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Introduccion

El presente volumen lo hemos escrito tomando en consideracion la
extrema necesidad que poseen todos aquellos que de una u otra
forma estan implicados en la dificil tarea de orientar o de reorientar a
los adolescentes y a los jovenes, entre los cuales se hallan maestros,
psicologos, padres o personal especializado en materia de
intervencién comunitaria, familiar, escolar o en cualquier otro
contexto.

Para que la orientacion o reorientacion que se lleve a cabo sea
efectiva es preciso conocer, desde el punto de vista psicoldgico, a
quien va dirigida nuestra labor, es decir, distinguir aquellas
peculiaridades psicologicas que caracterizan la personalidad de la
persona a quien se pretende orientar.

La efectividad de la caracterizacion psicoldgica que se realiza sobre
una persona depende de la posibilidad de abarcar la personalidad en
su integridad por lo que, la metodologia propuesta por nosotros parte
de la indagacion de ambas esferas de regulacion de la personalidad,
a saber, la regulacion inductora y la regulacion ejecutora.

En las investigaciones psicologicas realizadas en torno a la etapa
adolescente, como etapa evolutiva del desarrollo humano,
comprendida entre la nifez y la juventud, se ha partido de
metodologias centradas en el estudio de las funciones motivacional-
afectivas, predominantemente, por lo que, las funciones cognitivo-
instrumentales no han sido suficientemente explicadas, aunque en
algunos casos han sido descritas. Por tal razén, hacemos especial
énfasis en el estudio del aspecto ejecutor de la personalidad del
adolescente, sin dejar de abordar su aspecto inductor, realizando
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determinados aportes en la concepcion de la técnica que proponemos
para su estudio.

Por defender el caracter totalizado y sistémico en el estudio de la
personalidad, como fenémeno psiquico, incluimos la caracterizacion
contextual de estas edades evolutivas, que aparece como resultado
de una concepcion que se contrapone, de hecho, a los enfoques
externalistas y, por consiguiente, a un determinismo férreo
subyacente.

Partimos de considerar que el conocimiento que aporta la literatura
existente a nuestra disposicion acerca de las peculiaridades
psicologicas de la etapa adolescente y juvenil no se adecua y, por lo
tanto, resulta inefectivo en la labor interventiva como agente de
cambio de nuestra realidad.

Por otro lado, las técnicas e instrumentos que se emplean
actualmente para la caracterizacion psicologica de estas edades
exigen ser aplicadas, procesadas e interpretadas por profesionales de
la Psicologia, de lo que se infiere que los maestros, trabajadores
sociales y comunitarios adolezcan de la preparacion suficiente para
lograr un diagndstico acertado con su utilizacion.

Por lo tanto, como psicélogos educacionales, responsables de la
formacion de futuros profesores de ensefianza general, politécnica y
laboral, tenemos ante nosotros el siguiente problema: cémo
instrumentar una metodologia investigativa que logre caracterizar,
desde el punto de vista psicologico, al adolescente, teniendo en
cuenta el caracter sistémico de la personalidad y, al mismo tiempo,
sea de facil aplicacion, procesamiento e interpretacion, no solo por
parte de especialistas sino, y sobre todo, por parte del maestro.



Nuestro libro tiene por objetivo elaborar una metodologia que
permita la caracterizacion psicologica integral del adolescente con
relacion a sus diferentes contextos de actuacion, por lo que nuestro
objeto de investigacion lo constituyo la personalidad del adolescente,
como etapa evolutiva del desarrollo psiquico.

Al logro del objetivo propuesto, se encaminaron las siguientes tareas
de investigacion:

Caracterizar la personalidad del adolescente cubano actual, lo
cual precis6 la definicion del concepto teodrico de
personalidad y, a partir de la operacionalizacion de esta
definicion, proceder a la identificacion de las peculiaridades
psicologicas de este, mediante la seleccion de técnicas,
creacion de instrumentos y su aplicacion, procesamiento e
interpretacion de resultados.

Valorar las prioridades de incidencia de los diferentes
contextos de actuacion de los adolescentes estudiados en el
desarrollo de las funciones de la personalidad, a partir del
sentido personal que estos cobran para ellos.

Comparar los resultados obtenidos por investigadores
contemporaneos (cubanos y foraneos) con respecto a las
peculiaridades psicoldgicas de nuestros adolescentes, para
las esferas de regulacion motivacional-afectiva y cognitivo-
instrumental.

Definir un criterio de periodizacion del desarrollo psiquico a
partir de los supuestos teoricos adoptados.



= Identificar estrategias de orientaciéon que influyan en el logro
de la autodeterminacion de su actuacion en el adolescente y
el joven.

Dichas tareas de investigacion fueron ejecutadas a lo largo de los
capitulos del libro.

Las hipatesis de trabajo que formulamos fueron las siguientes:

Los procedimientos metodoldgicos necesarios para la caracterizacion
psicologica integral del adolescente deben tener en cuenta la unidad
del funcionamiento inductor (motivacional-afectivo) y ejecutor
(cognitivo-instrumental), la cual se expresa en la estructuracion de
relaciones entre las diferentes unidades psiquicas que conforman la
personalidad, y que se manifiesta en la actuacion concreta en los
diferentes contextos con los cuales se relaciona. Partir de esta
premisa teorica facilita el proceso de creacion de instrumentos y la
interpretacion de resultados por parte del investigador, los cuales
deben tender a revelar estas relaciones.

Se trabajo con una muestra intencional de 188 estudiantes. El criterio
de seleccion fue el nivel de escolaridad y la edad cronoldgica. De
estos, 122 son estudiantes de secundaria basica y preuniversitario, de
las provincias Ciudad Habana y La Habana, comprendidos entre 11
a 16 afios y 66 estudiantes de primer afio del Instituto Superior
Pedagogico "Enrique José Varona", de las carreras de Espanol y
Literatura, Matematica y Fisica, con edades comprendidas entre los
17 y los 19 afos. La propuesta metodologica incluye la creacion de
instrumentos para penetrar en el estudio de las funciones de la
personalidad, asi como la creacion de un dispositivo para el



procesamiento e interpretacion de la informacion obtenida con la
aplicacion de aquellos.

El dispositivo de pruebas validado puede ser utilizado por profesores
de la ensefianza media, media superior y superior, en el diagndstico
psicologico de sus alumnos y por psicélogos educacionales y clinicos
que laboren vinculados con el adolescente y el joven. Los
orientadores comunitarios y trabajadores sociales pueden utilizar la
caracterizacion realizada como punto de referencia para el trabajo de
orientacion con adolescentes y jovenes y sus familias. Asi mismo, el
libro puede ser empleado como fuente de consulta, por todos
aquellos investigadores que trabajen la tematica del adolescente.
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CAPITULO 1

UN ENFOQUE ALTERNATIVO TEORICO Y
METODOLOGICO EN EL ESTUDIO DE LA
PERSONALIDAD

1.1 Posiciones tedricas de partida para el estudio del adolescente
como personalidad

Es licito considerar que para el estudio de todo fenomeno y, sobre
todo, para lograr transformarlo, es necesario antes conocerlo a través
de multiples y continuas aproximaciones a sus esencias de diferentes
ordenes segun lo permita el aparato cognitivo e instrumental con los
que cuenta la ciencia implicada en su examen.

Determinar la esencia de todo fenémeno significa, en principio,
abordar las causas de su surgimiento, las leyes de su vida, las
tendencias de su desarrollo, sus propiedades determinantes, asi
como las contradicciones que le son inherentes. Tales parametros
expresan aquello hacia lo cual tiene necesariamente que dirigirse el
pensamiento cientifico para el descubrimiento de la esencia del
funcionamiento del objeto o del fendmeno dado.

Aunque para nosotros quedan claros los derroteros que hay que
tomar para acercarnos al estudio estrictamente riguroso de un
fendmeno, en este caso, de la personalidad, en el presente capitulo
no pretendemos profundizar en todos y en cada uno de sus
componentes, pues nuestro propdsito no consiste en construir una
teoria sobre la personalidad como fenémeno psiquico objeto de
investigacion, sino caracterizarla en funcion de la edad adolescente
sobre la base de la teoria que sustentamos y con la cual hemos de ser
consecuentes y coherentes en su aplicacion metodologica en
dependencia de la edad evolutiva dada.



De esta forma queda explicito que la premisa tedrica fundamental de
la cual debemos partir para indagar las particularidades psicoldgicas
del adolescente cubano y, por lo tanto, para la explicacion de los
fendmenos psiquicos que abordaremos, la constituye la definicion
que sobre el concepto de personalidad esgrimimos en nuestro
andlisis. Sin ello no solo resultaria imposible la caracterizacion
psicologica de la persona en esta edad evolutiva, sino la ejecucion de
la investigacion en si misma. El investigador ruso Rubinshtein
(1979) lo expresa de esta manera: "tanto la solucion del problema de
la persona, como los términos de su planteamiento, en psicologia,
dependen esencialmente de los principios teoricos generales de que
se parta" (p.414).

Proliferas son las caracteristicas consideradas como necesarias y
suficientes en las definiciones de personalidad aportadas por los
autores dedicados al estudio de la misma. La diversidad tedrica en el
tratamiento de esta categoria, lejos de sefialar insuficiencias en el
campo de la psicologia de la personalidad, revela el valor heuristico
y el enorme potencial metodologico-instrumental de esta, lo cual
propicia no solo focalizar aquello que para cada autor constituye el
nucleo de su estudio en consonancia con la definicion que sustenta,
sino el enriquecimiento de esa rama de la psicologia como ciencia y
la posibilidad de instrumentar la caracterizacion personoldgica de
una etapa evolutiva dada por parte de profesionales o no que de una
forma u otra estan precisados en el diagnostico y el prondstico del
comportamiento de una persona dada con vistas a su
perfeccionamiento y mejoramiento como ser humano y social.

Inicialmente, las diferentes teorias psicologicas que han tratado de
definir a la personalidad como categoria hacian énfasis en el aspecto
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estructural o funcional de esta, hiperbolizandose con ello uno u otro
aspecto en el sistema teodrico elaborado.

El problema de la estructura no solo concierne a la personalidad sino
a todo fendmeno que se trate de explicar, pues la estructura en si
misma es el producto directo de las relaciones funcionales
descubiertas por el investigador.

La primera tendencia (psicoanalisis, teorias factorialistas) presenta a
la personalidad como wuna estructura cerrada a partir de la
enunciacion de varios rasgos o tendencias (instinto, intencion, etc.).
La segunda corriente --los denominados psicologos de la tercera
fuerza--: enfatiza los procesos y operaciones que caracterizan a la
personalidad, destacando fundamentalmente el funcionamiento de
esta, aunque definen algunas unidades estructurales, por ejemplo, en
términos de tendencias actualizantes (Maslow, 1943; Rogers, 2011).

Mas recientemente encontramos tendencias que relacionan la
funcion con la estructura, en las que prevalece la creciente influencia
del constructivismo alternativo, cuyo principal exponente se halla en
Kelly (1955). La relevancia de su aporte esta en el reconocimiento
del caracter personal y construido de la personalidad.

Esta ultima tendencia se mueve hacia la identificacion de una
estructura como totalidad a partir de sus funciones, teniendo como
proposito elaborar un modelo de la realidad que se modifica
constantemente en dependencia del éxito, es decir, la ejecucion de
determinadas expectativas tomando en cuenta valores bien definidos.
Para esta corriente, la estructura aparece en los denominados
subsistemas u holones integradores, como "campos vertebradores"
de la totalidad humana en interaccion (cognitivo, afectivo y moral).
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Por su lado, los seguidores del enfoque historico-cultural parten de la
necesidad del vinculo entre funcion y estructura. Uno de los intentos
mas serios en este sentido se configura en la obra de la investigadora
rusa Bozhovich (1976), al esbozar los llamados sistemas reguladores
de la personalidad (tendencias orientadoras de la personalidad).

Considerando el nexo necesario entre estructura y funcion, Gonzalez
(1983) nos presenta una propuesta a valorar. Con respecto a la
estructura de la personalidad que propone este autor, resulta atinado
el avizoramiento de la integraciéon de fendmenos menos complejos
en estructuras complejas, vg., las denominadas sintesis reguladoras
que forman parte de la configuracion de configuraciones
psicologicas, con lo cual destaca el caracter sistémico e integrador de
la personalidad. De igual modo, nos presenta lo funcional en la
personalidad a partir de sus niveles de regulacion, aunque no hace
totalmente explicito el mecanismo de integracion de los subsistemas
psicologicos de regulacion en el sistema integral de la personalidad.
En funcién de la integracion generalizadora de la personalidad, no es
posible plantear la existencia de numerosos subsistemas.

Independientemente de que el autor al que hacemos referencia toma
como punto de partida tedrico la unidad de lo inductor y lo ejecutor,
desde el punto de vista metodologico-investigativo, ha prestado
mayor atencion al funcionamiento motivacional-afectivo de la
personalidad. En momentos anteriores de su obra (Gonzilez y
Mitjans, 1989) declara enfticamente el caracter motivacional de las
"formaciones psicoldgicas", aun cuando en trabajos mas recientes
(Gonzélez, 1992) reconoce que las formaciones motivacionales
complejas no agotan las formaciones psicologicas de la personalidad.
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En nuestra opinion, la personalidad posee una estructura genérica, es
decir, no existe una estructura diferenciada para cada nivel de
regulacion. Las funciones de la personalidad son siempre las
mismas, asi como también su estructura; lo que varia, a nuestro
juicio, es el nivel de eficiencia de la actuacion de la personalidad en
funcion de la estructuracion peculiar de relaciones entre las
diferentes unidades funcionales, las que a su vez, poseen un nivel de
eficiencia basicamente positivo, negativo o contradictorio, lo que
implica la posibilidad que tiene la persona de autorregular su
actuacion de manera independiente (autodeterminada) o no.

De lo expuesto con anterioridad se infiere la necesidad de buscar la
unidad entre lo afectivo y lo cognitivo, postulado que aparece ya en
las obras del investigador bielorruso Vigotsky (1968) --no totalmente
trabajado, como plantedbamos en el prefacio--, asi como la
revelacion de lo consciente y lo inconsciente en la regulacion de la
personalidad. En segundo lugar, es necesario hallar la unidad entre
los planos interno y externo a partir del condicionamiento, y no
determinacion, de lo natural y lo social por el propio carécter
construido de la personalidad.

Consideramos definida la estructura de la personalidad que
proponemos, aunque constituya para nosotros mismos, un sistema
abierto, susceptible de incorporar nuevos elementos en la misma
medida con que nos aproximemos a otros niveles de esencias.

Asi, partimos del esbozo tedrico acerca de la personalidad, realizado
por Brito (1993), el que, a partir de sus trabajos sobre la efectividad
de lo motivacional-afectivo de la personalidad, en el contexto
profesional pedagégico, elaboré una propuesta de estructura,

tomando como eje de relaciones las funciones de la personalidad. De
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esta manera, aunque su énfasis fue marcado en el funcionamiento
inductor, dejo esbozadas asimismo las funciones y la estructura
pertinente a la regulacion cognitivo-instrumental.

De acuerdo con nuestra concepcion, la personalidad puede ser
teoricamente definida como /la configuracion psiquica de la
autorregulacion de la persona que surge como resultado de la
interaccion entre lo natural y lo social en el individuo y que se
manifiesta en un estilo de actuacion determinado, a partir de la
estructuracion de relaciones entre las funciones motivacional-
afectiva y cognitivo-instrumental, entre los planos interno y externo
y los niveles consciente e inconsciente.

(Cual es la connotacion tedrica y metodologica que adquiere esta
definicion en la consecucion del objetivo adoptado en nuestra
investigacion?

En lo adelante, demostraremos la fecundidad de este concepto a
través del andlisis de sus partes constitutivas y de las relaciones que
se establecen entre ellas.

En primer lugar, decir que la personalidad es una configuracion
permite abordarla como un todo Unico, integral, sistémico, bajo un
enfoque holistico. En ello esta contenido el estudio de las relaciones
concretas y multiformes entre todas las unidades, psiquicas por el
caracter del fendémeno examinado, que conforman la personalidad en
si.

La relacion vital que se establece entre las unidades psiquicas que
hacen de la personalidad wuna configuracion dada, aboca
necesariamente al estudio de su estructura y su funcionamiento.
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El disefio de las conexiones o nexos entre los elementos del todo se
construye bajo una determinada jerarquia --o por niveles de
subordinaciébn y concomitancia-- que refleja ante todo la
conservacion de un cardcter estatico licito de tales propiedades o
elementos que aparecen como sustraidos del tiempo y ajenos al
cambio, al movimiento, a la transformacion.

Hacer referencia al aspecto estructural en el estudio de la
personalidad, es en extremo importante en nuestro caso, en virtud
del enfoque que subyace.

Si bien la configuracion psiquica como caracteristica distintiva de la
personalidad denota la aplicacion del enfoque sistémico a su estudio,
si es considerada como sistema abierto, susceptible de incorporar
nuevos elementos a medida que se descubren como resultado de
nuevas aproximaciones, entonces "..la solucion que se dé al
problema de la persona, determina de modo esencial la concepcion
tedrica general de la psicologia" (Rubinshtein, 1979, pp.414-415), y
por lo tanto, de la psicologia de la personalidad. Esto implica la
utilizacion del enfoque personologico en nuestro estudio.

Tal como entendemos el enfoque personologico, este reside
justamente en la aplicacion de la estructura y el funcionamiento de
la personalidad a la explicacion de cualquier fenomeno relativo al
hombre. Esta idea la retomaremos una y otra vez, pues para nosotros
constituye la idea rectora que nos guia por todo el presente trabajo.

La aplicacion de nuestro
L - Entendemos por enfoque
enfoque personoldgico en la . Ny
personologico la aplicacion

indagacion de la personalidad de la estructura y el
del adolescente significa la funcionamiento de la
personalidad a la explicacion
de cualquier fenomeno
relativo al hombre.




caracterizacion de todas las unidades psiquicas que configuran la
estructura de la personalidad en general, en el caso singular de la
edad adolescente. Llegados a este punto, es notoria la necesidad de
revelar el contenido de la estructura de la personalidad, la cual se
haya inexorablemente relacionada con el funcionamiento mismo de
ella y, por lo tanto, no podemos constrefiirnos a la rigidez ordinal de
sus caracteristicas esenciales, en la explicacion que realizamos, tal
cual aparecen en la definicion aceptada.

La personalidad configurada como un sistema de relaciones de
generalidad subsume, integra y sintetiza en su funcionamiento dos
esferas de regulacion, a saber, la esfera de regulacion inductora o
motivacional-afectiva y la esfera de regulacion ejecutora o cognitivo-
instrumental.

A su vez cada una de ellas estd conformada por las denominadas
unidades psiquicas, de caracter inductor o ejecutor segun la esfera de
regulacion a que nos refiramos, que "...conservan las propiedades
basicas del todo y no pueden ser divididas sin perderlas" (Vigotsky,
1968, p.20), donde "...cada una retiene en forma simple las
propiedades del conjunto [la cursiva es afiadida] (Vigotsky, 1968,
p-134).

De aqui que, dentro de la estructura de la personalidad que
asumimos, la esfera de regulacion motivacional-afectiva esté
integrada por wunidades psiquicas de cardcter inductor
predominantemente, las cuales comprenden la orientacion
motivacional, la expectativa motivacional y el estado de
satisfaccion que, al relacionarse funcionalmente, expresan un
determinado nivel de efectividad, idea a la cual volveremos

oportunamente.
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Por otra parte, la esfera cognitiva-instrumental se configura a través
de la instrumentacion ejecutora, el estado cognitivo y el estado
metacognitivo como unidades psiquicas de caracter predominante-
mente ejecutor y que, al establecerse la relacion funcional entre ellas,
también expresan un nivel de efectividad dado en el funcionamiento
general de dicha esfera de regulacion.

En términos globales, hasta aqui hemos presentado la estructura
general de la personalidad que, como concepto, es operacionaliza-do
en los proximos capitulos para el estudio especifico de la edad
adolescente.

Sabido es, como expresaramos con anterioridad, que la
estructuracion de un fendmeno dado aparece como sintesis
(resultado) del andlisis funcional de ese fendmeno u objeto como
sistema. El que hayamos comenzado nuestra explicacion
precisamente por la estructura, no es razon suficiente para modificar
la tesis de que el funcionamiento del fendomeno es quien debe dar
lugar a la configuracion de su estructura. No obstante, con la
presentacion didéctica del problema creemos que la via analitica es
mucho mas efectiva en nuestro caso y, por ello, partimos de la
observacion del todo a través de una estructura dada para luego
explicar las relaciones funcionales que se desprenden de los vinculos
necesarios entre los elementos de ese todo. Huelga decir que el
comprender como funciona el fendémeno con el que interactuamos
propicia, en efecto, la posibilidad de intervenir o influir sobre ¢l
intencionalmente con el proposito de modificarlo.

Como se esclarece en la definicion que sobre el concepto de
personalidad propugnamos, la entendemos no solo como una

configuracion psicologica, sino como una configuracion psicoldgica
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inherente a la autorregulacion de la persona. De ello se infiere el
caracter autorregulador de la personalidad sobre la actuacion
personal como funcidn bésica que esta ha de ejercer. Detengdmonos
en este punto.

Si la funcion primordial de la personalidad es autorregular la
actuacion personal y esta (la personalidad) se concreta a través de las
esferas motivacional-afectiva y cognitivo-instrumental, entonces la
funcion autorreguladora de ella también concierne a las esferas
mencionadas. De esta forma, podemos aludir a la funcion
autorreguladora motivacional-afectiva y a la funcién autorregula-
dora cognitivo-instrumental.

Mientras que la funcién motivacional-afectiva abarca el porqué y el
para qué la persona actua, la funciébn cognitivo-instrumental se
realiza a través del como y el con qué la persona lo hace y se
comunica.

Esto esta imbricado con el contenido mismo de cada unidad
funcional de la esfera de autorregulacion correspondiente, es decir, a
la esfera de regulacion inductora le es inherente, como habiamos
expuesto con anterioridad, la orientaciéon motivacional, la cual abarca
cualquier tipo de manifestacion de los moviles de la actuacion de la
persona, expresados en forma de necesidades, motivos, intereses,
intenciones, deseos, inclinaciones, impulsos, incentivos. Su funcion
primordial es la de movilizar al sujeto en su actuacion concreta.

La expectativa motivacional, como otra de las unidades funcionales
de caracter inductor, sintetiza toda la orientacion de la persona hacia
el futuro, configurada a través de planes, proyectos, objetivos
mediatos e inmediatos como formas en las que el sujeto se anticipa
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intencionalmente, en el plano representativo, a resultados que han de
ser logrados en el futuro. En ella se traduce el aspecto direccional de
la actuacion personal.

Por su parte, el estado de satisfaccion también constituye una unidad
funcional motivacional-afectiva, que expresa el sostenimiento de la
persona en su actuacion, abarcando cualquier tipo de manifestacion
de las vivencias afectivas del sujeto, las cuales son experimentadas
por la relacion de este con un determinado contexto o hacia varios
contextos en forma de pasiones, estados de dnimo, sentimientos,
emociones, estados de tension o de estrés.

