El comportamiento simbdlico es el usado para representar algo.)

La aparicion del lenguaje es relevante: permite la interaccion y comunica-
cion con otros. El nifio no les habla sélo a los demas, sino que se habla a si mismo \
constantemente mediante monoslogos variados que acompafan sus juegos y su
accion. Esto indica el grado de indiferenciacidon que hay entre su yo y el mundo
externo. A partir de este periodo, se da un estrecho paralelismo entre el desarrollo
de la afectividad y el de las funciones intelectuales. Aparecen sentimientos
interpersonales (afectos, simpatias, antipatias), sentimientos morales intuitivos e
intereses y valores. “Desde el momento en que la comunicacion del nifio con su
medio se hace posible, comenzara a desarrollarse un juego sutil de simpatias y
antipatias... Por regla general, habra simpatias hacia las personas que respondan
a los intereses del sujeto y que lo valoran” {17).

PERIODO DE LAS OPERACIONES CONCRETAS

Durante el periodo sensorio motor, las acciones del nifio estan externalizadas.
Posteriormente y poco a poco, tales acciones comienzan a ser internalizadas y
simbolizadas. En el periodo de las operaciones concretas, ellas, gradualmente, se
cohesionan para formar sistemas de acciones cada vez mas complejas y estrecha-
mente integradas. Piaget llama “operaciones cognitivas” (de donde derivan las
expresiones preoperacional, operacional concreto y operacional formal) a las
acciones congnitivas que alcanzan la capacidad de organizarse en totalidades
estrechamente ligadas y con una estructura definida y fuerte (18). Se entiende
aqui por operacion, la “accidén que ocurre en la imaginacion” (19), o “todo acto
representacional que es parte integral de una trama organizada de actos” (20), o
“una accion interiorizada” (21).

De acuerdo con la nomenclatura de Piaget, en este periodo las estructuras
toman la forma de “agrupamiento”, lo que incluye los atributos de grupo y de
conjunto.

Un grupo es un sistema que consiste en una serie de elementos que pueden
ser compuestos, asociados, identificados y susceptibles de reversibilidad. Un



conjunto es una estructura formada por una serie de elementos y unarelacion que
puede abarcar dos o mas de ellos. Los agrupamientos incluyen a ambos (22).
Existen agrupamientos légicos, infralogicos, aritméticos y de medicion que, sin
embargo, no agotan las estructuras operacionales concretas. El resto concierne a
la estructuracion de las cogniciones que incluyen directamente componentes
afectivos y sociopersonales; en particular, los comportamientos que suponen
interaccion y valores. Asi, a medida que el nifio crece, sus metas y valores en un
principio inestables y momentaneos, comienzan a organizarse en jerarquias mas
o menos estables y duraderas. En otras palabras, durante este periodo los nifios
son capaces de clasificar, imaginar los objetos desde angulos diferentes al de la
percepcidon, medir con referencia a dos ejes simultaneamente, apreciar las rela-
ciones reciprocas entre un todo y sus partes. En la formacién de una jerarquia de
clases pueden, por ejemplo, separar a los seres en racionales e irracionales; a los
animales en carnivoros y no carnivoros; a los numeros en pares e impares, etc.
Son capaces de generar un orden sucesivo; orden alfabético; de mayor o menor;
comparar medidas, pesos y longitud, etc. En este periodo llegan a denominar otra
operacion; la de la sustitucién. Asi pueden alcanzar un mismo resultado por
diversos medios. En términos de relaciones ldgicas, alcanzan a comprender la
reciprocidad tipicas de las relaciones simétricas. De este modo, comprenden la
relacién reciproca que hay entre dos hermanos, o de padre-hijo, o que una
distancia mide lo mismo en cualquiera de sus dos direcciones.

Desde el punto de vista interpersonal, el nifo es capaz de actuar coopera-
tivamente, dado que ya no confunde su punto de vista con el de los otros. Dicho
de otro modo, la identificacion de si mismo y la diferenciacion de los demas, le
permite contacto. Las actitudes sociales cambian manifiestamente. Un ejemplo
de ello son los juegos o competencias con reglamentos. El término “ganar”
adquiere sentido, se “trata de alcanzar éxito en una competicién reglamentada”
(23). Ocurren también transformaciones individuales, el nifio “piensa antes de
actuar”, pero lo esencial es que empieza a liberarse de su egocentrismo social o
intelectual que, sin embargo, reapareceréd de nuevo en la adolescencia bajo un
nuevo angulo.

PERIODO DE LAS OPERACIONES FORMALES

En el periodo de las operaciones concretas, el nifio trata con el presente. El que
usa las operaciones formales puede pensar el futuro, lo abstracto, lo hipotético.
La propiedad general mas importante del pensamiento operacional formal con-
cierne “a la distincién entre lo real y o posible” (24).

El nino, ya adolescente, no esta preocupado exclusivamente por estabilizar
y organizar aquello que reciben sus sentidos. Ahora tiene la capacidad de imagi-
nar todo lo que podria haber, y posiblemente hay, mas alla de los sentidos. Su
totalidad no es la realidad; sino que lo que “es” y lo que “podria ser” conforman
la totalidad. El pensamiento formal es, sobre todo, pensamiento proposicional, es
decir, operaciones realizadas sobre los resultados de operaciones concretas
anteriores. Para Piaget, el pensamiento formal no es una conducta especifica, sino
una orientacion generalizada para la resolucion de problemas: “una orientacion
hacia la organizacion de los datos, hacia el aislamiento y el control de variables,
hacia lo hipotético, y hacia la justificacion y la prueba légica” (25).

Segun Piaget, la personalidad se inicia a partir del final de la infancia con
la organizacidn auténoma de reglas, de los valores y la afirmacién de la voluntad
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como regulacion y jerarquizacion moral de las tendencias. Nace un sistema
“personal” que se forma de la reflexidn libre; por esta razon no se elabora hasta
que se cumplen ciertas condiciones intelectuales, como justamente el pensamien-
to formal o hipotético-deductivo” (26).

Teoria de la instruccion de Jerome Bruner

Bruner sostiene que una teoria del desarrollo debe estar ligada tanto a una teoria
del conocimiento como a una de la instruccion.

En su propia teoria de la instruccion, afirma que el desarrollo intelectual
tiene curso entre sucesivos sistemas de representacién (27). El “enactivo”, duran-
te el cual el sujeto define sucesos y objetos en relacién con las acciones que él
realiza. El “iconico” (alrededor de los tres afos) en que el sistema de pensamiento
depende de la organizacion visual y sensorial; el nifilo usa un alto grado de
imaginacion visual concreta. Y el “simbdlico” durante el que desarrollaimagenes;
traslada al lenguaje la experiencia y lo usa como un instrumento del pensamiento.

Estos sistemas, de Piaget y Bruner, son paralelos. Lo podemos verificar: el
periodo sensoriomotor corresponde al “enactivo”; el periodo de las operaciones
concretas, al econico, y el de las operaciones formales, al simbdlico.

Bruner enfatiza el rol del lenguaje en el desarrollo del pensamiento. Piaget
teoriza que pensamiento y lenguaje estan estrechamente relacionados, pero son
sistemas diferentes. Cree que el pensamiento del nifo se basa en un sistema de
logica interna que incluye como organiza el nino y adopta las experiencias,
Bruner, en cambio, sostiene que el pensamiento es internalizado por el lenguaje.

Para Bruner, el concepto de disposicién, como para Piaget y Bloom, desem-
pena un papel esencial. El profesor no debe presionar al alumno a aprender
aquellas habilidades para las cuales no estd aun preparado. Debe esperar que la
disposicion sea explicitamente manifiesta y, sélo entonces, desarrollar las habili-
dades que, a partir de esa disposicion, pueden ser aprendidas.

La teoria del desarrolio de la personalidad
de E. Erikson

E. Erikson ha formalizado una teoria del desarrollo de la personalidad. Se centra
en torno al yo del individuo y de la cultura en que vive. Ha descrito etapas
psicosociales del desarrollo del yo, en las que el nino establece una serie de
orientaciones acerca de si mismo y de su mundo social. En contraste con Freud,
gue se focalizé en el impacto de las experiencias tempranas, Erikson estima que
el desarrolio de la personalidad continua a través de toda la vida. Las etapas son
descritas como dicotomias con factores positivos y negativos. Cada etapa es
influible por las que le preceden y, a la vez, cada una aporta una nueva dimensién
en la interaccion de una persona consigo misma y con su ambiente.

Erikson senala, ocho edades del hombre: (28)

1. Confianza / desconfianza. (Desde el nacimiento hasta 1 afno).

Las primeras demostraciones de confianza social del nifio pequeno son la acep-
tacion de ser alimentado, la profundidad de su suefio y la relaciéon de sus
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intestinos. La experiencia de una regulacion entre sus capacidades receptivas y el
abastecimiento maternal le ayuda a contrarrestar el desbalance homoestéatico con
que ha nacido. Mediante los sentidos, la sensacidn de familiaridad va aumentan-
do paulatinamente en él. El primer logro social del nifio es su disposicion para
permitir que la madre se aleje de su lado sin experimentar ansiedad o enojo.

El establecimiento de patrones perdurables soluciona el conflicto entre
confianza y desconfianza. La confianza depende de la cualidad de la relacion
maternal. Emana del cuidado sensible de las necesidades individuales del nino y
de un firme sentido de confiabilidad personal de la madre, acorde con su estilo
de vida.

Cuidado adecuado y afecto genuino lo llevan a ver el mundo como seguro
y digno de confianza. Cuidado inadecuado y rechazo lo inducen al temor vy la
sospecha.

2. Autonomia / duda. (Desde los dos hasta los tres anos).

Si al nifo se le estimula y se le permite intentar hacer lo que es capaz de hacer, a
su propio andar y a su propia manera, desarrollard un sentido de autonomia. Si
los padres son impacientes y hacen las cosas por sus hijos y para ellos, él dudard
de sus propias habilidades para tratar con el ambiente. Las oportunidades para
que el nino intente utilizar sus habilidades a su modo, orientan hacia la autono-
mia. La sobreproteccion o la carencia de apoyo pueden inducir a la duda en sus
propias habilidades para controlarse a si mismo y el ambiente.

3. Iniciativa / culpa. (Desde los cuatro hasta los cinco afos).

La iniciativa agrega a la autonomfa la cualidad de la empresa, el planeamiento y
la ejecucidon de una tarea por el mero hecho de estar activo y en movimiento,
mientras que en la etapa anterior las acciones llevadas a cabo se inspiraban mas
bien, en el afan de autonomia. El peligro de esta etapa radica en un sentimiento
de culpa con respecto a las metas que se planean y a los actos indicados.

Se estimula la iniciativa cuando se otorga libertad al nino para ocuparse en
sus actividades y se responde pacientemente a todas sus preguntas. En cambio,
se generan sentimientos de culpa cuando se restringe al nifio en sus actividades
Y sus preguntas son consideradas molestas.

4, Industria / inferioridad. (Desde los seis hasta los once afos)

A los seis anos, el nifio entra a la vida a través de la escuela. Desde este momento,
el nifo aprende a obtener reconocimiento mediante la produccién de cosas.
Desarrolla un sentido de la industria, vale decir, se adapta al mundo de las
herramientas. En esta etapa, los nifos reciben alguna instruccion sistematica. La
escuela se convierte asi, en una cultura en si, con sus propias metas y limites, sus
logros y desencantos.

Para el nifo, el peligro radica en la aparicion de sentimientos de inadecua-
cion e inferioridad. Si no alcanza ciertas habilidades y logros, perdera “status” y
su autoestima disminuira. Esta etapa es decisiva desde el punto de vista social.
La industria implica hacer cosas con otros. Permitir hacer cosas y apoyar estas
acciones orienta hacia la industria. Limitar estas actividades v criticarlas, orienta
hacia la inferioridad.
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5. Identidad / confusion del rol. {(Desde los doce hasta los dieciocho anos)

Con el establecimiento de una buena relacion con las herramientas, con las
habilidades vy la llegada de la pubertad finaliza la infancia.

La principal preocupacion de los jovenes, que crecen y se desarrollan
violentamente, es la comparacion entre lo que ellos sienten que son y lo gque son
ante los demas. Una nueva integracion se gesta en su yo. Este sentimiento de
identidad se basa en la confianza acumulada por el sujeto y la continuidad del
significado que el joven tiene para los demas.

El peligro radica en la confusion del rol. En muchos casos, tiene relacion
con la incapacidad para decidir una identidad ocupacional. La intolerancia obser-
vable entre los jovenes hacia otros grupos, aparece como una defensa contra la
confusiéon del sentimiento de identidad. El reconocimiento de la continuidad y
mismidad de una persona, aun en situaciones diferentes y ante diferentes indivi-
duos, orienta hacia la identidad. La inhabilidad para generar rasgos estables en la
percepcion de si mismo encamina hacia la confusion del rol.

6. Intimidad / aislamiento. (Adulto joven)

El adulto joven, que posee una cierta identidad, estd capacitado para fundir su
identidad con la de otros. Estd preparado para la intimidad, esto es, tiene la
capacidad de afiliarse, de asociarse, de comprometerse significativamente.

La contraparte de la intimidad es el distanciamiento, la disposicion a
aislarse.

7. Generatividad / estancamiento. (Adulto avanzado)

La generatividad es, en esencia, la preocupacién por establecer y guiar a la nueva
generacion. Sinénimos de ellos son productividad y creatividad. Quienes son
incapaces de esto, pueden llegar a convertirse en victimas de su propia absorcion.

8. Integridad / desesperacion

Integridad es la aceptacion del propio y Unico ciclo de vida. Es el sentimiento de
conciencia de la propia vida individual con un fragmento de la historia. De este
modo, el estilo de integridad desarrollado por su cultura o civilizacion se convierte
en “patrimonio del alma”.

La falta de integridad acumulada se expresa en el aumento del temor a la
muerte. La desesperacion expresa el sentimiento de que la vida se ha vuelto corta
y ya no es posible intentar otra.

Algunos conceptos de Kurt Lewin

Para finalizar este vistazo a algunas teorias del desarrollo, presentamos algunos
conceptos que Kurt Lewin, a partir de su “teoria del campo” uso, para describir el
proceso de desarrolio de la persona.

Kurt Lewin distinguié dos procesos fundamentales (29):

El de diferenciacion o aumento en el nimero de regiones: y el de rigidiza-
cién, o aumento de la firmeza de los limites entre regiones.

Una de las caracteristicas de la teoria de Lewin es el uso de representa-
ciones geométricas denominadas “topologicas”. Por ejemplo, el ambiente esta
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compuesto, para Lewin, de regiones (30), las cuales, de acuerdo con diferentes
propdsitos, pueden corresponder a variados acontecimientos psicologicos. Hay
regiones que corresponden a la actividad del individuo, otras que se refieren a los
hechos que le suceden al individuo; unas terceras usadas para representar la relacion
con un grupo. El sujeto puede pasar o no de una region a otra, tanto por barreras
existentes entre las regiones, como por una desconexién total entre las regiones.
Cuando un individuo cambia su actividad en tal forma que va, sucesivamente, de
una regioén a otra y a otra, este movimiento recibe el nombre de “locomocion”.

El propdsito de las leyes dinamicas de Lewin es, precisamente, predecir
cuando se “locomocionara” una persona, y de qué region a cual.

Si un sistema de regiones varia por la division de una regién en dos o mas,
el proceso es descrito como de diferenciacion. Lewin formula la hipétesis de que
los ninos llegan a ser mas diferenciados en cuanto mas se desarrollan.

Los procesos de diferenciacion y rigidizacidon ocurren simultaneamente. Es
posible distinguir en ellos los siguientes aspectos.

A medida que el niho crece, exhibe una mayor variedad de comportamien-
tos. A pesar del aumento del repertorio, el comportamiento del nifo llega a ser
cada vez mas organizado.

En esta organizacién, el comportamiento se divide en grandes unidades
compuestas de subpartes. Por lo tanto, el comportamiento llega a ser, gradual-
mente, mas complejo. La organizacion tiende a ser jerarquizada. Cada nivel da
orientacion al nivel que le sigue y es guiado por su anterior. Esta misma necesidad
de jerarquizacién puede provocar complicaciones en la organizacion.

El ambiente psicologico del nifio se expande, tanto espacial como tempo-
ralmente, por lo tanto:

o el espacio vital de un nino es mas pequeno que el de un adulto;
o el espacio de libre movimiento aumenta con el crecimiento del nifo.

Al mismo tiempo, el crecimiento del nifio involucra cambios en la depen-
dencia de sus actividades, unas de otras. Cada cambio que ocurre durante el
desarrollo, es un aumento del realismo. Precisamente una de las dimensiones del
ambiente spicoldgico es su nivel de realidad.

.  CRECIMIENTO FiSICO

Tradicionalmente, en la literatura referente a la psicologia del desarrollo, se ha
usado el término “crecimiento” para sefalar los cambios de naturaleza cuantita-
tiva que ocurren en el ser humano. En este capitulo estudiaremos esos cambios.

Principios

Dos principios permiten comprender como crece el ser humano. Ellos son (31):

e El principio cefalocaudal, segun el cual el crecimiento se extiende por el
cuerpo desde la cabeza hacia los pies.

e El principio proximodistal, de acuerdo al cual el crecimiento avanza desde lo
proximal hacia lo distal; vale decir, desde adentro hacia afuera, desde el eje
central del cuerpo hacia las extremidades.
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Como una forma de ejempilificar el principio cefalocaudal, podemos sena-
lar que, mientras la cabeza crece en una razén de uno es a dos, desde el
nacimiento hasta la edad adulta, el tronco lo hace en una razon de uno es a tres,
y los brazos y piernas en una razén de uno es a cuatro y uno es a cinco.

Por su parte, el principio proximodistal es claramente distinguible al obser-
var el aprendizaje de las habilidades motoras, las que van desde la adquisicion de
respuestas globales (tronco, brazo), a la de respuestas especificas {manos, dedos)
debido a que la maduracion sigue, precisamente, esa direccion.

Ciclos del Crecimiento

El crecimiento no es regular, sino ritmico, a la vez que ordenado y predecible (32).
Es posible distinguir cuatro periodos, dos lentos y dos rapidos:

e desde el nacimiento hasta los dos afos: rapido,

« desde los dos afios hasta la pubertad, ocho a once afios: lento,

¢ desde la pubertad hasta los quince afios o dieciséis afos: rapido,
e desde los quince o dieciséis afios en adelante: lento.

En estos periodos, la velocidad de aceleracion del crecimiento ofrece las
siguientes caracteristicas:

Al segundo afo, la velocidad de crecimiento es rapidamente desacelerada,
para continuar hasta la pubertad tal como estd. Con la pubertad, aparece una
nueva aceleracion. Con el paso de ella (postpubertad) ella declina.

El cuerpo no crece al unisono, ni en la misma relacion. Con el tiempo, partes
del cuerpo cambian en su proporcion, tanto en relacion al todo como a otras partes.
Cada area del crecimiento tiene su propio proceso, que sigue su propia pauta.

El crecimiento de los individuos se efectua de acuerdo con ciertos princi-
pios y leyes comunes, pero ellos ofrecen caracteristicas peculiares que pueden
llegar a ser marcadamente diferentes.

El siguiente grafico (33) nos permite describir como ocurre el crecimiento
en el tiempo en términos tanto generales (dseo, visceral, respiratorio) como
neuronal (cerebro, espina dorsal y linfatico y genital).

Estas cuatro areas del crecimiento divergen marcadamente después del
nacimiento. El crecimiento neuronal es mas rapido; el 80% ha ocurrido a los
cuatro anos. El crecimiento de los aspectos linfaticos (timo, nddulos linfaticos)
alcanza el nivel de adulto a los seis anos, mas del doble del nivel adulto a los doce
afos y luego declina hasta la madurez. El crecimiento genital es lento entre el
crecimiento y la pubertad a causa de la ausencia de los niveles funcionales de
estimulacién de la hormona sexual. El crecimiento del sistema 6seo esté dividido
en dos periodos: uno durante la infancia y otro que comienza casi simultaneamen-
te con la pubertad. Cada periodo esta separado por etapas de desaceleracion.

En general, podemos distinguir cinco aspectos principales en el crecimien-
to:

e sistema nervioso: modifica la inteligencia;

¢ musculos: maodifican las capacidades motoras y la fuerza,

e esqueleto: cambia la estructura y la imagen de si mismo:

¢ glandulas endocrinas: modifican los impulsos y la atraccién o rechazo,

e estado de la salud: el funcionamiento equilibrado del cuerpo asegura el
crecimiento sano y la vida.
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Ahora bien, hemos de considerar que “el crecimiento es asincrénico” (34)

vale decir, aun cuando existe interrelacion entre las formas de crecimiento de las
diferentes areas y 6rganos, las distintas areas encuentran su punto de madurez
en épocas diferentes. En este sentido, la pubertad muestra una etapa de marcada
diferencia, desequilibrio, desproporcién y asimetria del cuerpo.

Los siguientes datos nos permiten ilustrar la afirmacién anterior (de que el

crecimiento es asincronico):
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Con excepcidn del primer afo, los nifos crecen mas rapidamente de altura
que de peso.

En la ultima parte de la infancia, las extremidades crecen mas rapidamente
que el tronco.

Entre los cinco y los ocho afos, las partes inferiores de la cara crecen mas
rdpidamente que las superiores.

Musculos, huesos, pulmones y genitales aumentan unas veinte veces durante
el crecimiento, mientras que ojos y cerebro, que estan mas desarrollados al
nacer, aumentan mucho menos.

El globo del ojo crece hasta los cinco afos.

El cerebro hasta los diez anos.

El corazdn y otros 6rganos, hasta los veinte afios.

El mayor aumento del tejido ¢seo y muscular ocurre en la nifiez y adolescen-
cia.

El mayor aumento del tejido graso sucede en la edad adulta.

En su mayor parte, el crecimiento se produce primero en la region superior
del cuerpo y mas tarde en la inferior.

Desde el primer afio hasta la pubertad, el crecimiento de la cabeza es lento; el
de los miembros, rapido y el del tronco, regular.



Proporciones corporales

A causa de los principios antes mencionados, el cefalocaudal y el proximodistal,
sucede que cabeza y tronco son desproporcionadamente grandes al nacer, mien-
tras que las extremidades son desproporcionadamente pequefias. Después del 1¢
ano de edad, esta desproporcion, especialmente la de la cabeza, tiende a dismi-
nuir. Durante la infancia y, sobre todo, en la preadolescencia, las piernas crecen
mas rapidamente que el tronco. La pubertad suele establecer algunas diferencias
que definirdn la imagen sexual. En los ninos, aumenta el didmetro de hombros,
mientras que en las nifias aumenta el diametro de las caderas.

Tres son las consecuencias mas importantes que generan los cambios de
proporciones {35). En primer lugar, se manifiesta una pérdida temporal del control
sobre el cuerpo. Algunas habilidades ya alcanzadas pueden perderse o disminuir.
En segundo término, las desproporciones corporales afectan el aspecto, y el
atractivo fisico desempefia un papel importante en la incorporacion del nifo al
mundo psicosocial. Y tercero, las desproporciones corporales, en ciertas edades,
pueden servirnos de clave para establecer el estado maduracional del nifio.

Estatura

Después de un proceso de aumento rapido durante los dos primeros anos de vida,
la estatura continda en un incremento relativamente constante y en pequefas
unidades hasta la pubertad, momento en que aparece un aumento brusco. Pasada
la pubertad, la estatura retorna a su ritmo de crecimiento para detenerse aproxi-
madamente a los veinte anos (Krogman, 1943; Watson y Lowrey, 1951).

Los niflos son mas altos que las niflas; con excepcion de un periodo que va
desde los once hasta los quince, en que las nifas suelen, transitoriamente, igualar
o superar la estatura de los varones.

La estatura es un tipico ejemplo de distribucion normal, en que las influen-
cias genéticas desempefan un papel primordial (Garn, 1956). La influencia que
poseen los factores genéticos en la estatura ha sido inobjetablemente medida a
través de la secrecion de cantidades diferentes en la hormona del crecimiento
(pituitaria), de la tiroxina y de hormonas sexuales {(Garn, 1966). Las hormonas del
crecimiento vy la tiroxina estimulan el crecimiento del esqueleto desde el periodo
prenatal hasta la madurez. Una alta concentracion de estas hormonas causa, a la
vez, una osificacion tardia, determinante de la mayor o menor estatura (36).

La nutricion es el factor ambiental de mayor influencia sobre la estatura. La
nutricion adecuada, especialmente en proteinas, calcio y vitamina D, desempena
un importante papel en el alcance de la estatura méaxima potencial del individuo
(Dreizer, 1953). Los nifos mas grandes tienen huesos mas grandes, a raiz de lo
cual requieren, durante su crecimiento, de mas calcio y mas fosforo (Garn, 1966).

Peso

El peso, junto con ser un correlato del crecimiento, es un indicador del estado
nutricional. El peso 6ptimo depende de la edad, del sexo y del somatotipo. Ha sido
claramente estipulado por una féormula que relaciona estatura, peso, sexo y edad
{Massler y Silver, 1951).
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En seis meses, el recién nacido dobla su peso, mientras que requiere de
cuatro anos para doblar su estatura. Los factores genéticos influyen en el peso,
pero en menor grado que en la estatura. En realidad factores ambientales como
el ejercicio, las enfermedades, los desajustes socioemocionales y la nutricion,
suelen ser mucho mas determinantes.

El Esqueleto

La maduracion del esqueleto, mas que ningun otro factor, puede usarse como
indice def crecimiento y desarrollo general en el nifio. La relacion entre madura-
cion dsea y maduracion del sistema reproductor es altisima. En las nifias, ha sido
claramente establecida la relacidon entre el ritmo de crecimiento, la estatura, la
maduracion 6sea y la maduracién del sistema reproductor. Normalmente, la
menarquia ocurre durante un periodo inmediatamente siguiente al afio de maxi-
mo aumento de estatura (37).