Cuando nos referimos a la autorregulacién ejecutora, estamos
considerando que su mecanismo funcional tiene lugar a través de sus
estados cognitivo y metacognitivo, asi como también de su
instrumentacion ejecutora. Mientras que el estado cognitivo
generaliza cualquier tipo de manifestacion de los conocimientos que
posee la persona con respecto a uno o varios contextos, el estado
metacognitivo abarca cualquier forma de manifestacion de los
conocimientos de esa persona sobre si misma, acerca de sus propios
conocimientos sobre uno o varios contextos en los que se implica y
sobre su propia ejecucion en ese (0s) contexto (s), asi como también
acerca de sus propias cualidades personologicas. El conocimiento de
si mismo o autoconocimiento puede manifestarse a través de la
percepcion de si mismo o autoconcepto y en forma de autoestima o
autovaloraciones. A estas alturas, se hace necesario sefialar que, a
nuestro modo de ver y segin demostramos en nuestra investigacion,
la autovaloracion personal no constituye una formacion psiquica de
caracter inductor, lo cual es subrayado una y otra vez por aquellos
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autores que se dedican al estudio de los aspectos motivacionales de
la personalidad.

La autovaloracion, como formacion psiquica de caracter ejecutor, es
examinada detenidamente en el epigrafe 3.3.

Por ultimo, la instrumentacion ejecutora comprende, dentro de la
autorregulacion cognitivo-instrumental, las manifestaciones de las
ejecuciones de la actuacion personal en forma de instrumentaciones
conscientes o no, traducidas en acciones, operaciones, habilidades,
habitos y capacidades, a través de las cuales se expresa el
funcionamiento predominantemente instrumental del sujeto.

Hemos definido cada una de las unidades funcionales constitutivas
de la personalidad, pues son conceptos que se operacionalizan en la
ejecucion de la investigacion.

En la explicacion dada, no podemos pasar por alto que las unidades
psiquicas mencionadas coexisten como realidad funcional en el
sujeto y, por lo tanto, la complementacion de una con relacion a las
restantes, su cardcter funcional reciproco sin ser mutuamente
excluyentes, las denota como contrarios dialécticos. Esto significa
que cada unidad estd imbricada con las demas funcionalmente como
un nudo gordiano, capaces solo de separarse como arreglo didactico
para la fundamentacion de su caracter existencial conceptual e
instrumental.

Esto sucede porque hablar sobre la motivacion de un determinado
sujeto hacia el contexto profesional pedagodgico, por ejemplo, no
implica necesariamente que su actuacion en ¢l sea eficiente, pues la
movilizacion hacia ese contexto puede no ser suficiente. Puede
suceder que la carencia de conocimientos sobre los objetos y los
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sujetos que conforman el contexto dado, asi como la falta de
recursos predominantemente instrumentales (no sabe como
instrumentar la profesion dada o no sabe como ejercerla) lo aboquen
al fracaso, lo que condiciona consecuentemente un determinado nivel
de insatisfaccion hacia lo que hace. Lo mismo ocurre con el
estudiante que, poseyendo recursos cognoscitivos e instrumentales
para la resolucion de una tarea dada y estando, ademas, altamente
movilizado hacia dicho contexto, abandona su ejecucién en un
momento dado como resultado de la carencia de direccionalidad en
su actuacion, dada por la ausencia de objetivos claramente
propuestos, de propoésitos firmemente adoptados, de proyectos que
como expectativas no han sido elaborados justamente en funcion de
ese contexto. Por supuesto, si sus objetivos fundamentales no se
hallan focalizados hacia la relacion con los objetos y sujetos
implicados de una forma u otra en la resolucion de la tarea
encomendada, sus fracasos estaran latentes; con ello, se vera
afectado su estado de satisfaccion por lo que hace y el abandono de
la tarea se hard inminente.

Traducido este ejemplo a la terminologia cientifica y de acuerdo con
la teoria que sustentamos, independientemente de que los niveles de
eficiencia de la orientacion motivacional como unidad funcional
predominantemente inductora, asi como los del estado cognitivo
sean altos con relacion a la instrumentacion ejecutora, la actuacion
personal de ese sujeto se vera afectada en su integridad, pues no
basta con que los niveles de efectividad de algunas unidades
funcionales sean altos si existen otras cuyo funcionamiento puede
incluso entorpecer el de las restantes.
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Supongamos que este mismo estudiante esté incentivado por la
carrera seleccionada, las metas que se ha propuesto como contenido
de sus niveles de aspiracion coinciden con sus posibilidades reales
de ejecucion, es decir, posee los recursos cognitivos e instrumentales
necesarios y suficientes para resolver los diferentes problemas que la
carrera formula y, por demas, todo ello genera que esta persona se
sienta a gusto con lo que hace, que experimente placer por el
desenvolvimiento de su quehacer estudiantil. Hasta aqui parece
como si el problema de la efectividad integral de ¢l como
personalidad quedara resuelto. Sin embargo, el poco conocimiento o
desconocimiento de si mismo, de sus rasgos personales, de su propia
ejecucion, de la posesion de los recursos cognitivos e instrumentales
mismos con que cuenta, puede conducirlo igualmente al fracaso. (En
qué reside la dicotomia de la su actuacion personal?

Ante todo, subrayemos que poseer determinados recursos no
significa que la persona conozca de la posesion de esos recursos
como condiciones propias que han de facilitar su ejecucion en un
contexto.

Si aceptamos esta idea como valida, entonces al enfrentarse ante un
determinado problema, el estudiante puede no implicarse en él, por
considerar que no estd para ello preparado y, por lo tanto, la razén
aparentemente simple de no saber qué es lo que puede o no hacer
comienza a pulsar la valoracion de si mismo, la seguridad en su
actuacion, sintiéndose con ello generalmente insatisfecho y, por
ultimo, abandonandolo todo, con la respectiva pérdida de su
autoestima. De manera que, en este caso, el bajo funcionamiento del
estado metacognitivo puede conducir al comportamiento descrito.
Esto es abordado con mayor profundidad en el capitulo final.
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Como podria apreciarse, la combinacion de las unidades funcionales
entre si, como forma de interaccion de ambas esferas de regulacion,
dan lugar a un estilo dado de actuacion, definido como la
estructuracion de relaciones diferentes y compensatorias entre las
mismas.

De aqui la necesidad de caracterizar a la persona dada en funcion de
la exploracion de todas las unidades funcionales que constituyen su
personalidad y de las relaciones que se establecen entre ellas en ese
sujeto, con lo cual nos aproximamos al conocimiento mas objetivo al
penetrar de la manera mas abarcadora posible en su subjetividad.

Es por ello que la idea fundamental que tomamos de base para la
ejecucion de nuestra investigacion expresa que cada periodo
evolutivo del desarrollo ontogenético de la personalidad se
caracteriza por una peculiar estructuracion de relaciones entre lo
inductor y lo ejecutor como premisas y resultado de la actuacion
concreta del sujeto. Todo este trabajo se dedica a demostrar como
esto se concreta en la edad adolescente, expresada en un
determinado nivel de eficiencia en la autorregulacion de su actuacion
en diferentes contextos.

En funcién de las ideas basicas que nos rigen, pensamos que los
principios postulados por otros autores con relacion a la
investigacion cientifica en la ciencia psicoldgica pueden constrefiirse
fundamentalmente a dos: a la unidad de la psiquis humana y su
actuacion concreta y en el condicionamiento social y natural de su
desarrollo.

Por una parte, considerar que un fenémeno no puede reducirse a sus
premisas, que como

La personalidad se caracteriza por una
peculiar estructuracion de relaciones
entre lo inductor y lo ejecutor como
premisas y resultado de la actuacion.




condiciones previas promueven su surgimiento y desarrollo, es
aceptar que la personalidad como fendémeno psiquico no es un
producto de su situacion social o de su situacion natural de
desarrollo, pues "...las premisas para su desarrollo, estan sujetas a
dejar de ser "em si" [la cursiva es de Leontiev] lo que son
virtualmente, tan pronto como el individuo comienza a actuar [la
cursiva es anadida]” (Leontiev, 1981, p.149).

Tomar en consideracion que la personalidad esta caracterizada por lo
personal, es decir, lo construido por la persona misma, es reconocer
que su formacion y desarrollo toma como pivote la situacion social
en la que esta inmersa y la situacion natural a la que se circunscribe,
las cuales dan lugar a una situacion de desarrollo privativa del
fenobmeno en si mismo: la situacion personal, como lo
necesariamente irrepetible.

Esta personalizacion (construccion) a partir de lo que en ¢l existe
como individuo natural mas la integracion de lo que toma como
sujeto social, tiene lugar a través de lo que denominamos actuacion.

Hasta ahora, decir que la personalidad se forma, se desarrolla y se
expresa en su actividad habia devenido axioma del conocimiento
psicoloégico que quedaba demostrado en los principios
metodologicos basales del materialismo dialéctico aplicado a esta
ciencia, fundamentalmente por Leontiev (1981).

Si bien Leontiev (1981) y sus seguidores parten del reconocimiento
de la naturaleza diferente de la relacion objetal e interpersonal, al ser
definida una estructura y momentos funcionales para la actividad,
queda subsumida la comunicacion en dicha estructura. Esto se hace
evidente cuando expresa:

26



...La actividad humana no puede existir de otra manera que
en forma de acciones o grupos de acciones. Por ejemplo, la
actividad laboral se manifiesta en acciones laborales, ...la
actividad de comunicacion, en las acciones --los actos--

de comunicacion [la cursiva es anadida]. (p.84)

La personalidad no solo existe por y a través de su actividad, sino
también por y a través de su comunicacion. Ambas categorias
quedan sin contenido cuando se separan del funcionamiento integral
de la persona. La persona actua, conoce y/o transforma la realidad
que le rodea y su propia realidad a través de su actividad y de su
comunicacion, pues sujeto y objeto solo existen en unidad. El
primero existe justo en virtud de la existencia del segundo y
viceversa. No existe sujeto cognoscente sin objeto cognoscible. Esa
relacion gnoseologica es sencillamente irrefutable.

De esta forma, actuar no solo significa conocer y/o transformar los
objetos de esa actuacion, sino que, al mismo tiempo, implica la
comunicacion con aquellos sujetos que hicieron o hacen posible la
relacion objetal. Aceptar esto, es reconocer que las relaciones
objetales de la personalidad no se reducen a sus relaciones
interpersonales y que ambas coexisten en una unidad. Esa unidad,
conformada por la integridad de esas relaciones, es cualitativa-mente
diferente a las relaciones en si mismas; por lo que la integridad de
las relaciones objetales e interpersonales deben dar lugar a algo
cualitativamente nuevo, denominado actuacion.

Llamamos actuacion contextual concreta a la relacion irrepetible
que sostiene el sujeto con los diferentes objetos y sujetos, asi como
con las relaciones entre ellos que conforman una integridad muy
especifica, a la cual se le denomina contexto. De manera que aquella
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parte de la realidad con la
que se relaciona la
personalidad constituye su

Agquella parte de la realidad con
la que se relaciona la

i personalidad constituye su
contexto de actuacion. Asi, contexto de actuacion.

la  actuacion  personal
implica la interaccion de la personalidad con los objetos y los sujetos
que integran su contexto, de lo cual se nutre esta en su formacion y
desarrollo, para su propio proceso de construccion. Caracterizar
entonces la actuacion de la personalidad no solo conduce a
preguntarnos ;qué hace?, ;cémo lo hace?, ;por qué lo hace? y ;para

qué lo hace?, sino también ;qué comunica?, ;cOmo se comunica?,
Jpor qué se comunica? y ;con quién se comunica?

Para que se perciba en conjunto lo que se ha abordado, permitanos
exponer el conocimiento en forma de esquema. Este esquema nos
auxilia en el andlisis psicologico de la adolescencia como objeto de
estudio.

Esquema 1: “Esquema general para el andlisis de la formacion de
la personalidad adolescente”

Actuacion
Personalidad ——) personal —— Contexto
concreta
~ AN - AN
Regulacion Regulacion . .
Inductora Ejecutora Sujetos Objetos
Familia Deporte
. Materia
Pareja
escolar
Amigo Musica
. uehaceres
Comunidad gﬂmésticos
Grupo

28



escolar

Fuente: elaboracion propia.

Tomar como marco de referencia la actuacion personal concreta para
el diagnodstico y el prondstico de la personalidad como fenomeno
psiquico, nos sitlia ante un problema de extrema relevancia tedrica y
metodologica, a saber, la problematica de la asuncion del criterio de
periodizacion del desarrollo psiquico.

1.2.- Hacia un nuevo criterio de periodizacion del desarrollo
psiquico

La investigacion en el campo de la psicologia de las edades,
evolutiva o del desarrollo, no podria tener lugar si antes no se
definiera un criterio relacional evolutivo o de periodizacion del
desarrollo psiquico que sirva como eje, alrededor del cual gire todo
el conocimiento relativo a las peculiaridades psicologicas que
caracterizan a las diferentes edades. Es por ello que, en la literatura
consultada en este sentido, se hacen notar las contraposiciones que
emanan de la busqueda de un criterio a partir del cual se puedan
diferenciar esas etapas.

Algunos investigadores, apoyados en los principios marxistas,
relacionaron la formacion y el desarrollo de la personalidad con su
actividad, postulando determinados principios para la ciencia
psicologica, traducidos en la unidad de la psiquis y la actividad
(Rubinstein, 1966); Leontiev, 1981).

A partir del postulado de Leontiev (1981), con arreglo al cual
durante el desarrollo del sujeto sus diferentes actividades entran en
relaciones jerarquicas entre si y se estructuran alrededor de algunas
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actividades fundamentales que subordinan a otras, lo cual revela la
subordinacion de motivos, reconocidos investigadores de la extinta
URSS, como Elkoiiin (1987), Davidov (1986) y Venguer (1981),
entre otros, focalizando asimismo el estudio de la Psicologia
evolutiva y basados en los aportes de la Psicologia marxista que los
antecedio, declaraban como criterio de periodizacion la actividad
rectora de la personalidad. De hecho, para la Psicologia marxista, la
idea de que la personalidad se forma, se desarrolla y se expresa en la
actividad no necesita demostracion. Y, en realidad, esto no lo
negamos. Pero de lo que se trata es de abordar el problema desde
todos los posibles angulos de andlisis que le son inherentes al
fenomeno y no desde uno solo de ellos.

El mérito fundamental de Elkofiin (1987), con la propuesta del
criterio de periodizacion, estd en tratar de explicar el transito de un
periodo a otro del desarrollo en funcion de sus leyes internas y no
por factores externos, tales como la maduracion biologica, aspectos
sociales, etc. Este autor centro la explicacion de la fuerza motriz del
desarrollo psiquico a partir de las contradicciones entre las
posibilidades operacionales del sujeto y los motivos de su actividad.

Partiendo de la unidad entre la relacion sujeto-objeto y sujeto-sujeto,
como proceso Unico en que se forma la personalidad, Elkofiin (1987)
le confiere a la relacion interpersonal un cardcter de actividad, del
tipo nino-adulto social y a la relacion objetal un caracter de actividad
del tipo nifio-objeto social, con lo cual destaca la mediatizacion del
desarrollo psiquico por los factores sociales. Plantea que con el
grupo de actividades nifio-adulto social tiene lugar el desarrollo
principal de la esfera de las necesidades y de los motivos, mientras
que con las actividades nifo-objeto social se propicia el desarrollo
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intelectual y de las posibilidades preferentemente operacionales,
produciéndose un predominio de uno u otro tipo de relaciéon por
periodos. Esto se pone de manifiesto al expresar:

...a los periodos en los que tiene lugar el desarrollo
principal de la esfera de las necesidades y los motivos,
siguen regularmente los periodos en los que se lleva a
cabo la formacion principal de las posibilidades
operacionales de los nirios [la cursiva es afnadida]. (p.39)

y viceversa. Para analizar la interdependencia de lo afectivo y lo
cognitivo en la personalidad, es necesario partir del andlisis, en cada
periodo especifico del desarrollo psiquico, de la estructuracion
peculiar de relaciones entre lo motivacional-afectivo y lo cognitivo-
instrumental. Elkonin (1987), al plantear que con la actividad con
objetos se desarrolla predominantemente la funcién cognitiva de la
personalidad y que con la "actividad" comunicativa con el adulto se
desarrolla predominantemente la funcion afectiva, tiende, de alguna
manera, a vulnerar la unidad de lo motivacional-afectivo y lo
cognitivo instrumental, por lo que resulta muy dificil asegurar este
predominio.

La actividad con objetos no solo condiciona el desarrollo de
conocimientos e instrumentaciones, preferentemente, pues, en la
misma medida, la ejecucion de esa actividad no es posible si el
sujeto no se traza un objetivo, un proyecto como parte de su
expectativa motivacional, lo cual implica la formacion de modelos de
accion. Al mismo tiempo, la actividad que realiza el sujeto genera en
¢l cierto estado de satisfaccion que lo lleva a sostenerse o abandonar
esta, dando lugar a la formacion de ciertos afectos hacia el objeto de
su actividad, no solo por la relacién con el adulto que propicia esta
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actividad, en tanto este premia al sujeto o lo rechaza, sino por el
interés que llega a movilizar la actuacion del sujeto por dicho objeto.

Por otro lado, la interrelacion con el adulto propicia el desarrollo de
determinados conocimientos e instrumentaciones, no solo derivadas
de la mediatizacion por este de la experiencia historico-cultural, sino
referida a la comunicacién en si misma, en tanto el nifio aprende
determinados estilos de comunicacion, desarrolla instrumentaciones
que hacen mas efectiva la comunicacion con los demés. Resulta
funcionalmente imposible realizar la distincion entre "tipos de
actividad" y las funciones de la personalidad que estas propician,
predominantemente.

Los periodos sensitivos, en el desarrollo ontogenético, no estan
comprometidos con un tipo especial de actividad o de comunicacion,
sino que son producto del estilo de actuacion del sujeto, como reflejo
de la estructuracion de relaciones entre las unidades psiquicas que
conforman la personalidad. Lo que ocurre es que, en determinados
periodos, la actuacion del sujeto con su contexto puede propiciar un
mayor nivel de eficiencia de unas funciones con respecto a otras,
pero siempre se producen relaciones compensatorias con el resto de
las funciones de la personalidad. La psicologia cientifica exige
razones suficientes para caracterizar su objeto de estudio que, en el
caso de la Psicologia de las edades, como una de sus ramas de
estudio, la actividad rectora como criterio de relacion no agota ni
mucho menos el examen del problema.

Petrovsky (1987), por su parte, plantea la necesidad de superar la
concepcion anterior, fundada en la formulacion de "...una actividad
compleja de diferentes niveles o, con mas exactitud, un sistema

dinamico de actividades [la cursiva es afiadida]... no existiendo
32



fundamento para dividir este sistema en componentes rectores y
complementarios" (p.20).

En principio, la dindmica, o sea, el movimiento, la interaccién entre
las actividades mismas no conduce por si sola a la solucién de los
problemas que en el desarrollo ontogenético aparecen frente a la
edad evolutiva dada. Lo mismo ocurre con el énfasis que se registra
en la organizacion o estructuracion de dichas actividades en un
sistema. Lo sistémico o integrativo de las actividades que ejecuta la
persona no implica, magicamente, la dialéctica necesaria de todos los
aspectos que se vinculan o que se ponen en funcionamiento para que
esta pueda actuar, por lo que, a nuestro juicio, el abordar las
actividades en sistema o en su dindmica no resuelve el complejo
problema de la periodizacion.

Otros autores han tratado de establecer como elemento basal de la
periodizacion la accion simultdnea de los conceptos de actividad y
comunicacion, a través de su propia interaccion (Liaudis e Iliasov,
1986; Cruz, 1986). Sin embargo, en el reconocimiento de la
autonomia relativa de ambos conceptos, se halla su vulnerabilidad
para ser aplicados como criterio de periodizacion. Tedrica y
metodologicamente, cada concepto contiene por su estructura y
funcion una aplicabilidad distinta y, por lo tanto, distinta es también
la interaccion que entre estos aparece en el funcionamiento integral
de la personalidad.

Es imposible reducir el concepto de actividad al de comunicacion o
viceversa, como también es tedricamente inconsistente fusionarlos
en un fendmeno mas complejo a través de la simple relacion que
necesariamente aparece entre los mismos.
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Huelga decir que un fendmeno en si no puede ser analizado por
aquellos que como premisas le dieron origen. El aspecto distintivo de
todo fenomeno estd en su unicidad dentro de otros que pudieron
condicionar su aparicidbn y existencia; estd en su expresion
cualitativamente diferente de los restantes. Nos parece oportuno y
extraordinariamente convincente el ejemplo que Vigotsky (1968)
sefiala al respecto, al referir que el agua esta compuesta por oxigeno
e hidrogeno, pero estos tultimos lejos de apagar el fuego, lo
conservan o estimulan, respectivamente. De forma tal que el todo no
debe reducirse a sus partes constituyentes. “El todo es mas que la
suma de sus partes”, enarbola la psicologia de la Gestalt.

De manera que en el desarrollo 16gico de la Psicologia evolutiva
estamos ante el momento propicio para conceptualizar un nuevo
criterio de periodizacion que responda al estado actual de las
investigaciones en este campo, sin tratar de vulnerar la 16gica formal,
yuxtaponiendo los conceptos que se examinan o relacionandolos, sin
considerar la susceptibilidad conceptual implicita.

Esto es tacitamente por nosotros declarado, pues un tercer grupo de
autores, dentro de los que se destacan Gonzalez (1989) vy
Chudnovsky (1976), esgrime simultdneamente varios indicadores,
conceptualizandolos como criterios de periodizacion. En este
sentido, asumen como tales, no solo ya el sistema de actividad o de
comunicacion ejecutado por la persona, sino también:

= los factores sociales actuantes sobre el desarrollo de la
personalidad (Chudnovsky, 1976),

« el tipo de unidades psicologicas y particularidades de la
personalidad (niveles de organizacion y jerarquia de sus aspectos
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funcionales y estructurales), los cambios cualitativos en las
formas y las operaciones estables que caracterizan el
pensamiento, la utilizacion de la informacion relevante por la
personalidad en las distintas esferas de su expresion, asi como
las fuerzas motrices que estimulan el desarrollo de esta
(Gonzalez, 1989).

El criterio de periodizacion no puede, a nuestro juicio, generalizarse
o diluirse en la caracterizacion psicologica de la persona, sino que
debe constituir un marco de referencia estable a partir del cual
podamos establecer las relaciones que han de surgir en dicha
caracterizacion.

Es por ello que el concepto de actuacion observa las propiedades del
todo como criterio, pues a través
de este expresamos aquel La personalidad es el
fenémeno que 1o puede producto de la interaccion

- . . . con sus contextos.
constrefiirse ni a la actividad, ni a
la comunicacion, ni al sistema de
estas, ni a las relaciones mismas que entre ellas aparecen. La
actuacion es algo cualitativamente diferente que representa la
integridad de las relaciones sujeto-objeto(s) y sujeto-sujeto(s), o lo
que es lo mismo la relacion sujeto-contexto, en donde se extrapola la
unidad de lo motivacional-afectivo y lo cognitivo-instrumental en
uno u otro sentido. Por lo tanto, la actuacion es siempre contextual.
De ello se infiere que la personalidad, en su unidad, es el producto
de la interaccidn con sus contextos, sea esta interaccion
predominantemente objetal o interpersonal.