El cerebro empieza a crecer rapidamente antes del nacimiento. Al nacer, el
cerebro del nifio alcanza un peso de alrededor de 350 gramos. Lo que equivale ya
al 25% de su peso total adulto. Seis meses después, habra alcanzado el 50%: a la
edad de cuatro anos, el 80%, y a los diez anos, el 95%. Sin embargo, el cerebro de
un nifio de diez anos est4, a pesar de haber alcanzado el 95% de su peso, lejos de
ser un cerebro maduro (Tanner, 1961). En efecto, el crecimiento interno del
cerebro no puede medirse por su peso o tamano. Su crecimiento interno contintia
en la adolescencia.

5
) 4 \
2 \
<
1G]
—
]
= 3 \
w
o \\ A~ /'/‘\
1 T N
= 2
(&)
w
o
(&)
1 \»
EDAD 2 3 4 5 6 7 8 9 0 11 12 13 14

Grafico 2

18



La imagen corporal

La imagen corporal es la representacion mental que cada individuo tiene de su
propia apariencia (38). Ella cambia casi imperceptiblemente durante largos perio-
dos de la vida {por ejemplo, desde la infancia hasta la preadolescencia). Estos
pequenos cambios de apariencia, peso y estatura son facilmente asimilados por
el nino en términos de cambio de imagen. Durante la pubertad y adolescencia, en
cambio, ocurren cambios drésticos que obligan a una “reconstruccion de la
conciencia corporal”. Cambian las medidas, las proporciones, las caracteristicas
sexuales y la forma del rostro. Este fenémeno tiene importante gravitacion en la
imagen de si mismo (“ego”), puesto que la imagen corporal es uno de los
componentes fundamentales del “ego” y, en la mayoria de los casos, carga
positiva o negativamente, mas que en forma neutral tal imagen.

En nuestra cultura, la escasa estatura, la debilidad morfoldgica y la obesi-
dad, generan menor status entre grupos de pares. Ello suele impulsar a quienes
poseen tales caracteristicas o practicas compensatorias. Y, en términos genera-
les, tales modalidades son menos consideradas en la infancia que en la adoles-
cencia. Probablemente se debe a que la adolescencia es mas importante que la
infancia en lo que se refiere a la estructuracion de la imagen de si mismo. Es un
hecho demostrado que el status sociométrico es mas alto entre adolescentes que
poseen atractivo fisico y predeterminante en las relaciones afectivas heterosexua-
les. Como comparacion, resulta interesante seflalar aqui que el status sociométri-
coylaimagen de si mismo estan, en la infancia, fuertemente influidos por el valor
intrinseco de los padres; influencia que disminuye con la adolescencia. De este
modo, el adolescente comienza a valorarse por si mismo y en su relacién con
otros.

Cambios en la pubertad

Los cambios que transforman al nifno en adulto sexual cubren una etapa llamada
“pubertad” {del latin: edad de la virilidad), la cual transcurre en un lapso de dos a
cuatro anos.

Las ninas llegan a la madurez sexual alrededor de los 13 afios (39), momen-
to en que se produce la primera menstruacion, llamada menarquia. Entre los once
y trece afos, se suscitan variados cambios fisicos. Otros ocurren después de la
menarquia.

Los nifios alcanzan la madurez sexual, en ocasiones indicada por la primera
“polucién nocturna”, alrededor de los catorce afos (40). En ellos, las modificacio-
nes fisicas comienzan a los doce afos y pueden continuar hasta los dieciséis.

Dos glandulas del sistema endocrino: la hipdfisis y las gonadas causan las
modificaciones de la pubertad al aumentar su actividad. La hipodfisis, situada en
la base del cerebro, produce dos hormonas intimamente asociadas con estas
modificaciones: la hormona del crecimiento, responsable del tamafo corporal; y
la hormona gonadotrdpica, que estimula la accion de las génadas. (Las gonadas
son las glandulas sexuales del sistema reproductor humano.)

Durante la pubertad, los cambios fisicos pueden agruparse en cuatro
categorias (41).
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Cambios:

o del tamafho corporal;

e de las proporciones corporales;

s de las caracteristicas sexuales primarias;

e de las caracteristicas sexuales secundarias.

Al crecimiento lento y uniforme de la mayor parte de la nifiez, sucede un
aumento abrupto en los dos afos que preceden a la maduracion sexual. Puede
asi variar el peso entre 4 y 5 kilos mas por ano, y la estatura entre 10 y 12
centimetros mas por ano. Una vez alcanzada la madurez sexual, el “estiron” de
crecimiento disminuye.

Suceden cambios de proporciones corporales tanto internos como exter-
nos. Por ejemplo, el estomago, de forma tubular en la nifez, adquiere forma de
bolsa y posicion mas vertical en la pubertad; las proporciones entre manos vy
brazos, y entre pies y piernas se regulan.

Los drganos sexuales o caracteristicas sexuales primarias son pequefos e
inmaduros en la nifez. Con la pubertad aumentan de tamano.

Las caracteristicas sexuales secundarias son los rasgos fisicos que distin-
guen el cuerpo masculino del femenino. Entre estos rasgos sobresalen: el vello
en el cuerpo y la cara; el desarrollo de los pechos y caderas en la mujer; el cambio
del tono de la voz en el nifio; el desarrollo de ciertos musculos (hombros, brazos
y piernas); el cambio de la piel (se engruesa). Las nifas ensanchan hombros y
caderas como manifestacion tipica de femineidad; los nifos, como manifestacion
de masculinidad, ensanchan hombros y estrechan caderas.

Como resultado de las alteraciones glandulares y de las modificaciones de
tamano y proporcion, el puber sufre, ocasionalmente, trastornos fisicos tales
como alteraciones digestivas, apetito caprichoso, dolor de cabeza, dolor de
espalda. En conjunto, estos trastornos son mas comunes en las nifias que en los
ninos (42).

lil. DESARROLLO MOTOR

Las funciones neuromusculares involucran a la persona integra. En un neonato,
la totalidad de sus funciones observables son motoras; mientras que en un nifo
gue comienza su desarrollo, las funciones mentales no se pueden distinguir del
comportamiento motor. De este modo, los tests disefados para la inteligencia de
nifios pequefnos miden solamente funciones neuromotoras. Durante la infancia,
lainteligencia se puede evaluar objetivamente sélo a través de lo que el nifio hace.

Aspectos generales del desarrollo motor

Cinco son los aspectos generales mas relevantes del desarrollo motor:

1. De lo global a lo especifico.

La afirmacion de que el desarrollo motor avanza de lo global a lo especifico
implica que los primeros movimientos del desarrollo humano fetal son coordina-

20



dos y generales, y que los patrones de comportamiento especifico se diferencian
a partir de estas respuestas globales. Similar situacién demostro Coghill {43) en
el caso del desarrollo de la salamandra.

De manera que podemos suponer que, con el incremento de la maduracion
y experiencia, emergeran patrones de movimientos mas especificos. En la ense-
fanza de habilidades motoras, son obvias las implicancias educacionales de este
principio.

2. De musculos grandes a musculos pequefios

De acuerdo con lo sefialado en el punto anterior, es facil deducir que los grandes
musculos son los primeros grupos musculares sobre los cuales el nifio logra
control y coordinacién. Muchos de los juegos preescolares que incluyen la
manipulacion de objetos grandes, estan implicitamente basados en esta modali-
dad del desarrollo motor.

3. Los principios cefalocaudal y proximodistal

La implicancia de estos principios del crecimiento fisico en el desarrollo motor es
evidente. (Ver capitulo anterior.) El control y la coordinacion de la musculatura
progresa desde la cabeza hacia los pies. Gessel y Ames en su estudio “The
ontogenetic organization of prone behavior in human infancy” (44) concluyen:
“La direccion general de esta organizacién ontogenética es indesmentiblemente
cefalocaudal. El nifio puede cargar su cabeza en la primera semana de vida;
solamente al final del primer afo de vida se para sobre sus pies”.

El principio proximodistal implica, en términos de desarrollo motor, que las
partes del cuerpo mas cercanas al torso se coordinan y controlan antes que las
mas distantes.

4. De la bilateralidad de {a unilateralidad

En el recién nacido, el desarrollo motor es esencialmente bilateral. Ello refleja una
funcionalidad simétrica. Con la maduracién e interaccion con el ambiente, esta
bilateralidad da paso a la unilateralidad. La preferencia de mano aparece correla-
cionada con la preferencia de aprehensidn, la cual a su vez incluye la relacion
ojo-mano (Lederer, 1939).

b. Del maximo al minimo esfuerzo muscular

En 1927, Burnside (45) observd que “las primeras etapas de locomocion se
caracterizan por una sobreproduccion de movimientos”. Paulatinamente, el nifio
llega a realizar el mismo gesto fisico con menor cantidad tanto de esfuerzo como
de movimientos superfluos.

Habilidades primarias

En el desarrollo del nifio, la gran tarea, desde que nace y durante varios afos, es
lograr controlar tanto su cuerpo como las partes de él. A medida que este control
y coordinacién van alcanzéndose, el nifio pasa gradualmente a controlar su
ambiente externo. Este control corporal le permite mover y orientar su cuerpo
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hacia objetos, lugares y condiciones ambientales; manipular objetos y movilizar-
se. Este proceso es simultaneo al del desarrollo del aparato receptor. El sujeto
percibe y empieza, asi, a conocer el mundo como algo externo a él. De este modo,
en tanto desarrolla su control y coordinacion corporales, va aumentando su
adecuacion al medio y su estabilidad o equilibrio.

Dos son las habilidades primarias y fundamentales del desarrolio motor del
nifo. La primera de ellas se refiere a la funcidén de aprehension. Esta responde a
movimientos voluntarios. Se distingue claramente del reflejo de agarrar. La unica
conexion es que algunos musculos son comunes a ambos gestos y, en algun
sentido, la ejercitacion muscular mediante el reflejo de agarrar prepara la estruc-
tura involucrada en el comportamiento aprehensor, que contiene, ademas, parti-
cipacion visual y tactil.

En la funcidn de aprehensién, el desarrolio de la coordinacion ojo-mano es
esencial. Tempranamente, el desarrollo de los reflejos del tono muscular del
cuello apoya esta funcion (White et al., 1964).

Segun McGraw (46), la maduracion total de la funcion de aprehension se
logra luego de las siguientes fases:

La segunda habilidad primaria fundamental del desarrollo motor de un
nino, consiste en activar su capacidad de levantarse y andar en dos pies. Esta
funcion locomotora tipica, facilita la exploracion visual y le suministra completa
libertad a las manos para la manipulacién y exploracion manual. Ademds, cumple
su funcion propia: trasladarse en el espacio.

FASES

A
Agarra un objeto sin A |—e—
darse cuenta

B

Fija la vista sobre B -

un objeto

C

Intenta movimientos C -l

de aproximacién

D

Alcanza y agarra deli-
beradamente un objeto, en D o
forma concentrada

E

Toma un objeto, sin con- E ®

centracion

F

Dispone de la funcién E Py

de aprehension

6 12 18 24 30 36 42

edades en meses

Grafico 3
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El aprender a caminar es de una importancia capital en el desarrollo del
nino. Marca uno de sus grandes hitos en el camino hacia su independencia.

Este desarrollo involucra una serie de cambios cualitativos previos, entre
los cuales puntualizamos (47):

1. Rodar sobre si mismo (antes de los seis meses);

2. sentarse solo {antes de los ocho meses);
3. pararse solo (antes de los diez meses);

4, caminar solo (antes de los catorce meses).

Habilidades secundarias

Los dos patrones primarios del desarrollo {funcidén de la aprehension y de la
locomocion) constituyen los fundamentos del desarrollo de habilidades motoras
subsecuentes. Aparecerdn a continuacion grandes variaciones. Entre ellas, la
maduracion y el aprendizaje desarrollan un papel preponderante.

Entre las habilidades que el nifo adquirirda podemos mencionar: saltar,
correr, andar en bicicleta, nadar, pintar, escribir, moldear, construir con blogues.
Las unas, emergeradn de la funcion locomotora vy, las otras, de la funcion de
aprehension.

En la edad escolar, avanzara hacia la combinacién de estas habilidades
primarias o la combinacidn de sus subsecuentes habilidades secundarias. Asi,
jugara con una pelota, practicara deportes como la natacion, el futbol, el basquet-
bol, y desarrollara actividades como la danza, la expresion corporal, el escala-
miento, etcétera.

Por ejemplo, en basquetbol el lanzamiento al aro involucra localizacion
visual, equilibrio, desplazamiento corporal, salto, control de! balon y coordinacion
de cuerpo, brazo, mano y dedos. Todo esto requiere excelente apreciacién de la
distancia, buen equilibrio dinamico, buena coordinacién ojo-mano, apropiado
funcionamiento de los dedos, brazos, tronco, piernas y cabeza. Todo ello para
llegar a controlar, parcialmente, el medio externo, en este caso, la trayectoria del
balon.

Un adecuado desarrollo motor es altamente importante y necesario para el
ser humano. La adaptacion del nifno al ambiente depende, en gran medida, del
desarrollo de las habilidades motoras que le permitan interaccionar mejor con el
medio.

Un papel importante desempena también el desarrollo motor en la forma-
cion de autoimagen y la confianza y seguridad en si mismo.

Finalmente, puntualicemos que el funcionamiento motor depende comple-
tamente de la maduracion de las estructuras fisicas que tal funcionamiento
involucra. En este sentido, el desarrollo de ciertas funciones motoras requiere que
haya emergido la disposicion para tal funcion.
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ELEMENTOS DE PSICOLOGIA
DEL DESARROLLO

(SEGUNDA PARTE)
Psicologa: Lidia Salinas A.

RESUMEN

Este Capitulo senala algunas orientaciones que contribuyen al conoci-
miento, por parte del profesor, de ciertos descubrimientos de la Psico-
logia del Desarrallo, asi como a la comprension de algunos factores
psicoldgicos que originan determinacdos cambios en el comportamien-
to del nifio y el preadolescente en su vida familiar, social y escolar.




PROCESOS DE DESARROLLO PSICOL()@ICO
DURANTE LA ETAPA DE SEIS A DIEZ ANOS

L DESARROLLO COGNITIVO

El conocimiento se refiere a los procesos mentales superiores, es decir, a las
funciones que intervienen en la comprension del mundo que nos rodea: percep-
cion, lenguaje, formacién de conceptos, abstraccion, pensamiento, etcétera.

Estos procesos se dan, por lo general, de modo concurrente. Muchas veces
es dificil distinguir unos de otros; sin embargo, los analizaremos separadamente
solo con el objeto de ser mas claros.

1.  PERCEPCION

El desarrollo de la percepcién es un proceso de diferenciacion. Al comienzo, el
funcionamiento de los érganos de los sentidos estd intimamente ligado a los
movimientos del cuerpo (actos sensomotores, segun Piaget); poco a poco, a
medida que se avanza en el desarrollo, el aspecto motor y lo sensorial se van
separando relativamente.

Al considerar la capacidad sensorial en si, se observa que el nifio pequefno
empieza percibiendo globalmente en forma difusa y progresivamente alcanza
cierto grado de continuidad vy fijacion, debido sobre todo a la adquisicion del
lenguaje (los objetos comienzan a destacarse del fondo difuso).

Un paso decisivo en la relacion del nifio con el mundo se da cuando en sus
vivencias el “yo” y el “mundo” se separan. Asi, las vivencias infantiles adquieren
un caracter objetivo. Con esto el nifo adquiere paulatinamente las leyes del
mundo exterior. Esta nueva orientacion hacia “afuera” se manifiesta en que la
percepcion del nifo se vuelve mas detallada y analitica (percepcién analitica).
Muchos autores coinciden en que en esta posicion se encuentra el escolar, porque
a los siete anos ya se observa una actitud perceptiva mas analitica. Concuerdan
en que este paso —de la interpretacion global a la analitica— permite a la escuela
llevar a cabo una ensefnanza orientada hacia el analisis. Al nifo se le hace,
entonces, mas facil que a los preescolares (a partir de los seis a siete afos)
intentar “sacar” las partes de los conjuntos en que se presentan; es decir,
reestructurar y reodenar, con un poco mas de facilidad, los conjuntos y el orden
de su campo perceptivo.

Es obvia la importancia que esta paulatina modificacion del como se
percibe asume en el trabajo escolar de los primeros grados. Otra caracteristica
importante de la percepcién infantil de esta etapa, es que progresivamente las
cualidades de los objetos, tales como tamafo, forma, color, etc., se hacen algo
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mas “objetivas”, debido a que comienza a relajarse la tan estrecha vinculacion de
los afios anteriores entre percepcion y afectividad.

A los nueve anos de edad, mas o menos, se encuentran los comienzos de
una percepcion por “categorias”. Esto significa que el nifo empieza a percibiry a
interpretar sus percepciones a través de un sistema de referencias que le permite
agrupar determinados elementos. Por ejemplo, tiende ya a percibir como anima-
les a un ledn y una gallina, a pesar de la gran diferencia externa entre ambos.

a) Percepcion de la forma

P. Mussen sefala que la capacidad de distinguir entre formas tan complejas
—como los numeros y las letras— se desarrolla poco a poco y queda bien
establecida a los cinco afios. Naturalmente, se producen grandes diferencias
individuales. Muchos nifos de seis o siete afios experimentan dificultades al tratar
de distinguir variaciones tan sutiles como las que existen entre “p” y “q”, “b" y
“d"”, etc. Los progresos en estas discriminaciones, producto de una mayor madu-
rezy de la practica, desempefian un papel decisivo en el aprendizaje de la lectura.

b) Percepcion de partes, conjuntos y detalles

Como deciamos anteriormente, la capacidad de extraer o diferenciar partes de
una percepcion global se desarrolla poco a poco a medida que se avanza en edad.

El desarrollo gradual de la capacidad de extraer detalles o partes de un
todo, se ha estudiado experimentalmente con figuras que incluyen objetos peque-
nos o que son conocidas por los nifios. De aquéllos cuyas edades fluctuaban entre
cinco anos y medio a seis, sélo lograron resolver el problema los muy inteligen-
tes, pero les fue muy dificil. Los nifos de ocho a diez afios todavia presentan
alguna dificultad; mejoran notablemente entre los diez y trece afos, puesto que
esta facultad se concreta durante la adolescencia.

c) Percepcion del espacio

Otro rasgo que se presenta a esta edad con respecto a la percepcion es la
progresiva consolidacion de las direcciones espaciales. Cuando un nifio aprende
a caminar, se establece poco a poco la direccion vertical (arriba-abajo) y la
direccion horizontal, pero en esta fase el espacio es todavia un espacio “para la
accion”. Aun durante la primera etapa de la escolaridad sigue afirmandose esta
percepcion a través de dos procesos: visualizacion del espacio y objetivacion
paulatina, en la que la aprehension del espacio se desliga del propio cuerpo.

A los ocho o nueve anos se completa esta percepcion. El nifio puede
determinar derecha-izquierda, arriba-abajo independientemente de si mismo Y
solo en relacién con los objetos.

En otro aspecto se consolida la percepcion del escolar de estas edades: las
propiedades de los objetos, tales como tamafo, forma y color se le hacen mas
estables. El nino empieza, entonces, a percibir los objetos tales como son en
realidad y no como aparecen en un momento dado.

Por ultimo, a esta edad comienza a desvincularse la percepcion de la
afectividad, es decir, aquélla es mas objetiva, lo que dirifamos que es indispensa-
ble para los requerimientos escolares.
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2.  FORMACION DE CONCEPTOS

La linea divisoria entre “perceptos” (resultados de las percepciones) y los “con-
ceptos” es muy sutil. Los psicologos definen las percepciones como organizacio-
nes de impresiones simples de los sentidos. La formacién de conceptos supone
el descubrir y definir los rasgos comunes a un grupo de objetos o hechos.

Algo importante por considerar es que la formacién de conceptos esta
intimamente ligada a la cultura y a las experiencias previas. Por lo tanto, si un nino
desconoce algunos objetos o elementos porque no estan integrados en su patrén
cultural, no podra formarse conceptos de ellos. Ademas, la habilidad en la
formacion de conceptos se relaciona intimamente con la adquisicidn del lenguaje.
Una vez que el nifno ha aprendido el nombre de un objeto, probablemente
reaccionara en la misma forma ante todos los demas que tengan la misma
denominacion. (Mediacion verbal o generalizacion mediada.)

a) Organizacion de conceptos

Los psicologos distinguen dos tipos de organizacion de conceptos: horizontal y
vertical. El primero comprende conceptos mas o menos iguales en extension
{como perro, gato, caballo) y el segundo incluye conceptos de extension progre-
sivamente creciente (negro, perro, animal).

Los primeros conceptos que establece el nifno son, generalmente, de tipo
horizontal y, lo mismo que sus percepciones tempranas, son amplios e indeferen-
ciados. Posteriormente, con percepciones mas precisas, experiencias mas varia-
das y un mayor vocabulario, los conceptos del nifio se hacen mas afinados y
diferenciados.

Stone y Church sostienen que la concepcion de tipo vertical se alcanza,
generalmente, durante los afos escolares.

Cuando el nifio ingresa a primer afo, cuenta con una gran variedad de
conceptos, relativos a su medio material, los juegos, su hogar, etc., pero, en
cuanto a numeros e ideas abstractas, recién comienzan a formarse estos concep-
tos en forma incipiente. Por esta razon, los primeros anos de escuela son decisi-
vos en el desarrollo conceptual del nino.

Por otra parte, la ensefianza escolar contribuye en gran medida a que
aparezca poco a poco en las vivencias del nino el “objeto objetivo”.

Oberer(1) senala que en la edad escolar temprana, los conceptos se carac-
terizan por:

e poseer aun un tinte subjetivo;

e ser intuitivos {ejemplo: la enfermedad es cuando salen manchas rojas);

e definicién de los conceptos por los nifos, mediante ejemplos o descripcién
(ejemplo: un nino es el que puede saltar);

¢ definicion diciendo lo que el objeto hace o para qué se usa (ejemplo: un palo
es para pegar), es decir, son funcionales sus conceptos.

En resumen, los conceptos del nifio no son todavia claros (no estan orde-
nados ni subdivididos), son imprecisos (de limites mal definidos), y fluctuantes
(varia lo esencial).

b) Concepto de nimero y cantidad

Solo hacia el final de esta fase de desarrollo, el escolar hace suyo el concepto de
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nimero. Este se obtiene por dos vias: la primera, que es quizads la menos
importante, es la de contar, lo que no significa que el nifo domine ya el concepto
de ndmero. Sin embargo, puede apreciar diferencias en cantidades, aungue no
sepa contar todavia, debido a la visidon o percepcién global que posee a la edad
preescolar. (El nino no puede aun pensar en el nUmero como tal.) La segunda via
conducente a este concepto se refiere a la “aprehensién de la cantidad”. Por lo
general, en esta etapa de la formacién del concepto de cantidad se encuentra el
promedio de los nifios al ingresar a la escuela. Su concepto de cantidad se
encuentra ligado a objetos concretos ordenados de una manera determinada.

“El camino que conduce al concepto de numero estd marcado por el
ordenamiento, la division y la comparacion de los diversos conjuntos, por las
diversas maneras de interpretar las relaciones de los conjuntos” (Hansen){2).

De este modo, y coincidiendo con lo sefalado por Piaget, en esta etapa de
escolaridad bésica surge progresivamente el concepto de nimero. Las circuns-
tancias desfavorables, tanto objetivas como subijetivas, y los posibles errores
metodologicos del maestro pueden obstaculizar su adquisicion.

3. PENSAMIENTO

La raiz del pensamiento es la accion préctica. Piaget la llama “accidn interioriza-
da”. Unrol importante en la disposicion interna de los objetivos del pensamiento,
lo cumplen el lenguaje, la percepcion, el desarrollo motor y otras funciones.

Sin duda que, paulatinamente, se da en las vivencias del nifio del “objeto
objetivo”, es decir, es menos coloreado por componentes subjetivos, hasta que,
ya en la adolescencia y juventud, las operaciones del pensamiento alcanzan
caracteristicas semejantes a las del adulto. La ensefianza escolar contribuye en
gran medida a este desarrollo.

Con respecto a la comprensién de las relaciones, el conocimiento de la
relacién causa-efecto en la edad escolar temprana consiste en el “si-entonces”.
Por ejempilo, si aprieto el interruptor, entonces se prende la luz. Por esta razén (de
coincidencia de hechos en el tiempo y en el espacio) el nifio tiene la impresién de
gue el primero es causa del segundo.

Piaget ha estudiado a fondo el uso de las conjunciones tan utilizadas por
los ninos de esta edad, para comprender las relaciones causales. E! nifio emplea
la conjuncion “porque” en tres formas de relacién, con tres sentidos diferentes:

1. Porque causal: el nifo se cayo porque se resbald.

2. Porque psicoldgico: le pegué porque me pegd.

3. Porque légico: la mitad de nueve no es cuatro, porque cuatro mas cuatro es
igual a ocho.

Hasta los siete afios, el nifo no usa especificamente las tres formas; sélo a
los ocho afos aplica el “porque causal” de manera correcta en el 80% de los
casos. En un 40% de las oportunidades emplea correctamente el “porque logico”.
El “porque psicoldgico” ocupa una posicidn intermedia.

Mientras que los nifios preescolares piden explicaciones de todo, a partir
de los seis afos surgen ya esfuerzos espontaneos para explicarse las cosas.

Se ha llevado a cabo una serie de estudios con nifios de escolaridad
temprana para saber c6mo se explican ciertos fenémenos: la mayoria de los nifios
de seis afios describen los fendmenos sin explicarlos; los de siete a ocho afios dan
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explicaciones del tipo “si-entonces” y, a partir de los ocho afos, comienzan a dar
explicaciones cientificas.

Cuando el nifo no puede explicarse ciertos hechos, recurren a las explica-
ciones por medio del “pensamiento magico”, el que se ve favorecido, porque su
capacidad critica no esta suficientemente desarrollada en esta etapa. Es decir, el
nifio todavia observa una actitud no critica frente a su mundo.

Posteriormente, y con la edad, se da una subdivisiéon tedrica del mundo
circundante, lo que se manifiesta en la clase de conceptos empleados. El nifo
utiliza ya muchos conceptos abstractos, pero aun en sentido concreto (Hurlock).

De acuerdo con el esquema planteado por Piaget y Wallon, en la etapa de
las operaciones concretas (que se extiende hasta los once o doce anos de edad,
aproximadamente) aparece la actividad simbdlica real. Las operaciones l6gicas
de nivel abstracto se terminan de adquirir en la madurez. En la etapa de las
operaciones concretas los ninos infieren y deducen a través de representaciones
intuitivas de naturaleza objetiva. En la primera fase escolar los ninos son capaces
de llegar a conclusiones correctas solo cuando pueden representarse intuitiva-
mente las premisas. Por ello es que muchos profesores han experimentado el
fracaso de los alumnos por no haberles descrito y explicado a ellos las premisas
necesarias en una forma bastante intuitiva o concreta, puesto que se encuentra,
segun Piaget, en un nivel operacional concreto.

Tienen gran importancia para el desenvolvimiento de la actividad mental
dinamica las preguntas que los adultos formulan a los nifos. Para hacerlas, es
necesario “dosificar” con precision su grado de dificultad y considerar tres
condiciones:

e los conocimientos reales que posean los ninos acerca de la materia;

¢ el nivel general de desarrollo del pensamiento, es decir, de la capacidad para
formular y resolver problemas;

¢ lafinalidad pedagdgica que el educador persigue.

El planteamiento incorrecto de las preguntas lleva al alumno a la busqueda
de conexiones distintas de las que el profesor trata de conseguir.

4. LENGUAJE

La adquisicién del lenguaje verbal es indispensable para la abstraccion y forma-
cion de conceptos, asi como para la comunicacion social y el pensamiento. ”...Los
nifos de mas de cinco afos actlan y controlan su conducta por medio, principal-
mente, de la estimulacién verbal; es decir, por medio de lo que los psicdlogos
americanos designan como generalizacion mediada o mediacion verbal” (3).

En la edad escolar, aumenta la frecuencia del uso de los pronombres,
verbos, adjetivos, conjunciones y preposiciones, el vocabulario del nino se extien-
de en gran cantidad; las frases se hacen progresivamente mas largas.

Una caracteristica del aprendizaje del fonemario es la fusidn del sonido con
el sentido. Cuando el niho comienza el aprendizaje de la lecto-escritura, debe
realizar un trabajo de diferenciacién o descomposicion, lo que se lleva a cabo con
la ayuda del docente y la actitud analitica que ya va apareciendo en el escolar. Lo
mas dificil para aprender el fonemario es aprender el complejo sonoro y descom-
ponerlo en sonidos aislados. Al aprender escritura, deben descomponer la pala-
bra {forma con sentido) en elementos sin sentidos y llegar a Ia sintesis de un
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nuevo todo con sentido. {En este momento entran en juego los componentes
motores y opticos.) Clauss, sefala que la nueva actitud ante el lenguaje (objetiva-
cion o cosificacion), la estructura verbal interna recién adquirida, el reciente
aprendizaje de la lectura y escritura y la enseflanza orientada hacia el conocimiento
del mundo, conducen en esta primera etapa escolar a un enriquecimiento consi-
derable del lenguaje, tanto desde el punto de vista formal como de un contenido.

Al respecto, existen estudios que demuestran que en los primeros afos
escolares se incrementa el vocabulario verbal y escrito y que, ya a los diez afos,
este aumento alcanza al doble del de 1°" afo. Es un hecho que el lenguaje no sélo
se modifica en cuanto a vocabulario, sino que, a medida que se avanza en edad,
cambia su contenido o la forma de emplearlo. A los diez afios los nifios comienzan
a manejar conceptos generales en sus composiciones y son mas capaces de
elaborar frases mas largas, asi como de interpretar y describir situaciones de un
modo mas complejo que los de siete u ocho anos. Naturalmente, los elementos
del medio en que se desenvuelve el nifo desempefnan un papel decisivo en la
formacién del lenguaje.

Para Luria, a medida que el nifo progresa en su capacidad lingiiistica,
regula o controla su conducta cada vez més. Es decir, el lenguaje ya no sélo es un
medio de comunicacién, sino que se convierte en el mediador de la propia
conducta (lenguaje interno).

5. INTELIGENCIA

Aun cuando no existe consenso entre los autores para definir la inteligencia,
existe consenso en concebirla como la capacidad de pensar en abstracto y de
razonar, asi como de servirse de la experiencia para la adaptacidn. Por ello, es
sumamente dificil separar la inteligencia de las demas funciones congnoscitivas.
Casi todas las pruebas o tests contienen itemes de solucién de problemas, de
razonamiento y de pensamiento abstracto, de discriminacion perceptual, asi
como de capacidad verbal.

La eficiencia predictiva de las pruebas de inteligencia crece a medida que
el nino aumenta en edad. Las pruebas de inteligencia aplicadas a los seis o siete
anos se correlacionan altamente con los resultados obtenidos en pruebas de
inteligencia a los diecisiete-dieciocho afios. Las marcas o puntajes de los tests
aplicados en los primeros anos escolares constituyen predicciones buenas de los
niveles que alcanzaran los nifos en materia de lectura, comprension, matematica,
etcétera.

La teoria del desarrollo cognoscitivo, formulada por Piaget, sefala que Ia
inteligencia es una adaptacion al medio, que se da a través de los procesos de
asimilacion y acomodacion, que conducirian a una organizacion del pensamiento
y de la actividad. (Ver Patricio Varas, Elementos de psicologia del desarrollo.
Primera Parte, Capitulo 1.)

Finalmente, podemos sefalar que existen algunos supuestos tedricos con
los que concuerda la mayoria de autores, tales como los formulados por Joan
Beck:

* No existe un nivel de inteligencia fijo, ya que el medio ambiente lo cambia, en
especial en las edades tempranas de la vida.

* Los cambios de la capacidad mental son mayores durante el periodo en que
el cerebro crece con mas rapidez.

34



o Existen periodos propicios para aprendizajes especificos. Estos periodos son
las etapas del desarrollo en las que el estado fisiologico del cerebro en
crecimiento, hace que ciertos aprendizaje sean mas dificiles de adquirir.

e Lainteligencia es el producto de la interaccién con el ambiente y los factores
hereditarios. Mientras mas y mejores estimulos sensorios alimentan la corte-
za cerebral del nino, mayor sera su capacidad para funcionar inteligentemen-
te.

6. MEMORIA

Contrariamente a lo que en forma tradicional se estima, la memoria del nifio se
desarrolla a través de las distintas actividades diarias organizadas adecuadamen-
te y no tanto a través de entrenamientos especiales. Es de suma importancia el
lenguaje de las personas que estan en contacto con los nifos, en especial su
precision, correccion y claridad para fomentar un recuerdo preciso de los conte-
nidos asimilados.

En la literatura referente al tema, se afirma que, a partir de los siete anos,
la memoria presenta menos espacios vacios como resultado de que en la escuela
la vida del nifio esta ordenada y dividida en espacios precisos de tiempo.

Segtin M. Debesse, en los primeros anos escolares la efectividad predomi-
na en la formacion de los recuerdos y, ademas, los contenidos memoristicos
estan relacionados con experiencias activas, lo que hace que dominen las repre-
sentaciones “concretas, intuitivas”.

A medida que va aumentando la edad, la capacidad de rendimiento de la
memoria se incrementa también y comienza a dominar, segun algunos investiga-
dores, una memaoria de tipo l6gico méas que mecaénico.

7. ATENCION

Por lo comun, los ninos de primer aio se distraen facilmente. El hecho de
dispersarse la atencion puede deberse a variadas causas: en primer lugar, el
sistema nervioso central de esta edad carece aun de la suficiente fuerza y estabi-
lidad, la que se va logrando por medio de la educacion en general. Otras razones
pueden ser la fatiga, que les impide concentrarse en las tareas; falta de flexibilidad
para prestar atencidn a diversas tareas, o, en el otro extremo, exceso de concen-
tracion en un contenido —que impide desplazar la atencién voluntariamente—.
Sin embargo, en muchos casos, esta inestabilidad de la atencion se origina por la
falta de actividad del nino. Si permanece en clases escuchando sdlo las explica-
ciones y sin participar activamente, su atencion se desvia hacia otros objetos o
situaciones. Ahora bien: debemos considerar que existen oscilaciones de la
atencidn, naturales durante la realizacién de una actividad determinada, las que
se solucionan con una pregunta al nifio, con practicas fisicas y/o modificando la
actividad.
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. DESARROLLO SOCIAL

El estudio psicoldgico de los nifos y adolescentes, nos remite necesariamente a
analizar las influencias sociales sobre ellos. Estas influencias socioculturales
pueden dividirse en dos grupos, segun Didier Anzieu:

1. Influencias subculturales: dentro de una misma &rea cultural, influencia
diferente de los distintos ambientes socioecondmicos, geograficos, profe-
sionales, intelectuales, etc., y, particularmente, influencia de la clase social
a que pertenece el nino:

2, Diferencias de una civilizacion a otra en la educacion de los nifios. Esto
acarrea importantes consecuencias en el estudiante en cuanto a la forma-
cion de actitudes sociales y de relaciones con los demas. “El estudio
psicolégico del nifio y del adolescente no puede estar completo sin el
estudio de las actitudes de los adultos hacia los nifios en la medida en que
estas actitudes no son ya solamente rasgos de caracter personal, sino que
estan regidas por normas sociales” (4).

Los primeros aprendizajes sociales tienen lugar en la familia. Estas expe-
riencias iniciales, en especial con la madre, influyen en gran medida en las
expectativas y actitudes del nifo hacia los demas. Es decir, muchas de estas
actitudes tienden a generalizarse a otros miembros de la sociedad.

. Identificacion

“Otras caracteristicas y reacciones parecen adquirirse, sin ensefanza o recom-
pensa directas o inmediatas, a través de la identificacion con otros” (5).

La identificacion puede concebirse como un motivo o impulso de parecerse
a otra persona. Este motivo es aprendido y fundamental en el desarrollo de la
sociabilidad y de la personalidad.

Inicialmente, esta identificacion se realiza en el hogar, con posterioridad a
medida que el nifio sale de su casa, sus modelos de identificacion se amplian: el
nifo imita la conducta de sus profesores, de héroes de novelas o de television,
etc. Este proceso se prolonga durante mucho tiempo y es uno de los mecanismos
fundamentales del desarrollo de la personalidad y de la sociabilidad.

El ingreso a la escuela es un proceso importante para el desarrolio social
de los nifos, puesto que se separan del circulo familiar. Aunque hubieran asistido
al Jardin, donde toman contacto con numerosas reglas, disposiciones y formas
de conducta, su paso a la escuela les significa contacto con un ambiente totalmen-
te diverso. La forma de relacion con los profesores, las actividades, la division del
tiempo, etc., exigen una especial adaptacion de parte de los nifios. Los profesores
deben pues, ayudarlos en esta nueva situacién social, sin exigirles demasiado.

. Relaciones con el profesor

En los primeros afos de E.G.B., la autoridad del maestro es muy grande. Lo es
mas cuanto mas numerosas son sus cualidades, lo que estaria en relacion con la
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actitud no critica de los nifios de esta fase. Obviamente, esta relacion del nifio con
su profesor puede ser muy variada. Depende en gran medida de la personalidad
del maestro. Los nifios de estas edades destacan en la mayor parte de las
investigaciones las siguientes caracteristicas de sus profesores: actitud no auto-
ritaria, amabilidad, cooperacién con sus alumnos, paciencia, variedad de intere-
ses, trato agradable y “presencia” agradable, sentido del humor, preocupacion
por sus alumnos, conducta uniforme, habilidad en la ensefianza, etcétera.

Aproximadamente a partir de los ocho anos, el nifilo comienza ya a perder
la actitud de sometimiento a la autoridad del maestro. Por ejemplo, empieza a
quejarse por injusticias.

La relacidn del nifio con su profesor depende en gran medida de la atmos-
fera de la escuela, cdmo aprecia la comunidad la escolaridad misma, y los fines
que persigue un grupo de seres humanos al enviar a sus ninos a la escuela.

Por otra parte, es un hecho que las actitudes del educador hacia diferentes
situaciones y personas y, en especial, hacia el o los ninos, desempefan un papel
importante en la formacién del nifio. D. Anzieu (6) afirma los siguiente: “...el
educador influye mucho mas por las actuaciones que induce naturalmente en el
nino, que por lo que ensena en forma consciente y buscada”.

o Relaciones sociales

Las relaciones son mas extensas, mas intensas y mas influyentes a partir de este
periodo escolar. Su sociabilidad se va viendo aumentada, su tipificacion sexual
esta mas firmemente establecida y la presion social es mas intensa en cuanto a
la aceptacion de las normas de grupo.

A los seis-siete anos, o en el primer afo escolar, se observa que la
estructura de los grupos cambia con rapidez, los niflos no tienen la vivencia de la
clase como un todo. La estructura de estos grupos es todavia poco diferenciada,
no sdlida; se juntan por la necesidad de “jugar a algo”, porque se sientan juntos,
viven cerca, etc. En general, en esta etapa faltan las normas internas del grupo,
porque todavia no valoran criticamente a sus companeros.

A partir del segundo ano escolar, ya hay una estructuracion mas fuerte:

e algunos nifos se destacan como jefes (aln centrados en la satisfaccion de
deseos, prestigios, etcétera);

¢ vasurgiendo un orden jerarquico que todavia no esta dado por el rendimiento
escolar, sino por la popularidad social, la posesion de juguetes, la fuerza y la
habilidad corporales, etcétera.

Paulatinamente, la formacion de grupos abarca el curso entero, creandose
asi una atmosfera de grupo unitario o, como lo tlama K. Lewin “un clima social”
o espiritu de clase, lo cual no excluye la formacion de subgrupos. Aun cuando los
grupos comienzan a ser mas estables, a contar con una jerarquizacion mas
definida y el nino se siente miembro de su colectividad —lo que se pone de
manifiesto en la solidaridad interna del grupo y en la rivalidad con otros— no
debemos pensar que los ninos de nueve o diez anos forman ya verdaderas
comunidades. Mas bien, la estabilidad se basa en el rendimiento. Mussen (7)
sefala lo siguiente: “Aproximadamente a las edades de siete a doce afios, los
ninos se interesan fuertemente por su bando, grupo sin limitacién formal estricta
en el que los miembros cambian con rapidez”.
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Se van dando asi, ciertas “reglas del juego” o normas y exigencias para los
integrantes del grupo en relacion con la conducta y el rendimiento, lo que tiene
considerable importancia pedagdgica, no sélo en cuanto a la capacidad de
agruparse, sino para la formacién de la personalidad infantil.

La gran inclinacion de los niflos a formar vinculos sociales, se vera fomen-
tada por el medio en que se desarrolla el nifio y, de modo especial, por las
condiciones particulares que propicia el maestro y la unidad educativa.

. Las amistades

En la eleccion de amigos, entre los seis y ocho afios no importa, por lo general, el
sexo. Ya aproximadamente a los ocho afos, la actitud cambia y las asociaciones
con los miembros del sexo opuesto disminuyen considerablemente. En esto,
tienen una gran influencia las presiones culturales que se ejercen sobre los nifios
en cuanto a adoptar una conducta apropiada al propio sexo, premiando las
actividades realmente “masculinas” de los nifos y realmente “femeninas” de las
nifas. A los nueve afos, muchas actividades, actitudes e intereses estan clara-
mente diferenciados o definidos sexualmente. Se presentan entonces variaciones
al preferir determinados juegos, lecturas, peliculas, etc. Las relaciones sociales,
en estas edades, ejercen influencias decisivas y por esto son importantes las
elecciones coprogramaticas que haga el nifo a sugerencia de padres y maestros,
porque le proporcionan modelos de identificacion, valores, etcétera.

Es corriente observar que las amistades de los nifios entre nueve y doce
anos, aproximadamente, sufren cambios; es decir, algunos amigos son sustitui-
dos por otros, debido a que los intereses varian rapidamente. A medida que se
avanza en edad, estos intereses se hacen mas estables y, quizas, en gran medida,
también las amistades.

o Desarrollo de la autoconciencia

Cuando el nifto entra en la escuela ya tiene conciencia de si mismo, pero ella no
procede a una valoracion que ¢l haga, sino por lo que le han dicho. En otras
palabras, no tiene aln normas seguras para valorar su conducta, rendimiento y
personalidad. Eso si, tiene ciertos habitos y conoce (por lo afirmado por los otros)
lo que es bueno o malo y, en cierta medida, lo que debe o no aceptar.

Poco a poco, el nifo empieza a valorar independientemente su propia
conducta y su propia personalidad, lo que indica el surgimiento de la autoconcien-
cia. Ella emerge con la capacidad de agrupacion. La respuesta que el nifo
encuentra en el grupo; las normas y valores del grupo en que vive, van configu-
rando la autoconciencia. Los profesores y la comunidad tienen grandes posibili-
dades de influir en el desarrollo de la personalidad y autoconciencia del nifio,
porque el propio yo y la autociencia se forman en relacién mutua con el medio.
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lll. DESARROLLO EMOCIONAL

El experimentar emociones y sentimientos de distinta indole, provoca cambios de
importancia en el organismo humano, en su aspecto fisico y psiquico. La mani-
festacion y la evolucion de las emociones no son algo mecéanico, sino que son
influidas por muchos factores relacionados entre si y que, a su vez, estan en
constante interaccion. En primer lugar, hay que considerar las caracteristicas
biologicas, por ejemplo, las diferencias del sistema nervioso (diferencias en la
actividad nerviosa superior). En segundo lugar, las influencias del medio social,
gue modifican sensiblemente las cualidades del sistema nervioso, tales como su
fuerza y habilidad. Esta modificacion surge como resultado de la ensehanza y
educacion vy, por supuesto, a través de la experiencia individual que el ser humano
adquiere en el proceso de desarrollo y se prolonga durante toda su vida.

De alli deriva la importancia que el grupo social ejerce en la formacion del
nino. Los vinculos que establece en la escuela, a partir de los siete u ocho anos,
la relacion con su profesor y con la escuela, moldean la vida emocional del
alumno, a la vez que él influye sobre los demas.

La atmosfera del hogar es igualmente trascendente en la adaptacion emo-
cional general; la sobreproteccion o la indulgencia excesiva producen comporta-
mientos tales como dependencia de los adultos, llanto facil, sumisién vy retrai-
miento, temor a explorar o investigar por si mismo y falta de perseverancia en la
solucién de problemas. Por otra parte, “...las divergencias entre los padres
probablemente constituyen el antecedente mas comun de mala adaptacion” (8).

Por ello, es esencial tener en consideracion esta atmdsfera familiar: si es
tranquila o produce tension.

Todo esto implica que las impresiones ejercen una accién considerable en
el desarrollo global de la personalidad. El profesor y la familia deben tender a
establecer un vinculo emocional positivo entre el nino, las personas y los objetos
de su medio. (Clauss).

Puesto que el nifio se percibe a si mismo y se valora, en gran medida, segun
la actitud de quienes lo rodean, podemos suponer la importancia de la accion
educativa y de la capacidad del educador para captar las particularidades indivi-
duales y las aptitudes, motivaciones e intereses de sus alumnos.

Es un hecho que la creacion de confianza en el alumno con respecto a sus
propias posibilidades, es un factor importante para un adecuado desarrollo
emocional y para modificar determinados aspectos de él. Hurlock senala que
cuando el nifio conoce sus posibilidades y adquiere confianza en si mismo, dejan
de afectarles algunos fracasos aisiados.

Por otra parte, el apoyo del docente a un gran entusiasmo del nifo hacia
determinadas actividades, permite al nifio realizar esas tareas con gran interés,
pues siente y comprende esa perspectiva como suya, como parte de él. El nivel
de trabajo desciende notoriamente si los nifos experimentan sentimientos nega-
tivos hacia ciertas actividades, pues perciben como ajenos los objetivos.

Lo ya sefalado aconseja que el educador incremente paulatinamente sus
exigencias hacia el nifto, plantedndole cada vez situaciones y problemas mas
dificites, de modo que realice un esfuerzo que lo lleve a desarrollar la perseveran-
cia y tenacidad.

Es importante que se fomenten en los nifos sentimientos positivos hacia
el estudio y el trabajo que no sean selectivos hacia una u otra actividad, pues se
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trata de lograr un desarrollo integral del alumno. Comunmente, los nifios de los
primeros anos de educacion basica comienzan a estudiar con interés, pero
muchos de ellos van perdiendo esta actitud positiva debido, por ejemplo, al temor
al fracaso, a la falta de éxito, a las dificultades en algunas areas y a la poca
perseverancia.

El andlisis de las causas de las dificultades y la adopcion de medidas
pedagogicas adecuadas, por parte del maestro, conjuntamente con la aparicion
en el alumno del sentimiento de que es capaz de obtener iguales éxitos que los
demas, posibilita reconstruir una actitud emocional positiva.

Todo esto involucra, ademas, a la familia; si ella no concede importancia al
estudio y no valora los esfuerzos que el nifo realiza, apareceran en él sentimien-
tos negativos hacia estas labores.

1. Desarrollo de algunos rasgos del caracter
y sentimientos

Se entiende como caracter la manifestacion externa de rasgos y componentes de
la personalidad. Ocurre que estos factores se desarrollan y se modifican en el
proceso de las actividades que el sujeto ejecutay de la coherencia que existe entre
las palabras de los adultos y sus acciones. De ahi que, cuando se trata de formar
algunos rasgos, como la amabilidad, honestidad o puntualidad, no basta con que
se exalten estos valores a través de la palabra. Este procedimiento sélo resultara
efectivo cuando incita al nifo a actuar de ese modo o cuando, a través de la
imitacion de modelos, procede de esa forma. Debesse (9) sefala que: “...la
palabra sin acto que la apoye no tiene efecto permanente: siempre debe estable-
cerse un vinculo entre ambos”. Por otra parte, debe existir un vinculo entre la
palabra y la accion del nifio, vale decir, un reforzamiento a las acciones que se
trata de fortalecer.

2. Formacion de sentimientos superiores

Si bien la formacién de los sentimientos superiores de moralidad, responsabili-
dad (individual y hacia el grupo), justicia, pesar por el dolor de los demas, etc.,
culmina en la adultez, en este periodo de desarrolio del nifo se forman en gran
medida estos sentimientos.

Este proceso atraviesa por diversas etapas. Es mas complejo que la apari-
cion y desarrollo de emociones mas simples, puesto que el surgimiento de este
tipo de actitudes emocionales cambia el mundo interior del nifio.

Los sentimientos a los que nos referimos se forman en el nifio por influen-
cias concretas, por la propia accidn y por imitacion, asi como por las palabras del
profesor y de quienes le rodean. Ahora bien, ellos sélo perciben las palabras de
los demads cuando éstas las afectan emocionalmente; es decir, cuando é| siente
necesidad de actuar asi y no de otra forma.

A través del proceso de profundizacién de la realidad, se da un mayor
desarrollo de la actitud emocional del nifio, lo que le permite la aparicion de
sentimientos que constituyen mas bien un incentivo para la accién. La comuni-
dad, en general, y la escuela, en particular, deben tender a lograr un enfoque
integral de estos sentimientos.
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El desarrollo de la conciencia de si mismo es otro factor importante en la
formacidn de sentimientos de indole moral. Esta autoconciencia se gesta progre-
sivamente en este periodo de la evolucidon del nifio. Asi se dan importantes
cambios en sus sentimientos e intereses.

A pesar de que las vivencias sociales que el niflo experimenta le mueven a
efectuar “buenas acciones” y manifestar sentimientos fuertes hacia ciertas situa-
ciones, ocurre gue en ocasiones similares demuestra justamente lo contrario;
reirse de la desgracia ajena, por ejemplo. Esta insconstancia de sus sentimientos
puede deberse a varias razones. Primeramente, a que sus principios y sentimien-
tos morales no estan todavia, a los ocho o nueve afos, suficientemente generali-
zados. Por otra parte, aun el nino no ha hecho suyos, en gran medida, los
principios morales que estan en su conciencia; no siempre los comprende. Sin
embargo, a través del contacto con otras personas, aprende que sus acciones son
adecuadas o no, y por ello experimenta sensaciones de vergiienza o de arrepen-
timiento. Como resultado de una educacidon equivocada, pueden aparecer tam-
bién acciones antisociales. Es importante, desde este punto de vista, recordar lo
gue sefalaramos en parrafos anteriores: que la familia, la escuela y la comunidad
se esfuercen por lograr un desarrollo integral de estos sentimientos.

3. Juegos y sentimientos estéticos

La necesidad de moverse, propia de los nifios, se expresa en los juegos de
movimientos sujetos a reglas. A medida que se avanza hacia los diez anos, se
destacan los juegos en bandos, asi como los de argumentos con interpretacion
de papeles; los objetos son paulatinamente dejados de lado; lo que interesa es el
papel que se interpreta. Paralelamente, aparece el interés hacia las competencias
deportivas, que producen en los nifos estados emocionales intensos. Sienten,
ademas, atraccion por los juegos de tipo mental, tales como las damas, rompeca-
bezas, adivinanzas, etcétera.

Todos estos juegos les permiten poner de manifiesto facultades como
habilidad, fuerza, ingenio y otras.

Durante el curso del desarrolio se forma la sensibilidad estética. Estos
sentimientos, adecuadamente canalizados y desarrollados, permiten la aparicion
de la percepcion artistica.

En los nifos de ocho a diez anos, las impresiones y vivencias producidas
por el canto, el teatro, los cuentos y los versos pueden ser profundas y estables.
esto se revela tanto en sus dibujos como en las historias que crea respecto a lo
visto o leido, los sentimientos que manifiesta hacia el “héroe” pueden ser de
simpatia, inquietud por lo que le ocurrira, indignacion hacia los que le atacan, en
su fantasia, agrega otros detalles a la vida del héroe. Es preciso destacar que este
interés radica en la compenetracion e identificacion. Mas que interés por la forma
literaria, el nifno de diez afos inclina su atencién hacia el contenido de la lectura.
Sin embargo, debemos recordar que las propiedades formales de la lengua
contribuyen al desarrollo linguistico de los nifios. Todo esto implica la importan-
cia de la adecuada seleccion de los materiales de lectura —tanto en su forma
como en su contenido— para los nifnos.
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PROCESO DE DESARROLLO PSICOLOGICO
DURANTE LA PREADOLESCENCIA
(ONCE A CATORCE ANOS)

Durante este periodo, se producen cambios importantes y profundos en el funcio-
namiento fisiologico del organismo, en el aspecto fisico y en el mundo interior de
la persona (ver: Patricio Varas, Elementos de Psicologia del Desarrollo. Primera
Parte, Capitulo Il. Crecimiento Fisico).