El no admitir la fragmentacion y la unilateralidad de la actividad y de

la comunicacion, como tampoco la combinacion ecléctica entre ellas
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y, por consiguiente, postular sobre esta base un nuevo criterio de
periodizacion, expresado a través de la actuacion, constituye el
propodsito fundamental de este epigrafe que sirve como fundamento
para comprender y estudiar la caracterizacion psicologica que sobre
el adolescente cubano hemos realizado y que exponemos en los
capitulos que siguen.
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CAPITULO 11

EL FUNCIONAMIENTO INDUCTOR DE LA
PERSONALIDAD DEL ADOLESCENTE

2.1.- Proposiciones metodologicas para el estudio de la esfera de
regulacion inductora en la personalidad del adolescente

Es nuestro fin, a partir de este capitulo, trasmitir al lector las técnicas
investigativas de sesgo psicoloégico que hemos empleado en la
identificacion de determinadas peculiaridades de la personalidad del
adolescente, etapa evolutiva que constituye el objeto de estudio en la
presente investigacion, teniendo como objetivo la elaboracion de una
metodologia investigativa que permita la caracterizacion psicologica
integral del adolescente con relacion a sus diferentes contextos de
actuacion.

Ante todo, permitanos hacer algunas precisiones de orden
metodologico que tienen un caracter primordial en la construccion de
nuestros instrumentos y que estan referidas a los pasos que
establecemos dentro del proceso investigativo que conducen con
elevada certeza a la identificacion de cualquier fendmeno psiquico.

En la Psicologia, hasta el momento, los métodos investigativos se
han clasificado en métodos generales y particulares, atendiendo a la
ubicacion del cuerpo metodologico de esta con respecto a otras
ciencias. Ahora bien, desde el punto de vista funcional, es decir, en
dependencia de la funcion que el investigador le adjudica al método,
no seria metodoldégicamente inconsistente agruparlos en métodos
centrados en la gestion del investigador y aquellos centrados en la
gestion del sujeto investigado (véase esquema 2).
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Cuando el sujeto que se estudia no se percata de que estd siendo
investigado, el registro de la informacion psicoldgica depende por
entero del investigador y, por lo tanto, estamos hablando del método
que se centra en la gestion del investigador, dentro del cual se inserta
la observacion. Cuando el sujeto participa en conjuncion con el
investigador, nos referimos al método centrado en la gestion del
sujeto investigado, dentro de los que se incluye la mayoria de las
técnicas psicoldgicas, vg., la entrevista.

En trabajos recientes, y en contraposicion a los denominados
métodos empiricos y tedricos de la investigacion cientifica,
clasificacion que se yuxtapone con la tipologia adjudicada
igualmente al conocimiento, pensamos que asumir como criterio de
clasificacion de aquellos la actividad constrefiida que realiza el
investigador al aplicarlos, es valido. Asi, pueden reconocerse los
métodos de recopilacion de informacion y los métodos de
procesamiento de la informacion recopilada; dentro de estos ltimos,
incluimos los métodos intelectuales y los estadistico-matematicos
(Bermudez y Rodriguez, 2016b).

De acuerdo con nuestras posiciones teoricas y de las relaciones que
pueden inferirse del esquema mas abajo presentado, hemos
considerado que los métodos de investigacion, en el contexto
psicoldgico, pueden clasificarse atendiendo a las acciones que se
ejecutan para la recopilacion de la informacion que se obtiene. En
efecto, la recopilacion de la informacion puede realizarse mediante la
observacion de la conducta externa del sujeto investigado o del
experimento que sobre €l pueda llevarse a cabo. En uno u otro caso,
ambos métodos pueden ser generalizados a aquellos que se centran
en la actuacion indagativa del investigador. Es justo el investigador
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quien observa y experimenta sobre la persona que lo requiere. Aun
cuando hemos considerado que la observacion no debe ser
clasificada ni como método empirico ni tedrico (Bermidez y
Rodriguez, 2002a), de lo que se trata aqui es de enfatizar el rol
preponderante que juega el investigador en el uso de este método,
cuyas acciones las planifica €l y las aplica ¢él. No necesariamente el
sujeto investigado se percata de que estd siendo observado, pues ello
generalmente hace que el sujeto en estudio edulcore su conducta.
Cuando al método de experimentacion concierne, sucede otro tanto,
pues las variables, dimensiones e indicadores que conforman los
instrumentos de investigacion, son igualmente previstos y aplicados
bajo un estricto control por parte del investigador. A proposito, otros
investigadores (Hernandez et al.,, 2014), al aludir a la estructura
interna —o desglose-- de las variables, lo hacen a favor de sus
dimensiones, indicadores e items.

Por su lado, los métodos centrados en la actuacion del sujeto
investigado se sostienen en virtud de su actividad y comunicacion.
Asi, de acuerdo con la implicaciéon —o no-- del investigador y de los
fines que persigue con la investigacion, consideramos clasificar
dichos métodos en directos e indirectos. En otras palabras, a los
métodos indirectos, por ejemplo, se les denominan asi porque no son
elaborados por el investigador con fines investigativos, sino que son
aprovechados por €l en virtud de los ya realizados en otros contextos
y con otros fines. De la informacion que se recopila, sobre la base de
la aplicacion de los métodos indirectos, no necesariamente se logra
inferir directamente la cualidad personal, el rasgo psicologico o
cualquier otro aspecto de la persona en su examen ideografico o
clinico. Dentro de los métodos indirectos, centrados en la gestion del
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sujeto investigado, pueden citarse la autoobservacion, los diarios, el
producto de la actividad, como el dibujo y las obras artisticas y
literarias, asi como el epistolario que a dicho sujeto pertenece.

Esquema 2. “Propuesta de clasificacion de los métodos de recopilacion
de informacion en la investigacion psicolégica”

Meétodos de recopilacion de informacion
en la investigacion psicologica

—
Centrados en la actuacion Centrados en la actuacion
del investigador del sujeto de investigacion
- N _— ~__
Observacion Experimento Directos Indirectos
- T
Estructurados Poco estructurados Autoobservacion,
e | AN (abiertos) Diarios, Epistolarios,
Encuestas Escalas Entrevista Técnicas proyectivas Andalisis del producto
(segiin G.Allport) de la actividad:
e N e AN e \ ~ Dibujos,
Abiertas  Cerradas  Likert Individual  Grupal  Asociativas  Perceptivas  Productivas Obras
Analitico- (aperceptivas) (expresivas) (arﬁsticas,
sintéticas P | , literarias)
Asociaciones de Estructuracion  Dibujo libre
palabras del campo Psicodrama
Completamiento de (Rorschach) Retablo de titeres
frases inconclusas Cuentos
Composiciones
tematicas

Fuente: elaboracion propia

Con relacion a los métodos directos, debido a la aproximacion mayor
del sujeto en estudio con respecto al investigador, bien podrian
subdividirse en estructurados y no estructurados, en funcioén de la
organizacion de los items que se planifican para su respuesta o de
una mayor posibilidad de generalizacion de las respuestas que se
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esperan. Asi, dentro de los métodos directos estructurados pueden
hallarse las encuestas —abiertas o cerradas--, las escalas --analitico-
sintéticas y de Likert, por ejemplo--, y las entrevistas —individuales y
grupales. Por su parte, los métodos directos poco estructurados
pueden expresarse a través de la entrevista y las denominadas
técnicas proyectivas que, segun G.Allport, pueden dividirse, a su
vez, en asociativas (aperceptivas) —asociaciones de palabras,
completamiento de frases inconclusas y composiciones tematicas--,
perceptivas —estructuracion del campo (Rorschach) y productivas —
dibujo libre, retablo de titeres, psicodrama y cuentos.

Una vez mas, la idea cardinal que aqui no debe obviarse, sobre la
explicacion del esquema que mas arriba aparece, debe erigirse sobre
la base de la relacion que entre el investigador y el investigado se
establece, asi como del grado de participacion de aquellos en el
proceso de recopilacion de la informacion en el proceso
investigativo. Y nos constrefiimos Unicamente a la recopilacion de la
informacion debido a que en su procesamiento no participa nunca el
sujeto investigado. De modo que el procesamiento de la informacion
esta sujeta por entero al investigador. Cuando el investigador es
quien recopila la informacion, sin la participacion del sujeto
investigado, entonces aludimos a los métodos centrados en la gestion
del investigador, como la observacion y el experimento. De acuerdo
con esta clasificacion, el sujeto investigado se limita a emitir un
comportamiento espontaneo --o provocado--, pero no elabora
respuestas especificas a un instrumento o prueba elaborada.

Cuando ambos participan en el proceso de recopilacion de la
informacion, por ejemplo, el investigador pregunta en la entrevista y
el sujeto responde, o aplica un cuestionario y el sujeto lo completa, o
aplica un test proyectivo y el sujeto lo responde en presencia del
investigador o incluso virtualmente, entonces estamos hablando de
métodos centrados en la gestion del sujeto investigado. En este caso,
el nivel de activacion del sujeto investigado es mayor, hay una mayor
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participacion de este en la elaboracion y recopilacion de la
informacion.

Ahora bien, cuando el investigador utiliza informacién que ya ha
sido producida con anterioridad y que no tuvo fines investigativos
previos, pero que nos aportan informacion en el proceso de la
investigacion, entonces estamos haciendo alusion a los métodos
centrados en el sujeto investigado, pues ella resulta totalmente
elaborada por el sujeto investigado. Dichos métodos son indirectos
debido a que la relacién con el investigador en el tiempo no es
simultanea ni se produce con fines investigativos de diagndstico. Lo
directo —o indirecto— de estos métodos, centrados en el sujeto
investigado, estd dado por la simultaneidad con la que en el tiempo y
en el espacio confluyen ambos, asi como por los fines y propositos
con los que produjo esa informacion por el sujeto investigado.

No debemos pasar por alto que la entrevista, como puede apreciarse
en el esquema, podria ser clasificada tanto dentro de los métodos
directos estructurados como de los directos poco estructurados que
se subsumen a los métodos centrados en la actuacion del sujeto que
se investiga. Ello se debe a que la entrevista, método psicologico por
excelencia, puede configurarse a través de una guia de preguntas
que no permita abordar otras tematicas que no sean las que ya
resultaron estrictamente previstas para su ejercicio. Y en efecto,
cuando la guia elaborada para su aplicacion si concede margen a la
introduccion de nuevos temas, producto de que la estructuracion no
es rigida debido a la presencia de temas abiertos, entonces ella puede
aliarse a los métodos directos poco estructurados. Dicho de una
segunda manera, las entrevistas siempre son centradas en el sujeto
investigado, pues la relacion que el investigador establece con el
sujeto investigado es directa. Las entrevistas pueden ser igualmente
clasificadas de acuerdo con el grado de estructuracion de las
preguntas, a saber, estructuradas, semiestructuradas y libres. El
rasgo conspicuo de la entrevista estructurada reside en que el
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investigador se ajusta a un guion preestablecido y generalmente
estandarizado, a la hora de formular las preguntas. En la entrevista
semiestructurada, el entrevistador cuenta con un guion previo y
cierto grado de libertad para proponer e insertar otras temadticas
durante la entrevista. Por su parte, en la entrevista libre, el
entrevistador permite hablar sueltamente al entrevistado en funcion
de sus propias necesidades, formulando preguntas abiertas o de
amplio espectro. El tipo de entrevista estructurada depende de la
estructura preestablecida por el investigador, en tanto las
semiestructuradas y libres dependen, como su nombre lo indica, de
las necesidades del sujeto investigado en el proceso de
comunicacion.

Tales son los métodos de que dispone la investigacion psicologica
para revelar la subjetividad de la persona que se examina, con
relacion a la recopilacion de la informacion necesaria para el
diagndstico, pronodstico e intervencion de igual naturaleza.

Sin embargo, sometiendo a un analisis mas riguroso la clasificacion
propuesta, pudiera tenerse ahora cierta reserva, dado que la
actuacion, como proceso de naturaleza psiquica por antonomasia, le
compete tanto al investigador como al investigado. La respuesta
emitida por el sujeto investigado es un tipo de actuacion, tanto al
responder a un test como a una entrevista, asi como su propio
comportamiento en una situacion natural o provocada en un
experimento. Sobre tales razonamientos, volveremos en obras
posteriores.

2.1.1. Procedimientos metodolégicos necesarios para la caracterizacion
de los fenomenos psiquicos

En la investigacion psicologica, al esbozar los procedimientos
concernientes a la ejecucion de la identificacion de los fendmenos
psiquicos, estos podrian quedar estructurados de la forma siguiente:
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= Seleccion de la técnica por parte del investigador
= Adecuacion de la técnica y elaboracion del instrumento

Aplicacion del instrumento de investigacion

= Procesamiento —estadistico-matematico-- de los resultados
obtenidos

Interpretacion de los resultados que se obtienen.

Antes de detenernos en la explicacion del contenido de cada uno de
dichos procedimientos, deberiamos considerar una pequefia
digresion.

Una de las problematicas de mayor trascendencia que nos hallamos
en la investigacion, sea cual fuere su especialidad, dentro de las
ciencias sociales, reside en la definicion que se le adjudica al
método, con el que necesariamente se obtiene el conocimiento
cientifico, asi como a los componentes de naturaleza instrumental
que configuran a aquel. En una investigacion adyacente, dedicada a
los problemas teoricos y metodologicos del aprendizaje (Bermudez y
Rodriguez, 1996), definimos al método como accion, tomando como
contexto de estricta referencia, la ciencia psicologica. Asi, el método
fue definido como una accion subordinada a un objetivo consciente
en la consecucion de un determinado resultado. En efecto, esta
definicion no difiere sustancialmente de aquella que fue aseverada
por Leontiev (1981) para la psicologia cientifica, al referirse al
concepto de accion. Pero, a juicio nuestro, en la plataforma
metodologica investigativa dichos conceptos deben tener un
tratamiento muy especifico.

Por excelencia, no hay ejecucion consciente que no tribute, responda
o se subordine a un objetivo de igual naturaleza. A toda ejecucion

consciente —denominada accidon--, subyace un objetivo de naturaleza
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también consciente, entendido aquel como una representacion
anticipada de un resultado a alcanzar (Leontiev, 1981). De acuerdo.
Ahora bien, ;cudl es su relacion con el método?

De considerar al método como accion, entonces en el contexto
metodologico bien pueden ser diferenciados los métodos de
investigacion, de enseflanza y de aprendizaje, al menos en los
contextos de ensefanza y de aprendizaje. ;Por qué aludimos a los
métodos de ensefianza y de aprendizaje, si nos estamos focalizando
especificamente en el método de investigacion?

Sucede que, una vez que has aprendido, lo que has obtenido, sin
lugar a dudas, es un conocimiento y ese conocimiento es el resultado
de la aplicacion de una accion investigativa. Justo a esa accion de
investigacion, en el contexto metodologico, es a lo que denominamos
método. La accion y el método no pueden ser abordados como
conceptos distintos, sino como categorias que, definiéndose bajo la
misma esencia, pertenecen a campos del saber teorico diferentes. De
este modo, lo que para la psicologia cientifica se ha definido como
accion, para la metodologia, como rama incuestionable de la
filosofia, ese mismo concepto puede ser elevado a la categoria de
método. La pregunta seria simple: ;como podrias obtener un
conocimiento sin hacer algo? Por lo tanto, para aprender estamos
abocado a hacer algo. Y ese hacer deviene accion de aprendizaje, o
lo que es lo mismo, deviene método de aprendizaje. En otras
palabras, la accién de aprendizaje, el método de aprendizaje, la
accion de investigacion y el método de investigacion son una y la
misma cosa. La razon de rigor estd en que el conocimiento y la
cadena verbal no son la misma cosa.
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El conocimiento, para expresarnos en términos de Kelly (1955), es
un constructo que resulta de la posicion activa del que aprende ante
la realidad por ¢l reflejada. Contrariamente, la cadena verbal es la
repeticion insensata e inicua de las ideas que el docente u otra
persona desean o necesitan colocar en la cabeza de aquel. En
consecuencia, el conocimiento es una resultante de la posicion activa
del aprendiz ante la realidad susceptible de aprehender. De esta
forma, sea el conocimiento o la instrumentacion psiquica con la que
aquel se obtiene, tienen que ser construidos, término este ultimo,
cuyo empleo denota la participacion respondiente, responsable y
protagonica de la persona que aprende algo. De ahi que aboguemos,
con plena conviccion, por el empleo inapelable de la mayéutica
socratica, unico método que logra activar a la persona en aras de
reflexion y la elaboracion de ideas que darian al traste con lo que se
pretende conseguir: el conocimiento o una instrumentacion psiquica
para obtener conocimientos o para aplicarlos (Rodriguez y
Bermudez, 2005).

No en balde esta actuacion de direccion del aprendizaje es conocida
como método activo de ensefianza, como no pasa inadvertido que
uno de los métodos asi también denominados sea el método
investigativo, justo en el contexto de ensefianza. En otras palabras,
sea el método investigativo, de busqueda parcial o  heuristico, lo
cierto es que todos estos métodos clasificados como activos podrian
razonablemente sintetizarse en la conocida mayéutica socratica. La
zona de confort o la comodidad del estudiante en el espacio atlico
debe cesar, alli donde, tras la clase frontal, aquel solo escucha las
interminables conferencias del enciclopédico profesor, en el mejor de
los casos. El apostol cubano Jos¢ Marti lo habia sentenciado:
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“escuelas no ha de decirse, sino talleres”. El apostol cubano José
Marti lo habia sentenciado: “escuelas no ha de decirse, sino talleres”,
lo mismo que el naturalista inglés Ch.Darwin cuando afirmaba:

la educacion en Edimburgo se impartia enteramente en
forma de clases magistrales, que resultaban
intolerablemente aburridas, ... pero, en mi opinidn, este
sistema de ensefianza no presenta ninguna ventaja y si,
en cambio, muchas desventajas, en comparacion con el
que se basa en la lectura [la cursiva es afiadida]. (1993,

p.15)

En resumen, lo que en el contexto psicoldgico se le llama accion, en
el metodoldgico, bajo la ley logica de la identidad, lo denominamos
método. Por ende, una accion de investigacion define al método de
investigacion correspondiente.

Ahora bien, toda accion, segun el propio Leontiev (1981), posee una
estructura interna. O lo que es lo mismo, ella estd constituida por
operaciones. Es ese el punto mortal de desencuentro entre las
posiciones del destacado pensador y nosotros.

No nos detendremos en los argumentos necesarios que marcan el
punto de inflexion de nuestras posiciones, puesto que han sido
abordados con estricto detenimiento en otras obras (véase Bermudez
y Rodriguez, 2018b). De lo que si no escaparemos es de presentar la
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razon suficiente que hace definitoria nuestra linea nodal de medida
como conclusion al respecto.

Es logicamente poco probable —por no decir improbable— que una
accion, segiin Leontiev (1981), esté formada por operaciones, de
acuerdo con los indicadores que este esgrime para definirlas. Si las
operaciones estan llamadas a convertirse, como ¢l afirma, en
mecanismos automaticos en la ejecucion de una actividad, y las
acciones se subordinan a un objetivo consciente, entonces las
operaciones no deben responder a la naturaleza consciente de la
regulacion psiquica, toda vez que lo consciente no deviene
inconsciente, como pensamos (Bermudez y Rodriguez, 2018b).

De este modo, lo consciente solo puede ser estructurado en hechos
de naturaleza consciente y, por ende, cada una de las acciones que
ejecutamos tiene que desplegarse en otras ejecuciones de naturaleza
también consciente. En conclusion, las acciones solo se ejecutan en
virtud de otras acciones.

En este sentido, todo concepto que se subordine al de método, por
ser una accion consciente, tiene que reflejar una realidad igualmente
consciente. De modo que los procedimientos e instrumentos que al
método se subordinan, tal cual pensamos, son de naturaleza
consciente.

A nuestro modo de ver, todo método, como accion, esta constituido
por determinados procedimientos --o técnicas-- que viabilizan el
método. Las técnicas constituyen acciones que se aplican como
sistema de instrumentos, identificados estos ultimos con las
condiciones personales con las que el investigador cuenta para la
ejecucion de su investigacion. Debe quedar claro que tanto el
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método, como sus procedimientos (técnicas) y medios (instrumentos
de la investigacion) correspondientes, son de naturaleza consciente.
Ninguno de ellos podria ejecutarse —o elaborarse-- sin la presencia
de la conciencia.

Si lo dicho hasta aqui lo reflejaramos en un esquema dado, entonces
los instrumentos estarian subordinados a las técnicas pertinentes,
mientras que estas lo harian al método correspondiente (Esquema 3).

Esquema 3: “Relacion estructural entre el método y sus
correspondientes técnicas e instrumentos’”’

Meétodo
Técnica; Técnica; Técnicas
| O |
Instrumento; (I.;) (L.1) (L2.2) (I>.3) (I5.1)

Fuente: elaboracion propia

Analicemos, a continuacion, los procedimientos que con anterioridad
se mencionan para la identificacion de un fenomeno, en nuestro caso,
de naturaleza psiquica.

= Seleccion de la técnica por parte del investigador

Para la seleccion de una técnica debemos cumplir con un principio
metodologico, cuya relevancia estd dada en la consistencia interna
del método, la cual se traduce en la doble subordinacion de este. Por
una parte, la técnica elegida debe responder al objetivo especifico o
finalidad para la cual ha sido creado el método y, por otra, la técnica
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debe subordinarse al objetivo que se persigue con la investigacion
misma que puede coincidir o no con el objetivo especifico del
método. La labor del investigador, al seleccionar el método, ha de
centrarse en hacer corresponder ambos objetivos o finalidades.

=  Adecuacion de la técnica

Una vez que la técnica seleccionada ha sido la mas conveniente por
su congruencia con el propoésito adoptado, debemos adecuarla a la
persona a quien se le va a aplicar, lo cual ha de traducirse, en
términos rigurosamente psicoldgicos, en la personalizacion del
método y, por lo tanto, de la técnica correspondiente. La técnica sera
mas objetiva en tanto mejor nos revele la subjetividad de la persona
que se estudia con ella. La tarea del investigador, en este caso, esta
dada en modelar de la mejor forma posible la técnica en relacion con
el sujeto investigado, para lo cual elabora un instrumento a partir de
esta modelacion.

Por ejemplo, para que la entrevista como La técnica serd mas
técnica nos permita la obtencion de la objetiva mientras
mayor cantidad de  informacion mejor revele la
significativamente relevante acerca del persona
sujeto de investigacion, esta debera investigada.
tomar en cuenta, en su estructuracion
como mstrumento, las caracteristicas

subjetividad de la
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personales y contextuales que determinardn uno u otro
procedimiento a seguir.

»  Aplicacion del instrumento de investigacion

La trascendencia de este procedimiento consiste en que la
construccion del instrumento implica determinadas condiciones que
han de tomarse en consideracion para garantizar resultados
confiables.