El paso de la fase infantil a la preadolescencia se manifiesta en cambios de
la forma corporal, en la motricidad y en las transformaciones de tipo psiquico, las
que ejercen su accion sobre la conducta. Podemos afirmar, entonces, que se
atraviesa por un cambio profundo que marca el fin de la nifiez.

Se aprecia un periodo de labilidad o inestabilidad emocional, pues muchos
de los lazos que daban seguridad se rompen. Por otro lado, el preadolescente
comienza a adoptar una actitud critica hacia lo que le rodea. Su vida afectiva se
vuelve mas diferenciada.

Puesto que en la pubertad aparecen los rasgos sexuales secundarios y se
produce un cambio en las funciones del organismo, el adolescente vivencia
nuevas sensaciones, lo que le provoca una actitud emocional distinta. Debesse
sefala que la masturbacion es tan frecuente en esta edad, por lo menos en el sexo
masculino, que puede considerarse no como un trastorno, sino como un momen-
to del crecimiento.

Corresponde, por lo tanto, asumir una actitud natural hacia esta situacion
evitando crear en los preadolescentes un sentimiento de culpabilidad. Obviamen-
te, no escapara al criterio del educador que esto no significa propiciar este tipo de
conductas.

L DESARROLLO COGNITIVO

1.  Percepcion

Aligual que en todas las etapas del desarrollo, durante la pubertad, la percepcion
estd influida por la experiencia que el sujeto adquiere, sus necesidades e intere-
ses. Esto quiere decir que la percepcién experimenta variaciones segun la estruc-
tura de la personalidad. Cambios psicoldgicos importantes de este periodo son la
autopercepcion, la que permite que sus propias vivencias les sean accesibles, y
una tendencia a la introversion (entendida ésta como un mirar hacia el interior
propio); esto le facilita reconocer y comprender lo que es de orden psiquico, es
decir, su capacidad para designar su afectividad aumenta considerablemente
durante estos anos. De ahi que la percepcion y la formacion de conceptos se
hallen unidas en una relacién indisoluble. Esto es consecuencia de la introversidn
—o0 vuelta hacia el interior que ya se mencioné—; en esta etapa el muchacho
manifiesta interés por lo psiquico y lo espiritual de las otras personas y, por
supuesto, de lo psiquico propio. Esto se observa en los temas de las composicio-
nes: cuando se le da oportunidad de hablar de si mismo y de sus vivencias
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menciona sentimientos relacionados con si mismo y atribuye a motivos internos
la conducta de los demas y la propia.

Sin embargo, aunque se avanza mucho en la percepcion de los objetos y
de las personas, se conservan aun ciertos rasgos caracteristicos de la percepcion
en las etapas precedentes.

2. Lenguaje

“...gran parte del lenguaje preadolescente se hace abreviado, contracto y mas
interno. Formula normas y procede a una gran cantidad de autoinstrucciones, a
pesar que no enuncie sus normas o instrucciones abiertamente” (10). Este uso
extenso del lenguaje guarda relacion con los progresos de las funciones cognos-
citivas de este periodo. Al reducirse la dependencia con respecto a la manipula-
cién de objetos concretos, paulatinamente el preadolescente es capaz de razona-
miento deductivo, de razonamiento cientifico con formulacion de hipotesis
referentes a la solucion de problemas, y de manejar al mismo tiempo diversas
variables. Ademas, reflexiona y evaltia la calidad y |dgica de su propio pensamien-
to. Al llegar a los quince anos, alcanza lo que Piaget e Inhelder denominan la etapa
critica del desarrollo, es decir, el solucionar problemas por medio de las opera-
ciones y la ldgica formales.

3. Memoria y fantasia

Durante toda la etapa escolar, la memoria progresa cuantitativa y cualitativamen-
te. Se puede observar una mayor retencion légica.

No obstante, existen diferencias entre uno y otro sexo en relacién con las
funciones de la memoria, las que se acentuan en la preadolescencia. Esto puede
deberse a los roles diferentes que la sociedad asigna al hombre y a la mujer, v,
también, en cierta medida, a particularidades especificas del sistema nervioso
central.

investigaciones experimentales han demostrado que las muchachas retie-
nen muy bien todo lo que llama la atencion a la vista, sobre todo los colores y
formas. Los muchachos, en cambio, fijan mejor los objetos técnicos y su disposi-
cion en el espacio. Por su parte, a las ninas de doce anos les agrada mucho
aprender poesias de memoria, lo que no resulta tan agradable para los niflos de
igual edad.

Con respecto a la fantasia, se observa una mayor riqueza en el nimero y la
calidad de las interpretaciones, que son mas complejas y originales. Esto se pone
de manifiesto en las redacciones, por ejemplo, que no se parecen unas a otras:
las diferencias individuales comienzan a hacerse notar inequivocamente.

A causa de este incremento de la fantasia que se observa durante la
preadolescencia, los nifnos de trece y catorce anos sienten una admiracién roman-
tica por personas, conocidas o no. Se imaginan situaciones en que entran en
contacto con ellas, aun cuando la mayoria de las veces estos suenos permanecen
ocultos.

4, Intereses

Kroh indica que, junto al interés por los objetos que le rodean, aparecen en el
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prepubescente, de modo cada vez mas acentuado, el interés por las personas, por
lo concerniente a las relaciones humanas y lo espiritual. Este fenémeno se
demuestra en los temas de las conversaciones, en las respuestas a los cuestiona-
rios, en las lecturas preferidas y en el interés por determinadas materias.

El preadolescente y, mas aun, el adolescente propiamente tal, experi-
mentan nuevas sensaciones y emociones. Vivencian de modo diferente muchos
estimulos del medio, las relaciones humanas y a si mismo. Es por ello que, aun
cuando aparece la tendencia a la introversion, hay, por otra parte, interés por la
comunicacion y por ser comprendidos.

A los trece y catorce afios, el interés por lo sexual es el tipico de esta fase
de desarrollo. Naturalmente que las caracteristicas de este interés y su satisfac-
cion dependen, en gran medida, de la educacion sexual recibida desde la nifez.
El interés se manifiesta de modo diferente en los preadolescentes de uno y otro
sexo. En las niflas, generalmente, se presenta en forma mas velada: coleccionar
fotografias de actores; todo les causa risa, y se vuelven mas coquetas; en los
ninos, en cambio, este interés se revela de un modo mas directo, en especial
cuando se encuentran en grupos. Sin embargo, cuando se encuentran solos,
pueden aparecer comportamientos de atencion o de turbacién ante las nifias. No
todos los preadolescentes experimentan de igual manera estas vivencias e inte-
reses por lo sexual; pero debemos estar atentos: las manifestaciones de este
interés exigen mucho tacto por parte de padres y educadores. Cuando maés trate
el educador de eludir las preguntas que formulan los nifios de esta etapa acerca
de la sexualidad, tanto mayor sera la curiosidad y el interés por esto.

Con respecto a los intereses literarios, puede apreciarse un gusto por lo
“sensacional” segun Lippert; los libros de aventuras gustan mucho. A partir de
los trece a catorce anos, se inicia el interés por la estética del lenguaje, cuando el
alumno ha desarrollado bastante la autocritica y es capaz de interpretar lo
psiquico ajeno.

El interés y la posicion que demuestre un alumno ante una materia,
dependen esencialmente de la calidad de la ensefanza ofrecida. Si el profesor
proporciona ensenanza variada y estimulante, si su actitud responde a las nece-
sidades de los alumnos, las relaciones con ellos pueden ser excelentes. El educa-
dor, a través del ejemplo de su personalidad, puede ejercer en los preadolescen-
tes una enorme accion educativa, pues en esta edad aparecen ciertas formas de
simpatia e inclinacion hacia los profesores a los que estiman y admiran.

5. El pensamiento

Piaget y Wallon coinciden en que, en este periodo de la preadolescencia, ocurre
el paso del pensamiento concreto e intuitivo al pensamiento abstracto o no
intuitivo, como consecuencia de la actividad vital de los nifios y de la ensefianza
escolar. Desde el punto de vista neurofisioldgico, ello se debe a la maduracién de
la corteza cerebral frontal: “...ella hace posible el rapido desarrollo de la funcidn
del pensamiento abstracto” (11).

° CONCEPTOS

Aun cuando el preadolescente de trece afos piensa todavia a través de conceptos
concretos, ya es capaz de manejar, en gran medida, conceptos abstractos. A los
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trece y catorce anos, se desarrolla velozmente el pensamiento deductivo, fortale-
ciéndose de ese modo el pensamiento causal. Sin embargo, todavia persisten
descripciones y conceptos del tipo “si-entonces”, caracteristicos de la fase ante-
rior de desarrollo.

En algunas ocasiones, se observan en los alumnos de trece afnos restos del
pensamiento magico {que ya fuera superado), en situaciones de intensa afectivi-
dad que colorea sus procesos mentales, y cuando no dispone de fundamentos
objetivos para emitir sus conceptos.

Por otra parte, emiten errores de juicio debido a una “generalizacion”
precipitada. Esto es consecuencia de su impulsividad para pensar y actuar,
caracteristica de esta edad; de la fuerte actividad que tifie su pensamiento; de una
cierta incapacidad para concentrarse —producto de todas sus nuevas vivencias
organicas y espirituales—, y de la falta de experiencias y conocimientos, que
presenta aun muchas lagunas, como es natural.

. DESARROLLO SOCIAL

Tal como deciamos, la preadolescencia es un periodo de cambios, tanto fisicos
como psiquicos y, naturalmente, esto repercute en sus relaciones sociales. Estas
son cada vez mas complejas y extensas que las de los ninos menores. “...toda vez
que mantiene una movilidad mayor, su mundo social se ensancha y puede
mantener amistades en un area geografica mas extensa” (12).

En efecto, en la escuela conoce a companeros que viven en distintos
lugares, que pertenecen a otros grupos socioculturales, de los cuales aprende,
posiblemente, nuevos sistemas de valores, costumbres y actitudes.

Sin embargo, la situacion de los preadolescentes es dificil, puesto que
advierten que dejaron la infancia y no quieren seguir siendo tratados asi, pero
también comprueban que aun no son adultos. Es decir, viven simultdaneamente el
mundo de los adultos y de los nifios.

1. Relaciones con los padres y la escuela

A raiz del deseo creciente de independencia del niho de doce o trece afos, se
produce un afan de liberacion de los lazos estrechos que hasta entonces mantenia
con sus padres y el resto de la familia. Asi, ocurre que, por lo general, se producen
conflictos dentro de la familia, porque el preadolescente desarrolla puntos de
vista y opiniones que muchas veces se apartan de los de sus padres. Ademas, se
presentan conductas de resistencia o “desobediencia” en el cumplimiento de lo
que se le pide, con mayor frecuencia que en otras etapas del desarrollo: surgen
discusiones o él trata de demostrar en forma fehaciente que lo que se le solicita
es innecesario o imposible. Si los padres y educadores tienen en mente todas las
transformaciones que ocurren en este momento de la evolucidn, pueden evitar
ciertas discusiones vy fricciones. Por ejemplo, en ocasiones un analisis de las
ordenes dadas y la oportuna rectificacion, no significan en modo alguno pérdida
de autoridad, pues el preadolescente y adolescente reconocen o distinguen
cuando rectifica el adulto por un mejor examen del problema y cuando lo hace
por debilidad.
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Dificultades semejantes a las que suceden en el interior de la familia, se
presentan en la escuela. Ello es debido a la aparicion de intereses extraescolares
y a la capacidad critica que aumenta progresivamente. Con frecuencia, los alum-
nos se percatan (o creen hacerlo) de ciertas insuficiencias y defectos de la escuela
y de los profesores. Por otra parte, los nifilos ponen a prueba todas sus capacida-
des en acciones no solo positivas, sino también en una serie de “diabluras”.
Algunas razones psicoldgicas de estas actitudes pueden ser, por una parte, que
ellos tienen la vivencia de que saben y pueden muchas cosas vy, por otra, se dan
cuenta de que todavia carecen de dominio de las situaciones.

Con respecto a las relaciones con sus profesores, no siempre la conducta
y la habilidad para ensefar corresponden a las expectativas del alumno.

Un estudio realizado por Keilhacker y Aibauer (13) en Alemania, sefiala que
los alumnos de once a trece afos atienden bastante a los aspectos externos de
los profesores. Con respecto a la personalidad de éstos, prefieren a los alegres,
de buen humor, con mucha paciencia y que tengan igual trato para todos sus
alumnos. Finalmente, los nifos indicaron que para ellos es importante la “atmds-
fera” que crea el maestro en clase.

Por ello, el docente debe estar alerta a los cambios que se producen en esta
etapa: transformaciones orgdnicas, evolucién de intereses, inquietud e inestabili-
dad, deseos de llamar la atencion en algunos casos, etc., para, de este modo,
ajustar su accion. Una actitud comprensiva es sumamente importante en esta
fase. Aun mas: cada preadolescente es un caso distinto a otro y sélo conociendo
su manera individual de ser, es posible ayudarle a superar sus dificultades. Para
ello, no existe una Unica solucion ni receta. “...la accién educadora depende en
mayor grado que en las edades precedentes, de las diferencias que se determinan
entre hombres y mujeres..., de las diferencias de ambiente, de origen vy, sobre
todo, de la diversidad de caracteres” (14).

2.  Relaciones sociales en la escuela y
fuera de ella

Durante la época anterior, los nifios y nifas se llevan muy bien entre si. Alrededor
de los doce afios, comienzan a modificarse las relaciones entre ellos, pues ya
advierten la diferencia sexual que distingue a uno de otro grupo. Estas tensiones
de la prepubertad se ven disminuidas si se imparte tempranamente una adecuada
educacion sexual y existe coeducacion.

En la clase surgen agrupaciones y parejas de un mismo sexo, en las que
algunos comparieros se unen mas estrechamente, de acuerdo con sus caracteris-
ticas personales e intereses especificos, ya que esta comunién de intereses tiende
a unir a las personas. Paul Mussen sefala: “En la adolescencia temprana, las
preferencias compartidas en materia de juegos y deportes y la posibilidad de
ejecutar juntos cosas excitantes, son elementos centrales en la formacién de
amistades; pero mas adelante, en la adolescencia, la simpatia de los miembros
del sexo opuesto (especialmente entre las muchachas) se convierte en el criterio
mas importante” (25).

En gran medida, las amistades tienen relacién con la madurez social y
mental, la capacidad critica, la experiencia y sociabilidad, el nivel de conformidad
o rebeldia, etcétera.
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El hecho de que se formen subgrupos en la clase, no significa que se pierda
la “conciencia de grupo”; al contrario, el nifo se siente completamente participe
de su clase, de sus normas y espiritu, vivenciando plenamente el vinculo que lo
une a sus companeros con una carga afectiva intensa.

Con frecuencia podemos observar que en clases ocurre algo asi como
“comportamiento de masa”, producida por un contagio de sentimientos y viven-
cias. Ejemplos de estos comportamientos son la griteria, la descarga de la
agresividad, las risas exageradas y las creencias dogmaticas.

o FUNCIONES DE LOS GRUPOS DE IGUALES

Aun cuando el preadolescente trata de independizarse de su grupo familiar,
experimenta, al mismo tiempo, gran necesidad de apoyo, debido a la inseguridad
e inestabilidad que ya sefalaramos.

Ahi radica la importancia que asume el grupo durante la preadolescencia y
mas aun en la adolescencia, porque satisface en su interior la necesidad de
comunicacion, al experimentar situaciones comunes.

El grupo de iguales ayuda al nifio a aprender las actitudes sociales vy la
adopcion de las reglas adultas, asi como a alcanzar independencia de su familia,
gratificando sus necesidades de dependencia. Es por ello que él adquiere las
conductas, creencias y valores del grupo de iguales sin reflexionar, y trata de ir a
la par con éste, de no “traicionarlo” ni violar las reglas “no escritas” de su grupo,
preocupandose si se siente distinto a ellos. E. Hurlock senala que estas agrupa-
ciones los protegen de lo que ellos consideran imposiciones e intromisiones de
los adultos.

Desde el punto de vista educacional, el espiritu de grupo, las vivencias
valiosas y los planteamientos morales que apoya, son elementos esenciales para
el desarrollo del alumno. Esto implica que los educadores deben esforzarse por
conocer estos grupos, estableciendo vinculos de caracter amistoso, de verdadera
comprension y respeto, asi como guiando sus actividades.

lil. DESARROLLO EMOCIONAL

Las modificaciones experimentadas durante el desarrollo, asi como las nuevas
obligaciones académicas, los nuevos habitos, una mejor organizacion de su
conducta y mayores vinculos sociales, hacen que en el preadolescente surja una
actitud diferente hacia lo que le rodea.

Como consecuencia de esto, se presentan algunos rasgos caracteristicos
de esta edad, tales como el cambio del estado emocional general, que produce
un alternamiento de estados de animos, manifestados en labilidad emocional.
Esta labilidad, a su vez, produce una inseguridad interior que lo lleva a lo que
llamamos comunmente “buen” o “mal humor”. “El predominio de lo emocional
es una de las causas de que la conducta sea labil e inconstante en los prepubes-
centes de doce y trece afios; con la misma rapidez que cambian en ellos los
sentimientos, cambian su modo de ver las cosas, sus propdsitos y su manera de
comportarse” (16).
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Otro rasgo caracteristico es una incipiente atencion hacia lo que él mismo
experimenta o vivencia. Como resultado de esto, comienza a desarrollarse la
conciencia de si mismo; esto implica que no sdlo se va percibiendo como
personalidad distinta de los otros, sino que aparece, paulatinamente, un pensar
en si mismo, en sus rasgos de caracter y sus cualidades, y una valoracion de sus
acciones y caracteristicas. (Este desarrollo de la conciencia de si mismo se
acrecienta mucho mas en la adolescencia propiamente tal.)

Su autovaloracidon también sufre fluctuaciones, pues no es capaz de valori-
zarse objetivamente; ella esta coloreada por sus relaciones con los demas y por
el momento que vive.

1.  Actitud emocional hacia los padres
y la escuela

Tanto en el hogar como en el colegio, se espera del preadolescente un compor-
tamiento mas asentado, mejores habitos, etc., pero, simultaneamente los adultos
controlan e intervienen en aquello que él hace. Como resultado de esto y del afan
de independencia que se desarrolla progresivamente, puede ocurrir que el prea-
dolescente se sienta irritado y descontento con su familia y profesores. Si esta
situacion es extrema, sefala McCandless puede dar lugar a una inseguridad que,
a su vez, puede transformarse en un comportamiento hostil hacia los adultos.

Estos sentimientos influyen en las relaciones y reacciones hacia los padres
y otros adultos. El docente debe estar al tanto de estas situaciones y de la
atmaosfera que reina en el hogar, pues frecuentemente debe recurrir a los padres
para analizar situaciones y afianzar determinados logros y comportamientos.

A medida que cambian los sentimientos y vivencias se modifica también la
actitud del nifio hacia los maestros y el colegio. Una actitud emocional positiva es
importante para el éxito de la accion educadora de la escuela. Si el alumno se
siente parte de ella y la quiere, surge en su interior un conjunto de sentimientos
que facilitan el trabajo del docente mucho mas que cuando existen actitudes
negativas o de indiferencia.

La escuela puede atraer al nifo desde diferentes perspectivas: el proceso
mismo de aprendizaje; la emocién que experimenta en su relacién con el profe-
sor, o la alegria de relacionarse con sus condiscipulos. La actitud emocional hacia
la escuela desempefa un papel de importancia, porque influye sobre la mayor o
menor predisposicion a aceptar lo que ella ofrece, incluyendo la formacidn de
valores morales propios de cada cultura.

Durante este periodo, es posible distinguir una actitud mas diferenciada
que en los alumnos de los primeros grados: quieren a algunos profesores y siente
desagrado u hostilidad hacia otros.

Jersild y Tashe realizaron un estudio con nifios norteamericanos de diez a
dieciocho afos, preguntando por las cualidades de los maestros que mas les
agradaban, divididas en tres grupos: cualidades como maestro, como pedagogo
y como persona. En primer lugar sefnalaron las cualidades como maestro, desta-
cando: sus clases son interesantes, sabe mucho, explica bien, permite a los
alumnos expresarse; en segundo lugar, atribuyeron importancia a las cualidades
como pedagogo: es justo, no tiene alumnos favoritos, es imparcial, no regafa
cuando alguien se equivoca. En tercer lugar, sefalaron las cualidades como
persona: agradable, alegre, carinoso, quiere a sus alumnos.
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2. Particularidades de la vida emocional

Numerosas investigaciones de psicologos europeos y norteamericanos coinciden
en que a los trece y catorce afos empiezan a presentarse en mayor ndmero y en
mayor profundidad las emociones sociales, vivencidndose un interés hacia las
personas, hacia lo humano.

Ahora bien, debemos tener presente que estas emociones y sentimientos
varian con mucha rapidez, alterndndose los estados emocionales, positivos y
negativos. Muchas veces el preadolescente reacciona en forma airada ante una
risa u observaciones bien intencionadas. Ello es atribuible a su cambio de una
sensacion de seguridad a otra de inseguridad, el creciente interés por lo que se
relaciona con el sexo, acompanado de un sentimiento de verglienza, asi como la
tendencia a la introversion y, al mismo tiempo, a la necesidad de comunicacidony
compahia.

Es esencial, pues, tener en cuenta estas caracteristicas de la vida emocional
de los preadolescentes, tanto para su proceso de autoeducacién como para la
influencia que la escuela (y la comunidad) ejercen. Los comportamientos de los
adultos que hieren la sensibilidad del nifo, tales como burlas, criticas constantes,
castigos inmerecidos o fuera de tiempo, puede acentuar esta inseguridad e
inestabilidad emocional. Alin mas: las condiciones negativas o desfavorables de
la educacion pueden, en algunos casos, llevar al preadolescente y adolescente a
sentimientos y conductas no adecuadas e, inclusive, antisociales.

Cuando el alumno comprende o hace suyo el sentido de su trabajo, cuando
sabe que avanza y tiene éxito, se produce la respuesta emocional positiva. Esto
debe ser advertido y reforzado por el docente y por los padres, pues produce en
el alumno la vivencia del avance hacia las metas (propias o externas) y una mayor
seguridad en sus propias fuerzas. Con ello es probable que estas etapas se
superen con mayor facilidad.
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ELEMENTOS DE PSICOLOGIA
DEL APRENDIZAJE

Profesor: Patricio Varas S.

INTRODUCCION

El siguiente capitulo aborda el tema del aprendizaje desde el punto de
vista de las teorias de la psicologia del aprendizaje. Se destacan, como
resulta habitual en este tipo de tratamiento, a las teorias de la conducta
(conductistas) v a las de la conciencia (del campo-cognitivas). Para
luego, en especial, abordar cuatro aspectos de sumo interés (que,
ademas, son tratados en forma especial): el concepto de hombre, de
interaccién, de motivacion y de transferencia que las teorias ponen en
accion dentro del aula y en la escuela.

El espiritu del trabajo es apoyar, desde el punto de vista técnico,
los postulados de una teoria curricular que busca devolverle a la escue-
la su identidad, es decir, su sentido educador.




LAS TEORIAS DEL APRENDIZAJE'

La naturaleza del aprendizaje es un problema fundamental tanto de la psicologia
como de la educacion. La psicologia es una disciplina que, tradicionalmente, ha
estudiado el comportamiento. La educacion, en un contexto diferente, se interesa
por el comportamiento del que aprende. Las teorias del aprendizaje, sin embargo,
han sido el producto de investigaciones en el campo de la psicologia?.

Teorias Asociacionistas-Conductistas

Si bien es cierto las leyes de la asociacion fueron enunciadas hace 2.000 anos por
Aristételes, se considera al fisidlogo lvan Pavlov (1849-1936) como el iniciador de
esta tendencia en el aprendizaje.

Alrededor de 1902 Pavlov y Bechterev plasmaron el concepto de “reaccion
condicionada”. Pavlov partio de la conviccion de la psicologia asociacionista,
segun la cual un estimulo que actle sobre un organismo mientras éste ejecuta un
movimiento puede convertirse, tras algunas repeticiones, en desencadenante de
este movimiento.

“Hizo que a un perro hambriento, atado ligeramente con una cadena, se le
diera de comer carne en pequefos pedazos, y luego recogio en un recipiente la
secrecion producida por las glandulas salivales del animal a través de un tubo
colocado mediante una operacion en la cavidad bucal del mismo con el objeto de
medirla exactamente. Cada vez que se le daba carne al animal, hacia sonar Pavlov
una campana con el fin de originar una asociacién entre este sonido y la secrecion
salival. Al cabo de unas 25 repeticiones habia alcanzado de hecho esta asociacion
un maximo de estabilidad, de modo que el solo taiido de la campana provocaba
la plena secrecion salival” {Cornell. W., pp. 17-18).

El estimulo incondicionado (El) (alimento) tenia primeramente como con-
secuencia la reaccion incondicionada (R) (secrecion salival), mientras que tras las
repeticiones el estimulo condicionado (EC) (tafido de la campana) provocaba la
reaccion condicionada (secrecidn salival como reaccion a la campana).

El clasico experimento de Pavlov nos basta para ilustrar las cuatro claves
gue se encuentran en practicamente todas las variaciones de teorias estimulo-res-
puesta.

Reforzamiento: las respuestas salivatorias a la campahna se logran como
producto de la presentacion inmediata y reiterada del alimento.

Extincion: si el alimento (reforzamiento) es retirado por cierto tiempo, la
conexion respuesta-campana se disuelve.

Tomado de P. Varas. Introduccion a la Psicologia de la Educacion. Stgo. CPEIP, 1981.

2l as principales lineas tedricas en aprendizaje han sido en psicologia, el asociacionismo y la
psicologia del campo-cognitivo. Bajo el término asociacionismo, encontramos las teorias conexionis-
tas, conductistas y de reforzamiento, las cuales son conocidas, en espafol, como teorias conductistas.
A su vez, la psicologia del campo-cognitiva, es conocida, en espafiol, como teorfa cognoscitivista.
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Generalizacion: (del estimulo) el perro tiende a responder a cualquier
sonido similar al de la campana.

Discriminacion: para ensenfar al perro a distinguir el sonido correcto se usa
un reforzamiento selectivo. Entre dos o mas sonidos el perro recibe reforzamiento
(alimento) con el correcto.

De este modo podemos afirmar que hay dos cuestiones bésicas en el
asociacionismo.

¢Qué es necesario para la formacion de la conexién estimulo-respuesta?

¢Qué determina la duracién de la conexién?

Si el proceso de conexion es simultaneo, estara gobernado por el concepto
de contigliidad; en caso de ser sucesivo, por el concepto de asimilacién. Pero las
condiciones mas influyentes, segun lo sefala Sorenson (Psychology of Educa-
tion), en la formacion y duracion de la conexion son:

e Frecuencia con que aparece el estimulo.

* Duracion e intensidad del estimulo.

e Presencia o ausencia de respuestas alternativas.
¢ Diferencias constitucionales, y

+ Experiencia y habitos previos.

EDWARD L. THORNDIKE:

Edward L. Thorndike (1874-1949) es considerado el primer teérico americano del
aprendizaje. Sin embargo, el iniciador de la corriente conductista en psicologia
fue Watson, quien acufié el término (“behavior”). Thorndike y sus seguidores se
preocuparon de tres aspectos cuya vigencia e importancia han dominado, hasta
hoy, en las teorias del aprendizaje: asociacién estimulo-respuesta, observacion
objetiva del comportamiento y el establecimiento de leyes del aprendizaje.

La teoria del aprendizaje de Thorndike comienza con los conceptos de
estimulo y respuesta. Su hipdtesis clasica es “la respuesta del aprendizaje a un
estimulo dado, depende de la firmeza de la conexién” (Thorpe y Schmuller, p. 48).
Afirmaba Thorndike que la “firmeza de la conexién” aseguraba el grado de
probabilidad que una respuesta dada tiene para aparecer en una cierta situacion.
De manera que el aprendizaje dependia directamente de la “impresion” {estam-
pillamiento) en la conexién; vale decir, entre una situacion y la respuesta recibida.

Thorndike establecié mediante sus “jaulas de experimentacién” que los
esfuerzos por aprender son proporcionales a los motivos y necesidades por
satisfacer; que todo aprendizaje va precedido de una fase de ensayo y error; que
a través del éxito alcanzado se aprende, por analogia, a solucionar problemas
similares nuevos; y que la repeticion es esencial para el aprendizaje.

Formulo varias leyes, siendo la principal la que denominé “ley del efecto”.
Su supuesto basico fue pensar que habia una correspondencia fisioldgica a toda
asociacion. La conexién estimulo-respuesta produciria, asi, un encadenamiento
neuronal. Bajo este supuesto, un sistema nervioso que alberga un nimero infinito
de unidades conectadas, sujeto a estimulos apropiados, sostiene todo lo aprendi-
do.

La “ley del efecto” reza asi: “una conexion {estimulo-respuesta) se refuerza
cuando la reaccion lleva a un resultado satisfactorio para el organismao” o “cuan-
do una conexién es hecha con resultado satisfactorio la firmeza de la conexién
aumenta”. La ley implica que cuando un estimulo es presentado a un organismo
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y alguna reaccion le sigue, una conexion es iniciada y se afianzara en relacion a
la satisfaccion o insatisfaccion que acompane el hecho. La “impresion” aumenta-
ra si el estado acompanante es de satisfaccion y disminuira si el estado acompa-
nante es de insatisfaccién.

Como corolario de su “ley del efecto” Thorndike enuncié dos leyes: la ley
del ejercicio y la ley de las disposiciones. Ambas se basan en el principio de la
modificabilidad sinaptica; es decir, que los encadenamientos neuronales pueden
ser modificados.

Ley del ejercicio: Incluye dos subleyes

Ley del uso: “Cuando una conexidn (estimulo-respuesta) es usada, la fuerza de la
conexion aumenta” (Thorndike, E. p. 2) o “la conexién entre un estimulo y una
respuesta se refuerza mediante la repeticién” (Cornell, W. p. 24).
Ley del desuso: “Cuando una conexion (estimulo-respuesta) no es usada
durante largo tiempo, la fuerza de la conexion decrece” (Thorndike, E., p. 4).
Vale decir, la resistencia sinaptica es tan firme o débil como el numero de
respuestas hechas a estimulos dados.

Ley de la disposicion: (readiness)

“Cuando cualquier unidad de conduccion esta lista para conducir, hacerlo es
satisfactorio”. “Cuando cualquier unidad de conduccion no esta lista para condu-
cir, hacer la conduccidn es insatisfactorio” (Ibid., pp. 1, 2) o, dicho de otro modo,
cuando una conexion (estimulo-respuesta) esta lista para actuar, hacerlo es
satisfactorio. Cuando cualquier conexion (estimulo-respuesta) no esta lista para
actuar, hacerlo es insatisfactorio.

En los ultimos cuarenta anos los tres enfoques principales “estimulo-res-
puesta” estan asociados a Edwin R. Guthrie, Clark L. Hull y E.F. Skinner. Hull
(1884-1952) y Skinner (1904) efatizan el valor del reforzamiento; Guthrie el de la
contiguidad.

EDWIN R. GUTHRIE:

Guthrie sostuvo que el aprendizaje sélo requiere de la conexion estimulo-respues-
tay lo reafirmo en 1952 en la revision de su obra Psychology of Learning al sefalar
que la asociacion por contigliidad era la ley basica del aprendizaje, la cual es
apoyada por la repeticion, y que el concepto de reforzamiento no era necesario.
También como lo muestra Hilgard en Theories of Learning and Instruction, dio
considerable énfasis al fendmeno de la atencion, afirmando que la modificacion
de la orientacién del receptor, modificaba la recepcion del estimulo.

La enunciacion de su ley basica del aprendizaje es “una combinacion de
estimulos que acompafa un movimiento voluntario tiende a dar continuacién al
movimiento” (Guthrie, E., p. 23).

Para Guthrie era de vital importancia, en el aprendizaje, que la respuesta
final a la situacion-estimulo, fuera correcta, pues de finalizar la conexién en un
error, se estaria aprendiendo el error.

Virginia Voeks, una de las seguidoras de Guthrie, al igual que él, ignora el
problema del reforzamiento y trabaja estrictamente bajo el principio de condicio-
namiento por contigiidad.
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Voeks ha postulado cuatro principios (Hilgard, E., pp. 44, 45).

Principio de Asociacién: la asociacion estimulo-respuesta es formada por
asociacion por contiglidad.

Principio de Postremidad: un estimulo sdlo se asocia con la tltima respues-
ta o la siguiente.

Principio de Probabilidad de la Respuesta: la probabilidad de la respuesta
aumenta en funcion de la proporcion de estimulos presentes que dan pie para la
respuesta.

Principio de Situaciones Dindmicas: los estimulos en una situacién no son
estdticos sino que cambian de tiempo en tiempo a causa de una variedad de
factores.

CLARK L. HULL:

Hull, presento su teoria en 1943, en Principles of Behaviory en 1952 en A Behavior
System. Debia concluirla en una tercera obra que no alcanzé a escribir. Entre los
conceptos de estimulo y respuesta, Hull ubico el de “organismo” generando la
siguiente cadena:

Un estimulo (Et) despierta una necesidad (N) en el sujeto, el cual desenca-
dena una reaccién (R) basada en el ensayo y error (te), reaccion que conduce a la
reduccion de la tensidn creada por la necesidad, es decir, al éxito (Ex).

Antes de aprender la cadena es: Et-N-te-R-Ex.

Después de aprender es: Et-N-R-Ex.

Observo, a su vez Hull, que la probabilidad de éxito dependia de la intensi-
dad de la necesidad y del grado de ejercitacion en la respuesta.

El aporte de Clark L. Hull fue un sistema mas elaborado que el de Guthrie
y donde la idea de “efecto” de Thorndike continué desarrollandose. El concepto
de necesidad recibié con él un importante impulso. En efecto, influenciado por
Darwin, Hull desarrollé una teoria del comportamiento, segun la cual la necesidad
de sobrevivencia fuerza al organismo a aprender. Como lo declara Hull, la sobre-
vivencia depende de la capacidad de adaptacion del organismo vy, por lo tanto,
sobrevivencia y aprendizaje son interdependientes.

La creacion del tercer eslabon, “organismo” (E-O-R), obligé a Hull a disefar
un complejo sistema de postulados y teoremas que midiera indirectamente los
procesos que intervienen entre estimulo y respuesta, tales como motivacion,
inhibicidn, extincion, etcétera.

Por otra parte, para hacer inteligible las leyes que operan en el aprendizaje
avanzo la tesis del reforzamiento. En ella postul6 que algunos hébitos de respues-
ta predominan sobre otros, que una “ley del efecto” opera en aquellos habitos
que aseguran la supervivencia, manteniéndolos en vez de otros. Los habitos son
el resultado de ciertas respuestas a ciertas necesidades —e involucran cambios
fisioldgicos dentro del organismo— que llegan a ser estables en proporcién al
uso. Su ley del reforzamiento la definié a través del siguiente postulado: “Si como
resultado de una respuesta a un impulso receptor aferente se produce una
disminucién de la necesidad, esta asociacion sera incrementada y existird la
tendencia a evocar la respuesta ante el mismo estimulo” (Hull, C., p.71).

Posteriormente, Neal Miller propuso una teoria del refuerzo que constituye
una simplificacion de la de Clark Hull. Hay en ella cuatro conceptos basicos:

— Impulso.
— Indicio.
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— Respuesta.
— Recompensa.

Los impulsos estimulados por condiciones internas o externas, o0 mueven
al aprendiz a actuar o lo motivan. Los indicios son estimulos dentro de la situacion
gue limitan o determinan la forma en que el individuo actua en respuesta a un
impulso. Las respuestas reducen la intensidad del impulso. Esta reduccion cons-
tituye una recompensa. (Craig, R.C., pp. 68, 71.)

B.F. SKINNER:

Un vuelcc decisivo ocurrié en el campo de las teorias estimulo-respuesta al
desarrollar sus ideas B.F. Skinner. En 1938 escribio en The Behavior of Organism
que era necesario construir una teoria del aprendizaje a partir de la investigacion
del comportamiento como dato cientifico. Tal afirmacion involucraba un método
cuyo proposito era demostrar las leyes del comportamiento a partir de la obser-
vacion del comportamiento mismo, haciendo, en opinién de Skinner, innecesaria
la construccion de estructura teoréticas basadas en un cuerpo de postulados,
teoremas e “hipotesis de trabajo” al estilo de Hull.

Skinner distingue dos clases de comportamiento: el comportamiento “re-
activo” y el “comportamiento operativo”. Sehala como tipico del hombre a este
ultimo, el cual actua sobre el ambiente y recibe de éste respuestas que confirman
o “refuerzan” su accionar. Su definicion de comportamiento operativo es la
siguiente: “Aquel que actta sobre el medio ambiente provocando determinadas
consecuencias”. Asi, en la medida que las consecuencias de un comportamiento
son controlables, se puede moldear el comportamiento operativo. Dice Skinner:
“El comportamiento operativo se hace relevante para el comportamiento y ad-
quiere una forma identificable siempre que actie de tal modo en el medio
ambiente, que él mismo es reforzado”. Este fendmeno de la intensificacion de un
comportamiento operativo es, para Skinner, aprender o “condicionamiento ope-
rante”.

Por ejemplo, para condicionar operativamente a una paloma con relacion
a un movimiento, que de lo contrario apenas si ejecutaria (es decir, para que
aprenda el movimiento), no espera a que el animal ejecute casualmente, segun el
principio de ensayo y error, el movimiento para luego reforzarlo (de acuerdo con
Thorndike}, sino que observa las mas minimas exteriorizaciones en el comporta-
miento del animal en la jaula y las refuerza inmediatamente cuando van en la
direccion deseada. Tal situacion obliga a elaborar secuencias de aprendizaje que
puedan ser reforzadas inmediatamente en cada una de sus partes. Skinner
demostré empiricamente que es posible aprender conductas complejas mediante
la recompensa de las respuestas parciales (en la secuencia) deseadas.

Teorias del Campo Cognitivo

LA PSICOLOGIA DE LA GESTALT:

En 1912 un psicélogo aleman Max Wertheimer, avanzé una teoria de la percep-
cidn que cred los cimientos para un enfoque tedrico diferente al de asociacionis-
mo. Pronto esta teoria generé todo un movimiento conocido como “psicologia de
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la Gestalt”, cuyos principales exponentes fueron Max Wertheimer (1880-1943),
Kurt Koffka (1886-1941) y Wolfgang Kohler (1897-1968). Ellos consideraron que
los “procesos internos” del hombre constituian el campo adecuado de la psico-
logia.

La Gestalt enfatizé la “percepcion” en el proceso del aprendizaje més que
la “respuesta”. La respuesta fue considerada sélo un signo de que el aprendizaje
ha ocurrido, no una parte integral del proceso. Las teorias del campo-cognitiva
enfatizaron no la secuencia estimulo-respuesta, sino el contexto o campo en gue
la situacion-estimulo ocurre y el “insight” que aparece o se deriva de la relacion
entre la situacidén-estimulo y el ambientes.

El término mismo “Gestalt” {configuracidn, totalidad) indica que el apren-
dizaje ocurre por percepcion de totalidades. En este sentido, constituye una
afirmacion clasica de estas teorias que “el todo es mas grande que la suma de las
partes”, esto es, que lo aprendido es mayor que la suma de los patrones estimu-
lo-respuesta individuales adquiridos.

Entre las experimentaciones de los gestaltistas resalta la que W. Kéhler
llevara a cabo entre 1913 y 1917 con un grupo de chimpancés. Uno de ellos,
“Sultan”, se destacd por su inteligencia, lo que le permitié unir, entre varios palos,
dos de ellos para alcanzar una banana inalcanzable para él, de otro modo. El
experimento ilustré lo que Kohler llamo la percepcién de una nueva relacion.
“Sultan” habia “agarrado la idea”, es decir, tuvo el “insight” que le permitio
solucionar el problema.

Para los gestaltistas es condicidn para el aprendizaje y comportamiento por
“insight” que el que aprende se halle en condiciones de hacerse cargo de la
situacion, de modo que perciba su estructura y las relaciones existentes entre los
elementos que la constituyen.

Hacerse cargo de una situacion problematica significa en este caso, en
primer lugar, estructuraria. Analizar sus elementos y operar mentalmente con
ella. Una especie de “ensayo y error mental”. De manera que entre la conexion
de estimulo y respuesta, los gestaltistas ubican un importante puente, la inteligen-
cia.

Para los tedricos de la Gestalt, las leyes de la organizacién conceptual
también constituyen principios de aprendizaje. Tales leyes explican por qué se
producen los “insight”. Asi, por ejemplo, la “ley de semejanza” establece que lo
similar es mas facil de asociar y evocar que lo disimil.

KURT LEWIN:

En 1951, a la publicacion de su obra, después de su muerte (1947) K. Lewin
transformo la psicologia de la Gestalt en teoria del campo-cognitiva. Su influen-
cia, sin embargo, fue mayor en el campo de la psicologia social y de la psicologia
de la motivacién.

La psicologia del campo de Kurt Lewin (1890-1947), como la teoria de la
Gestalt, representa una manera de considerar y entender la percepcion que el
iondividuo tiene de si mismo y de su medio ambiente. En cualquier momento

3Insight: ha sido usado corrientemente en su idioma original; es traducible por: invisién,
captacion, penetracién comprensiva; responde exactamente a la idea de: jeureka!
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dado, el “campo de un individuo” incluye todos los elementos, externos o
internos, y las circunstancias que lo afectan. El aprendizaje es, en este sentido, un
proceso de organizacion y reorganizacion del campo, la formacién de totalidades
(Gestalten).

RAYMOND H. WHEELER:

Probablemente el mas grande defensor de la teoria de la maduracion, en el
aprendizaje, ha sido Raymond Wheeler. El crecimiento es concebido, por él, como
una funcion interna con la cual el aprendizaje debe armonizar. Para esta armoni-
zacion Wheeler desarrollé ocho leyes:

— “La totalidad es mayor que la suma de las partes”.

— “Las partes derivan sus propiedades del todo”.

— “Los objetos se mueven tan lejos de la totalidad de la cual forman parte,
como ella les permite”.

— “Las partes de un todo alcanzan existencia a través de un proceso emer-
gente llamado individuacion®.

— “Las totalidades se desarrollan como totalidades”.

— “El comienzo de un movimiento es una posicién en un sistema de energia
donde hay un alto potencial”.

— “Cualquier influencia que afecte a un sistema de energia, lo afectara en
todas sus partes y el maximo de energia sera utilizado por el sistema, en
estas condiciones, para mantener el equilibrio”.

— “Un sistema de energia siempre funciona como una unidad, y siempre
integra en si mismo una multitud de influencias diversas”. (Wheeler, R. y
Perkins, F.T., pp. 18-34.)

El aprendiz es considerado, por analogia, como “un sistema de energia”
cuyo comportamiento es modificable en la misma forma que la energia es
intercambiable entre campos fisicos. El aprendiz es un organismo moviéndose
constantemente en un mundo al cual él debe adaptarse. El aprendizaje es un
proceso de crecimiento, cuyo principal problema es la maduracion. El aprendizaje
es concebido, entonces, como un proceso organismico, en el que la mejor
situacion de aprendizaje es la que corresponde a su nivel de maduracion.

SUGERENCIAS PARA EL AULA:

Robert Biehler en Psychology Applied to Teaching ha elaborado un listado de
sugerencias para el aula de acuerdo con estos dos enfoques, en sus modalidades
mas recientes.

En el caso del aprendizaje por condicionamiento operante las sugerencias
para el aula son:

Evitar el control por aversién.

Dar el mayor reforzamiento posible.

3. Si el estudiante generaliza erroneamente (el estimulo) usar reforzamiento
selectivo para ensefar a discriminar.

N =
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Si estd ensefando una materia que tiene claramente especificado un
comportamiento terminal, organizar el trabajo en unidades o pasos, en
secuencia.

Guiar a los alumnos a través de una secuencia progresiva de etapas.

Usar especialmente los programas de instruccién con infradotados, alum-
nos lentos o inseguros.

Observar la importancia de diferentes reforzamientos en el tiempo para
evitar la extincion.

Aplicar los principios del condicionamiento operante para obtener formas
de comportamiento deseable y para establecer y mantener el control de la
clase.

Para el aprendizaje basado en las teorias del campo-cognitivas las sugeren-

cias para el aula son:

1.

W
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Atmasfera relajada.

Estructurar el aprendizaje a través de situaciones que inciten el desarrollo
de “insights”.

Reorientar el aprendizaje, si decae.

Dar importancia a la estructuracion comprensiva de nuevas relaciones.
Considerar que el método por descubrimiento es mas motivador para el
alumno.

Usar técnicas de educacion abierta (open education).

Considerar que las actitudes son mas importantes que los contenidos, y
gue es mas importante como se ensefna que qué se ensefa.



APRENDIZAJE Y COMPROMISO

Ahora bien, el estudio y anadlisis de las principales teorias del aprendizaje no
parecen suficientes para alcanzar una cabal comprension del qué y del como del
aprendizaje y, en lo actitudinal, una accién comprometida con el aprendizaje de
todos los alumnos. La comprension del fenémeno del aprendizaje nos exige
avanzar algunos conceptos y relaciones especiales.

La idea de hombre:

El que aprende es el ser humano, en este caso y tras cada teoria hay acercamien-
tos distintos en la conceptualizacién del hombre. Por ende, el “compromiso”
suele ser con “hombres” distintos en uno u otro caso. ;Es el hombre un ser
instintivo, como lo sefala Freud y el psicoanélisis; es un ser pasivo que reacciona
al medio y que puede ser determinado, como lo implican las teorias del condicio-
namiento; o es un ser intencional que interactua con el ambiente, como lo afirman
las psicologias del campo-congnitivas?

Asi, por ejemplo, el neoconductista D.O. Hebb sostiene en A Textbook of
Psychology que la psicologia es el estudio de las formas mas complejas de
integracion u organizacion en la conducta y que esto incluye el estudio de
procesos tales como el aprendizaje. De modo que la relacion entre la idea del
hombre, el objeto de la psicologia y la implicancia en el aprendizaje terminan
sefalando y delineando el modo segun el cual un cierto compromiso quedara
plasmado.

Hebb, como cualquier conductista®, esta en este sentido, siendo influido
por el empirismo légico y por una concepcion mecanicista del hombre que lo lleva
a suponer que “el ambiente circundante debe controlar estrechamente, y de
manera inevitable, la conducta y el aprendizaje de los estudiantes” (Bigge, p. 88).

No solo la idea de hombre, que tenga una teoria o modelo, genera impli-
cancias diversas y formas de compromiso también diversas; de modo similar
concurren a estas diferencias otras ideas estrechamente relacionadas con el
aprendizaje. Un conductista y un tedrico de la Gestalt no entienden ni definen la
realidad de igual manera. Y como lo que ensefian es acerca de la realidad,
inevitablemente terminaran ensenando cosas distintas y de distinto modo. Plan-
tear al profesor la imperiosa necesidad de que se comprometa con el aprendizaje
parece sano y bueno; con qué aprendizaje y con qué hombre y realidad se
comprometa parece ser mas bien un asunto de eleccion personal o social. Lo
anterior me lleva a concluir que siendo legitima una cierta opcion que se tome
para educar, no es la forma asumida garantia de compromiso. Como tampoco es
suficiente garantia la existencia de este senalado compromiso, para que un
modelo, metodologia o estrategia de aprendizaje y educacion sea puesto en

Y os empiristas ldgicos afirman que si existe algo, existe en alguna cantidad y si existe en
alguna cantidad es medible y observable.
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accion, pues mas alla del compromiso, tales modelgs, metodologias y estrategias
suelen deberse a sus propias definiciones, principios, creencias y valores. Aspec-
tos éstos que exigen conocimiento de ellos y congruencia y coherencia para con
ellos, en la accion.

La afirmacion “compromiso con la persona que aprende” no es univoca. El
compromiso suele entenderse de modo diverso, a la persona se le conceptualiza
y enfoca, en su totalidad y en sus elementos constitutivos, de modo diverso, vy el
aprendizaje es, como hemos revisado, sostenido de modo diverso. En suma, todo
parece indicarnos que es posible que existan diversas maneras de asumir este
compromiso con la persona que aprende, que este compromiso puede ser para
con distintas ideas de persona, y que, por ahadidura, aun existiendo o no consen-
so sobre estos términos, el aprendizaje, en su teoria, metddica y tecnologla puede
ser distinto.

El concepto de interaccion:

En la relacion profesor-alumno, la interaccion es un evento clave. Si buscamos -
apoyo en las teorias psicoldgicas para comprender lo que ella es, rapidamente
descubriremos que el término es definido de modo distinto. Para los conductistas”’
el organismo es reactivo al ambiente; los psicologos del campo de la Gestalt
hablan de simultaneidad. ;Una bagatela? No; sobre esta base se construird,
posteriormente, la teoria del refuerzo; en un caso, y de la completacion de
gestalten, en el otro. Y, ambas, fundamentaran y sostendran, asi, sus respectivas
formas de llevar a cabo el aprendizaje, en el aula. ;Con qué ha de comprometerse

el profesor?.;Con el refuerzo, con la completacion de gestalten, con-ambas, con -
ninguha, con otras ideas? ‘Haga lo que haga, ello influird de modo distinto al
alumno jcomo incidird, esto en el rendlmlento7 ¢Enla personalldad del alumno?
¢Ensu vida? - :

- Sostener, como principio, que el profesor debe comprometerse con la
persona que aprende, ¢|mphca 0 no comprometerse con una determinada forma .
de entender el aprendizaje? Si la teorizacion sobre el aprendizaje conlleva formas
diferentes de escuela y parece legitimo que todas sean aceptables jocurriré: lo
mismo con respecto a la idea de hombre o persona que la escuela, la educacién
o el maestro posean? Si este aspecto es, también, legitimo que quede abierto, jen

.qué consiste el compromiso?
Me'inclino a pensar que el compromiso consistira en: -

il Asumlr una actitud personal y profesional donde el alumno sea el fin del
quehacer.

2. Poseer una perspectiva del ser humano que permita al profesor proyectar
o facilitar la proyeccién del alumno en cuanto ser humano.

3. Poseer conocimiento “tacticos” que faciliten al profesor y al alumno apren-

der con facilidad.

Cuales sean esos conocimientos y esas perspectivas sera siempre algo
librado a la inteligencia, voluntad, inspiracién y contexto en que los hombres,
preocupados de ello, se muevan. ;Estamos todos los profesores preocupados de
estos conocimientos y perspectivas? jPoseemos al menos alguna predisposicion
positiva hacia el alumno?
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El concepto de motivacion

En la prosecucion de este analisis no nos resultard de ningin modo extrano
comprender que a ideas de hombre distintas (la mecanicista y la relativista, por
ejemplo) surgirdan conceptos y métodos para la motivacion distintos.

Para un seguidor de las teorias estimulo-respuesta el ser humano, en virtud
de sus impulsos organicos y emociones basicas, puede ser condicionado siempre
y cuando se activen los estimulos pertinentes para ello. La motivacion es definida,
entonces, como “el apremio de actuar, como resultado de un estimulo” (Bigge,
p. 101). Desde esta perspectiva la finalidad no tiene cabida como explicacion
cientifica. Por ende, lo que predomine en el aprendizaje no sera el interés, sino la
capacidad. Estrategias tales como: participacion psicoldgica de los alumnos,
comprension de los propésitos educacionales, comprension de los objetivos
finales, sentido de la disciplina quedaran en segundo plano, para dar su lugar a la
persuasion, el diagndstico de capacidades y la aceptacion de patrones necesarios
de actividades condicionadoras.