= Procesamiento de los resultados obtenidos

La recopilacion de la informacion con la técnica utilizada aboca a
este proximo paso. El procesamiento debe combinar el analisis
cualitativo, es decir, clinico, ideografico, individual, para no perder
de vista al sujeto como ente singular y el andlisis cuantitativo,
estadistico, grupal, nomotético, que permite generalizar los
resultados que se obtienen, en dependencia de la funcion como
fendmeno que desea estudiar. Hay que subrayar que una cosa es
estudiar al sujeto y otra, estudiar la funcion; la representatividad
cientifica esta alli donde se halla la esencia del fendmeno.

= Interpretacion de los resultados que se obtienen

En este ultimo paso se procede a interpretar los datos que se
obtienen partiendo del principio
metodologico que dicta la relacion Para todo proceder
entre el método y la teoria que lo metodolégico no puede
sustenta. Los resultados pasar inadvertida la
interpretados deben encaminarse a unidad de la teoria y el
método

correspondiente que a

él subyace.




confirmar, validar y ajustar la teoria subyacente. De aqui que, entre
la teoria y el método debe existir una unidad indisoluble que se
expresa desde el primer momento de seleccion del método hasta el
instante en que son sometidos a interpretacion los resultados.

Hasta aqui, hemos descrito los pasos esenciales para identificar un
fendmeno, los cuales seran aplicados para abordar las peculiaridades
de la personalidad adolescente a partir de la dilucidacion previa de
otro de los problemas metodoldgicos acuciantes en nuestro medio, a
saber, la elaboracion del instrumento.

En la esfera de investigacion que nos ocupa hemos adaptado y
creado determinados instrumentos, cuya direccion estd enfocada a la
identificacion de algunas peculiaridades que caracterizan al
adolescente, tanto en el orden de lo motivacional-afectivo como en lo
cognitivo-instrumental.

En el presente capitulo presentamos algunas de las peculiaridades
mas importantes que caracterizan la esfera de regulacion
motivacional-afectiva identificadas a partir de un instrumento por
nosotros adaptado a la luz de nuestro enfoque personolégico, en
otras palabras, en la construccion del instrumento tuvimos en cuenta
la estructuracion de relaciones entre las diferentes funciones de la
personalidad, de forma tal que el instrumento tendiese a revelar esas
relaciones.

Muchos de los profesionales de la psicologia, dedicados al estudio
de la edad psicologica adolescente, al investigar los principales
procesos y formaciones psiquicas de caracter motivacional y afectivo
en la personalidad de esta etapa del desarrollo ontogénico, han
empleado determinados conjuntos de técnicas e instrumentos de
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mayor o menor grado de complejidad. Dentro de las técnicas de este
tipo mas utilizadas, podemos citar la composicion, los cuestionarios
y las entrevistas individuales, digamos para el estudio de los ideales,
como sucede en Gonzélez (1983) y Petrovsky (1979).

La expresion de los diez deseos, el dibujo, como analisis del
producto de la actividad, el completamiento de frases inconclusas ---
instrumentado primeramente por Rotter-- o sus variaciones, digamos
las realizadas por Torroella (1983), también pueden citarse como
técnicas dirigidas al logro del mismo objetivo.

A través de todas estas técnicas e instrumentos se ha destacado la
adolescencia como un periodo de expresion evidente de
contradicciones que existen en la actuacion del adolescente como
personalidad, las cuales marcan cierta inestabilidad en la esfera
motivacional-afectiva. La tendencia a la movilizacion de su
actuacion hacia nuevos contextos lo conduce a trazarse expectativas
a largo alcance, en ocasiones por encima de sus posibilidades reales.
La insatisfaccion de determinadas necesidades recién descubiertas
condiciona el abandono de ciertos tipos de actividad y comunicacion,
y la consecuente preferencia por otros.

De manera que ante nosotros se planteaba la tarea de seleccionar una
técnica o un conjunto de técnicas que nos permitiera identificar estas
peculiaridades en nuestros adolescentes tomando en cuenta, sobre
todo, las caracterizaciones de la personalidad adolescente que nos
han precedido y que, por supuesto, constituyen nuestro punto de
partida, pero que no estan lo suficientemente actualizadas y que
ademas son el reflejo de culturas diferentes a la nuestra.
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Asi, partimos de un presupuesto tedrico de extraordinaria
importancia al considerar que los indicadores seleccionados deben
responder a la misma naturaleza del fendbmeno que se estudia, lo
cual conduce al problema de la consistencia interna del método.

De esta manera, al tratarse del estudio de los fendmenos
comprendidos en la esfera de regulacion motivacional-afectiva
debemos tener presente que los procesos y las formaciones psiquicas
de caracter  motivacional-afectivo, como todo fendomeno de
naturaleza psiquica, parten de la parcializacion del reflejo por la
persona, es decir, esto significa que no todo lo que expresa el sujeto
refleja verdaderamente su contenido psiquico, sino parte de ¢l, al
mismo tiempo que este reflejo no agota las multiples relaciones que
establece con la realidad.

En este sentido, el conocido psicélogo bielorruso Vigotsky (1968)
ofrece aportes relevantes a la comprension de la naturaleza subjetiva
de la psiquis humana. Esta idea se pone de manifiesto al considerar
el caracter activo del sujeto en el reflejo de la realidad. Asimismo,
retoma la distincion, ya esbozada por Paulhan, entre el sentido y el
significado en el lenguaje, lo que se evidencia al expresar que "...una
misma palabra adquiere un sentido del contexto que la contiene;
cambia su sentido en diferentes contextos. El significado se mantiene
estable a través de los cambios de sentido" (p.158). De aqui ha de
inferirse que la realidad no le es dada al sujeto mas que a través de
su propia subjetividad.

Estas ideas aparecen mas acentuadas en la obra de Leontiev (1981).
Al definir el concepto de sentido personal como "...lo que origina la
parcialidad de la conciencia humana" (p.125), este autor estd

considerando la presencia de esta parcialidad en toda la vida psiquica
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del hombre, tanto en lo motivacional-afectivo como en lo cognitivo-
instrumental. De aqui que el andlisis por unidades del fenomeno
psiquico constituya el método mas efectivo para estudiar a la
personalidad, toda vez que el sentido personal es valorado como la
unidad psiquica basal de la personalidad.

2.2.- El completamiento de frases inductoras como técnica
proyectiva eficaz a la luz del enfoque personologico adoptado

En el caso de lo motivacional-afectivo, el predominio en la
regulacion de la personalidad es inductor y, por lo tanto, debe
utilizarse un instrumento que refleje todas las funciones que
caracterizan a esta esfera, a saber, la funcidon movilizativa, la
direccional y la sostenedora. Al reconocer la necesidad de que el
sujeto exprese lo mdas nitidamente posible su parcializacion con
respecto a la realidad inferiamos que podiamos optar por dos vias
para lograrlo: seleccionar técnicas como el cuestionario, las escalas o
las técnicas de conflictos que poseen un mayor grado de
estructuracion y en las cuales el investigador delimita con bastante
precision el campo de las posibles respuestas del sujeto, o bien
seleccionar una técnica como el completamiento de frases y otras
técnicas proyectivas (T.A.T, las manchas de tintas de Rosharch,
dibujo de la figura humana de K.Machover, H.T.P), en las cuales se
le da la posibilidad al sujeto de estructurar espontdneamente sus
relaciones a partir de la menor estructuracion posible de la técnica en
si misma.

De esta forma, el sujeto es mas libre en la expresion de sus
respuestas y, por lo tanto, la estructura de estas depende mas del
propio campo psicoldgico del sujeto. Es por ello que adoptamos la

segunda variante.
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Ahora bien, dentro de todas las técnicas mencionadas, el
completamiento de frases, por ser una técnica abierta, nos da la
posibilidad de tomar la respuesta que emite el sujeto tal cual la
expresa, tal cual la construye, es decir, ante nosotros se nos presenta
la parcialidad tal como es, pudiendo ser interpretada segin sus
manifestaciones. El resto de las técnicas proyectivas parten de la
utilizacion de una interpretacion prefijada, parcializada en si misma,
pues la proyeccion del investigador con respecto a la respuesta que
expresa el sujeto es una forma de tergiversar la realidad psiquica de
este. Ademads, estas Ultimas requieren de una aplicacion mas
compleja y de tipo individual.

La técnica del completamiento de frases ha estado asociada
generalmente al nombre de quien, por autoria, la utilizara por vez
primera: B.Rotter. Partimos de la necesidad de no identificar la
técnica como tal con un instrumento particular, como lo es el Rotter
o cualquier otra variante de la técnica.

La esencia de la técnica consiste en un listado de frases o raices
incompletas que el sujeto deberda completar con cualquier idea.
Abhora bien, la estructuracion del instrumento basado en esta técnica,
la hace el investigador en funcion del objetivo que persigue. En
nuestro caso, aspirdbamos a determinar los contenidos
motivacionales de los adolescentes que estudiabamos. Por lo tanto, la
técnica quedo adaptada para la consecucion de este objetivo.

El instrumento construido por nosotros parte de una nueva
concepcion metodologica, a diferencia de los instrumentos
construidos hasta el momento. Para ser consecuentes con el criterio
de seleccion de la técnica que esgrimimos desde el inicio, es

necesario estructurar el instrumento de modo que garantice la
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parcialidad del sujeto en sus relaciones multiples con la realidad vy,
de este modo, analizar el grado de implicacioén personal del sujeto en
estas. Esta exigencia la proyectamos en el caracter impersonal de
cada frase propuesta, como primer requisito metodologico en la
construccion del instrumento, es decir, la raiz no debe tener la
implicacién en si misma, a modo de evitar poner el "yugo" a la
implicaciéon personal del adolescente y, por ende, ofrecer la
posibilidad de que ¢l mismo, a tenor del sentido personal que para ¢l
representa el contenido que expresa en la frase, se implique o no en
ella.

De ahi que las frases hayan quedado formuladas de la manera
siguiente:

"El amor", "El estudio", "La mayor necesidad", "El hogar". La
implicacion o no en el contenido de la frase podia manifestarse asi: la
frase "El amor", podia ser completada por dos sujetos con las
variantes que a continuacion se exponen: "El amor: primero para mi
es inolvidable" o "El amor: es algo bonito". Como bien puede
apreciarse, la respuesta que emite el primer sujeto conlleva una
enorme fuerza de implicacion personal con el contenido que lo
induce, mientras que para el segundo la frase es completada de
manera totalmente impersonal. Es por ello que pensamos que esta
forma de estructuracion del instrumento, partiendo de que la
implicacion personal no se la debe dar el propio investigador, sino el
sujeto a partir de su respuesta, supera todos los enfoques
precedentes en la construccion de los diferentes instrumentos
basados en la técnica del completamiento de frases.

Un segundo requisito metodoldogico que debe exigirse en la

construccion del instrumento esta referido al grado de generalidad de
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la frase a partir del contenido potencialmente parcializado del sujeto.
En otras palabras, debe darsele la oportunidad al sujeto que se
implique en mayor o menor medida con un contenido especifico.
Este contenido puede estar dado o no en la frase. Asi, las frases
pueden estar referidas o no a un contexto de actuacion especifico.

Cuando en la construccion de la frase no estd prefijado el contexto
de actuacion especifico, entonces a estos tipos de frases las
denominamos firases de induccion general. Como ejemplos de estas
frases, pueden citarse: "Es agradable:", "Siempre:", "La mayor
aspiracion:". Estas frases seran completadas con aquellos contenidos
expresados hacia el (los) contexto (s) que en su campo semantico
tienen un mayor sentido, favoreciendo la expresion de su parcialidad
hacia un 4rea u otra.

Por otro lado, cuando el contexto de actuacion estd reflejado en la
frase, estas constituyen frases de induccién particular. Como
ejemplos pueden citarse: "El amigo:", "La escuela:", "Los padres:".

La combinacion entre las frases de induccion general y las de
induccion particular ofrecen una posicion jerarquica con respecto al
area o contexto que prioriza el sujeto, lo cual nos permite determinar
cuan relevante es este contenido para €l.

Un tercer requisito debe estar dirigido a la posibilidad que debe tener
el instrumento mismo en su construccion para abordar todas las
funciones a través de las cuales se expresa la regulacion inductora o
motivacional-afectiva de la personalidad a partir de la estructuracion
de sus frases, aplicando con ello consecuentemente un enfoque
personolégico. Tomando en cuenta este enfoque, la funcion
movilizativa de los procesos y las formaciones psiquicas que
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integran la orientacion motivacional del sujeto se expresa a través de
determinadas frases, a saber, "Lo mdas querido:", "La mayor
necesidad:", "EI mayor problema:", "Es dificil:", "Es muy
importante:". La funcion direccional, como posibilidad de reflejar las
expectativas, planes, proyectos que dirigen la actuacion de un sujeto
en un determinado contexto, puede ser reflejada a partir de la
posibilidad que ofrecen frases tales como: "La gran ilusion:", "La
mayor aspiracion:", "En el futuro:".

Frases como: "Es molesto:", "Es triste:", "Es una felicidad:", "Es
agradable:", evidencian el grado de satisfaccion de las necesidades
del adolescente con respecto a determinados contextos de actuacion
0, por el contrario, conducirlo a abandonar tipos dados de actividad y
comunicacion en algunos de ellos.

Por lo expuesto hasta aqui podemos considerar que el
completamiento de frases inductoras podria por si solo indagar las
distintas funciones que integran la esfera motivacional-afectiva
siempre que abarque los principales contextos que movilizan, dirigen
y sostienen la actuacion personal en el sujeto.

Logicamente, con ello no estamos negando la posibilidad de
combinar varias técnicas a la hora de estudiar un fendmeno
psicologico, siempre que estos guarden una correlacion intrinseca
entre si con respecto al objeto de estudio. Pero es muy importante no
perder de vista que el uso de muchas técnicas alrededor de un objeto
no garantiza per sé la cantidad y la profundidad de la informacion
que se obtiene. Solo la correspondencia del uso del método con la
informacion necesaria y suficiente del objeto de estudio en interés
del investigador seria capaz de asegurarlo.
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El camino de la eficiencia investigativa debe ir a la reduccion de las
técnicas siempre y cuando los instrumentos seleccionados por el
investigador cumplan con todos los principios y los requerimientos
metodologicos a los que nos hemos referido.

En virtud de estas consideraciones acerca de las técnicas que
exploran la esfera inductora de la personalidad, seleccionamos el
completamiento de frases inconclusas como la técnica mas completa
desde el punto de vista de la posibilidad de recopilar informacion y
de sus posibilidades interpretativas.

Confeccionamos un completamiento de frases inductoras con un
total de 49 items, teniendo en cuenta que la estructuracion de las
frases no debe exceder de 70 items ni estar por debajo de los 45, lo
cual favorece el establecimiento de relaciones entre las frases de
modo que expresen las tendencias mas positivas, negativas o
contradictorias de las frases con respecto a un contexto a la hora de
su procesamiento. El instrumento que elaboramos quedd
conformado tal cual aparece a continuacion:

Completamiento de frases

Nombre:
FEdad:

Sexo:

Escuela:

Consigna: Completa las frases que a continuacion se te presentan:

Es agradable:
Las personas mayores:

La mayor necesidad:

A W N~

Siempre:
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El amigo:

El mayor problema:
El estudio:

Mucho miedo:

Una fiesta:

Es molesto:

La habitacion del hogar:
La gran ilusion:

Lo prohibido:

Los profesores:

El castigo:

La familia:

Lo més querido:

Es triste:

El hogar:

La amistad:

La escuela:

El peligro:

La mayor aspiracion:
Los padres:

Es alegre:
Respetar:

La escuela al campo:
En el futuro:

El amor:

Es una felicidad:
Las calificaciones:
Nunca:

En la diversion:

En ocasiones:

El aula:
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36 Lo peor:
37 Lavida:

38 Al contrario:

39 Los deportes:

40 Muy importante:
41 Ser bello:

42 El peor defecto:
43 Es dificil:

44 El fracaso:

45 Las cosas:

46 La mayor virtud:

47 Las otras personas:

48 En secreto:

49 Los obstaculos:

Como puede apreciarse, las frases de induccion particular (2, 5, 7, 9,
11, 14, 16, 19, 20, 21, 24, 27, 29, 31, 33, 35, 39, 47) se hallan
mezcladas con las frases de induccion general (las restantes).

Esto enfatiza la necesidad de no viciar las expresiones del sujeto en
sus relaciones y de establecer una determinada jerarquia de los
sentidos que para ¢l adquieren los contenidos de las frases
inductoras.

Las frases de induccion particular fueron seleccionadas en funcion
de los posibles y, por lo tanto, hipotéticos, contextos de actuacion de
los sujetos comprendidos en la etapa adolescente, a saber, la familia,
la escuela, la pareja, la amistad.

La correlacion mayoritaria de las frases de induccion general sobre
las frases de induccion particular se debe a la funcion exploratoria
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del instrumento elaborado por nosotros, lo cual puede modificarse al
construirse un instrumento destinado al conocimiento de un area o
contexto especifico, si ha resultado significativamente relevante con
relacion a la jerarquia de sentidos que puede estar dando lugar a
conflictos, contradicciones, frustraciones y que debe ser objeto
inmediato de la labor interventiva (de orientacion) por parte de
padres, maestros o especialistas.

En la presente investigacion realizamos la aplicacion del instrumento
a un total de 188 estudiantes, de los cuales 122 eran del nivel de
segunda enseflanza y preuniversitario con edades comprendidas
entre los 11 y 16 afos de edad, mientras el resto lo constituian
estudiantes de primer afio del Instituto Superior Pedagogico para las
carreras de Matematica y Espafiol con edades comprendidas entre
los 17 y 19 afios.

Con respecto al procesamiento de la técnica, resultan sintomadticas
las dos tendencias siguientes. Por un lado, el procesamiento se
realiza sobre la base del analisis aislado de la frase. Por otro, el
procesamiento se lleva a cabo en funciéon de las denominadas
unidades de sentido preestablecidas. En nuestro caso, proponemos
que el procesamiento de la informacion contenida en las respuestas
dadas a tenor de las frases inductoras, se realice sobre la base del
establecimiento de relaciones entre las frases formuladas, segin el
modo peculiar de respuestas del sujeto, del cual se infiere el
contenido mas relevante para ¢él, en virtud de un determinado
contexto, el grado de implicacion personal en ¢€l, asi como la
polaridad de sus vivencias afectivas en torno al contenido expresado
(positivas, negativas o contradictorias).
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Para el procesamiento rapido y facil de la informacion que se obtiene
con el instrumento, elaboramos una Tabla de contingencias (Tabla
1), en la que reflejamos los pardmetros que han de tomarse en
cuenta, a saber, el contexto expresado, el nimero de frases referidas
al contexto, asi como la implicacion personal y el matiz afectivo
inferido de las relaciones a establecer entre las frases.

Seguidamente ilustramos el procesamiento de la informacion
obtenida en dos casos concretos, destacando en sus relaciones las
areas de significacion relevante y el modo en que las frases se
relacionan entre si.

Contexto No. de Frases ., Matiz Afec.'ttvo a partir de
i Implicacion Personal las relaciones entre las
Expresado referidas al contexto
frases
FLG F.LP Implicado | No Implicado + = ><
Tabla 1

Leyenda
F.I.G.: Frase de induccion general
F.IP.: Frase de induccion particular
Implicado: Implicado personalmente hacia un contexto dado
No Implicado:  No implicado personalmente hacia un contexto
"+"- Matiz afectivo positivo hacia el contexto de actuacion
".". Matiz afectivo negativo hacia el contexto de actuacion
"><".  Matiz afectivo contradictorio hacia el contexto de actuacion

La estudiante Y.P., de noveno grado y de 14 afios de edad, al
completar las frases inductoras propuestas en el instrumento, ha
respondido lo que sigue:
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. Es agradable ir a la playa.
. Los mayores opinan sobre el sexo.
. La mayor necesidad de amor.

. Siempre me ha gustado el helado de fresa.

. El amigo fiel vale mucho.

. El mayor problema es amar sin ser amado.

. El estudio es importante.
. Mucho miedo a las aranas.
. Una fiesta agradable necesito.

. Es molesto el desprecio.
. La habitacion del hogar es confortable.
. La gran ilusién es ser correspondido.

. Lo prohibido para mi no existe.

. Los profesores son un poco pesados.

. El castigo nunca me fue aplicado.
. La familia prepara para un futuro.
. Lo mas querido son los recuerdos.

. Es triste la muerte.
. El hogar es agradable.
. La amistad debe ser sincera.

. La escuela es importante.
. El peligro no me asusta.
. La mayor aspiracion mia es tener futuro.

. Los padres son unicos.

. Es alegre ser saludable.

. Respetar para que te respeten.

. La escuela al campo me gusta.

. En el futuro guiero estudiar medicina.
. El amor para mi es inolvidable.

65



30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.

Es una felicidad estar enamorada.
Las calificaciones mias son buenas.

Nunca olvidaré mi primer amor.

En la diversion no entra el estudio.

En ocasiones guisiera no haber nacido.
El aula esta recogida.

Lo peor es el olvido.

La vida es muy bella.

Al contrario no te olvido.

Los deportes me gustan.
Es muy importante gue creas en mi.

Ser bello no es importante.

El peor defecto es ser mentiroso.

Es dificil responder esta pregunta.

El fracaso en el amor es insoportable.

Las cosas no las entiendo.

La mayor virtud es gue lo quieran a uno.

Las otras personas me ayudan.
En secreto pienso en él.
Los obstaculos trato de vencerlos.

Ahora la tabla, en correspondencia con los datos que se obtienen con
el instrumento, puede ser construida de la manera siguiente:

No. de Frases Matiz Afectivo a partir
Contexto . ., i
referidas al Implicacion Personal de las relaciones entre
Expresado
contexto las frases
FI1.G | FIP. | Implicado | No implicado + = ><
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Pareja 3 x(+)
6 x(+)
10 x(-)
12 x(+)
17 x(+)
30 x(+)
32 x(+)
36 X(-)
38 x(+)
40 x(-)
44 x(-)
46 x(+)
48 X(-)
29 x(+)
Familia 11 X(+)
15 x(+)
16 x(+)
19 x(+)
24 x(+)
Escuela 7 X(+)
14 x(-)
21 x(+)
27 x(+)
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28 x(+)
32 x(+)
33 x(+)
35 x(+)

De este modo, se debe continuar el analisis sobre el resto de los
contextos. Nosotros nos detendremos en los sefialados arriba para
ejemplificar la interpretacion, en funcion de este procesamiento.

Como se hace indicar, el contexto de significacion relevante para la
adolescente es la pareja, pues al establecer las necesarias relaciones
entre las F.LLP. y las F.1.G., el niimero de frases referidas a €I, asi
como su implicacioén hacia ¢l, denotan la importancia que adquiere
para ella. El procesamiento confirma cémo frases de induccion
general son convertidas en particular, o sea, en frases referidas a un
contexto en especifico, lo cual constituye un indicador efectivo de la
importancia que para el adolescente cobra esta area en su vida.

Si bien en muchas de las frases referidas al contexto, trata de no
implicarse, las relaciones que se establecen entre estas frases
muestran el matiz afectivo contradictorio que este contexto
representa para ella. De la misma forma, en sus expresiones se
revela que su estado de satisfaccion estd inexorablemente imbricado
a experiencias positivas y negativas con relacion a la pareja.

Para el investigador seria valioso dirigirse a la exploracion profunda
de esta area a través de otro completamiento de frases inconclusas,
cuyas F.I.P. se centren en el contenido referido para tratar de perfilar
aun mas los problemas y los conflictos que ella afronta.
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Asimismo, en la tabla se logra observar que los contextos de
actuacion restantes son tratados con frases que no reflejan la
implicacion personal, con un matiz afectivo positivo. Al mismo
tiempo, las frases referidas a estos contextos son F.I.P.; solo en el
caso del contexto escolar, una F.I.G. (la 28) y una F.L.P. referida a
otra area (la 33) son transferidas a este contexto, lo cual pone de
manifiesto la connotacion que adquiere este contexto, aun cuando
ella no se implique en la frase.

Si establecemos relaciones entre las frases con las diferentes
funciones de caracter motivacional-afectivo, confirmamos en los
resultados que la adolescente se moviliza preferentemente hacia el
contexto de pareja. Por otro lado, las expectativas motivacionales
que dirigen su actuacion estdn referidas al 4rea de la pareja, aunque
también se expresa en la aspiracion a estudiar medicina; no
consideramos refleje una intencidon como formacion psiquica, sino
mas bien tal aspiracion expresa la necesidad de contar con un futuro,
como aparece en la frase 23. La inferencia resulta a partir de
considerar que la intencion se halla dada en las posibilidades
reguladoras sobre la actuacion de la persona, lo cual es expresion de
la confluencia de las principales actuaciones del sujeto dirigidas
hacia un contexto especifico.

Con relacion al estado de satisfaccion por el contexto expresado,
pudimos detectar que existen evidentes frustraciones con respecto al
contexto de pareja, reflejado en el matiz contradictorio resultante que
se expresa, ademas de frases que se pueden asociar a esta area y que
aparentemente no se relacionan con ningin contexto como la F.I.G.
34: "En ocasiones: quisiera no haber nacido". El matiz afectivo
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expresado hacia las otras dreas es generalmente positivo, de lo que
puede derivarse su estado de satisfaccion en otros contextos.

Comparando las frases referidas a los diferentes contextos,
pudiésemos definir el area de significacion relevante para el
adolescente o el joven, expresandose asi su estilo de actuacion hacia
uno u otro contexto y, de esta forma, determinar la etapa evolutiva en
la que se encuentra. De esta manera, lograremos instrumentar una
estrategia pedagogica que responda a las exigencias que emanan del
diagnostico realizado y de las posibles incidencias que pueden
presentarse sobre las relaciones restantes que estos establecen con
los diferentes contextos de su actuacion.

La concepcion metodologica expuesta se ilustra en el caso de la
estudiante M.G., de 7° grado y 11 afios de edad. Cuando fuimos a
procesar los datos, teniendo como premisa las respuestas emitidas a
las frases de induccion, pudimos determinar que el contexto de
significacion mas relevante para ella resultd ser el contexto familiar.
Sin embargo, el contexto escolar era, por su relevancia,
concomitante con el de la familia. Al comparar las frases formuladas
como respuestas en uno u otro contexto, obtuvimos que los
indicadores seleccionados por nosotros condicionaron la delimitacion
de la jerarquia de un contexto con respecto al otro. Tanto las F.I.G.
que fueron extrapoladas al contexto familiar, asi como la implicacion
personal en una u otra frase y el matiz afectivo, estuvieron a favor de
esa diferenciacion.

A continuacién, relacionamos las frases y, posteriormente,
presentamos el procesamiento de las dos areas mencionadas:

1. Es agradable que mi familia no se desintegre.
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. Los mayores deben ser tratados con respeto y amabilidad.
. La mayor necesidad estudiar y trabajar.
. Siempre estar con mi mamd.

. El amigo significa alguien que me ayuda.

. El mayor problema gue me enferme o morir un familiar.

. El estudio significa mi futuro para mi.
. Mucho miedo a la muerte.
. Una fiesta algo para divertirme, despejar y olvidar.

. Es molesto que me mientan.

. La habitacion del hogar donde yo vivo y me cuidan.

. La gran ilusion ser deportista.

. Lo prohibido hacer algo mal hecho, mentirle a mi familia.

. Los profesores alguien que me puede ayudar.

. El castigo algo muy desagradable, estar encerrado.

. La familia algo muy lindo, que quiere lo mejor para mi.
. Lo mas querido mi mama y mi abuela.
. Es triste desaprobar algun grado.

. El hogar donde duermo, como, me desarrollo, etc.

. La amistad una relacion amable.

. La escuela algo de mucha importancia.

. El peligro mi peor peligro es estar en aprieto.
. La mayor aspiracion ser deportista.
. Los padres representan amor, carifio.

. Es alegre que mi familia permanezca unida.
. Respetar a los mayores o superiores que yo.

. La escuela al campo para cooperar de una forma diferente.

. En el futuro aeromoza y doctora.
. El amor feliz, alegre y sencillo.
. Es una felicidad gue no se me muera mi familia.
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31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.

Las calificaciones las daria con numeros.

Nunca morirme.
En la diversion vo entiendo distraccion.

En ocasiones juego, converso, lloro.

El aula esta pintada de naranja.

Lo peor que me ocurra algo grave.
La vida trabajo, alegria.

Al contrario es lo diverso.

Los deportes algo que me gusta mucho.
Es muy importante ser feliz.

Ser bello agradable, sencillo.

El peor defecto ser muda y manca.

Es dificil hacer pruebas v estudiar inglés.

El fracaso temo fracasar en mi deporte.

Las cosas algo muy valioso.
La mayor virtud ser doctora.

Las otras personas son seres vivos que me rodean.

En secreto algo que nunca.
Los obstaculos es algo muy dificil.

Exponemos a continuacion la tabla de procesamiento de los dos
contextos mas significativos.
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Matiz Afectivo a partir

Ei:':i‘;’;tso No. de;z;‘z;z{ eridas Implicacién Personal de las ::Zfrz;srzs entre
F.IG F.IP. Implicado | No implicado + - ><
Familia 1 x(+) X
4 x(+)
6 x(+)
11 x(+)
13 x(-)
16 x(+)
17 x(+)
19 x(+)
24 x(+)
25 x(+)
30 x(+)
Estudio 3 x(+) X
7 x(+)
14 x(+)
18 x(-)
21 x(+)
27 x(+)
28 x(+)
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31 x(0)
35 x(0)
43 x(-)
46 x(+)

Como puede advertirse, los moviles de la actuacion de esta
estudiante oscilan entre el contexto familiar y el escolar; en el caso
del estudio, con menor implicacion personal y con un matiz afectivo
negativo en cuanto a la realizacion de examenes y el estudio de una
asignatura.

Sus principales expectativas motivacionales se centran en su
realizacidbn como deportista, aunque no se expresa como una
verdadera intencion, pues, ademds, desea ser aeromoza y doctora,
subrayado en una de las frases.

La mayor satisfaccion la obtiene a través de la familia, contexto en el
cual se proyectan sus mayores temores a perderla, expresando
sentimientos positivos hacia ella.

Muy extendida esta la idea --a pesar de que no la compartimos-- de
que la elaboracion personal de la frase y la concordancia gramatical
de la expresion son elementos que han de tenerse en cuenta para la
solidez y la rigurosidad del procesamiento y la interpretacion de la
técnica. Una frase puede tener, a nuestro juicio, un alto nivel de
elaboracion por parte de la persona y, sin embargo, no estar
implicada en ella. Debe quedar bien claro que la finalidad del
completamiento de frases no es determinar el desarrollo de la
funcion cognitiva de la persona, sino sus posibilidades de expresion
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motivacional. En algunas ocasiones, la frase gramaticalmente es
incorrecta, empero, lleva implicita una enorme cantidad de
informacion, en virtud de la parcialidad del sujeto con respecto al
contexto hacia el cual se expresa. Por ejemplo: "siempre: estar con
mi mama" o "la habitacion del hogar: donde yo vivo y me cuidan".

Esta idea resulta singularmente importante y consistente en este
marco referencial, pues justamente nuestros adolescentes, como
veremos en capitulos posteriores, no cuentan con un desarrollo
notable de los estados cognitivo e instrumental que le permitan
expresar correctamente sus ideas, si es que abordamos el problema
en términos de la logica formal. De acuerdo con esto, la fuente
originaria del procesamiento esta en el contenido de la expresion, en
la informacion que aporta, y no en su aspecto formal, gramatical.
Con la aplicacion del completamiento de frases a los estudiantes de
la ensefianza media bdsica, media superior y superior (ensefianza
pedagogica), obtuvimos los resultados siguientes en la presente
investigacion.

Tanto en los estudiantes de la ensefianza media basica como media
superior y superior, los contextos de relevancia significativa tendian
a coincidir con respecto a la familia, al estudio y a la pareja,
conservando ese estricto orden jeradrquico, de modo que sus
principales realizaciones o frustraciones estaban referidas a estos
contextos.

Al establecer la comparacion con los resultados de la caracterizacion
realizada por otros autores acerca de la actuacion del adolescente y
el joven hacia determinados contextos (Bozhovich, 1976; Elkoiiin,
1987), pudimos comprobar que sus resultados no coinciden
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totalmente con los obtenidos por nosotros en nuestra realidad
contextual. Ello ha de deberse a las causas siguientes.

En virtud del criterio de periodizacion que esgrimen estos autores,
las motivaciones fundamentales de la edad adolescente estan
dirigidas hacia el grupo de coetaneos y el amigo intimo, lo cual fue
analizado en el capitulo anterior. Nosotros pensamos que las
manifestaciones comportamentales manifiestas pueden coincidir con
la realidad, pero no resultan explicativas de la actuacion del
adolescente, en tanto las principales expectativas, estados afectivos y
moviles de actuacion estan dirigidos a otros contextos.

Esta posicion la demostraremos mdas adelante, al enriquecer este
estudio con otros instrumentos de investigacion, a raiz de las
preocupaciones investigativas que nos han causado los resultados
obtenidos con esta técnica.

Por otra parte, quisiéramos destacar que, si bien la edad cronologica
no ha constituido nunca un criterio valido para identificar la
pertenencia de un sujeto a una u otra etapa evolutiva, los estudios
realizados por otros autores tienden a ubicar la culminacion de la
etapa adolescente y el inicio de la edad juvenil, en los estudiantes
preuniversitarios, entre los 15 y 17 afios de edad. Sin duda alguna, el
sentido de estos razonamientos se hace comprensible, si tenemos en
cuenta que los estudiantes de la ensefianza superior, en su
generalidad, se hallan en la etapa psicologica correspondiente a la
edad juvenil por existir una actuacion dirigida predominantemente
hacia el contexto pre-profesional.

Nuestros resultados revelan que los tipos de mdviles de actuacion,
las expectativas y los proyectos, asi como las condiciones
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significativas que generan el sostenimiento de la actuacion, no son
sustancialmente diferentes entre los grupos etarios estudiados, lo
cual nos hace concluir que el periodo de la adolescencia se extiende
en nuestros estudiantes al menos en el contexto de la carrera
pedagogica. Las causas que originan este fendmeno seran expuestas
en el capitulo final del presente libro.

De todo lo dicho se deduce, que la pesquisa cientifica de la solucion
de los problemas metodologicos que se exponen con el
completamiento de frases puede ser de gran utilidad, en
dependencia del uso que seamos capaces de advertir en la
elaboracion de un instrumento especifico. Esto puede permitirnos la
identificacion de algunas peculiaridades relevantes de la esfera
motivacional-afectiva de la personalidad, es decir, el estado funcional
de las unidades psiquicas de caracter inductor, logicamente, siempre
y cuando las tengamos en cuenta a la hora de construir el
instrumento.

Claro esta que, tal y como presentamos el instrumento en su fase
exploratoria, no es una técnica suficiente como para discriminar el
grado de desarrollo de los procesos y las formaciones psiquicas que
integran las unidades psiquicas de la regulacion inductora, aunque si
nos pautan vias de investigacion efectivas en dependencia de los
indicadores que aporta (implicacion personal, matiz afectivo, grado
de significacion o relevancia que adquiere el contexto para el sujeto).

Es posible que al construir nuevos instrumentos que apunten a la
exploracion de una funcion especifica, dentro del subsistema de
regulacion dado, todas las frases se dirijan hacia la blisqueda de
expresiones por parte del sujeto que reflejen las contradicciones que

caracterizan el grado de desarrollo de los procesos y las formaciones
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psiquicas que conforman la unidad psiquica que se examina. Las
relaciones que han de establecerse se pueden hallar sobre la base de
diferentes instrumentos construidos a partir de una misma técnica, el
completamiento de frases, por ejemplo, o la combinacion de varias
técnicas que confluyan en el estudio de una misma funcién.
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CAPITULO 3

EL FUNCIONAMIENTO EJECUTOR DE LA
PERSONALIDAD DEL ADOLESCENTE

3.1.- La funcion instrumental de la personalidad en el
adolescente

Tal como fueron presentadas en el capitulo 1, la posibilidad de
ejecutar la actuacion por la persona se expresa a partir de tres
funciones especificas, a saber, la funcion instrumental, referida al
coémo ejecuta el sujeto, es decir, de qué recursos dispone en forma
de instrumentos para llevar a cabo su ejecucion; la funcion
cognitiva, la cual apunta al con qué ejecuta el sujeto, o sea, cudles
son los conocimientos de que dispone para ejecutar y, por ultimo,
la funciébn metacognitiva, que consiste en las posibilidades que
tiene la persona de conocer los recursos instrumentales y los
conocimientos con que cuenta para ejecutar. En el presente
epigrafe abordamos la funcion instrumental de la personalidad, tal
y como se expresa en la adolescencia y la posibilidad del
diagnostico del grado de desarrollo de esta funcion en la persona.

Desde el punto de vista estructural, la posibilidad de instrumentar
la actuacion por el sujeto se expresa a través de instrumentaciones
conscientes, subordinadas a un objetivo, las cuales denominamos
acciones y de instrumentaciones inconscientes, las operaciones, asi
como las relaciones entre acciones y operaciones que conforman
concretamente toda la ejecucion de la actuacion del sujeto.

En dependencia de la sistematizacion de las acciones, las
operaciones y las relaciones entre ellas, obtendremos un nivel de



dominio que apunta a la formacion y el desarrollo de habilidades y
habitos, respectivamente.

Debemos precisar que la instrumentacion ejecutora es la unidad
psiquica que sintetiza y generaliza cualquier tipo de manifestacion
de las ejecuciones de la actuacion del sujeto en un contexto
determinado en forma de operaciones, acciones, habitos,
habilidades y capacidades. La importancia de la instrumentacion
ejecutora radica en el hecho de permitir la ejecucion del sujeto. Es
por ello que la elevacion del nivel de dominio resulta
imprescindible para la determinacion de la efectividad del
funcionamiento ejecutor de la personalidad.

Si bien el funcionamiento ejecutor de la persona, en sentido
general, siempre se ha identificado, preferentemente, con el
contexto escolar y la influencia que tiene el maestro en el desarrollo
de estas funciones de la personalidad en sus alumnos, no podemos
obviar la influencia que ejerce cualquier contexto en la obtencion
de la experiencia, en términos de conocimientos y de
instrumentaciones, aprendida por el sujeto, el cual le permite su
construccion personal.

No obstante, el conocimiento por parte del maestro del grado de
desarrollo de las funciones ejecutoras y, en particular, del nivel de
dominio de las instrumentaciones ejecutoras de sus alumnos es un
aspecto de vital importancia, toda vez que el diagndstico certero
del nivel de entrada de estos es una conditio sine qua non para
trazar los objetivos que deberan alcanzar en el proceso de
aprendizaje.
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Una vez que el maestro dirige el proceso de aprendizaje orientado
hacia determinados objetivos, la forma que tiene este para evaluar
el cumplimiento de los mismos es diagnosticando, en el caso de la
instrumentacion ejecutora, el nivel de dominio alcanzado por sus
alumnos en esas instrumentaciones.

En el estudio de las instrumentaciones, ha predominado el uso de
los llamados test de aptitud o también conocidos como test de
inteligencia, en los cuales aparecen fusionados los aspectos
instrumentales con los cognitivos, referidos al desarrollo del
pensamiento.

Asi, podemos encontrar los test para la "medicion" de habilidades o
capacidades generales, verbales, psicomotoras, etc. Entre los mas
utilizados se hallan el Test Stanford-Binet Scale, Terman-Merrill y
el Weschler Scales Inteligence (Wisc y Wais). Estos test se han
construido sobre la base de escalas, cuestionarios y matrices. Si
bien estos test son validos por su construccidbn misma, sus
dificultades se centran en la interpretacion de sus resultados.

Todos estos instrumentos apuntan a las crecientes posibilidades de
hacer "mensurable" la instrumentacion del adolescente, cuyo
funcionamiento puede ser similar al del adulto, lo que le confiere
virtualmente la garantia de incorporarse a la vida laboral adulta, en
dependencia de la experiencia acumulada por €l y las exigencias de
estos tipos de actividad.

Por esta razon, la segunda ensefianza va encaminada al desarrollo
de determinadas habilidades politécnicas y laborales, constituyendo
la antesala de la eleccion profesional.
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De esta forma, nuestro proposito estuvo centrado en la
determinacion de algunas peculiaridades del funcionamiento
mmstrumental del adolescente cubano, teniendo en cuenta el
aprendizaje de determinadas instrumentaciones a través de la
materia escolar.

Para realizar este diagnostico, hemos utilizado la escala, en virtud
de las posibilidades exploratorias que ofrece.

3.1.1.- La escala analitico-sintética como técnica valida para el
diagnostico de la instrumentacion ejecutora

La escala como técnica es susceptible de ser aplicada al estudio de
cualquier funcion psiquica, tanto de naturaleza inductora como
gjecutora, siempre que esté¢ bien concebida por el investigador. La
correcta concepcion de la escala estd dada en la observacion de
determinados requisitos metodoldgico-cognitivos que garantizan a
la técnica ser lo mds objetiva posible, revelando una mayor
aproximacioén a la subjetividad de la persona. De aqui que el
investigador debe formular con exactitud los objetivos que persigue
y los indicadores de la existencia del fendémeno.

Resulta claro que, conociendo la naturaleza del fenémeno a
estudiar, la escala logra penetrar en el funcionamiento ejecutor de
la persona a través de la confeccion de un gradiente a intervalos de
las manifestaciones de este, desde un polo francamente positivo, el
cual sefiala la maxima presencia del fenomeno que se estudia, hasta
el polo francamente negativo, que indica la ausencia total del
fendomeno.
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La escala, por las posibilidades que ofrece, puede ser utilizada para
el autorreporte del propio sujeto de investigacion o como un
instrumento que auxilie la observacion externa.

Los tipos de escala segun su construccion se sitlan en un espectro
que va desde las estructuradas por el propio sujeto de
investigacion, hasta las que son estructuradas por el investigador,
siendo estas ultimas las de mayor empleo.

Las escalas pueden clasificarse en tres tipos fundamentales, en
dependencia del nivel de profundidad, el cual permite el analisis de
los resultados de acuerdo con su confeccion.

Asi, logran diferenciarse la escala analitica, la escala sintética y la
escala analitico-sintética. La utilizacién de uno u otro tipo de escala
estara en dependencia de la naturaleza del fenémeno, de los
objetivos que se persiguen con su aplicacion y del conocimiento
acerca del fendmeno expuesto a investigacion.

El primer tipo de escala mencionado, la analitica, se construye con
el propdsito de buscar diferentes gradientes de manifestacion del
fendmeno, sin perder de foco, como se explico antes, la naturaleza
del fendmeno que se pretende desglosar en gradientes y el
indicador que seleccionemos en la mensurabilidad de su
manifestacion. Para conformar este tipo de escala tomamos cada
indicador por separado y nos centramos en la descripcion de como
se manifiestan esos indicadores en un sujeto o grupo dado, lo cual
no conduce a configurar una imagen integral con relacion a la
actuacion del sujeto.

Su construccion es valida para una etapa de caracter exploratorio o
dirigida a la determinacion de algunas manifestaciones aisladas del
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fenomeno, lo que, sin lugar a duda, nos permite aproximarnos en
alguna medida al conocimiento de este.

La escala sintética, por su parte, ofrece la posibilidad de realizar la
gradacion del fendmeno en su integridad, en la cual son
desglosadas manifestaciones de conjunto del fenémeno. Este tipo
de escala es la mas usada por ser la de mas facil construccion. Su
uso nos propicia la caracterizacion de los diferentes elementos
componentes del objeto de estudio, pero sin lograr desglosarlos en
forma de indicadores, como en el primer tipo de escala.

Por su parte, la escala analitico-sintética, a nuestro juicio, es la mas
completa. Si partimos del supuesto teorico de que la totalidad del
fenomeno es diferente a cualquiera de sus partes integrantes
tomadas en forma aislada y esa totalidad no responde a la suma de
esas partes, entonces es licito valorarla como la mas efectiva en el
empleo que le damos. En este caso, el procesamiento y su
interpretacion no se basan en las manifestaciones independientes
del fenomeno, sino en la estructuracion de relaciones entre estas
manifestaciones.

Esto nos permite la aplicaciéon de un enfoque personolédgico a la
técnica en la medida en que hagamos énfasis, no solo en la
estructura del fendmeno psicoldgico que se desea examinar, sino
en el funcionamiento de esta en cada sujeto a partir del
establecimiento de relaciones entre las caracteristicas esenciales del
fendmeno.

Para elaborar este tipo de escala, es necesario tomar en
consideracion dos requisitos fundamentales, a saber, modelar lo
mas preciso posible el fendémeno sujeto a estudio de modo sintético
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y determinar los indicadores por niveles de dominio de forma
analitica.

Si bien este instrumento creado por nosotros pertenece a las
técnicas investigativas que se centran en la gestion del investigador,
en tanto funcionamos como expertos con respecto al conocimiento
del fenomeno que estudiamos, este puede ser utilizado tanto como
instrumento que auxilia la observacion externa de la
instrumentacion que seleccionamos, asi como también puede
emplearse en funcion del autorreporte, toda vez que puede ser
entregado al sujeto sometido a investigacion para que este evalle
su propia ejecucion.

Esto ultimo adquiere una trascendencia significativa desde el punto
de vista metacognitivo, lo cual es abordado con detenimiento en el
epigrafe dedicado a la caracterizacion de esa funcion de la
personalidad.

Después de tomar en cuenta las posibilidades del instrumento, el
proximo paso a seguir es el de seleccionar el tipo de
instrumentaciéon. Con el objetivo de poder establecer la
comparacion de los resultados que se obtienen entre estudiantes de
secundaria basica y preuniversitario con estudiantes universitarios
del primer aflo de dos carreras pedagogicas (Espanol y Literatura y
Matematica), elegimos instrumentaciones que tuviesen, como
condicion, el ser comunes para ambos, independientemente de que
funcionen conocimientos distintos, pero que para ser ejecutadas
requieran de la misma secuencia de pasos esenciales o invariantes
funcionales. De esta forma, resultaron seleccionadas las

85



instrumentaciones "resumir un texto" 'y '"calcular limites o
potencia", segln el nivel en que se encontraban los sujetos.