. Para quien ensefia en el marco de las teorias de la Gestalt toda conducta
ocurre en un cierto contexto®. No aceptara, por lo tanto, que la motivacion sea el
impulso hacia el actuar que se desencadena por un estimulo. Las necesidades
jugaran en su concepcién un papel fundamental. La tendencia al equilibrio en el
“hombre, el concepto de homeostasis® y la interaccion tanto de fuerzas internas

como externas’ serd lo relevante aqui.

El concepto de transferencia

La escuela, es obvio, no ensefa mas que algo (lo cual de inmediato define uno de
los problemas claves de todo curriculum; la seleccion de lo que ha de ensenarse
y aprender), por ende, la transferencia que el alumno pueda hacer de ese apren-
dizaje serd, también, un asunto clave. Diversos factores concurren a influir sobre
la transferencia; G. Kerschensteiner, en cita de M.J. Hildebrand, en Psicologia del
Aprendizaje y de la Ensenanza sefala, entre otros, el interés del escolar, el
maestro, el tipo de actividad. R. Travers en Fundamentos del Aprendizaje distin-
gue entre transferencia positiva y negativa y proactiva y retroactiva. Pero tomado
en un sentido mas amplio, nos dice Bigge, la transferencia del aprendizaje es
basica para toda la idea de la escolaridad; y para su compromiso con el aprendi-
zaje, agrego yo. ' ’

“Quienes respaldan nuestras escuelas, asi como guienes las dirigen,
suponen gue las materias que se ensenan hoy dia tendran muy poco
valor de aprendizaje en épocas posteriores y situaciones distintas.
De acuerdo con ello, la suposicién en que se basa todo nuestro
sistema educativo es que los aprendizajes obtenidos en la escuela no
solo estaran disponibles en el futuro, sino que se aplicaran también,

5Ley de fondo vy figura segun la cual solo se percibe en algo.

SHomeostasis: autorregulacion organismica.

7En Gestalt se define la psicologia como el estudio del ajuste creativa entre un organismo vy su
ambiente, lo cual modifica el concepto clasico de yo.
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hasta cierto punto, a la resolucion de nuevos problemas, a medida
que se presenten en las situaciones de la vida y las escolares del
futuro; por ejemplo, suponemos que las lecciones actuales de arit-
mética nos ayudardan a resolver los problemas del manana en rela-
cion con ese tema, y que contribuiran también al estudio del algebra,
la geometria y las ciencias fisicas.

La eficiencia de una escuela depende, en gran parte, de la cantidad
y calidad del potencial de transferencia de las materias que aprenden
los estudiantes. Asi, la transferencia del aprendizaje es un elemento
esencial en el que, a fin de cuentas, debe reposar la educaciéon. A
menos que los estudiantes aprendan en las escuelas las materias
que puedan ayudarles a enfrentarse a otras situaciones de manera
més eficiente, a medida que prosigan la secuencia de estudios
académicos y, mas tarde, en la vida, estaran esencialmente perdien-
do el tiempo” (Bigge, p. 286).

Una relacion estrecha aparece aqui entre compromiso con el aprendizaje y
transferencia, dado que quien asuma este compromiso buscara de una forma u
otra dar respuesta a la pregunta jcuales son las condiciones que originan una
mayor cantidad de transferencia?

Cada teoria sistematica del aprendizaje, nos dice Bigge (p. 289) implica una
teoria de la transferencia distinta®.

Los partidarios de la disciplina mental han definido el aprendizaje como
“una cuestion de fortalecimiento o disciplina de las facultades mentales, que se
combinan para producir una conducta inteligente” (Bigge, p. 291). El aprendizaje
es una cuestion de desarrollo de esas facultades y la transferencia algo automa-
tico que se pondra en accién en cualquier tipo de actividad mental subsecuente.

Los seguidores de la teoria de la disciplina mental impulsan la ejercitacién
con disciplina (donde las tareas aburridas y desagradables seran méas apropia-
das). Lo importante no estd en relacion con los contenidos mismos, sino con la
ejercitacion de las facultades mentales. La tension es parte del método, tanto en
la actividad fisica como en la mental.

William James, Edward L. Thorndike y R.S. Woodworth sefialaron median-
te investigaciones que este método y estilo no producia mejoramiento en el
aprendizaje y que sus ideas eran cientificamente insostenibles®.

Para los apercepcionistas el aprendizaje radica en “la formacion de una
masa aperceptiva” (Bigge, p. 296), y la apercepcion es considerada un proceso de
relacion entre ideas adquiridas e “ideas por adquirir”. Un cierto almacenamiento
“subconsciente” va ocurriendo desde el cual son transferidas las materias apren-
didas a situaciones nuevas. Lo que corresponderd, entonces, sera fomentar las
masas aperceptivas. Aqui se enfatizan los principios herbartianos de asociacion y
frecuencia'®.

8yease Apéndice en pagina 70.

Svéase E. Thorndike y R.S. Woodworth, The Influence of Improvement in one Mental Function
upon the Efficiency of Other Functions, en Psychological Review, 8 (mayo, 1901), 247-261 (junio, 1901),
384-395, (Nov. 1901), 56563-564.

10joham F. Herbart (1776-1841) desarrollé la primera psicologia moderna y sistematica del
aprendizaje. En su opinién, la mente era pasiva y las ideas activas.
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Thorndike pensaba que se deben poner a disposicién de los alumnos los
elementos, hechos y principios de una situacion de modo tal que éstos puedan
ser asociados en otra situacién''. dado que el principio subyacente aqui, es la
identidad de los elementos, un programa escolar en esta linea deberia incluir en
el plan de estudios el médximo de materias que esté probado produzcan eficiencias
en la vida.

B.F. Skinner definio el condicionamiento operante como “el proceso dentro
del cual una respuesta o un operante llega a ser més frecuente o probable, gracias
al reforzamiento por medio de un cambio en el ambiente de un organismo,
después de que se produzca el operante o la respuesta” (Bigge, p. 305). El
aprendizaje es, entonces, “un cambio de las probabilidades de que se emita una
respuesta” (Bigge, p. 307). Y la transferencia, “un aumento de probabilidades de
que se produzcan en el futuro respuestas de cierto tipo” {Bigge, p. 307).

Dos conceptos son fundamentales para comprender la transferencia en la
postura skinneriana: el reforzamiento condicionado y la induccién. El primero
ocurre cuando un nuevo estimulo se convierte en reforzador, el segundo es un
proceso (de generalizacion de estimulos'?, o respuestas) mediante el cual un
estimulo pierde o no su capacidad de generar respuestas. Sera tarea del profesor,
para Skinner, lograr en el alumno, conductas correctas mediante ciertos estimu-
los. El profesor debera saber: ;Qué conducta generar? ;Con qué reforzadores?
¢Con qué respuesta iniciar el proceso, con cual terminarlo? ;Cémo hacer el
proceso eficiente?

Para los tedricos del campo cognitivo el aprendizaje es “un cambio o una
reorganizacion de los ‘insights’ o la estructura cognoscitiva de una situacion o un
espacio vital contemporaneo” (Bigge, p. 317).

La transferencia es la extensidn de la estructura cognoscitiva de un espacio
vital a otros. Esta ocurre en forma de “insights” que se trasponen de una situacion
de aprendizaje a otras. Estos tedricos afirman que la transferencia sera mejor si
el alumno genera las relaciones desde si mismo, por descubrimiento y si tiene la
oportunidad de aplicarlos. La tarea del profesor sera apoyar al alumno en la
comprension de relaciones, principios y generalizaciones; en la estimulacién de
la sensibilidad a la presencia de oportunidades de aplicacion; y en la adopcién de
metas y fines que alienten su busqueda de relaciones.

La posicion de la psicologia del campo cognoscitivo ha sido resumida por
Bigge asi:

1. Las oportunidades para la transferencia pueden presentarse en muchas
situaciones. No son inherentes a ninguin tema, pero son posibles en cual-
quier campo del conocimiento.

2, La transferencia no depende del ejercicio mental con temas escolares
disciplinarios.

3. La transferencia depende de los métodos de ensefanza y aprendizaje que
utilicen situaciones de la vida. Se ve facilitada mediante la ensefanza en
pro de amplias generalizaciones que posean valor de transferencia.

"Vease E. Thorndike y A. Gates, Elementary Principles of Education, Macmillan, 1929, p. 104.

12piversos tedricos han desarrollado una teoria de generalizacion de la transferencia (Judd,
especialmente). Ch Judd en Educational Psychology, Houghton Mifflin, 1939, afirma que “la generali-
zacion es la relacion de experiencias que redundan en provecho del individuo en muchas esferas del
pensamiento y la accién”.
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4. La transferencia no es automatica; es preciso reconocer las oportunidades
para la transferencia, y la persona implicada debe desear aprovecharlas.

51 La transferencia varia de acuerdo con la dificultad de la generalizacion
tematica y la capacidad intelectual de los individuos.

6. Los “insights” no necesitan ser expresados con palabras para que se
produzca su transferencia.

e La cantidad de aprendizaje por medio del “insight” entre diversos proble-
mas, y no el numero de ensayos como tales, determina la cantidad de
transferencia que tiene lugar entre problemas (Bigge, p. 321).

El andlisis del concepto de transferencia en el aprendizaje nos lleva, facil-
mente, a comprender que el quehacer del profesor puede tomar diversos cami-
nos, modos o formas; que tras ellos también subyacen diversos modos de
entender al hombre y a la educacién y que un profesor que se dice comprometido
con el aprendizaje no podra sustentar tal compromiso, sélo en una actitud
(aungque necesariamente ha de existir tal actitud). Un cuerpo de conocimientos y
experiencias debera apoyar y servir tal actitud.
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Apéndice

TABLA 1.1.
Teorias representativas del aprendizaje y

sus implicaciones para la educacién

Teoria del
aprendizaje
|

Teorias de
disciplina mental
de la familia
mentalista

Teoria de
condicionamiento
E-R {estimulo y
respuesta)

Teorias
cognoscitivas
de la familia del
campo de la
Gestalt

Disciplina
mental
teista

Disciplina
mental
humanista

Desenvolvimiento

natural

Apercepcion o
herbartianismo

Asociacion E-R

Condicionamiento
(sin reforzamiento)

Condicionamiento
por medio del
reforzamiento

Introspeccion

Insight de meta

10. Campo

cognoscitivo

moralidad basica y la
naturaleza actuante

Sistema o Concepcicn de la
punto de vista
psicologico
Il 1
Psicologia Mente mala-activa

de las facultades

Clasicismo

Naturalismo

romantico

Estructuralismo

Conexionismo

Conductismo

Reforzamiento

Psicologia
de la Gestalt

Configuracionalismo

Psicologia del

campo o relativismo r

positivo

la sustancia continta
activa hasta que se
corrige
Neutra-activa

la sustancia mental
debe desarrollarse
mediante el ejercicio.

Buena-activa,
personalidad natural
que es preciso

que se desarrolle

Neutra-pasiva,
mentalidad compuesta
de estados mentales
activos o ideas

Organismo
neutro-pasivo o
reactivo con muchas
conexiones potencia-
les E-R

Organismo
neutro-pasivo o
reactivo con pulsiones
reflejas innatas y
emociones

Organismo

neutro-pasivo con reflejos
innatos y

necesidades junto con
sus estimulos pulsion

Ser neutro-activo
cuyas actividades
siguen las leyes
psicologicas de
organizacion

Neutro-interactivo
individuo propositivo
en las relaciones
secuenciales con el
ambiente
Neutro-interactivo
persona que persigue
propdsitos en las
interacciones mutuas
simultaneas con el
ambiente psicoldgico,
incluyendo a otras
personas
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ASPECTOS AFECTIVOS
EN EL APRENDIZAJE

Profesor: Patricio VVaras S.

INTRODUCCION

Diversos estudios han mostrado que existe correlacion entre el desa-
rrollo del concepto de si mismo, la propia estima y el logro académico
(Brookover, 1964; Purkey, 1970-1978). Por otra parte, Rotter, en 19686, a
partir de diversos estudios establecié que “cuando un sujeto se da
cuenta de que el proceso esta siendo controlado por el experimentador,
por el azar o por condiciones aleatorias apenas aplica su experiencia
anterior. Como consecuencia se puede decir que aprende menos y que
en tales condiciones aprende mal” (1). En el mismo sentido, De Charms
(1968) afirmo que diversos estudios han demostrado que si un alumno
cree que la situacion de aprendizaje depende de él, es probable que
muestre una mejor disposicion hacia el trabajo escolar y obtenga
mejores resultados. Varios investigadores han asociado la localizacion
del control, ya sea externo o interno, tanto al logro académico, como a
la motivacion por conseguir buenos resultados era mas evidente en
alumnos de orientacion interna. White y Howard (1970), por su parte,
concluyeron que se puede establecer climas de aprendizaje, ya sea con
orientacion interna o externa, que mejoren los logros y el aprendizaje.
Simultaneamente, innumerables estudios han demostrado categdrica-
mente que el aprendizaje de los alumnos es afectado por la expectativa
de sus profesores,

Nos proponemos mostrar, en esta oportunidad, como estos
topicos (concepto de si mismo, autoestima, localizacion del control,
logro académico, motivacién por el logro y expectativas de los profeso-
res), se relacionan e influencian, a la vez que indican algunos caminos
y criterios que facilitando el aprendizaje, mejoren simultanea y signifi-
cativamente, el concepto y la estima que nuestros alumnos poseen de
si mismos.




1. LAS EXPECTATIVAS DE LOS PROFESORES

Good (1970) y Kranz, Weber y Fischell (1970) encontraron que a los alumnos
“buenos” se les preguntaba y alababa con mas frecuencia que a los alumnos de
bajo rendimiento. A iguales resultados llegaron Mendoza, Good y Brophy en
1974, Lowe (1969) descubrid que los profesores tenian “significativamente mas
capacidad de espera para los estudiantes mas capacitados que para los menos
dotados” (2).

Estos y otros estudios han permitido comprobar la siguiente paradoja: que
los profesores nos preocupamos y dedicamos e interaccionamos pedagdgica-
mente mayor tiempo y de mejor modo con los alumnos de buen rendimiento,
desestimando, conscientemente o no, a los alumnos que, por sus dificultades,
precisamente mas requieren de nuestro apoyo. Iniciado este proceso, sucede que
cada vez mas aumenta la brecha de estos alumnos (de bajo rendimiento) tanto
con los alumnos de buen rendimiento, como con sus profesores.

Probablemente, nos resultaria sorprendente que, en un hospital, los médi-
cos dedicaran mas tiempo a los enfermos menos graves que a los mas graves. O
gue un programa de nutricion dedicara mas recursos a los nifios bien alimentados
que a los con algun indice de desnutricidn. Sin embargo, al igual que la politica
de los clubes, con respecto a sus deportistas, la escuela suele dedicarse y apreciar
mas a los alumnos que rinden en detrimento de los que muestran dificultades
para aprender.

Las conclusiones de Good y Brophy sefnalan que los profesores debemos
“mejorar el sistema de establecer contacto con los alumnos de nivel bajo. Si éstos
son relativamente ignorados vy se les considera de segunda clase, sus fracasos
seran cada vez mas frecuentes y se irdn retrasando cada vez més respecto a sus
companferos durante todo el tiempo que dure su permanencia en la escuela. Esta
separacion fisica del resto de los alumnos aumenta la probabilidad de que el
profesor los trate de forma diferente e inapropiada. Aunque ocurra de forma
inconsciente, el hecho se da” (3).

Podemos afirmar que nuestras expectativas afectan al aprendizaje de nues-
tros alumnos y, por ende, confirman nuestras propias profecias con respecto a
esos alumnos. A la vez sucede, entonces, que cuando tenemos grandes expecta-
tivas enseflamos mas y mejor y cuando nos hacemos de bajas expectativas
ensenamos menos y con una dedicacidn inferior.

La obra de Robert Rosenthal y Senore Jacobson, “Pigmalion in the Class-
room” {4), famosa por la polémica que levanté, incluye varios experimentos en
los que se manipulé deliberadamente las expectativas de los profesores. Tales
expectativas (inventadas sobre la base de datos falsos) llevaron a los profesores
a tratar a esos alumnos de manera distinta, segun, precisamente las expectativas
despertadas.

Un modelo de las expectativas del profesor en relacion a la conducta
escolar del alumno es sintetizado por Good y Brophy en los siguientes pasos:

1. El profesor espera que los alumnos se conduzcan de una determinada
forma y alcancen un cierto nivel de conocimientos.
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2. En razon a las diferentes expectativas del profesor sobre cada alumno, su
conducta es diferente con cada uno de ellos.

3. La forma en que actua el profesor, le dice a cada alumno la conducta que
debe seguir y lo que debe saber, influenciando el propio concepto de si
mismo, su motivacion y su nivel, de aspiracion.

4. Si el trato dado por el profesor a cada alumno es consistente y duradero y
el alumno no cambia su respuesta o se resiste de una forma activa, el trato
recibido acabara modificando y modelando su conducta y su nivel de
conocimientos. Aquellos hacia los que existen grandes aspiraciones alcan-
zaran niveles altos, y el nivel de los que se encuentren en la situacién
opuesta descendera.

5. Con el tiempo, tanto la conducta como el nivel de los alumnos cabara
estando mas cercano a lo que se espera de ellos (5).

Es menester sefialar que si bien las expectativas del profesor influyen la
conducta del alumno, también es cierto que la conducta del alumno influye las
expectativas del profesor. Esto no significa en modo alguno que exista una
relacion estrecha y absoluta entre expectativas y conductas, pero si un cierto
grado de influencia reciproca.

Ahora bien, cudles son algunas de las actitudes y expectativas que pueden
permitirnos favorecer nuestro quehacer y el de nuestros alumnos, Good y Brophy
mencionan, entre otras, las siguientes:

1. Disfrutar ensefando

Destacan los citados autores que un profesor que posea esta actitud se mostrara
deseoso de entrar en contacto con sus alumnos, se sentira orgulloso de apoyar-
los, disfrutara con el éxito de ellos, sera benevolente y receptivo. Por el contrario,
aquel profesor que no posea esta actitud se mostrara apético y negativista, estara
deseando que termine la clase y la jornada, sus alumnos lo pondran de mal humor
y no se interesara por ellos. Se contentara con “pasar materias”, dar informacién
y colocar notas.

2, Ensenar asegurandose que los alumnos aprendan

En algunos profesores existe una errada creencia: si ellos ensefan eso es suficien-
te para que sus alumnos aprendan. Gastan entonces todas sus energias en
“ensefar”, lo cual llega a ser sinénimo de “pasar materia”, “hacer clases exposi-
tivas”, “explicar la materia”. Y las evidencias demuestran que por ese camino se
puede llegar a muy buenas clases sin que los alumnos aprendan.

Ensenar asegurandose que nuestros alumnos aprendan requiere de una
actitud diferente, en que nuestra relacion con el alumno, como sujeto que apren-
de, es mas importante que nuestra mera relacion con los contenidos y habilidades
por ensenar.

El quehacer del profesor supone algo mas que pasar materia. Incluye:
proporcionar al alumno el apoyo que requiere, descubrir el origen de sus dificul-
tades para aprender, desarrollar y poner a su alcance las estrategias adecuadas
para solucionar esas dificultades, llevar una pauta de progreso de cada alumno,
saber cuanto y cdmo avanza, se detiene o retrocede cada alumno. En suma, saber
que él es el recurso central del aprendizaje del alumno.
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Estos profesores creen y suponen que todos sus alumnos aprenderan y por
lo tanto adecuan su accion de modo tal que todos sus alumnos aprendan.

3. Espera que sus alumnos disfrutaran aprendiendo

La actitud hacia el trabajo escolar del profesor puede influir en los alumnos al
punto que ellos disfruten con este quehacer o lo rechacen al igual que al profesor.

®

4. Ensenar a cada alumno de la clase

Ensenar a cada alumno de la clase implica un actitud del profesor diametralmente
opuesta a la del que ensefia al curso. Cuando hablamos de diferencias individua-
les lo que en términos simples queremos decir es: ocuparnos de cada alumno. En
muchas ocasiones, la forma en que el profesor habla a sus alumnos indica lo que
piensa o siente hacia ellos; si sélo se dirige al curso, si sélo pregunta al curso
(“este curso es indisciplinado”), tal profesor manifiesta carecer de una actitud o
intencion de llegar al contacto con cada uno de sus alumnos.

Diferente es la actitud de aquel profesor que permite a cada alumno
expresarse y, para lo cual, genera formas de trabajo apropiadas; que se deja
tiempo para retroalimentar a cada uno de sus alumnos en su proceso educativo;
gue genera una actitud participativa en cada alumno.

5. Confia en sus alumnos y en su educacién

Si un alumno descubre que sus profesores no tienen fe en su éxito y estiman una
perdida de tiempo su educacidn serad natural que él mismo pierda seguridad,
motivacion e interés y busque otros medios para afirmar su personalidad.

La actitud natural de un profesor es de apoyo y orientacion a quienes son
sus alumnos y no de descalificacion o seleccién.

6. Saber enfrentar los obstaculos

Mas alla de su actitud positiva y de lo conveniente que resulta para el quehacer
escolar que el profesor genere y se genere expectativas positivas, dicho de otro
modo, que posea un minimo de optimismo profesional, todo educador sabe que
apareceran obstaculos en su trabajo y que a él le compete enfrentarlos. Tales
obstaculos suelen ser de tal magnitud que el profesor llega a sentir que su labor
es en vano. Sin embargo, todo real y verdadero educador posee un compromiso
filial con sus alumnos y con la educacion que no sélo no lo doblega, sino que le
entrega fuerzas e ideas para salvar hasta los mas agresivos obstaculos.

Sibien las actitudes positivas y optimistas no constituyen una solucién por
si misma, no dejan por ello de ser una cualidad necesaria e importante para el
profesor.

Ahora bien, tales obstaculos suelen ser salvados con menos dificultad
cuando el profesional conoce el sentido de su quehacer, domina ciertos principios
y criterios tedricos y posee la capacidad de ponerlos en practica de acuerdo a su
peculiar realidad.

En sintesis y de acuerdo a todo lo afirmado en este capitulo, podemos decir
que:
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— Las actitudes y expectativas que los profesores manifiestan y se generan
de sus alumnos, influyen en estos alumnos, al punto de modificar sus
comportamientos y logros académicos, ya sea en uno u otro sentido.

— Las actitudes negativas y las expectativas, si son advertidas por los alum-
nos, malogran su motivacion para el aprendizaje y su propia seguridad.

— Las expectativas predisponen tanto la percepciéon como la conducta del
profesor, distorsionando la posibilidad de un contacto mas real y consis-
tente entre él y el alumno.

— Siendo natural que el profesor se genere expectativas diferentes ante
diferentes alumnos, no por ello debe privar de su apoyo y dedicacion a cada
alumno.

SUGERENCIA:

Observe su propio comportamiento en relacidén con sus alumnos de alto rendi-
miento y de bajo rendimiento.

¢Sus actitudes, expectativas son iguales o diferentes para con ambos?
¢Su comportamiento es igual o diferente? ;En qué sentido?

¢Su actitud pedagogica depende del comportamiento y rendimiento de sus
alumnos; o usted con su actitud profesional es capaz de favorecer el comporta-
miento escolar y un mejor rendimiento en cualquiera de sus alumnos?

2. LA LOCALIZACION DEL CONTROL
EN EL AULA

El tema de la localizacion del control se refiere por una parte a la posibilidad que
tiene o no un individuo para elegir, decidir y analizar sus acciones vy, por otra, a
las capacidades, habilidades y destrezas que ese mismo individuo posee o no
para llevar a término esas acciones. Si un individuo puede decidir lo que hace y
posee capacidades para hacerlo, decimos que tiene control personal o interno, si,
en cambio, otros deciden por él, o bien lo que hace no depende, fundamentalmen-
te, de nuestro esfuerzo, sino que del azar o la intervencion de terceros, afirmamos
que dependen de un control externo.

Salomon y Oberlander (1980) afirman que “parece razonable suponer que
los individuos que creen que participan en la escuela por su propia voluntad estéan
mejor motivados, aprenden mas y retienen mas tiempo lo que han aprendido que
aquellos que consideran su participacion obligada y se sienten coaccionados, los
que actuan de la primera forma se interesan por las actividades personales y las
convierten en algo fundamental para ellos, algo destacado; les prestan mas
atencion y las realizan deliberadamente” (6).

El primer estudio sobre localizacion del control se le atribuye a Phares,
quien, en 1957, ide6é un experimento de modo tal que con sélo cambiar las
instrucciones, los sujetos llegaban a pensar que los resultados dependian, segun
el caso, de sus destrezas o del azar, los resultados probaron que si un individuo
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cree que los resultados de una determinada accidon dependen de sus habilidades,
tiende a utilizar los resultados obtenidos como datos sobre su comportamiento
futuro y se genera determinadas expectativas con respecto a determinadas
acciones. Si, en cambio, cree que los resultados de un determinado comporta-
miento son causados por el azar o por factores externos a él mismo, su tendencia
es a no considerar los resultados como informacion valida para ese futuro
comportamiento especifico y, subsecuentemente, no se genera expectativas al
respecto (7).

De Charms, en 1968, citado por Salomon y Oberlander, resumid varios
estudios que desmostraron que cuando un alumno siente que puede ejercer
algun control sobre el aprendizaje existen mayores probabilidades de que sus
sentimientos hacia el profesor y su disposicion hacia el tfrabajo escolar sean mas
positivos.

Salomon y Oberlander sostienen que “si un alumno cree que las notas, los
resultados de los examenes, los comentarios favorables o no del profesor, el
trabajo en clase y todo lo que con esto se relaciona, tiene poco que ver son sus
esfuerzos personales, es decir, estd excesivamente controlado, el alumno tendra
escasos motivos para intentar aumentar su esfuerzo o acomodarlo a las circuns-
tancias. Mientras mas relacién haya entre sus esfuerzos y los resultados que a él
le interesan, mas interés y atencion pondra en ello, porque considerara que éstos
estan sometidos a control interno”(8).

Ciertos estudios han demostrado que los sujetos con orientacion interna
tienden a intentar influir sobre sus situaciones de vida en mayor medida que los
sujetos de orientacion externa. Otros estudios han demostrado que los individuos
gue poseen orientacién interna ofrecen mayor resistencia a ser influenciados.
Esta resistencia se convierte en abierto rechazo si advierten intentos de manipu-
lacion sobre ellos.

Katkovsky, Crandall y Good (1967) y David y Phares (1969) encontraron que
aquellos ninos cuyos padres eran agradables, comprensivos, flexibles y que
aspiraban a que sus hijos fuesen independientes desde muy pequenos, poseian
orientacion interna. En cambio, los nifios cuyos padres eran hostiles, que los
rechazaban, castigaban y dominaban, tenian orientacion externa. Simultanea-
mente, tales padres estaban favoreciendo o dafando el concepto que de si mismo
poseian esos nifos y el grado de autoestima alcanzado.

Salomon y Oberlander opinan que “el primer tipo de padres les dan
oportunidades a sus hijos de poder ejercer influencia sobre el ambiente y sobre
si mismos y de ver que muchos de estos esfuerzos redundan en éxitos que los
mismos padres definen con su aprobacion y su reconocimiento. Ademas, la
flexibilidad de los padres es indicio de que estan dispuestos a introducir cambios
en los planes y en las normas, etc., como respuesta a los esfuerzos y a la influencia
de sus hijos. Cuando un chico sabe que sus peticiones y sugerencias se toman en
serio y que producen un efecto, podra creer que esfuerzos similares produciran
similares efectos en otras situaciones. Los padres descritos en segundo término
reprimen y dominan el ambiente de los chicos. No les animan a dominar este
ambiente, ni les reconocen sus esfuerzos, ni se los aprueban, por lo que son
menos efectivos. En consecuencia, el chico generaliza a partir de esa inefectividad
y tiende a creer que sus esfuerzos para ejercer influencias sobre el ambiente seran
igualmente inefectivos en otras situaciones” (9).

Con respecto a la motivacion, Franklin (1963) encontré que la motivacién
por conseguir buenos resultados era mas evidente en los alumnos de orientacion
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interna. Weiner y Kukla (1970) concluyeron que las personas con una motivacién
fuerte hacia la consecucion del logro consideran que generalmente sus éxitos
dependen de su esfuerzo y sus fracasos, de factores externos. Por su parte, las
personas con una motivacion débil para la consecucion del logro tienden a
considerar sus fracasos como el resultado de su esfuerzo y, por lo tanto, se
sienten responsables de ellos y, en cambio, estiman sus éxitos como productos
de factores externos.

En general se nos recomienda a los profesores que ayudemos a nuestros
alumnos a conocer su propio proceso interno y sus sentimientos, de modo que
aprendan a relacionar la cantidad de esfuerzo puesto en una determinada tarea y
el logro obtenido, y desarrollemos ambientes participativos donde haya espacio
para sus sugerencias y peticiones. Descubriremos que para algunos alumnos
enfrentar solos, ciertas situaciones escolares, es mas apreciado que mediante una
actividad grupal. Otros, en cambio, se sentiran mas seguros y apoyados trabajan-
do en grupos. Habra alumnos que temen o desconocen cémo tomar decisiones y
prefieren seguir el camino trazado por el profesor, otros, en cambio, nos agrade-
ceran que les permitamos hacer sus propias elecciones.

En sintesis, hay alumnos que poseen control u orientacion interna y alum-
nos que tienen control u orientacion externa. Los primeros son propensos atomar
decisiones y atribuyen los resultados de sus acciones a su propio esfuerzo y
capacidad, los segundos son renuentes a tomar decisiones o, simplemente, no las
toman y estiman que los resultados de sus acciones estén, generalmente, gober-
nados por factores externos a ellos.

En general, los alumnos que sienten que pueden ejercer algun control
sobre los resultados de su aprendizaje, a partir de sus propios esfuerzos, tienden
a tener una mejor disposicion y motivacion hacia su quehacer escolar.

La orientacion externa o interna es un rasgo de la personalidad que puede
ser y es influenciado por los padres, el ambiente vy la escuela.

SUGERENCIA:

Reflexiones sobre su comportamiento y actitud profesional.
¢Le parece a usted que mantiene o no la iniciativa en su labor?

¢Cree usted que el éxito o fracaso de sus alumnos depende de: elios mismos, de
usted, del sistema o de otros factores externos?

¢Puede distinguir usted qué aspectos de su quehacer dependen directamente de
usted y cuales dependen de factores externos que le resulta imposible de contro-
lar?

3. LA MOTIVACION EN EL AULA

Combs (1962) postulo que “las personas estan siempre motivadas”. Purkey (1965)
por su parte sostiene que “en la naturaleza de la motivacién encontramos una
insaciable necesidad de mantencién y mejoramiento de si mismo (self) {10).
Varios psicélogos han enfatizado en las ultimas dos décadas que la principal y
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fundamental tendencia del ser humano es su tendencia a autorrealizarse, a
actualizar su potencial humano. Goldstein, en el nivel fisiolégico; Rogers, en
relacion a la personalidad y el proceso terapéutico y Maslow, en el campo de la
motivacion.

Circunscribiendo el tema de la motivacion al aula podemos comenzar sena-
lando que un primer paso importante lo constituye la capacidad o no del profesor
para localizar y dirigir la atencion del alumno. Varios estudios han demostrado
que cuando el profesor y el alumno comprenden los objetivos, el aprendizaje
puede mejorar (Mager y Clarck, 1963; Miles; Kimbler y Pettigren, 1967).

Desde luego la necesidad de obtencion de éxito se relaciona con el apren-
dizaje. Nuevamente, descubrimos que diversos estudios afirman que una buena
relacion afectuosa, entre padres e hijos, facilita el desarrollo de la motivacion por
el logro; dicho de otro modo, estos sujetos se motivan mas facilmente dado que
sienten que no les resultarad imposible, sino posible, lograr sus metas. En este
mismo sentido, podemos afirmar que dificiimente un alumno se motivara ante
una determinada tarea si cree que no tiene ninguna probabilidad de éxito. Todos
los seres humanos somos mas proclives a desear el éxito que el fracaso. Por lo
tanto, un alumno que se desenvuelve en un medio (el escolar) que s6lo da cuenta
de sus fracasos, dificilmente se sentira motivado a permanecer en él.

Si por otra parte, los alumnos pudieran conocer en qué y como fallaron vy,
por ende, les fuera permitido fijarse objetivos especificos de correccion, seria
posible que aun sus fracasos transitorios les motivaran hacia el aprendizaje. La
realidad, en cambio, parece ser otra. Nuestros alumnos son escasamente retro-
alimentados, sus objetivos de aprendizajes no son ponderados en relacion a su
capacidad y nunca los consultamos al fijar éstos mismos. Mace ya en 1935, habia
establecido que cuando un individuo participa en la fijacion de objetivos, su
interés por conseguirlos mejora.

E! solo hecho de que un profesor informe a sus alumnos acerca del trabajo
escolar y las pruebas, puede mejorar la disposicion en términos de motivacion de
esos alumnos hacia sus desempenos. Klausmeier y Ripple (1971) nos sefalan
que: “recibir informacion sobre la correccion o incorreccion de las respuestas, asi
como un breve comentario indicativo de la apreciacion subjetiva del profesor
aumenta la motivacion” (11).

En el proximo acéapite nos referimos al concepto de si mismo y la autoesti-
ma. Por ahora, consignemos que existe una estrecha asociacion entre éxito,
autoestima y motivacion. Aquellos alumnos que obtengan éxito escolar mejora-
ran su autoestima y la estimacion de ellos mismos ante los demas, todo Io cual
favorecera su motivacion hacia el logro. Este solo hecho constituye, de suyo, una
recompensa. Por ende, parece ser conveniente que los profesores dediquemos
nuestros esfuerzos a favorecer el éxito escolar antes que el fracaso, si estamos
preocupados por mejorar la autoestima de nuestros alumnos. Mas que jueces del
éxito o fracaso escolar de nuestros nifios, lo que nos compete es ser facilitadores
del éxito escolar, vale decir, del aprendizaje. Tal actitud no significa, en modo
alguno, que el fracaso escolar vaya a ser desterrado del aula. El fracaso ocurrira,
en diversas circunstancias, sin que sea necesario planificarlo. Lo importante es
que, tales fracasos, sean estimados de modo tal que desarrollen su persistencia
en la motivacién. Persistencia que indica que el alumno ha aprendido y posee
capacidad para intentar el éxito, a pesar de! fracaso transitorio. Esta capacidad,
necesaria e interesante, en el proceso educacional se vera favorecida cada vez que
el alumno conozca bien los resultados de su trabajo escolar, aprenda a determinar
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objetivos especificos alcanzables y reciba apoyo y respaldo ante el error, y no
recriminacion o subestimacion. Persistir en la motivacion luego del fracaso, no
significa persistir en el fracaso, sino persistir en la motivacion hacia un buen logro
académico. Cuando un alumno ha alcanzado tal actitud, podemos presumir que
en buena medida su aprendizaje y rendimiento estaran asegurados.

En sintesis, la motivacidn de los alumnos aumenta si estiman que la meta
fijada es posible de alcanzar.

Obtener éxito asegura la motivacion, fracasar permanente, la elimina.

El fracaso puede ser util si los alumnos liegan a conocer cabalmente por
quéy en qué fracasaron y vislumbran alternativas de solucion ante el o los errores
cometidos.

Exito, motivacién y autoestima estan fuertemente asociados.

SUGERENCIA:

Observe una situacion real en el aula.

¢Conocen los alumnos con claridad los objetivos que el profesor tiene? Han sido
éstos comunicados?

(Coinciden estos objetivos o no con los de los alumnos?

¢Qué alumnos parecen mas motivados? ;Los que ya saben algo? ;Y los que no
saben nada? ;Y los que responden adecuadamente? ¢Y los que responden
erroneamente?

¢Qué apoyo reciben los alumnos fracasados?

4. EL CONCEPTO DE Si MISMO Y
LA AUTOESTIMA

Bledsoe (1964); Bodwn (1957); Brookover, Patterson y Thomas (1964), citados por
Coopersmith y Feldman (12), encontraron que los nifios que poseian un concepto
de si mismo y/o alta autoestima rinden mas y mejor en la escuela que los alumnos
cuyo concepto de si mismo y autoestima es bajo.

Del mismo modo los alumnos que no se sienten seguros de si mismos y
que esperan fracasar, tienden a dejar la escuela (Quimb, 1967 y Shaw y Alves,
1963) (13).

Un estudio realizado en 1964 por Wattenburg y Cliford indico, en sus
resultados, que “el tener o no estimacion propia guardaba mas relacién con el
nivel de lectura alcanzado que con la inteligencia” (14).

Estas investigaciones y otras permiten inferir que al favorecer el concepto
de si mismo y la autoestima, la escuela favorece el logro o rendimiento académico
y que el logro académico alcanzado fortalece el concepto de si mismo y la
autoestima.

Una tabla construida por Keasoner, sobre Ia base de las respuestas entre-
gadas por padres y profesores del “estado de California” de mas de 200 escuelas
arrojo los siguientes resultados (citados por Coopersmith y Feldman). El desarro-
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llo del concepto de si mismo aparece en la tabla entre los tres primeros objetivos,
a la vez que las respuestas de los profesores coinciden con las de los padres de
nivel socioeconémico medio.

PADRES PROFESORES
(nivel socioeconémico)
-
Ne OBJETIVOS Bajos | Medio Alto
EDUCATIVOS

1. Comprension Lectura 1 3 1 7
2. Concepto de si mismo 3 1 3 1
3. Motivacion hacia el aprendizaje 4 2 2 4
4. Destrezas lectoras 2 4 4 11
5. Destrezas para saber escuchar 6 9 7 9
6. Tomar decisiones 7 6 6 6
7. Calculo matematico 5 8 9 12
8. Sentido de ciudadania 8 6 11 3
9. Adaptacion social 9 7 16 5
10. Adaptacion personal 14 10 12 | 2
1. Conceptos mateméticos 12 13 8 17
[ 12 | Resolver problemas matematicos 13 12 13 14
13. | Destrezas de razonamientos 16 1 5 8
14. Uso de la lectura 11 17 15 13
15. Destrezas de escritura 15 15 10 16

Al igual que en las paginas anteriores podemos afirmar que las relaciones
entre padres e hijos son claves en cuanto a autoestima. La opinién de Brookover
y otros investigadores es que lo mas efectivo para el mejoramiento de la autoes-
tima en los alumnos lo constituye un programa que coordine los esfuerzos de los
padres y de la escuela.

Purkey (1970) define el si mismo como “un sistema complejo y dinamico
de creencias con las cuales un individuo se identifica” (15). Lowe (1961) ha
razonado que algunas partes del concepto de si mismo son periféricas e inesta-
bles y otras centrales y resistentes al cambio {16).

Coopersmith y Feldman sefnalan que consiste en “las opiniones, hipotesis
e ideas que el individuo tiene sobre si mismo. Es el punto de vista sobre uno
mismo desde la propia posicién. Incluye el conjunto de ideas sobre la clase de
persona que se es, el de caracteristicas que se posean y los rasgos mas importan-
tes que nos caracterizan. Estas opiniones, hipotesis e ideas se organizan para
obtener una imagen propia, es decir, una especie de retrato que el individuo tiene
de si mismo. Esta imagen representa cémo es la persona, y se usa para explicarse
uno a si mismo y a los demas. Asi pues, el concepto de si mismo que tenga un
chico puede incluir la idea de que no es bueno, que no aprende o de que es un
lector competente, que es capaz o incapaz y que es digno de ser querido o no.
Igualmente incluye la propia opinion sobre como actuar frente a los demas y
como los demas deben tratarle a él, como conseguir lo que desea y cudles son los
objetivos apropiados para él. Asi, por ejemplo, un chico que se considera digno
de ser querido espera que los demas le traten reconociendo sus buenas cualida-
des. Si el chico se considera capaz, pondra interés en aprender y se sentira a gusto
en la clase”.

“El significado de Ia influencia del autoconcepto esta en que interpreta la
fuerza y los derechos de la persona, asi como sus caracteristicas mas destacadas,
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y al representar las opiniones que el individuo tiene sobre si mismo, sirve para
filtrar los estimulos, organizar los hechos y los objetos y llegar a una conducta
adecuada” (17).

Para facilitar la informacién del concepto de si mismo, en sus alumnos, el
profesor cuenta con diversas herramientas. Una actitud y trato que indique, al
alumno, que él, su profesor, inicia la interaccion considerandolo una persona,
sera vital, de mayor relevancia que una actitud y trato que senalan al alumno que
“se les ensefnara a ser persona” o “formaran como personas” porque (implicita-
mente) no lo son. Podemos enfatizar las experiencias de éxito y no las de fracaso,
del alumno; otorgarles roles activos en su aprendizaje; crear ambientes y oportu-
nidades de aprendizajes acordes con sus desemperios; desarrollar el concepto de
su propia capacidad; atribuir sus éxitos a ellos mismos (los alumnos) y no al azar,
las facilidades dadas y la benevolencia v, especialmente, entregarles perma-
nentemente, retroalimentacion (feed-back).

Purkey (1970) sintetiza diversos estudios sobre la materia, los cuales con-
cluyen que los estudiantes sin éxito escolar tienden a mantener actitudes negati-
vas con respecto a ellos mismos; a verse menos habiles, menos adecuados ya
estar insatisfechos de ellos mismos (18).

Simulténeo al proceso de formacion del concepto de si mismo ocurre, en
el ser humano, el de autoestima. El nivel de autoestima representa la opinion que
tiene, un nifo, de si mismo; la cual, a la vez, ha sido influenciada por su propia
retroalimentacién y por la que se sustenta en sus experiencias fisicas y sociales.
Coopersmith y Feldman han definido la autoestima como “la valoracién personal
de si, el autoconcepto se corresponde con sus patrones y valores” (19).

Baumrind, 1967; Brookover, 1965; Coopersmith, 1967 consiguieron clarifi-
car las condiciones que permiten a un nifio establecer juicios favorables sobre si
mismo. Sefalan: la aceptacion, los limites claramente definidos, el trato respetuo-
s0, los modelos razonables y el apoyo ante la adversidad.

Un alumno al cual se le entrega atencion y respeto se verd liberado de
“llamar la atencion” y se sentird en un ambiente seguro. Si, ademas, observa que
existen limites razonables a su comportamiento, sabra dentro de qué campo
posee libertad de movimiento y ejercitara esa libertad.

Usualmente, a aquellos profesores que se sienten seguros de si mismos les
resultara mas facil otorgar confianza y generar un modelo positivo de actuacion.
Tales profesores suelen tener objetivos y metas claras en su propia vida y
quehacer; son decididos, conscientes de lo que es valioso y significativo para ellos
y capaces de actuar en consecuencia. Poseen, en su propia opinién, una buena
autoestima que les facilita la generacion de un ambiente apropiado para el
aprendizaje.

En el polo opuesto nos encontramos con profesores que poseen una
especial habilidad para enjuiciar, criticar y controlar a sus alumnos. De este modo,
obligan a sus estudiantes a desarrollar estrategias de evasion, a temer por sus
logros académicos y a estar, permanentemente, intentando explicar y explicarse
sus fracasos. Un ambiente asi termina por desganar a cualquiera, por tornar al
alumno pasivo, distraido, desmotivado y asustado. Y, final y lamentablemente,
por convertir al nifio en un ser inseguro, desconfiado de si, receloso y desencan-
tado de la escuela. Su entusiasmo por aprender ha terminado. ;Qué sentido hay
en entregar una “educacion de la decepcion”? Por el contrario, el desarrollo
curricular ha reconocido que a la escuela le compete la responsabilidad de
programar el crecimiento personal del alumno y su formacion en el dominio
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cognitivo, afectivo y psicomotor. En este desarrollo juega un papel protagdnico la
clarificacion del concepto de si mismo, el mejoramiento de la autoestima y la
clarificacion de los valores (20).

En sintesis, la escuela al favorecer el desarrollo del concepto de si mismo,
en sus alumnos, y su mejor nivel de autoestima favorece, simultdneamente, un
mejor rendimiento y logro académico. El logro académico alcanzado fortalece el
concepto de si mismo y eleva la autoestima. Ambos objetivos son primordiales
en educacion. Se define el si mismo como un sistema complejo y dindmico de
creencias con las cuales un individuo se identifica. Autoestima es la opinién que
un ser tiene de si mismo. El propio concepto de si mismo y autoestima que el
profesor posee de si, facilita o no su posibilidad de crear un ambiente educativo
para sus alumnos.

SUGERENCIA:

Seleccione un alumno de alto rendimiento y otro de bajo y observe la conducta
de ambos, en términos de autoestima y concepto de si mismo.

Compruebe su personal capacidad para entregar retroalimentacion y para
generar experiencias de éxito en el aprendizaje.

5. POSIBILIDADES DE ACCION
EN EL AULA

A la luz de las paginas anteriores, los profesores podemos intentar diversas
acciones, en el aula, que tienden a generar un ambiente y oportunidades para que
los alumnos, simultaneamente, mejoren sus logros académicos; aprendan vy
tengan mejores notas; y desarrotlen su si mismo y nivel de autoestima.

La aceptacion:

Podemos intentar aceptar de mejor manera y en mejor grado a los nifios. La
aceptacion implica un cierto lazo entre nosotros y los alumnos; grandes, chicos o
feos y un manifestado interés hacia sus creencias, expectativas, necesidades e
intereses. Tal aceptacion la ponemos en evidencia con nuestra actitud de apoyo,
gue no dé rechazo al quehacer y ser de ellos. Los alumnos se dan cuenta de
nuestro aprecio o no. Este simple paso facilitara la propia aceptacion del nifo. Si
nosotros lo estimamos ya por ser persona; él, también se estimara, de reconocer-
se y ser reconocido como tal.

Un acontecimiento lamentable ocurre cada vez que uno de nuestros alum-
nos se siente rechazado, o lo es, por nosotros. Que un alumno deba desarrollarse
y examinar su desempeno a la luz del temor y el rechazo no conviene ni a él, ni a
nosotros ni a la escuela. Todos perdemos.

Del mismo modo, no es por la via de la comparacién despectiva, de unos
con otros, que generaremos un ambiente seguro y confiado, donde cada alumno
sienta que puede avanzar a su ritmo y que solo debe esforzarse contra sus propias
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limitaciones y no, ademas, contra las capacidades de quienes le rodean y despla-
zan.

¢Qué sucede, o sucederia, con nosotros cada vez que no nos aceptan?
¢Cual es nuestra propia reaccion cuando algunos alumnos nos rechazan y se
desinteresan por nuestras clases? Tal vez analizando nuestros sentimientos lle-
guemos a descubrir los sentimientos de nuestros alumnos y, por ende, a actuar
en concordancia.

La confianza:

Podemos intentar confiar en nuestros alumnos; especialmente en aquellos que
ahora no confiamos. ;Qué nos ha llevado a desconfiar de ellos? ;los hechos? Si
confiamos en ellos jno es posible que los hechos cambien?

Confiar en ellos implica permitirles tomar decisiones, suponer que apren-
deran, darles tiempo. Al asumir tal actitud, los alumnos podran desarrollar una
orientacion interna hacia el aprendizaje y su conducta habitual. Tal proceso,
seguramente, no avanzara sin dificultades. Habra avances y retrocesos. Especial-
mente, si las reglas del juego no son claras o las cambiamos, cada vez, segun los
resultados parciales. A no olvidarse que la educacion no es como el futbol, donde
a cada rato se cambian los entrenadores. Al menos no debe serlo. Confiar significa
que seamos capaces de construir un ambito que no cambiamos a cada instante,
y donde el alumno siente que le es permitido desplazarse y autodirigirse.

Lo usual parece ser que seamos nosotros quienes decidamos las opciones
que pueden seguir nuestros alumnos. Confiar implica entregarles a ellos el
descubrimiento de sus posibilidades y el poder de opcién. Aprender a optar es
uno de los principales objetivos de la educacién. De este modo, probablemente
descubramos que no serad necesario que impongamos nuestra orientacion, ella
nos sera solicitada por los propios alumnos y en la medida que ellos la necesiten.
Este dificil y simple viraje desde un ambiente favorecedor del control externo a
otro favorecedor del control interno es muy probable que: mejore la motivacion
hacia el aprendizaje de nuestros alumnos; mejore sus rendimientos; facilite el
desarrollo del concepto de si mismo de ellos mismos y eleve su nivel de autoes-
tima. Simultaneamente, mejorara nuestra propia estima y... nuestro humor.

Si persistimos en esta actitud y no variamos al primer tropiezo veremos
frutos que nos halagaran. Nuestros alumnos asumiran responsabilidades y se
haran mas responsables. Desarrollaran formas de autoevaluacion y las usaran,
antes de que nosotros entremos en accidn. Sabrén reconocer y elegir sus metas.

En esta perspectiva veremos que, paulatinamente, deberemos dedicar una
buena cantidad de tiempo y esfuerzo a entregar, individualmente, retroalimenta-
cién (feed-back). Cuando esto se haya convertido en un hébito dentro de nuestra
aula, podremos decir, sin temor a error, que nuestros alumnos estan recibiendo
una educacioén que respeta sus diferencias individuales. Tal vez no sabremos bien
como lo logramos, pero lo habremos logrado.

La generacion de un ambiente:

Podemos intentar explorar y definir el marco dentro del cual deseamos y creemos
que debemos desenvolver nuestras actividades junto a los alumnos.
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;Qué limites nos rodearan a nosotros y a nuestros alumnos? Un primer
punto de referencia lo pueden constituir las expectativas que nosotros tenemos
con respecto a cada uno de nuestros alumnos y que ellos tienen con respecto a
nosotros. Si comunicamos tales expectativas y permitimos a cada uno comunicar
las propias empezaremos sabiendo qué gqueremos, como lo queremos, por qué
lo queremos, cuando lo gueremos. Importante; de otro modo estaremos cami-
nando sobre bases imaginarias y no reales.

Probablemente si antes de empezar consideramos el éxito o el fracaso de
nuestros alumnos como un hecho significativo y sobre el cual nos generamos
expectativas ocurra que, juntos, profesores y alumnos, podremos precisar cuan-
do nos estamos encaminando hacia el éxito y cuando hacia el fracaso. Y podre-
mos actuar en consecuencia.

Los limites, referencias, peticiones y directrices que, juntos profesores y
alumnos, nos fijemos es conveniente que los revisemos periddicamente. Asi,
iremos construyendo un estilo de trabajo e interaccidon que nos represente e
identifique.

Trabajar en un ambiente que pone limites y directrices de accion, las cuales
han sido elegidas en conjunto, significa: estar creando las bases sobre las cuales
nuestros alumnos podran asentar sus personalidades y construir sus formas de
ser, pensar, sentir y actuar. Alli nadie se sentira sorprendido. No quedara lugar ni
para el temor ni para la desconfianza ni para el desinterés; verdaderos paralizan-
tes del quehacer escolar.

Ahora bien, si queremos que estos limites y directrices funcionen es
menester que nosotros seamos testimonios de ellos. Grave error cometeremos
si, una o mas veces, quebramos nosotros mismos las leyes que debemos resguar-
dar. Podemos y debemos actuar con claridad, dedicacion y seriedad. No olvide-
mos que inevitablemente accionamos, frente a nuestros alumnos, como modelos,
dignos o no, de imitacidn. Si no nos sorprende la impaciencia, nuestra actitud y
comportamiento terminara siendo comprendido e imitado. No porque necesaria-
mente deba ser imitado, sino porque nuestro alumno descubrird en nosotros
valores y formas de vida que desea para si. No existe otra forma mejor de
autoridad que aquella que se fundamenta en la admiracién sana.