Era necesario, asimismo, que estas instrumentaciones se hubiesen
ensefiado previamente al sujeto por el maestro para poder,
entonces, diagnosticar el nivel de dominio alcanzado por cada uno
de los sujetos de la muestra.

Las instrumentaciones pertinentes al campo de las matematicas y la
lectura han sido sometidas al diagnéstico por diferentes autores
(Test de aptitudes escolares de Minnesota, Escalas de Weschler,
Test de habilidades escolares (SCAT), etc.). La escala que
presentamos se diferencia esencialmente de otros tipos de test en
que no solo brinda la posibilidad de registrar el rendimiento
terminal de la ejecucion del sujeto, es decir, el resultado, y a partir
de este otorgar una calificacion, sino que la escala por nosotros
disefada permite también registrar el rendimiento procesal, en
otras palabras, permite determinar como transcurre el proceso de
ejecucion y las relaciones que aparecen entre los diferentes pasos
de este proceso.

El presupuesto de base que nos sustenta apunta a la funcion que
cumple el instrumento creado. Este instrumento va dirigido al
diagnostico de los niveles de dominio de las instrumentaciones
estudiadas, las cuales no son de antemano denominadas habilidades
o aptitudes como otros autores lo han hecho, sino que en
dependencia del nivel de dominio alcanzado por el sujeto en su
gjecucion es que puede determinarse si la instrumentacion
ejecutada funciona a nivel de habilidad o, incluso, a nivel de habito.
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Procederemos a ilustrar los procedimientos de construccion que
hemos desarrollado en el caso de nuestro instrumento, a partir de la
instrumentacion " Resumir un texto"'.

En primer lugar, es preciso determinar aquellos aspectos esenciales
que debe ejecutar la persona en funcion de la instrumentacion
correspondiente.

Ahora bien, cabria preguntarnos ;coOmo es posible determinar los
aspectos esenciales en la ejecucion, también denominadas
invariantes funcionales, y sus correspondientes indicadores?

Para la ejecucion de cualquier actuacién, es necesaria la
observacion estrictamente secuencial de determinadas acciones y
operaciones que, de no ser ejecutadas, no tendria lugar la actuacion
deseada. A la determinacion de estas invariantes podemos llegar a
partir del criterio de expertos. Se infiere de ello que el investigador
se constituya en un experto de las instrumentaciones que investiga,
lo cual puede ser realizado mediante el auxilio de otros
especialistas en virtud del tipo de instrumentacion de que se trate.

En el caso de querer diagnosticar la accion de "resumir un texto",
pudimos determinar que esta estd constituida por tres invariantes
funcionales que el sujeto deberd ejecutar en el orden logico
siguiente:

a) leer analiticamente el texto;

b) extraer las ideas esenciales del texto;

¢) jerarquizar las ideas esenciales determinadas.
Para el caso de la instrumentacion "calcular el limite" las
invariantes funcionales que se determinaron por los expertos
fueron:
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a) Hallar el tipo de determinacion,
b) eliminar la indeterminacion,
¢) evaluar el limite.

Para el caso de la instrumentacion del "cdlculo de potencia" las
invariantes funcionales determinadas fueron:
a) determinar la base y el exponente (potencia);

b) multiplicar sucesivamente la base por si misma tantas veces
como indica el exponente.

Una vez que el experto o el investigador mismo han determinado
las invariantes funcionales de la instrumentacion que desea
diagnosticar, procede a caracterizar los niveles de dominio de las
diferentes invariantes funcionales que las conforman.

Es por ello que recurrimos al tipo de escala valorativa que
proponemos, en forma de tabla de contingencia o de doble entrada,
donde la columna de la izquierda ha de registrar de forma sintética,
todas las invariantes funcionales que componen la instrumentacion
sujeta al diagnostico. Las filas deberan reflejar de forma analitica
los diferentes niveles de dominio para cada invariante funcional, las
cuales oscilan entre el nivel de dominio muy bajo hasta un nivel
muy alto.

(Como podrian entonces caracterizarse los diferentes niveles de
dominio? ;Cuéles son los indicadores de estos?

En las primeras aproximaciones a esta caracterizacion pensamos
que el nivel de dominio de la instrumentacion estaba en
correspondencia con el nivel de asimilacion o interiorizacion de las
acciones, problema este que fue objeto de investigacion de
diferentes psicologos como Vigotsky (1968), Galperin (1979) y
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Talizina (1984). Los resultados que se obtuvieron en estas
investigaciones propugnaban que los indicadores del nivel de
asimilacion de la accion estaban referidos a la forma de
manifestacion de esta, que puede ser en un primer momento
externa o material, un momento intermedio verbal y en un ultimo
momento, interna 0 mental, como muestra de que se ha alcanzado
el mas alto nivel de dominio de la accion.

Una caracteristica esencial de todo fendmeno psiquico es la unidad
indisoluble entre los planos externo e interno de la psiquis desde el
momento mismo en que el fendmeno surge, por lo que transcurren
simultineamente. La forma de manifestacion del fendomeno
(instrumental, en este caso) es diferente.

Esto nos condujo a plantear que la forma de manifestacion del
fendémeno en uno u otro plano de su funcionamiento, como criterio
asumido por estos autores, resultaba insuficiente y de algiin modo
inadecuado para generalizar a toda instrumentacion, si para
distinguir unos tipos de otros. La sucesion de estos momentos, en
funcion de la forma de manifestacion, se corresponde con el
desarrollo de la instrumentacion en las primeras etapas del
desarrollo infantil. En las etapas posteriores y como producto del
desarrollo alcanzado por el sujeto en su ejecucion, tienen lugar
otras instrumentaciones que no necesariamente se manifiestan de
este modo.

En primer lugar, depende del tipo de instrumentacion de que se
trate --motora o intelectual. En el caso de la instrumentacion
motora, su forma de manifestacion es siempre externa, en tanto
cadenas de movimientos, como también las cadenas verbales,
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incluidas dentro de esta clasificacion, las cuales para formarse
necesitan, desde un inicio, del apoyo externo o de recursos
mnemotécnicos. Mientras que la instrumentacion intelectual esta en
correspondencia con el desarrollo alcanzado por el sujeto en el
funcionamiento cognitivo-instrumental, pues estas instrumenta-
ciones no pueden funcionar sino a través de un conocimiento, lo
que implica que la instrumentacion intelectual funcione a partir de
una estructura instrumental dada en la que subyace la relacién con
otras instrumentaciones que le sirven de base. Este establecimiento
de relaciones no se produce en el plano externo, sino mental.
Cuando las acciones basales de la instrumentacion que se pretende
desarrollar han sido dominadas, el establecimiento de relaciones se
produce en el plano mental.

Los apoyos externos no estdn relacionados con la calidad de
cualquier instrumentacién, sino con el tipo de instrumentacion
correspondiente, como hemos apuntado con anterioridad.

Los medios estructurados en forma de esquemas, tarjetas, etc. no
son indicadores de que la accidon es poco dominada, sino todo lo
contrario (Gabay, 1987; Séalmina, 1988). La realizaciéon de un
esquema, si es por parte del alumno, es resultado de un mayor
nivel de dominio de la accidn, expresado en el poder de sintesis con
respecto a las relaciones de clasificacion. Pudiera alegarse que el
alumno no es quien construye la tarjeta o el esquema, sino el
profesor; en este caso, este esquema o tarjeta constituye un recurso
mnemotécnico, como estimulacion necesaria para producir la
respuesta deseada, en la conexion estimulo-respuesta, como parte
de una cadena verbal. En este caso, el esquema o la tarjeta, lejos de
ser expresion de la forma de la accion, es reflejo de que se esta
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formando en el alumno una cadena instrumental del tipo motor-
verbal.

En el nifio, su ejecucion transcurre predominantemente en el plano
externo, producto del desarrollo alcanzado en la ejecucion de su
actuacion, lo cual estd influido por el tipo de instrumentaciones que
se tienden a formar en las primeras etapas de su desarrollo. Es
decir, primero se forman instrumentaciones simples o motoras,
digamos, escribir, cortar con tijeras, utilizacion de técnicas
pictograficas, expresiones idiomadticas, versos o conceptos
memorizados, contar, etc. y, después, se van complejizando al
vincularse con el conocimiento, es decir, se van desarrollando las
instrumentaciones intelectuales.

Se hacia necesario, pues, recurrir a indicadores que reflejaran
mejor la dimension del problema.

No negamos que la forma pueda ser un indicador del dominio de
las instrumentaciones motoras; de lo que se trata es de no
considerarlo como tal, funcionalmente, con relacion a las
instrumentaciones intelectuales.

De esta forma, elaboramos determinados indicadores para las
instrumentaciones intelectuales, a saber, grado de independencia
mostrado en la ejecucion, rapidez con que se ejecuta, cantidad de
errores que se cometen durante la ejecucion, nimero de
repeticiones que se realizan antes de obtener el resultado,
posibilidad de generalizar dicha ejecucién a otras situaciones y
conocimientos, etc.

A modo de ejemplo del procedimiento empleado en el trabajo con
la escala, tomaremos la instrumentacion ya sefalada con
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anterioridad, o sea, la de resumir un texto, la cual se expone en la
tabla 2. En la Tabla 3, ejemplificamos el mismo procedimiento
sobre la base de la instrumentacion valorar.

Como se puede apreciar, con esta escala construida de modo
analitico-sintético, se puede lograr un diagndstico diferenciado de
cada invariante funcional, precisando el nivel de dominio que posee
un sujeto dado en la ejecucion de su actuacion. Esta forma de
diagnosticar la instrumentacion nos posibilita detectar las
dificultades en la ejecucién y definir hacia dénde debe ir
encaminada nuestra orientacion.

De este modo, dos sujetos podran realizar una misma tarea y, por
lo tanto, poseer como tal la instrumentacion dada; sin embargo, uno
la ejecuta con mucha dificultad, con lo cual se pone de relieve un
nivel de dominio bajo de su ejecucion, y el otro puede ejecutar la
tarea dada con una mejor calidad y eficiencia, con un nivel de
dominio alto.

El nivel de dominio no sera un criterio existencial del fendmeno, en
este caso de una instrumentacion concreta, Sino un criterio
funcional con respecto a la calidad en el funcionamiento este. Si en
lugar de plantearnos como objetivo la discriminacion de niveles de
dominio en una ejecucion, nos conformaramos con la presencia o
no de la instrumentacion en el sujeto, es decir, si logra o no realizar
la tarea, partiriamos de un criterio existencial y, por ende, en lo que
se refiere al diagndstico, perderiamos riqueza y objetividad.

Es cierto que muchos de los test destinados al diagnéstico del
funcionamiento ejecutor del sujeto toman como indiciadores el
tiempo de ejecucion, el niimero de errores cometidos durante la
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ejecucion, etc. Sin embargo, consideramos que las posibilidades
sintéticas que tiene la escala propuesta nos permite obtener una
vision integral del fendmeno e, incluso, realizar un prondstico mas
certero.

Acerca de las posibilidades de registrar la informacién obtenida
con la aplicacién podemos plantear que al contrastar la ejecucion
que realiza el alumno con los indicadores reflejados en la tabla solo
€s necesario marcar con una cruz en una hoja personal asignada a
cada sujeto el estado en que se encuentra su ejecucion, como lo
muestra la hoja de registro que a continuacioén presentamos.

Escala analitico-sintética

Diagnéstico de los niveles de dominio

Instrumentacion: Resumir un texto
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RESUMIR Muy bajo Bajo Medio Alto Muy alto
Leer Leer mas de Leer mas de Realizauna  Realiza una Realiza una
analiticamente el ;o
rexto dos veces el dos veces el segunda unica lecturay  sola lectura de

textoyde 500 textoyde 50,a lecturayde  de 150 a200 200 a 300

menos palabras 100 palabras en 125 a 150 palabras por palabras por

en 1 minuto. 1 minuto palabras por  minuto. minuto.

minuto.

Extraer las ideas | Cuando todos ~ Cuando hay Cuando hay  Cuando todos  Cuando la idea
esenciales. , r

los elementos algin elemento  proporcion los elementos formulada

que aparecen necesarioyel  entre los que aparecen sintetiza todos

son superfluos.  resto son elementos son necesarios  los elementos

elementos necesarios y  pero faltan para la
superfluos. superfluos. otros. compresion del
texto.

Jerarquizarlas | [ os elementos Al menos dos ~ Hay Al menos un Subordinacién
ideas esenciales s .
identificadas. que aparecen elementos se proporcion elemento no estrictamente

no tienen hallan en entre los ocupa su lugar  logica entre

relacion entre relacion de elementos en el nivel de todos los

si. subordinacion.  que se subordinacion.  elementos.

subordinan.
Tabla 2

Escala analitico-sintética

Diagnéstico de los niveles de dominio

Instrumentacion: Valorar
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Invariantes

estructurales Muy bajo Bajo Medio Alto Muy alto

Definir criterio | No  establece Define solo un Define El criterio esta Todos los

valorativo indicadores para indicador y este proporcionalment definido por indicadores
definir el criterio apunta a lo e indicadores de indicadores de seleccionados
valorativo superfluo esencia y de esencia, pero apuntan a la

superficialidad  aparece uno de esencia
superficialidad
Comparar el | No compara, Compara solo  Existe proporcion No se toma en Toma en cuenta

objeto con el aun cuando el en funcion de entre los cuenta uno de los  todos los
criterio de criterio se le un indicador indicadores que  indicadores del indicadores
relacion proporciona se esgrimeny los criterio definido  definidos en el
definido que se omiten criterio
Elaborar No emite el Eljuicionoes  Selograunaidea La idea La idea
conclusiones | juicio una idea generalizadora, generalizadora no  generalizadora
(juicio generalizadora  pero omite mas  incluye uno de los integra todos los
valorativo) de un elemento elementos elementos
comparativo comparativos tomados en
cuenta en la
comparacion
Tabla 3
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Al maestro, esta tabla le ofrece amplias posibilidades de evaluar a
su grupo con mayor objetividad y precision, ahorrando gran parte
del tiempo y del esfuerzo que tendria que dedicar a ello.

Nosotros aplicamos esta tabla contrastando la ejecucion del alumno
con los indicadores plasmados en la Tabla 2, pero, al mismo
tiempo, esta tabla ofrece la posibilidad de que el alumno pueda
compartir estos indicadores, al utilizar la escala como un medio de
autorreporte. Si se compararan los datos reflejados en el
autorreporte del sujeto y los registrados por el investigador,
pudiéramos determinar el desarrollo metacognitivo del sujeto, es
decir, hasta qué punto es adecuado el conocimiento de si mismo.

Los resultados de esta tabla no tienen que llevarse a un codigo
numérico de calificacidon, si bien existen escalas valorativas
numéricas.

Nuestra tabla no se expresa a partir de lo cuantitativo, sino de lo
cualitativo. Con respecto al codigo de calificacion de las pruebas o
test existentes, quisiéramos hacer algunas consideraciones.

(Qué entender por codigo de calificacion?

Cuando se trata de calificar u otorgar un valor a una determinada
manifestacion de un fendémeno, tenemos que remitirnos al concepto
de medicion, pues para otorgar un valor es necesario comparar
dicha manifestacion con una unidad de medida. Asi, por ejemplo,
el C.I. en el Test de Stanford-Binet y en casi todos los test en uso,
no es mas que una puntuacion estandar, lo cual implica un valor
numeérico de la edad mental del nifio o del adulto.

Reflexionemos por un momento sobre la posibilidad de determinar
con precision numérica cuanto conocimiento, habilidad o capacidad
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posee una persona en comparacion con otra. ;Cual es la unidad de
medida de un conocimiento o de una habilidad?

El conocimiento o la habilidad son fenémenos de naturaleza
psiquica y, como todo fendmeno psiquico, no es mensurable. Sin
embargo, a la hora de calificar un test se observan valores, incluso
en el orden de las décimas y las centésimas. Cuando vamos a
procesar una técnica, debemos evaluarla en términos estrictamente
valorativos del grado de adecuacion de la ejecucion del sujeto con
respecto al modelo reflejado en la escala.

La escala propuesta por nosotros, con los correspondientes niveles
de dominio, pudiera traducirse a un codigo aproximado de
calificacion, si fuera nuestro interés evaluarlo de esta manera,
siempre con la salvedad de que, como toda valoracion, tendra un
caracter subjetivo.

El codigo de calificacion siempre es mdas imperfecto que el
diagnoéstico que lo sustenta. Lo mas recomendable es valorar, en
funcion de determinados indicadores, la correspondencia con la
naturaleza de la ejecucion, su grado de adecuacion a un modelo
determinado, teniendo en cuenta que la ejecucion no puede ser
medida ni cuantificada en si misma.

Los resultados obtenidos con la aplicacion de la escala analitico-
sintética, con respecto a las instrumentaciones seleccionadas, se
comportan del siguiente modo:

En cuanto a los niveles de dominio de ambas instrumentaciones --
resumir un texto y calcular aritméticamente--, existe un mayor
nivel de dominio con relacion a la instrumentacion de calcular
aritméticamente --limite o raiz--, tanto en los adolescentes como en
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los estudiantes del primer afio de la carrera pedagodgica de
matematica, con respecto a la instrumentacion de resumir un texto.

Solo los estudiantes de primer afio de la carrera de Espafiol y
Literatura, tienen predominantemente un nivel de dominio alto.
Esto se debe a que una de las asignaturas en la carrera esta dirigida
a la sistematizacion justo de este tipo de instrumentacion en estos
estudiantes.

Esta diferencia, en cuanto al nivel de dominio de una u otra
instrumentacion, se explica a partir de los campos del saber a que
se refieren. Una instrumentacién concerniente al calculo aritmético
corresponde a la matemadtica como ciencia exacta y como tal es
imposible de trasmitirla al alumno, si no es a partir de un algoritmo
de pasos para la resolucion del calculo; de ahi el énfasis que debe
poner el maestro en las invariantes funcionales; de lo contrario, es
imposible hallar la solucion de la tarea.

En el caso de la instrumentacion de resumir un texto, esta se refiere
al campo de las ciencias humanisticas y, como tal, los criterios de
esencialidad y los o6rdenes de las esencias son mas subjetivos, o
sea, dependiendo de las posibles interpretaciones de quien resuelva
la tarea y de lo que, en este caso el profesor, considere como
esencial.

Comparando los grupos de edades, pudimos detectar que con
relacion a la instrumentacion de resumir existe un predominio de
estudiantes de la enseflanza media basica y media superior que
poseian un nivel de dominio muy bajo, cuyas dificultades se
expresaban desde la ejecucion de la primera invariante funcional, a
saber, leer analiticamente el texto. Las dificultades en el analisis y,
por ende, en la sintesis, son responsables de la imposibilidad de
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llegar a establecer las ideas esenciales por el estudiante. Algo
similar ocurre con el estudiante de primer afio de las carreras
pedagbgicas, en donde, como habiamos hecho referencia, a
excepcion de los estudiantes de la carrera de Espafiol y Literatura,
que poseen un nivel de dominio alto, por las propias exigencias de
las asignaturas de la especialidad, digamos en el caso de
"Redaccion y composicion”, el resto tiene dificultades en el
dominio de esta instrumentacion que oscila entre un nivel medio a
uno bajo. En otras palabras, estas dificultades no son superadas con
la entrada del estudiante a la ensefianza superior. Al parecer, por
considerarse que esta instrumentacion debe estar ya dominada por
estos estudiantes, no se sistematiza lo suficiente por las
asignaturas, sobre todo humanisticas, las cuales deben comenzar su
sistematizacion a partir de las operaciones mas elementales o
primitivas, como las denomina J.Piaget.

En nuestra practica pedagdgica, logramos entrenar al estudiante en
la determinacion de las ideas esenciales, a partir de solicitar al final
de cada clase la elaboracion de la conclusién cognitiva de la
actividad pedagdgica realizada.

Con respecto a la instrumentacion referida al cdlculo de raices,
pudimos comprobar que a pesar de que era una instrumentacion
recién formada y no estar lo suficientemente sistematizada en los
alumnos de séptimo grado, esta se encontraba en un nivel medio de
dominio. En el caso de los estudiantes de primer afio de la carrera
de matematica, el calculo del limite se encontraba en un nivel alto
de dominio, por lo que podemos considerar que podia devenir en
una habilidad matematica. Esta instrumentacion se retomaba en la
asignatura "Cdlculo I".
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En el resto de las carreras pedagogicas estudiadas, la
instrumentacion "cdlculo del limite", a pesar de que se aborda en
11° grado del preuniversitario y se retoma en las pruebas de
ingreso a los estudios universitarios, en las carreras de ciencias
naturales presentaba un nivel bajo de dominio por parte del
estudiante universitario, y en otros llegando a nivel muy bajo, lo
cual apunta a la falta de sistematizacion de esta instrumentacion.

3.2 La funcion cognitiva de la personalidad del adolescente
El Test de Matrices Progresivas en el estudio de la generalizacion

El estudio de la cognicion en la personalidad, hasta ahora, ha sido
conceptualizado en funcidn de los diferentes procesos psiquicos que
estan implicados en el conocimiento del mundo, configurado a través
de lo reflejado por la persona. Como hemos puesto de manifiesto a lo
largo de nuestro trabajo, la personalidad no solo estd compuesta por
procesos psiquicos, sino también por formaciones psiquicas que
integran dichos procesos, asi como por cualidades que matizan el
funcionamiento de estos procesos y formaciones.

Es oportuno entonces declarar que por estado cognitivo entendemos
cualquier tipo de manifestaciones de los conocimientos de la persona
con respecto a un contexto en el que ejecuta su actuacion,
conocimientos que pueden ser senso-perceptuales, intuitivos y
racionales. Ellos constituyen y expresan el funcionamiento
predominantemente cognitivo de la ejecucion de la persona en un
contexto determinado.

Como se puede apreciar en esta definicion, lo cognitivo sintetiza
todo aquel proceso, formacion o cualidad que le permite a la persona
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reflejar la realidad que le rodea y a través de los cuales obtiene un
conocimiento acerca de esta.

Es justo enfatizar que los tipos de conocimientos que mencionamos
se hallan en dependencia de la via que la persona utiliza para
adquirirlos, a saber, la via senso-perceptual, la intuitiva o racional.

Ha de observarse que excluimos de la clasificacion presentada, la via
representativa, a pesar de que todos los autores dedicados al estudio
de la cognicion consideran pertinente el examen de la memoria y la
imaginacidon como procesos cognoscitivos. A nuestro juicio, tanto la
memoria como la imaginaciéon, en si mismas, no poseen un
contenido psiquico propio, al tener que recurrir inexorablemente al
contenido psiquico que aparece como producto de la senso-
percepcion, la intuicion o el pensamiento. La memoria y la
imaginacion, como fendmenos psiquicos, no nos permiten conocer el
mundo, por lo que su funcionamiento esta sujeto al conocimiento ya
adquirido anteriormente.

En el caso de la memoria, su funcion es fijar, conservar y reproducir
el conocimiento que se ha obtenido por via sensorial, intuitiva o
racional. La imaginacion, por su parte, condiciona la transformacion
o la modificacion de determinadas iméagenes percibidas o pensadas.