Si logramos este propdsito no podemos olvidar que para algunos de
nuestros alumnos alcanzar, no nuestros valores y principios, sino los que asoman
en él ya constituye una dificil tarea, para la cual nuestro apoyo y estimulo, en
ocasiones, sera su Unico sostén. Favorecer una perspectiva optimista en nuestros
alumnos; sostenerlo ante el temor al fracaso y al rechazo y retroalimentar conti-
nuamente su proceso de crecimiento y aprendizaje constituye nuestro obligado
quehacer.

Cada vez que uno de nuestros alumnos enfrenta un obstaculo, acompana-
do de su optimismo y el nuestro, se aumenta la probabilidad de que lo supere con
éxito. Cada vez que el obstdculo es una amenaza de fracaso que, ademas,
nosotros enfatizamos, se acerca mas al fracaso a nuestros alumnos. Que nuestros
alumnos sepan, de antemano, que no les rechazamos si fracasan, les dara, desde
ya, una preocupacion menos y les permitira centrar toda su atencion en la tarea
misma.

Podemos favorecer el optimismo de nuestros alumnos si, al retroalimen-
tarlos, ponemos en evidencia tanto sus deficiencias como sus capacidades, asi,
ellos llegaran a conocerse cabalmente y a desarrollar sus propias vias de solucion
de acuerdo a sus particulares caracteristicas.
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Favorecer el optimismo no significa favorecer falsas ilusiones. Nuestra
mision nos exige mostrarles como en un espejo, la realidad de sus capacidades y
limitaciones a nuestros alumnos, a la vez que le ayudamos a ponderar sus
posibilidades de éxito. Este simple hecho significara, en muchas ocasiones, para
nuestros alumnos, aprender a fijarse, no sélo metas, sinc metas alcanzables y en
tiempos apropiados.

Al generar este ambiente lograremos que nuestros alumnos se sientan
seguros y confiados, y apoyados por nosotros; lograremos que aprendan a
reconocer y descubrir sus capacidades y limitaciones y a ponderarlas en relacion
a la realidad misma; lograremos que nuestros alumnos desarrollen estrategias de
planificacion para alcanzar sus metas.

Cada vez que nuestros alumnos alcancen sus metas y superen los obstacu-
los interpuestos, su seguridad y confianza en si mismo se asentard, del mismo
modo que su confianza en nosotros. Si les enseflamos a iniciar acciones de
acuerdo a sus potencialidades y estimulamos sus logros, nuestros alumnos
empezaran a sentir que el mundo no es ancho y ajeno, sino propio y cercano, y
que ellos pueden transformarlo y transformarse en su contacto.

Otro paso orientado hacia el asentamiento de la personalidad y del logro
académico de nuestros alumnos, dice relacidn con la entrega de responsabilidades.

Si hemos ganado la confianza de nuestros alumnos y les hemos otorgado
confianza, el paso siguiente incluye el otorgamiento de responsabilidades. Para
ello es menester que sepamos apreciar cudndo uno de nuestros alumnos requiere
apoyo y qué tipo de apoyo. En algunas ocasiones, nuestros alumnos seran y son
capaces de asumir la total responsabilidad del aprendizaje. En otras, ellos requie-
ren de nuestra compahia y apoyo. Permitir a cada alumno ir desarrollando su
responsabilidad, probablemente nos exige una buena dosis de intuicidn y sensi-
bilidad. Si entregamos un paquete muy grande a un nifio, lo volteard y se
lesionara él mismo; si le entregamos una tarea irrelevante a quien puede més,
estaremos hiriendo su estima. Uno y otro error son evitables si poseemos
capacidad de contacto, si vemos realmente las personas, y no a ideas de perso-
nas, y si estamos atentos a su avance.

A la larga, nuestro objetivo central es apoyar a nuestros alumnos para que
se conviertan, ellos mismos, en motor consciente de su crecimiento y fuente de
motivacion y satisfaccién ante sus avances y logros. En este punto, nuestro
quehacer se remitird, una vez mas, a ser retroalimentadores espejos conscientes
del quehacer y ser de nuestros alumnos.

En sintesis, podemos intentar favorecer el desarrollo del concepto de si
mismo en nuestros alumnos, su nivel de autoestima, su motivacion por el
aprendizaje y el logro académico, su estilo de orientacion y nuestra interaccion
con él:

— asistiéndolo en el desarrollo de sus destrezas y capacidades académicas;

— resaltando su poder y capacidad para aprender;

— entregandole bases aceptables para juzgarse a si mismo, para tener éxito
y aumentar sus potencialidades;

— favoreciendo su automotivacion y autodireccion.

En esta tarea nos sera menester:

— desarrollar nuestra capacidad de aceptacién;
— tener confianza en las capacidades del alumno;
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darle oportunidades alternativas para su autorrealizacién y aprendizaje;
proporcionarle un ambiente seguro y gravido, y ofrecerle limites, directri-
ces y orientaciones definidas, claras y realistas.

En palabras de Coopersmith y Feldman “estos procedimientos buscan que

el alumno tenga mayor autocontrol, ayudandole a reconocer gue es responsable
de sus fuerzas, de enfrentarse con los problemas y de enfrentarse a las dificulta-
des lentamente, pero con visién realista. Para que consiga un concepto positivo
de si mismo y un alto grado de estimacion propia a través del éxito académico
tiene que comprometerse de manera activa para tomar decisiones, ganar capaci-
dades y definir sus intereses, patrones y éxitos (21).
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TEORIAS
DE LA MOTIVACION

Indudablemente uno de los temas que mas ha motivado a los psicélogos a
escribir y teorizar es el tema de la motivacion. Madsen (1961) describié y analizo
veinte teorias de la motivacion (1). Biehler (1974) por su parte, ha centrado su
analisis en soélo cuatro enfoques: Maslow, White, Maclelland y Atkinson, y la
interpretacion asociacionista-conductista. En la base de las interpretaciones de la
motivacion hay, sin embargo, dos grandes posiciones filoséficas: Locke y Leib-
nitz (2). Desde el punto de vista lockeniano, el ser humano comienza su vida como
una “tabula rasa” que va siendo impresa a través de la interaccién con el
ambiente. Esta posicion guia, corrientemente, los enfoques conductistas. Leibnitz,
por su parte, concibi6 al hombre como un ser dotado de propésito y autodirec-
cion. Esta nocion se refleja, ahora en los enfoques desarrollistas y en los métodos
por descubrimiento.

Los tedricos asociacionistas-conductistas basan el aprendizaje y el desarro-
llo en cinco supuestos (3):

Lo externo y visible es de primordial importancia.

El aprendizaje es la substitucion de un estimulo por otro y de una respuesta
por otra.

Lo que es pequeio y molecular es de mayor consideraciéon que lo grande
y molar.

Los animales y seres humanos son basicamente equivalentes.

Lo que se desarrolla tempranamente es mas fundamental gue lo que le
sigue.

Desde este punto de vista el estudio de la motivacién se centra en el analisis del
comportamiento observable. Sin embargo, debemos recordar que fue precisa-
mente un conductista, Hull, quien al incluir el concepto de “organismo” entre la
conexion estimulo-respuesta, senald a la motivacion como una variable intervi-
niente cuya medicion sélo era posible indirectamente (ver Capitulo Il). En opinion
de A. Maslow (1962) “una buena definicion conductual de motivacién no ha sido
aun encontrada” {p. 20) (4).

Durante los ultimos quince afos la teoria de la motivacion de Maslow ha
alcanzado gravitante importancia en el campo de la psicologia y una fuerte
influencia en educacion. Junto con Maslow, uno de los fundadores del movimien-
to de la psicologia humanistica, otros psicélogos humanisticos como C. Roger,
creador de la terapia no-directiva, F. Perls, reoriginador de la terapia de la Gestalt
y Roberto Assagioli, creador de la teoria de la psicosintesis, han realizado intere-
santes aportes a este enfoque que analizamos a continuacion:

Abraham Maslow

Maslow propuso una teoria de la “satisfaccion de necesidades” (o crecimiento
motivacional), en la cual la satisfaccién de necesidades aparece como “el mas
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importante principio para entender todo desarrollo humano sano” (p. 53). De
acuerdo a este principio establecio una jerarquizacién de necesidades que inclu-
ye: necesidades fisioldgicas, necesidades de seguridad, de posesion y amor, de
estimacion, de autorrealizacidon de conocimiento y comprension, y necesidades
estéticas. Segun esta teoria, cuando una persona ha satisfecho sus necesidades
mas basicas, llamadas necesidades de deficiencia o D, como las fisiologicas, de
seguridad, posesion, amor y estima, se sentird motivado hacia las “mas altas”
llamadas necesidades de ser o B, como las de autorrealizacion, conocimiento,
comprension y estética. Sentir necesidades aparece, entonces, como el funda-
mento del proceso de autorrealizacién o autoactualizacion. Maslow definio au-
toactualizacion como: “un estado o momento en que las potencialidades de la
persona se unen para alcanzar una forma de especial eficiencia e intenso disfru-
tamiento, en el cual el sujeto es mas integrado y sin brechas, mas abierto a la
experiencia, mas idiosincratico, mas perfectamente expresivo y espontaneo, o
activo, mas creativo, de mejor humor, mas trascendente, mas independiente de
sus necesidades mas basicas, etc. El ser humano, en estos estados, llega a ser
mas verdaderamente él, mas perfectamente actualizado en sus potencialidades,
mas cercano al centro de su ser (p. 91).

Un aspecto clave en la teoria de Maslow es distinguir entre las necesidades
basicas o deficiencias (D) vy las necesidades del ser o crecimiento (B). Biehler ha
resumido estas diferencias en diez puntos (p. 412):

1. Una persona actua para lograr eliminar una necesidad de deficiencia (ej.
hambre); pero busca con placer satisfacer sus necesidades de crecimiento.

2. La motivacion por deficiencia guia hacia la reduccion de la tensién vy
recuperacion del equilibrio; los motivos de crecimiento mantienen una
forma agradable de tension.

3. La satisfaccion de deficiencia evita la enfermedad; la satisfaccion de las
necesidades de crecimiento produce salud.

4. La satisfaccion de las necesidades de deficiencias produce una sensacion
de alivio; la satisfaccion de necesidades de crecimiento produce placer y
deseos de mayor plenitud.

5. La gratificacién de las necesidades de deficiencia sélo puede ser episodica
y se resuelve en su consumacion (ej. comer tres veces al dia); la motivacion
del crecimiento es continua y nunca finaliza.

6. Las necesidades de deficiencia tienen lugar en todos los miembros de la
especie humana, las necesidades de crecimiento son idiosincraticas, por-
que toda persona es diferente.

7. El hecho de que las necesidades de deficiencia sélo puedan ser satisfechas
con otras personas, produce dependencia al ambiente y tendencia a ser
dirigido.

8. Las personas motivadas por necesidades de deficiencia se vuelven mas

dependientes que las motivadas por las necesidades de crecimiento.

9. Las personas motivadas por necesidades de deficiencia tienden a centrarse
en si mismas; las personas motivadas por necesidades de crecimiento son
capaces de centrar su ser en los problemas y a la vez de percibir las
situaciones y las personas en forma destacada.
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10.  Una persona motivada por necesidades de deficiencia debe depender de
otras para encontrar solucion a sus dificultades; una persona motivada por
las necesidades de crecimiento es capaz de ayudarse a si misma.

Estos cuatro ultimos puntos son de gran importancia para el profesor.

Desde el punto de vista de Maslow resulta obvio que los estudiantes
podran buscar satisfaccidn en el conocimiento y el comprender, con mayor
propiedad; si se sienten fisicamente confortables, seguros y relajados, experi-
mentan estimacion y cierto grado de dominio sobre la realidad.

La mejor manera de entender el sentido jerarquico que tienen, para Mas-
low, las necesidades, es recurriendo a su propia explicacion.

“Indudablemente estas necesidades fisiologicas son las méas primordiales,
lo que esto significa es que el ser humano que careciese de todo tenderia a
satisfacer las necesidades fisioldgicas antes que las otras. Lo mas probable es que
una persona a la que le faltase el alimento, seguridad, amor y estima, sentiria la
necesidad de alimento mas que ninguna otra cosa (5).

En el otro extremo, alcanzar un estado de autorrealizacion significa opera-
cionalmente (6):

Una superior percepcion de la realidad.

Aumento de la aceptacion de si mismo, de los otros y de la realidad.
Aumento de la espontaneidad.

Aumento de la focalizacién de problemas.

Aumento de la autonomia y resistencia a la enculturizacion.
Aumento del deseo de privacidad.

Apreciacion mas relajada del mundo y riqueza de reacciones emocionales.
Mas alta frecuencia de experiencias-cumbres.

Mayor identificacion con el ser humano.

10.  Cambios en las relaciones interpersonales.

11.  Estructura de caracter mas democratica.

12.  Gran aumento de la creatividad.

13. Cambios en el sistema de valores.

LCoNooprOd =

Estos trece puntos que caracterizan a una persona que ha alcanzado un
buen grado de autorrealizacion constituyen, en si mismos, importantes motiva-
ciones para todo ser humano.

En “New Knowledge in Human Values”, Maslow ofrece un listado similar
al anterior, que abarca diez puntos, para caracterizar a una persona que ha
alcanzado un cierto estado de autorrealizacién (7):

1. Mas claridad y eficiencia para percibir la realidad.

2. Mas apertura hacia la experiencia.

3. Aumento de la integracion, totalidad y unidad de la persona.

4. Aumento de la espontaneidad, expresividad, actividad y animosidad.

5, Un si mismo real; una firme identidad, autonomia, singularidad.

6. Aumento de la objetividad y trascendencia del si mismo.

7. Recuperacion de la creatividad.

8. Habilidad para unir lo concreto y lo abstracto; los procesos de cognicion
primarios y secundarios.

9. Estructura de caracter democrético.

10. Capacidad para amar.
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En suma, Maslow ha centrado su teoria de la motivacién en los conceptos
de crecimiento y autorrealizacion del ser humano.

Carl R. Rogers

El rasgo fundamental de la motivacion humana es, para Rogers, la tendencia
realizadora la “fuente basica de energia”, definida asi:

“..la tendencia intrinseca del organismo a desarrollar todas sus capacida-
des en formas que sirven para mantenerlo o exaltarlo... Desarrollo hacia la
diferenciacién de dérganos y funciones, expansion y exaltacion por medio de la
reproduccién. Es un desarrollo que apunta a la autonomia y tiende a superar la
heteronomia, o el control por las fuerzas externas” (8).

Un componente basico de la tendencia realizadora es la necesidad del
organismo de establecer la unidad o totalidad de la personalidad y mantener la
autocoherencia, haciendo que el concepto de si mismo siga siendo coherente o
compatible con la experiencia. Una segunda tendencia motivacional es la tenden-
cia a la autorrealizacién, la cual esta al servicio de la primera y de cuya congruen-
cia depende el desarrollo sano de la personalidad. Este desarrollo es un “proceso
que fluye y cambia y en el que nada es fijo” (Rogers, 1961, p. 27).

Ya en 1961 Rogers habia presentado 19 proposiciones que, como un todo,
presentaban una teoria de ta conducta en su obra clasica “Client-Centeres The-
rapy” (ed. en espanol “Psicoterapia centrada en el cliente”, B. Aires, Paidos, 1966).
Algunas de ellas estan directamente relacionadas con la motivacion (pp. 414-43).

Proposicion 4. “El organismo tiene una tendencia o impulso basico a
actualizar, mantener y desarrollar el organismo experienciante”.

En este sentido, sostiene Rogers, en lugar de hablar de numerosas necesi-
dades y motivos, es posible describirlos a todos ellos como aspectos parciales de
esta necesidad fundamental (idea compartida por Maslow). La necesidad del
organismo es avanzar en la direccion de la maduracion. Tal avance implica como
término direccional la autorrealizacion.

Proposicion 5. “La conducta es basicamente el esfuerzo intencional del
organismo por satisfacer sus necesidades tal como las experimenta, en el campo
tal como lo percibe”.

Las necesidades emergen y se refieren a la tendencia basica a mantener y
desarrollar el organismo. Estas necesidades constituyen la base de la conducta,
gque aparece destinada a reducir la tension.

Proposicion 13. “La conducta puede surgir, en algunos casos, a partir de
experiencias y necesidades organicas que no han sido simbolizadas. Tal conducta
puede ser incompatible con la estructura del si mismo, pero en esos casos el
individuo no es “duefo de si”.

En momentos de gran peligro, el individuo puede comportarse con eficacia
para satisfacer las necesidades de seguridad u otras sin simbolizar consciente-
mente esas situaciones. Igual conducta puede producirse cuando no se admite en
la conciencia la necesidad experimentada organicamente, porque es incompati-
ble con el concepto de si mismo. En tales casos el sujeto “no se reconoce a si
mismo”.

En relacion directa a la Educacién, Rogers ha elaborado también algunas
hipotesis (Rogers, 1966, pp. 333-35):

“Una persona aprende significativamente solo aquellas cosas que percibe
como vinculadas con la supervivencia o desarrollio de si mismo”,
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Curiosamente esta hipotesis fue también desarrollada por Hull (en cuanto
a la relacion entre aprendizaje y supervivencia), un tedrico cuyo enfoque es
diametralmente opuesto al de Rogers.

“S6lo podemos facilitar el aprendizaje, no pocdemos ensefar a otra persona
directamente”.

La educacién y el aprendizaje emergen de los intereses, motivaciones y
necesidades del alumno.

“La situacion educativa que promueve maés eficazmente un aprendizaje
significativo es aquella en que 1) las amenazas al si mismo del alumno se reducen
a un minimo, y 2) se facilita la percepcion diferenciada del campo de la experien-

"

cla

Fritz Perls

El concepto de homeostasis es considerado por Perls una de las premisas funda-
mentales para la comprensién del ser humano. Dice Perls que el proceso homeos-
tatico es el “proceso mediante el cual el organismo mantiene su equilibrio y por
lo tanto su salud en medio de condiciones que varian” (1976, p. 20). Por lo tanto,
homeostasis es el proceso mediante el cual el organismo satisface sus necesida-
des. También puede el proceso homeostatico denominarse proceso de autorre-
gulacion, o, simplemente, de adaptacién. Y ocurre, naturalmente, en la interac-
cion del organismo con el ambiente.

F. Perls comparte la idea de que el organismo funciona en base a una
jerarquia de necesidades. Pero explicita que, fundamentalmente, tal jerarquia
opera en base al “principio de la urgencia”, es decir, que “lo primero es lo
primero”. Dicho en términos de la psicologia de la Gestalt significa que la
necesidad dominante (urgente) se convierte en “figura” y las demas necesidades
retroceden “al fondo”. La que estd en primer plano es aquella necesidad que
presiona mas agudamente por su satisfaccion. Esta necesidad dominante no sélo
motiva, sino que organiza el “awareness” (toma de conciencia) y el comporta-
miento. En este sentido, siempre generan necesidades dominantes las llamadas
“situaciones inconclusas”. Ellas obligan al organismo a ser completadas. En este
movimiento, el organismo, usualmente, hace contacto con el ambiente, desde el
cual toma los elementos necesarios para la completacién. Perls habla de una
cierta “sabiduria del organismo” que le permite autorregularse y sostiene que la
necesidad fundamental del organismo es la de organizar e incrementar su creci-
miento, “el organismo crece por asimilacion desde el ambiente del cual necesita
para su real crecimiento” (1951, p. VIII}.

Roberto Assagioli

En estos ultimos diez afos uno de los enfoques mas atractivos e integradores, en
el estudio de la motivacion, pertenece a Roberto Assagioli.

El padre de la teoria de la psicosintesis considera en su enfoque cuatro
elementos: Proposito, valoracidn, motivacidn e intencion. Dice “un propdsito es
la voluntad para arribar a un resultado, un objetivo; pero un resultado no es tal si
no es visto como valioso, similarmente, un motivo no es un motivo si no “mueve”,
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si no impulsa hacia un resultado. Y la direccion del motivo es dada por la
intencion” (9). El orden en que ellos aparecen a la conciencia, sostiene, no es fijo.

Mientras la psicologia clasica ha enfatizado las motivaciones conscientes y
el psicoandlisis las inconscientes, Assagioli sefala que hay motivaciones cons-
cientes y motivaciones inconscientes.

Distingue dos clases de motivaciones, que designa, por una parte, los
impulsos o urgencias y, por otra, los motivos o razones. Los impulsos o urgencias
pueden ser conscientes o inconscientes y son tendencias espontaneas que nos
mueven o nos impulsan a hacer algo. Las “razones”, por ser tales, deben ser
conscientes. Ellas presuponen una clara visién de los resultados, un reconoci-
miento de sus valores y una intencién para alcanzarlos. Sin embargo, un impulso
o urgencia puede transformarse en “razén” si la persona prueba su racionalidad.

La fundamental multiplicidad del ser humanc establece que coexisten en
él diversos “motivos” y en diversos niveles, y con diferentes valoraciones. Todos
ellos igualmente reales, genuinos y auténticos. Tal situacidn no es necesariamen-
te conflictiva para el ser humano, aun cuando suele haber conflictos entre moti-
vos. En estos dltimo inciden las culturas. Asi tradicionalmente, algunas culturas
occidentales (ejemplo: la victoriana) han reprimido y condenado los impulsos
mas “bajos” (del inconsciente) o los han cargado con un inevitable sentimiento
de culpa. Assagioli aboga por la necesaria integracion de todos los aspectos del
ser humano, pues, es obvio, tales impulsos son de naturaleza humana.

Aceptar la multiplicidad de nuestras motivaciones, afirma Assagioli, “no
s6lo nos ayuda a evitar la represién, sino también guia la utilizacion, en forma
individual y social, de potentes energias que de otro modo puede irrumpir
destructivamente” (1973, p. 140).

Pone gran énfasis en que los motivos e impulsos deben ser combinados
para que converjan hacia determinadas actividades o decisiones. Y que su valo-
racion siempre es un asunto mas bien subjetivo que objetivo. Finalmente, entrega
una estrategia simple para el desarrollo y satisfaccién de los propdsitos:

“La persona debe tener clara vision de sus propdsitos. Asi puede evaluar
sus resultados. En el proceso de evaluacion él examinara sus motivos tratando de
darse cuenta de los que le son inconscientes. Después de ser examinados, los
motivos deben ser puestos en marcha y usados” (1973, p. 149).

La teoria holistica de la personalidad

En 1971, W. Fricks (pp. 149-51) realiz6 un estudio sobre la psicologia humanistica,
en él incluy6 quince proposiciones que describen la teoria holistica de la perso-
nalidad, de vital importancia en la comprension de este enfoque. Estas proposi-
ciones son las siguientes:

1. El organismo humano posee una naturaleza interna intrinseca de necesida-
des y tendencias direccionales. El modelo holista de la organizacion y el
crecimiento de la personalidad es biolégico. Hay tendencias direccionales
organismicas inherentes que controlan y orientan el desarrollo de la perso-
nalidad humana. El organismo debe afirmarse en estas direcciones para
asegurar un crecimiento sano.

2. Hay un impulso natural a la autorrealizacion; a acrecentar el propio orga-
nismo, la propia vida y desarrollo, a explorar y ampliar los propios poten-
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10.

11.

12.

13.

ciales y capacidades. Por ende, el organismo humano posee la capacidad
y el deseo de autodeterminacion. En el curso del crecimiento, el logro de
una autodefinicidn constituye una meta central del impulso humano.

El concepto de autorrealizacion incluye la necesidad de establecer unidad
y autocoherencia y también de estimulacion nueva que lleva al cambio, al
crecimiento y la autorrenovacion.

Los impulsos y las tendencias direccionales mas basicos del organismo
humano son de naturaleza positiva. El impulso humano tiene una orienta-
cion claramente social. La conduccidn negativa y destructiva para con uno
mismo o los demas constituye una consecuencia reactiva de la frustracién
de necesidades estrechamente vinculadas con las tendencias direccionales
bésicas.

Hay un proceso evaluativo organismico dentro del individuo. Dicho proce-
so se transforma en un sistema de valores y se convierte en el nucleo
integrador de la personalidad.

Estas direcciones organismicas valuativas, que son comunes a las espe-
cies, proporcionan la base para criterios universales que permiten definir
gué entendemos por una personalidad sana.

Hay una discontinuidad en la motivacion humana. El acento esta puesto en
la distincidn entre la vida motivacional en niveles inferiores o detenidos del
desarrollo y la conducta humanos y la vida motivacional del adulto sano y
maduro. La diferencia se puede comparar con las caracteristicas motivacio-
nales del nino en relacion con las del adulto maduro.

Los teoricos holistas rechazan los determinantes inconscientes y las con-
ductas reforzadas de la infancia como paradigmas legitimos de la vida
motivacional madura adulta. En el primer caso, hay elementos psicopato-
l6gicos del hombre corriente que, en gran parte, no se han puesto de
manifiesto.

El organismo humano representa una Gestalt temporal dindmica con po-
deres simbdlicos acrecentados para integrar el pasado, el presente y el
futuro en beneficio de la personalidad total.

La personalidad sana siempre existe como una posibilidad futura. La
estructura incompleta da impetu al organismo vy lo orienta hacia el futuro.
En la personalidad sana, las experiencias pasadas y las posibilidades
futuras son de cada momento y estan permanentemente activas en la
temporalidad del presente. La motivacién humana ocupa una posicidn
contemporanea como figura dentro de esta Gestalt temporal.

El organismo humano y el medio son componentes integrales que abarcan
una esfera o campo mas amplio. Hay reciprocidad, una mutualidad intima
de interaccion dentro de este campo.

El organismo humano es soberano dentro de ese campo dinamico que
abarca el organismo y el medio.

La motivacion humana, en su expresion mas sana, esta dotada de propdsi-
toy valor: realizar los rasgos netamente humanos del organismo y alcanzar
el desarrollo mas alto de las propias capacidades.
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14.

15.

La personalidad sana representa la emergencia y la articulacion eficaz de
las tendencias direccionales organismicas comunes a la especie. Dichas
tendencias direccionales, si bien constituyen expresiones innatas del orga-
nismo, deben recibir alimento y apoyo del medio.

La autopercepcion es un componente esencial en el crecimiento sano del
organismo. Sélo mediante una apercepcién cada vez mas profunda puede
el individuo desarrollar al maximo sus potencialidades, elegir su camino y
participar en el proceso de su propio crecimiento.
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