De ello se infiere que no podemos hablar de un conocimiento
representativo asociado a la memoria y a la imaginacion, pues el
pensamiento también es representativo. En tltima instancia, todo lo
psiquico es representacion de la realidad que reflejamos. Reflejamos
la realidad en imagenes y ellas son, por antonomasia,
representaciones. De manera que reflejo, imagen o representacion
son una y la misma cosa.
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Traigamos a colacion la evolucién de este proceso de caracter
cognitivo en el desarrollo ontogenético del sujeto. En el nifio de edad
preescolar, como etapa psicoldgica pertinente al desarrollo psiquico,
el tipo principal de pensamiento que lo caracteriza es el
representativo. Lo dicho se hace evidente en las limitaciones del
pensamiento representativo que se hacen

... posibles cuando surgen ante el nifio tareas tales que
requieren destacar propiedades, relaciones y nexos que
no sean de representar logicamente, en forma de imagen.
Dentro de este tipo de tareas esta comprendida, por
ejemplo, la conservacion de la cantidad de materia, en
donde la cantidad no se puede '"ver" o representar
visualmente separada del volumen que se perciba [la

cursiva es afiadida]. (Venguer, 1981, pp.236-237)

De aqui que, tomando como marco referencial la definicion
contenida en el concepto cualidad psiquica que expresa el matiz
cualitativo de la regulacion psiquica de la persona, la memoria y la
imaginacion son cualidades que matizan el estado cognitivo de la
personalidad.

Por otra parte, si bien el estado cognitivo posee distintos niveles de
estabilidad, complejidad y continuidad, le son inherentes
caracteristicas que le aportan unidad interna al funcionamiento
cognitivo de la personalidad. En este sentido, Rubinshtein (1979)
expresa que "...la cognicion [la cursiva es anadida], empezando con
la sensacion y la percepcion y continuando con el pensar abstracto en
conceptos, constituye un proceso unico [la cursiva es anadida]”

(p.100).

A nuestro modo de ver, existen dos caracteristicas fundamentales

que condicionan la unidad del estado cognitivo de la personalidad. El
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primer rasgo conspicuo en la conformacion de esta unidad estd dado
en las operaciones que se realizan a todos los niveles del
conocimiento: el analisis, la sintesis, la abstraccion, la
generalizacion. Si bien estas instrumentaciones se han identificado
como operaciones logicas del pensar, la obtencion del conocimiento
senso-perceptual e intuitivo no puede tener lugar sin la participacion
cardinal de estas operaciones. Esto aboca a la segunda caracteristica,
la cual estd estrechamente imbricada con la primera, es decir,
aludimos a la necesidad de establecer relaciones en la obtencion de
cualquier tipo de conocimiento, basados en el principio dialéctico de
la concatenacion universal de los fendmenos. No es posible reflejar
el mundo si no se parte de la interdependencia existente entre los
objetos y los fendmenos que la constituyen. Conocer es establecer
relaciones. Estas relaciones conforman una estructura cognitiva en el
sujeto a partir de determinados criterios relacionales, llamados
también, por Ausubel (s/d), puentes conceptuales.

Es licito considerar que estas relaciones pueden establecerse bajo
diferentes niveles de abstraccion y generalidad; de ahi, que el
conocimiento que se obtiene por la via senso-perceptual no sea el
mismo que aquel que se construye por la via intuitiva o la racional.

En nuestras tesis, hemos incluido el conocimiento intuitivo por
considerarlo como un tipo importante de conocimiento, a través del
cual también conocemos la realidad de manera inmediata o mediata
y nos aproximamos cada vez mas a la verdad, a pesar de que son
pocas las referencias que existen sobre su estudio en el campo de la
psicologia y que han pulsado a estudios de este tipo como fendmeno
parapsicologico.
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El conocimiento intuitivo se logra en virtud de la relacion o la
asociacion entre imagenes, constituyendo un paso intermedio entre el
conocimiento sensorial y el racional. Las imagenes que se combinan
son, por un lado, incompletas, obtenidas a partir de la sensacion o la
percepcion y, por otro, son imagenes completas de objetos y
fendmenos que, aparentemente, no tienen relacion alguna con el
primer tipo de imdagenes. Sobre este tipo de conocimiento no
profundizaremos en el presente libro, toda vez que consideramos
que esta via de obtencion del conocimiento no es comun a todas las
personas y los factores de los cuales depende el desarrollo de este
conocimiento puede ser objeto de analisis investigativo de otra obra.

Permitanos centrarnos entonces en la caracterizacion del estado
cognitivo de la edad adolescente sobre la base de los datos obtenidos
en la investigacion que llevamos a cabo y que puede servir, por su
representatividad, como material de analisis para la formulacion de
generalizaciones tedricas y metodologicas en este epigrafe.

Todo conocimiento --expresa Rubinshtein (1979)-- parte
de los datos sensoriales y solo puede arrancar de ellos. El
conocimiento parte de este punto inicial, mas luego pasa
al pensamiento abstracto. La necesidad objetiva de
dicho paso estd dictada por la imposibilidad de
resolver plenamente el problema de la cognicion |la
cursiva es afiadida] si permanecemos tan solo en la
esfera de lo sensorial (p.145)

En estas palabras se pone de manifiesto que las formas superiores
del conocimiento llevan implicitas las inferiores que les dieron
origen, pero que son trascendidas por las primeras.

Considerar el estudio de un fendmeno implica necesariamente tomar

como pivote la definicion operacional del mismo. En nuestra
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investigacion, el pensamiento es entendido como aquel proceso
psiquico cognoscitivo que refleja la realidad de manera mediata y
para el que la solucion de problemas, a partir del establecimiento de
relaciones, constituye su rasgo esencial. Para establecer las
relaciones necesarias entre los fendmenos que se indagan, debemos
acudir a la generalizacion, asi como al resto de las operaciones que
le sirven de base. El resultado del pensar culmina con Ia
generalizacion, la cual en si misma conlleva a otras generalizaciones
de 6rdenes superiores y, por lo tanto, de elevada abstraccion. De ahi
que Rubinshtein (1966) —investigador ruso, considerara que "...la
solucion de un problema exige en mayor o menor medida la
generalizacion de los objetos a que el problema se refiera, asi como
de las propiedades y relaciones de valor esencial para el caso dado"

(p.141).

El establecimiento de relaciones no siempre se realiza, por supuesto,
sobre la base de la esencialidad de los rasgos y las propiedades de
los objetos y los fendmenos. Por esta razén, hablamos de la
existencia de un pensamiento empirico y un pensamiento teorico.
Cuando nos referimos al primer tipo de pensamiento, estamos
haciendo alusion al empleo de criterios fenoménicos o no esenciales
para la solucion de problemas por parte de la persona, la cual se basa
en la presencia de determinadas caracteristicas o propiedades
empiricamente contrastables y, por ende, no esenciales en el objeto o
su representacion. Al pensamiento empirico corresponden las
primeras formas del pensamiento en el desarrollo infantil. Asi, el
pensamiento en acciones exige la presencia del objeto concreto en la
solucion del problema, mientras que el pensamiento por imagenes
precisa de una representacion perceptual del objeto o de las
condiciones que pueden promover la solucion de este.
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A diferencia del pensamiento por acciones o el pensamiento visual
por imdgenes, en el cual el sujeto selecciona caracteristicas
observables del objeto o de su representacion para dar solucion a los
problemas, el pensamiento conceptual o tedrico hace abstraccion de
lo superfluo en el objeto, revelando la esencia en forma de conceptos
para dar solucion a los problemas presentados, pues el manejo de
criterios de esencia es un procedimiento basico en el establecimiento
de relaciones y, por ende, en la solucion del problema en el plano
teorico.

Nuestra hipdtesis de trabajo estaba formulada en funcion de las
posibilidades de manifestacion del pensamiento teérico --o
conceptual-- en la edad adolescente, segun la caracterizacion
realizada por otros investigadores sobre la adolescencia.

La construccion del pensamiento tedrico es extraordinariamente
importante, por las consecuencias que trae para el funcionamiento de
la personalidad y, en tltima instancia, para la vida de la persona y del
adolescente en cuestion. En ello repara el conocido psicologo
soviético Vigotsky (1968), al considerar que el pensamiento
conceptual es el factor fundamental que determina todas las
particularidades del adolescente. Nosotros compartimos plenamente
esta reflexion, pues el logro de la efectividad del funcionamiento
ejecutor de la persona en su actuacidon concreta, esta relacionada
necesariamente con la posesidn o no de un pensamiento teorico, el
cual se expresa a través de los diferentes procesos, formaciones y
cualidades que conforman la esfera de regulacion correspondiente,
entre los cuales se encuentra la inteligencia, la creatividad y la
metacognicion, la cual es objeto de estudio del ultimo epigrafe del
presente capitulo, asi como también a través de sus posibilidades
instrumentales en diferentes contextos. El éxito en su actuacion
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favorece, consecuentemente, el funcionamiento de la esfera
motivacional-afectiva, pues este da lugar a determinadas
manifestaciones de las unidades psiquicas que la constituyen, o sea,
el estado de satisfaccion provocado con respecto a su propia
ejecucion, las posibilidades de trazarse expectativas en torno a dicha
actuacion y, muy vinculado con esto, la posibilidad de desarrollo de
convicciones sobre la base de una fuerte carga valorativa que
devendrd una concepcion del mundo mas objetiva y cientifica;
objetiva, por la potencialidad de reflejar lo mas fielmente posible la
realidad y cientifica, por elevarse siempre a las esencias, como
conocimiento teorico.

Los adolescentes pueden potencialmente, considera Bozhovich
(1976), discriminar las caracteristicas y establecer las relaciones
cada vez més esenciales entre los conceptos y sus representaciones,
hacer generalizaciones suficientemente abstractas, no directamente
observables. En este sentido, la investigadora observa: "debe pasar
de juicios aislados, acerca de uno u otro hecho o fenémeno de la
realidad, al establecimiento de relaciones entre estos juicios, es
decir, pasar al pensamiento conceptual, propiamente teorico [la
cursiva es afadida]" (p.202). Tomando en cuenta estas
potencialidades de funcionamiento del pensamiento en el
adolescente, es licito poner en tela de juicio la estructuracion de los
programas de asignatura, los cuales se disefian sin prever muchas
veces que el establecimiento de relaciones en torno a la esencialidad
no se logra por la estructuracion de los contenidos de esas
asignaturas, sino por la preparacion previa en el plano cognitivo-
instrumental, el cual debe apuntar al descubrimiento por el alumno
de las relaciones correspondientes en funcion de la definicion de
criterios relacionales, a saber, de comparacion --relacion
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comparativa--, de clasificacion --relacion clasificatoria-- y de
valoracion --relacion valorativa.

Tal como queda explicado el problema por Bozhovich (1976),
parece como si las propias exigencias de la asignatura con relacion al
nivel de abstraccion de los conceptos que se comienzan a tratar,
estimularan el desarrollo del pensamiento tedrico en los
adolescentes. De aqui que refiera, seguidamente, las causas que
originan el formalismo en la ensefianza, situando sus raices en el
nivel primario de ensefianza.

No debemos olvidar que el pensamiento tedrico —conceptual tedrico-
- constituye una potencialidad en la etapa de la adolescencia, cuya
realidad puede devenir por la organizacion, no solo de las
condiciones con las que debe contar el maestro en su gestion
profesional, sino también con la de los padres, de manera que
confluyan sus fuerzas en aras de que los adolescentes logren
penetrar en la esencia de 6rdenes pertinentes.

No es ocioso a esta altura sefialar que no todos los conceptos son de
caracter teorico y, por ende, no todos reflejan relaciones de
esencialidad. El concepto teérico es aquella generalizacion, cuyo
nivel de abstraccion permite el reflejo de la esencia del objeto de
estudio —o investigacion--, es decir, revela la relacion de causa-
efecto entre los indicadores de definicion que conforman el concepto.

(Quién se acerca mas a la representacion, el concepto teodrico o el
concepto empirico?

Generalmente se considera que el concepto tedrico no tiene
representacion alguna, debido a su elevado grado de abstraccion. Tal
es el caso del concepto "situacion social de desarrollo", introducido
en la Psicologia por L.S.Vigotsky o el de "formacion economico-
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social", introducido por los clasicos del marxismo. Sin embargo, el
caracter cientifico —tedrico-- del concepto no viene dado por la
trascendencia de este al plano de la representacion, sino por el
establecimiento de relaciones de causa-efecto entre sus indicadores.
Una sumatoria de rasgos mas o menos abstractos no constituye un
concepto tedrico, si entre ellos no se establece el tipo de relaciones
mencionada.

Por su parte, el concepto empirico es también una generalizacion
que pudiera reflejar —o no-- indicadores esenciales,
independientemente de los no esenciales que lo conforman. Sin
embargo, a diferencia del concepto tedrico, el concepto empirico se
haya configurado por la relacion casual —espontanea-- y no causal de
dichos indicadores. De ello inferimos que el concepto empirico es de
caracter descriptivo, mientras que el concepto teodrico es explicativo.

Por ejemplo, la definicion del concepto de "recta" o del concepto de
"borde" puede elaborarse de manera empirica o teodrica.
Generalmente, la recta puede ser definida en su expresion empirica,
como una linea derecha, no curva, mientras que, tedricamente, la
recta es considerada como la menor distancia que une a dos puntos
en un plano. El concepto de "borde", por su parte, puede definirse
empiricamente como el contorno de un objeto, mientras que la
definicion tedrica se expresa a través de aquella zona donde se
produce un cambio brusco en la intensidad de las ondas luminosas
reflejadas por una superficie.

Pudiera pensarse que el concepto empirico hace referencia a una
definicion vulgar, cotidiana o especulativa. Por un lado, el concepto
empirico no tiene por qué reducirse a tales calificativos, pues como
bien habiamos expresado mas arriba, aquel puede reflejar
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igualmente, en su definicion, indicadores de esencia, con la salvedad
de que son frutos de la espontaneidad. Y, por otro lado, muchos de
los conceptos definidos como cientificos no lo son. Ello se debe a
que la enumeracion de una serie de rasgos del fenomeno u objeto de
estudio, sin establecer las relaciones de causa-efecto entre ellos, no
define su naturaleza tedrica. Un ejemplo de esto puede advertirse en
la definicion del concepto de "bacteria", que aparece en los libros de
textos de Biologia para el 7™ grado de la ensefianza secundaria.
Alli, este concepto es definidlo como un organismo, cuyas
caracteristicas primordiales apuntan a su naturaleza unicelular,
procariota y microscopica. Eso es plausible. Lo que no debemos
admitir es que dichas caracteristicas tengan que ser asumidas como
los unicos indicadores de esencia, al definir teéricamente el concepto
de bacteria. Preguntemos: ;es probable considerar que todas las
caracteristicas mencionadas son de naturaleza observable?, ;acaso
todas estas caracteristicas no podrian ser identificadas bajo el lente
del microscopio? Si respondemos afirmativamente, entonces no cabe
dudas de que ellas bien podrian constituir las propiedades
determinantes del concepto de bacteria como objeto de estudio de la
biologia. Lo que no puede suceder es que dichas propiedades se
esgriman como los unicos indicadores de esencia de aquel. Para
definir tedricamente el concepto de bacteria, aun quedan
incuestionablemente por identificar las leyes de su comportamiento,
las contradicciones a ella inherentes que sostienen su existencia, las
causas de su surgimiento y las tendencias de su desarrollo. No es
dificil pensar que estamos aun lejos del concepto cientifico de
bacteria, si pretendemos solo identificarlo con sus propiedades
determinantes. A propoésito, las propiedades determinantes
constituyen el uUnico indicador que puede identificarse a nivel

perceptual, dentro del concepto tedrico correspondiente. Todos los
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indicadores restantes estan sujetos invariablemente a la elaboracion
racional teorica.

En resumen, el carécter cientifico del conocimiento de un objeto de
investigacion no se reduce a las propiedades que lo determinan, sino
a otros tantos indicadores, como los senalados, que lo identifican, sin
dejar dudas epistémicas o metodologicas.

En la formacion de los conceptos empiricos y tedricos, esta presente
la generalizaciébn como rasgo mas significativo del estado cognitivo
de la personalidad. De modo que concepto y generalizacion son una
y la misma cosa. En consecuencia, no se hace dificil clasificar las
generalizaciones en empiricas --perceptuales y conceptuales-- y
teoricas —conceptuales teodricas.

La generalizacion conceptual podria presuponer una generalizacion
sensorial, por lo tanto, la representa, si tenemos en cuenta que
existen, segin Rubinshtein (1966), dos formas esenciales de
generalizacion. Al respecto, afirma:

la generalizacion elemental se verifica como proceso en
virtud del que lo general se obtiene en el plano de lo
semejante. La generalizacion de nivel mas elevado se
verifica como proceso en virtud del que se aclaran las
concatenaciones esenciales.... (pp.141-142)

Llegados a este punto, pudiésemos preguntarnos: ;qué tipo de
generalizacion diagnosticar? y ;como diagnosticarla?

Abordaremos el diagnodstico de aquel tipo de generalizacion que es
caracteristico del pensamiento tedrico, partiendo del supuesto de que
en la adolescencia estan dadas las posibilidades de desarrollo de este
tipo de pensamiento y dejando implicito que las formas superiores de
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generalizacion incluyen las formas inferiores, o sea, las senso-
perceptuales e intuitivas de solucion de problemas.

3.2.1.- El test de Matrices Progresivas en el estudio de la
generalizacion

Con respecto al diagndstico, nos vimos favorecidos por toda una
serie de pruebas, especialmente creadas para medir la inteligencia,
las habilidades generales y las aptitudes especificas. Sin embargo, en
ellas no se delimita con exactitud el conocimiento y la
instrumentacion que lo genera, aun cuando todas tienen en comun el
registro del resultado del pensar o del estado cognitivo de la persona.

Para nuestro caso, seleccionamos la técnica de Matrices Progresivas,
la cual ha sido la mas utilizada en la determinacion de las
posibilidades de establecer relaciones. Un instrumento muy
empleado, construido sobre la base de esta técnica, es el Test de
Matrices Progresivas de J.C.Raven y L.S. Penrose, los cuales parten
de la teoria de Ch.Spearman sobre la inteligencia. Los items de este
test no verbal se basan en la solucion de problemas por analogia, en
el que el sujeto debe escoger el dibujo que completa la estructura, a
partir de diferentes principios de relacion. El principio de formacion
de las matrices es muy flexible y responde a diferentes niveles de
complejidad.

Dichas matrices progresivas fueron desarrolladas por Raven (2014),
en Gran Bretafia, y estuvieron destinadas a la medicion del factor g
de Spearman y Jones (1950). EI test constd inicialmente con 60
matrices o dibujos a los que se les habia restado una parte. Asi, el
sujeto debia identificar la parte restada de un grupo de 6 u 8 que se
le presentaban para la eleccion. Los elementos se agrupaban en cinco
series, cada una de las cuales contenia 12 matrices de dificultad

112



creciente, pero similares, atendiendo al principio que regia la
variacion que sufria la serie dada. Como se describe mas arriba, las
primeras series apuntaban a la diferenciacion y las segundas, a las
analogias, permutacion y alteracion del modelo y otras relaciones
logicas. El test se aplico sin limite de tiempo, individualmente y en
grupos, a partir de determinadas instrucciones orales.

Se consider6 que este test era inadecuado, al proporcionar poca
informacion sobre la fiabilidad, y ninguna sobre la validez. En lo
adelante, se elaboraron matrices progresivas de menor dificultad y
coloreadas, de modo que pudieran ser usadas en nifios entre 5y 11
anos de edad, asi como en adultos con deficiencias mentales. Se
dispuso, entonces, de dos formas de test: la de libro y la de tablero.

Dentro de las ventajas adjudicadas a este tipo de test, estuvo el
hecho de considerar que estaba libre de los factores culturales y mas
dependientes de las aptitudes espaciales, al igual que resultaban
aplicables a la mayoria de las situaciones para las que se idearon los
test no verbales. Como riesgos, se planteaban la necesidad de datos
mas sistematicos sobre las normas, fiabilidad a los distintos niveles
de aplicacion y validez de la informacion (Anastasi, 1967).

Generalmente, cada psicologo ha empleado su version, evitando la
construccion de estos test a gran escala, de modo que las respuestas
no sean conocidas de antemano por los sujetos a diagnosticar.
Nosotros, basados en las posibilidades que ofrece la construccion de
las matrices para la determinacion de relaciones a partir de un
criterio, construimos un instrumento que, con la misma idea de otros
test (Raven, Cuarto Excluido, etc.), estuviese encaminado al
completamiento de las series, esta vez sin recurrir a la identificacion
entre varias de las alternativas ofrecidas, sino partiendo de la
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construccion del cuadro en forma de respuesta libre (respuesta).
Ademéds, recurrimos a las posibilidades que tiene el sujeto de
verbalizar el principio de construccion de la serie, es decir, el criterio
relacional o el puente conceptual de la estructura cognitiva
conformada, a diferencia del Test no verbal de Raven.

La construccion de las series es convencional y pueden retomarse de
cualquier test o la combinacion de varios de ellos.

Las series de nuestro caso quedaron conformadas en virtud de:

1. Construir series que denoten cambios entre los elementos que las
conforman.

1.1 El cambio de las variables que conforman las series puede ser

ciclico, alterno o progresivo (creciente, decreciente).

1.1.1 El cambio ciclico ocurre por ciclos; la variable es
recurrente en los valores después de cada ciclo.

1.1.2 El cambio alterno es intermitente;, la variable solo
asume dos valores extremos.

1.1.3 El cambio progresivo es continuo, la variable asume
valores crecientes o decrecientes.

2. Definir el principio que rige la variacion que sufren los elementos
que conforman la serie dada.

3. Se podria o no sugerir la alternativa de respuesta, como aparece
en la serie de ejemplificacion.

A guisa de ejemplo, se propuso una matriz de 9 elementos, de los
cuales la incognita debia ser seleccionada de seis alternativas
posibles, tal cual aparece a continuacion.
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Posteriormente, propusimos determinadas series que reflejaran los tipos de cambios
sefialados con anterioridad. Usted podria construir sus propias series y, en consecuencia,
seria mucho mas recomendable que el estudiante mismo las construyera, en conformidad
con el principio que las rige.

Serie sugerida en funcién del cardcter ciclico del cambio, en el que la variable se hace
recurrente en los valores después de cada ciclo.

Serie sugerida en funcién del cardcter alterno del cambio, en el que la intermitencia
como variable solo asume dos valores extremos.
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Serie sugerida en funcién del cardcter progresivo del cambio, en el que la continuidad
como variable asume valores crecientes o decrecientes.
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Serie sugerida en funcion de la combinacidn de la tipologia de cambios examinada.
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Serie en blanco que debe ser construida por el propio estudiante, en la que se refleje uno
de los tipos de cambios examinados, la combinacién de algunos o de todos ellos.
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Test de Matrices Progresivas

Nombre:

Escuela: Grado:

Instrucciones:

Con el objetivo de diagnosticar tu rendimiento académico en la secundaria, te
proponemos cuatro series de matrices progresivas que deben ser completadas por ti.
Esperamos que hagas lo siguiente:

1. Conformar la quinta figura de cada serie, con la distribucion que requieren
sus elementos.

2. Explicar el principio que rige la variacion que suftre la serie dada.

Construir una nueva serie.

& W

Explicar el principio que rige la variacion que sufre la serie construida por
ti.

Observacion: No debes hacer anotaciones en ningan lugar ni hablar en voz alta.
El instrumento presentado es el mismo que parece en la péagina
anterior, sin la matriz de 9 elementos empleada como
ejemplificacion. De ahi que unicamente hayamos presentado los
datos generales que se demandan por el investigador y las
instrucciones a seguir en su ejecucion.

No es ocioso considerar que la extension de los items no es
importante, siempre que se respete el principio de la complejidad
creciente de las series, en funcion de la necesidad de combinar mas
de un criterio comparativo para establecer la relacion entre sus
elementos.

Como puede apreciarse, este instrumento es de aplicacion individual,
no requiere condiciones especiales para su ejecucion y es de facil
procesamiento, segin el modelo de respuestas.
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Reestructuramos este test como una variante de técnica participativa,
a la cual denominamos "Fuera de serie". En €I, le presentamos a los
participantes los cuadros inestructurados para que sean ordenados y
dibujen el(los) cuadro(s) que consideren hacen falta para completar
la serie. Posteriormente, proceden a verbalizar el criterio asumido
para estructurar la serie dada. Esta técnica se explica en detalles en

el libro: "Técnicas participativas de educadores cubanos” (Tomo 1,
1993).

Las respuestas a las diferentes series de complejidad creciente
definiran el estado cognitivo del sujeto a través de la generalizacion
de relaciones. La generalizacion de relaciones se pondra de
manifiesto con la propia explicacion de los principios que reflejan las
variaciones que van sufriendo las series dadas.

Este estudio tuvo sus precedentes en las investigaciones realizadas
por nosotros a los estudiantes de carreras pedagdgicas, cuyos
resultados fueron expuestos en el articulo cientifico "Algunos
procedimientos metodologicos para el desarrollo de la generalizacion
como operacion logica fundamental del pensamiento tedrico". En
nuestra experiencia, como profesores en servicio para las carreras de
Espanol y Literatura, Geografia y Educacion Laboral en aquella
oportunidad, pudimos comprobar que a los estudiantes,
independientemente de que ya cursaban el 6' semestre de la carrera,
les resultaba dificil establecer la relacion necesaria entre los
contenidos propedéuticos o precedentes y los sincronicos, es decir,
los que correspondian a nuestra asignatura. Igualmente, se advertia
el caracter fragmentado de los juicios elaborados, como si los
contenidos impartidos por las asignaturas que nos antecedieron,
incluso los de las asignaturas de la propia disciplina pedagdgica, no
tuvieran relacion alguna con los presentes.
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Asimismo, los estudiantes, en sentido general, no podian resumir, a
través de una idea generalizadora, el contenido de la actividad
pedagbgica llevada a cabo y, en algunos casos, les resultaba
imposible su correcta construccion desde el punto de vista
gramatical, lo que no sucedia con los estudiantes de Espafiol y
Literatura, por tener un adecuado desarrollo de la expresion oral y
escrita, asi como por la sistematizacion de la instrumentacion
"Resumir" al constituir esta una instrumentacion profesional. A ella
nos referimos en el epigrafe 3.1. El hecho de dominar la lengua
materna estd necesariamente imbricado con el desarrollo del
pensamiento y de sus respectivas operaciones logicas, pues en ello
se refleja la unidad indisoluble que existe entre el pensamiento y el
lenguaje, por ser este ultimo la envoltura material del primero,
parafraseando a Engels.

En las carreras restantes, eran notables las dificultades presentadas
en la ejecucion de esa misma instrumentacion, evidenciandose un
nivel de dominio bajo, a nuestro juicio, causado por la vulnerabilidad
metodologica de estos estudiantes con respecto a los de Espaiol y
Literatura.

No obstante, en los alumnos de Espafiol y Literatura se detecté cierta
dificultad para transferir estas operaciones logicas a contenidos que
no eran propios de la especialidad, por lo que fue necesario hacerles
consciente la transferencia de las operaciones a nuestros contenidos y
el establecimiento de relaciones de dependencia a partir de la
subordinacion y coordinacion de los contenidos ya abordados por
ellos.

Considerando estos resultados como precedentes de trabajo,
aplicamos nuestro instrumento a la muestra de adolescentes y a los
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estudiantes del 1" semestre de las carreras pedagdgicas de Espafiol-
Literatura y Matematica, en la Secundaria Bésica “Manuel
Caamafio”, del municipio capitalino 10 de Octubre, y en la
Universidad de Ciencias Pedagogicas de La Habana “E.J.Varona”,
respectivamente.

Para ello, creamos una tabla de doble entrada (4) que nos facilito el
procesamiento de los datos que se obtenian, combinando varios
pardmetros en funcion del nivel de dominio de la generalizacion
producida por el sujeto.

Resultd que el 50% de los adolescentes sometidos a la investigacion
no pudo resolver ni la primera serie de la prueba presentada; por
consiguiente, la totalidad de ellos no pudo explicar el principio que
rige la construccion de la serie, encontrandose un nivel de dominio
muy bajo de la generalizacion. El 22.2% pudo resolver las primeras
series, pero no pudo explicar el principio que lo regia, encontrandose
en un nivel bajo de dominio. El 27.4% pudo resolver las dos
primeras series, explicando el principio, encontrandose en un nivel
medio de dominio.

Esto pone al descubierto que los estudiantes estaban imposibilitados
de concientizar la relacion que se establece y formularla de manera
explicita. Solo dos adolescentes pudieron completar todas las series
correctamente y explicar el principio, lo que pone de manifiesto la
presencia en ellos de un nivel muy alto de dominio de la
instrumentacion dada, al elaborar, asimismo, una nueva serie con la
combinacion de dos elementos.

Estos resultados expresan por si solos el bajo nivel de dominio de la
generalizacion en el plano tedrico en nuestros adolescentes.
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En el caso de los estudiantes del 1" afio de las carreras pedagogicas
seleccionadas, los resultados obtenidos eran algo superiores. E1 92%
de estos resolvio las matrices de complejidad progresiva en las
primeras series. A partir de la tercera, si bien la solucion hallada era
correcta, no podian postular de modo concluyente los principios que
rigen la variacion que suftia la serie en cada caso, demostrando con
ello un nivel medio de dominio. Las formulaciones de estos
principios resultaban incompletas, pues, aunque detallaban una o dos
propiedades necesarias en esta relacion, obviaban algun elemento,
sobre todo en la cuarta serie, afectando las respuestas correctas.

Escala analitico-sintética
Diagnéstico de los niveles de dominio
(en funcion de la solucion a las Matrices Progresivas)

Instrumentacion: Generalizar
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Nivel de dominio de la generalizacion

Parametros Muy bajo Bajo Medio Alto Muy alto
Cantidad de Completa todas Completa Completa tres  Completauna No completa
series resueltas | las series y cuatro series y  series y explica serie y ninguna serie
y explicacion | explica todos explica dos un principio o explica su o completa

del principio los principios principios o completa principio o alguna de las
que rige la completa tres cuatro seriesy  completa dos  dos primeras
serie series y explica no explica series y no sin explicar el
sus tres ningun principio explica principio
principios ninguno
Creaciondela |Crealasericy Crealaseriecy Crealaseriecy Crealaserie No creala
nueva seriey | explica el explica el explica el pero no serie
explicacion de | principio principio principio en explica el
su principio combinando combinando funcionde un  principio
mas de dos dos criterios solo criterio
criterios

Tabla 4
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La creacion de una nueva serie se vio limitada por la seleccion de un
solo elemento, lo que sucedi® en la inmensa mayoria para la
explicacion del principio. En el menor de los casos (5%), algunos de
los intentos de construccion de una nueva serie eran fallidos y no
expresaban un pensamiento correcto.

Estos resultados se corresponden con los ya obtenidos por nosotros
en el referido trabajo, con relacion a la generalizacion y a las
posibilidades de resumir la idea central del contenido de las clases, a
manera de conclusiones, a pesar de que no fueron los mismos
estudiantes.

En el caso de las matrices progresivas, los resultados fueron algo
superiores en los alumnos de Matematica. Ello debe estar dado, con
elevada probabilidad, en los propios recursos cognitivo-
instrumentales de estos estudiantes, por el hecho de trabajar con
abstracciones matematicas.

El aprendizaje de las matematicas exige de la aplicacion de la logica
matematica, que es la forma superior de desarrollo de la logica
formal. El pensamiento logico-matemadtico, consideran Piaget y
Wallon (1966), se expresa en "..la capacidad de razonar sobre
enunciados, sobre hipotesis y no ya solamente sobre objetos puestos
sobre la mesa o inmediatamente representados [la cursiva es
afiadida]" (p.48).

En el caso de los alumnos de Espafiol y Literatura, las
instrumentaciones a desarrollar se centran, fundamentalmente, en la
interpretacion y la valoracion, tomando como condicion previa la
representacion de imagenes, condicionando la formacién y el
desarrollo de un pensamiento artistico y no cientifico, como lo
distinguiera I.P.Pavlov en 1904, en su articulo: "Una experiencia de



veinte anos en el estudio objetivo de la actividad (conducta)
nerviosa superior de los animales".

Es significativo sefialar que los resultados que hemos obtenido no
difieren de los datos manifiestos por otros investigadores
(Bozhovich, 1976; Petrovsky, 1979; Talizina, 1984) con relacion al
insuficiente desarrollo del pensamiento tedrico en los adolescentes,
lo cual origina el formalismo y el aprendizaje de cadenas verbales, en
lugar del aprendizaje de verdaderos conocimientos, principalmente
cuando las materias o asignaturas requieren de un grado de
abstraccion lo suficientemente elevado como para establecer las
relaciones pertinentes entre los diferentes conceptos y sus
propiedades.

No se trata de que entre el caracter abstracto de los conocimientos
incluidos en las asignaturas y las posibilidades limitadas del
pensamiento del adolescente surja una contradiccion que florezca
como fuerza motriz del desarrollo, tal cual expresa Petrovsky
(1980): "el saber trabajar l6gicamente el material es algo que, con
frecuencia, aprenden los adolescentes por si solos [la cursiva es
anadida]" (p.200). Somos testigos de que esta contradiccion no
tiende a resolverse por si misma, si los alumnos no poseen los
recursos cognitivos e instrumentales necesarios para establecer las
relaciones suficientes entre los objetos de estudio pertinentes, en
dicho contexto. En tales ejecuciones, no hay casualidad posible. La
labor de direccion del profesor es incuestionable cuando se trata de
la formacion y el desarrollo de las instrumentaciones psiquicas
destinadas a la obtencion del conocimiento y, particularmente, del
conocimiento cientifico.
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Es esta la razon primera por la que muchos adultos no logran reflejar
el conocimiento cientifico. En tal caso, el funcionamiento ejecutor de
la personalidad se realiza a través del establecimiento de relaciones
no esenciales entre los objetos de investigacion, debido al caracter
empirico de su pensamiento, lo que, en ocasiones, se evidencia,
incluso, en la actividad laboral de algunos profesionales.

3.2.2. Matrices progresivas: un instrumento vdlido en la
evaluacion de la generalizacion, en estudiantes de la
educacion superior ecuatoriana. Caso singular.

El presente epigrafe aborda la problematica de la relacion de los
conceptos de generalizacion, pensamiento cientifico y cadena
verbal con la calidad de la formacion de los profesionales y su
incidencia futura en la sociedad ecuatoriana contemporanea. El
objetivo apunta a evaluar la generalizacion como instrumentacion
para la obtencion de nuevos conocimientos, lo cual tuvo lugar en un
grupo de estudiantes de Licenciatura en Educacion de la Universidad
Metropolitana del Ecuador. Se usé el test de matrices progresivas,
en una variante de test validado para una poblacion cubana en los
afios 1995 y 2001, tal y como se expuso arriba, con lo que se
esgrimen las pruebas de entrada a la Universidad, utilizando como
método de evaluacion psicolégica la prueba de criterio. El
procesamiento de la informacion recopilada se realizo a través de los
métodos de andlisis-sintesis, historico-logico y enfoque de sistema.
Se consideraron las materias de Epistemologia de la educacion y
Ecologia del desarrollo humano, asignaturas del 1° y 2° semestre,
respectivamente, para facilitar el aprendizaje de los recursos logicos,
epistemologicos y metodolégicos que, constituyendo las premisas
para la formacion del pensamiento cientifico, redundan en la calidad
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de la gestion educativa del estudiante de tercer nivel. Los principales
resultados obtenidos, de acuerdo con la evaluacion inicial realizada,
se identifican con que la mayoria de los estudiantes se encuentra en
un nivel Bajo de dominio de la instrumentacion examinada (71.4 %),
mientras que, en el nivel Medio, se halla el 10. 4 % y en el Muy
Bajo, el 18.4 %.

F.Engels, pensador aleman del siglo XIX, en su obra “Anti-
Diihring”, hace casi ya dos siglos, propugnaba que una nacion esta
irremisiblemente abocada a la formacion del pensamiento cientifico,
de querer mantenerse a la altura de su tiempo. Lamentablemente,
hoy dia las ciencias sociales, con mayor predominio, no solo resultan
pleondsticas en la construccion del conocimiento a ellas inherente,
sino que generalmente algunos de los conceptos que esgrimen bien
pueden ser yuxtapuestos a otros o carecen de especificidad
identificatoria. Ello trae como consecuencia ineluctable que los
significados de dichos conceptos resulten vacuos, vacios y que como
farragos inutiles sean empleados en la formacion de la plataforma
tedrica del futuro profesional, alejandose de la rigurosidad y la
excelencia académicas con que deben titularse los estudiantes de
tercer nivel (Bermtudez y Rodriguez, 2016a). De ahi que se traiga a
colacion el hecho de que la ensefianza tradicional, a nivel
universitario, generalmente condicione la anfibologia de los términos
que, como constructos emplea, dejando una brecha insalvable entre
las demandas de la sociedad y la preparacion cientifico-investigativa
de quien egresa de la casa de altos estudios, y cuyo puesto laboral
implicaria, de nuevo, una banca universitaria que tardaria poco mas
que un decenio para contextualmente graduarlo. Y ello
incuestionablemente estaria provocado por un hecho tan simple, pero
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irremisiblemente complejo, como la poca posibilidad del estudiante
de realizar generalizaciones a nivel teorico.

(Qué hacer para pulsar la formacion y el desarrollo de esta
instrumentacion psiquica —la generalizacion-- tan necesaria en
nuestros tiempos, a raiz del cada vez mas creciente volumen de
informacion y la modernizacion de la tecnologia, sobre la cual
también descansa la preparacion profesional de cualquier estudiante
de la Educacion Superior? ;Como proceder para que el estudiante se
oriente lo mas correctamente posible dentro del maremagnum de
definiciones, clasificaciones, periodizaciones y criterios de relaciones
que incuestionablemente aparecen dia tras dia en la palestra de la
literatura especializada?

Las ideas ingentes que han de ser colocadas en el campo valorativo
de este epigrafe, giran en torno a las siguientes hipotesis de trabajo.
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Primera La formacion del concepto y, predominantemente del
concepto cientifico, es un problema incuestionable-
mente vigente y actual

Segunda La formacion del concepto cientifico descansa en la
formacion y desarrollo de la generalizacion tedrica

Tercera La generalizacion teorica debe su formacion
unicamente al método productivo, capaz de pulsar el
establecimiento de relaciones entre los conceptos
empiricos o tedricos —generalizaciones empiricas o
tedricas, respectivamente

Cuarta La generalizacion, como parte consustancial al
conocimiento que se obtiene, debe ser evaluada su
presencia para su formacion y/o  desarrollo
subsiguientes, lo cual puede realizarse bajo la
aplicacion del test de matrices progresivas

Como habiamos subrayado, el objetivo propuesto para el epigrafe
apunta a la evaluar la generalizacion como instrumentacion
pertinente a la obtencion de nuevos conocimientos en el estudiante
que ingresa a la educacion superior, a favor de la utilizacion de las
pruebas de entrada a la Universidad, como criterio para la prediccion
del futuro rendimiento del estudiante en la casa de altos estudios. No
es ocioso considerar que la evaluacion psicologica es el proceso
mediante el cual se pretende obtener informacion de un sujeto para
tomar una decision informada sobre un aspecto particular de su
conducta. No ha de obviarse que lo mas importante en este proceso
es el establecimiento de un plan de intervencion. Existen varios
métodos de evaluacion en la Psicologia, de acuerdo con el objeto de
estudio y sus condiciones, dentro de las que se destacan las pruebas
de criterio, que permiten conocer cémo ejecuta un sujeto una
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instrumentacion dada o materia, tales como las pruebas de entrada a
la Universidad. Este tipo de prueba pretende conocer qué puede
hacer el sujeto bajo estudio y no como el sujeto se compara con
otros.

3.2.2.1- La importancia de la generalizacion como
instrumentacion para la construccion del conocimiento

El conocimiento, como aproximacion infinita y eterna del
pensamiento al objeto, estd sujeto a la ascension hacia nuevas
abstracciones, dados los nuevos niveles de comprension del mundo,
en virtud de los nuevos métodos de investigacion de la realidad que
surgen. La construccion de conceptos y, especialmente, de conceptos
cientificos, se erige en problematica metodologica actual, no solo
porque la ciencia descansa inexorablemente en la palestra de los
conceptos, sino, y sobre todo, porque la formacion del concepto
cientifico es de hecho un problema inherente a la formacion de tercer
nivel de la ensefianza, de la ensefanza especializada.

La problematica del concepto, de su formacion en el estudiante
universitario, es algo sencillamente irrefutable en cualquier
desempefio profesional docente. Ella se constituye, en la conditio
sine qua non de la preparacion de todo profesional, ora en la
investigacion, ora en la docencia, sin obviar que el propio hecho
conceptual estd sujeto a la investigacion de si mismo. En otras
palabras, ni los conceptos se configuran como ideas innatas, tal cual
defendia el pensador prusiano Immanuel Kant, dedicado a la
investigacion de la estructura de la razén, ni aparecen por una cuarta
persona de la Santisima Trinidad, constituyendo, eso si, el Santo
Grial de las ciencias del hombre, el alfa y el omega de todas ellas,
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ciencias que, a todas luces, dejan en su concepcion general una
brecha de anfibologia ya casi imposible de subsanar.

El punto de inflexion de las ciencias sociales no ha sido para bien,
sino para inundar de empirismo impensado la plataforma conceptual
de aquellas. A estas alturas, no debe desaparecer del horizonte de
razonamiento el hecho tan firme y riguroso que como idea resulta
extraordinariamente plausible en la filosofia de Engels, segun la cual
el prominente tratadista advierte: “...alli donde se trata de conceptos,
el pensamiento dialéctico llega, por lo menos, tan lejos como el
calculo matematico” (1982, p.63).

Y en efecto, el destacado pensador no solo estd aludiendo a la
dialéctica de los conceptos, que por antonomasia ha de erigirse en el
pivote ineludible de cualquier investigacion metodologicamente
estricta, sino, y sobre todo, a la problematica de los conceptos
mismos.

Si bien los niveles de enseflanza anteriores configuraron el
aprendizaje de la realidad —objetiva o subjetiva— en términos de
conceptos empiricos, ahora este nivel, al igual que el cuarto, tendra
que trascender necesariamente la experiencia cotidiana, el
preconcepto o el conocimiento empirico (Bermudez y Rodriguez,
2016a), para viajar sobre el concepto tedrico a mayor velocidad que
la luz. El pensamiento cientifico llega alli, no solo donde no podria
hacerlo el propio hombre fisicamente, sino donde lo anticipan sus
vulnerables hipdtesis. Ascendiendo a las hipdtesis por deduccion, el
conocimiento cientifico deviene tesis por demostracion. No cabe
duda. Haciendo alusion, digamos, a las ciencias naturales y el lugar
de las hipdtesis en ellas, Engels (1982) enfatiza:
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la forma en que se desarrollan las ciencias naturales,
cuando piensan [la cursiva es afiadida], es la hipotesis. Se
observan nuevos hechos, que vienen a hacer imposible el
tipo de explicacion que hasta ahora se daba de los hechos
pertenecientes al mismo grupo. A partir de ese momento,
se hace necesario recurrir a explicaciones de un nuevo
tipo, al principio basadas solamente en un nimero limitado
de hechos y observaciones. Hasta que el nuevo material de
observacion depura estas hipotesis, elimina unas y corrige
otras y llega, por ultimo, a establecer la ley en toda su
pureza [la cursiva es afiadida]. (pp.204-205)

Y justo esa ley es quien configura el concepto cientifico. Es por ello
que la formacion del concepto cientifico deviene razon primera de la
ensefianza universitaria o de tercer nivel.

La educacion universitaria se apoya inevitablemente en la formacion
del concepto, hecho que se ha convertido desde siempre en objeto de
estudio de multiples investigaciones, dentro de las cuales descuella
la experiencia cientifica de los investigadores rusos Vigotsky-
Sajarov, en las ciencias psicoldgicas. No menos importante, en este
mismo sentido, se halla la archiconocida teoria de la formacion
planificada y por etapas de las acciones mentales y los conceptos del
también investigador ruso Galperin (1979) y la teoria de la
formacion de las generalizaciones empiricas y teoricas de su
coterraneo Davidov (1974, 1986), en lo que a relacion ensefanza y
desarrollo psiquico se refiere. Y no se hace para nada ocioso citar al
investigador ginebrino Piaget (1968), quien, al periodizar el
desarrollo intelectual del nifo, fij6 como una de sus etapas el periodo
lo6gico-formal, luego de los 12-15 afios de edad aproximadamente.

(Qué aborda la epistemologia genética de este hombre de ciencias,
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sino la posibilidad de la formacion del concepto cientifico ya desde la
adolescencia?

Mucho camino metodolégico-investigativo se ha recorrido, serio,
estricto, riguroso, en lo que a control de variables concierne, en lo
que a formacion del concepto respecta, sin contar con las
investigaciones primeras realizadas en el contexto de la logica, cuyas
leyes fueron formuladas por el pensador griego Aristoteles, leyes
sustraidas de la dinamica de expresion del pensamiento correcto.
(Coémo podria el pensamiento cientifico arreglarselas sin la ley de la
identidad, la ley de la no contradiccion, la ley del tercero excluido y
la ley de la razdn suficiente, esta tltima formulada por el metoddlogo
francés Renato Descartes y el aleman Gottfried Wilhelm von
Leibniz, filosofo y matematico del siglo XVII, en la resolucion de los
problemas que a la humanidad aquejan? Sin embargo, ;/por qué se da
la espalda a los resultados de dichas investigaciones, olvidando la
historia y la légica de la ciencia, que no es otra cosa que la historia y
la 16gica de los conceptos?

De estar convencidos de que las leyes del pensar correcto "...no
pueden ser derogadas, ni sustituidas por otras [y] tienen caracter
humano universal: son unas mismas para los individuos de todas
las razas, naciones, clases y profesiones [la cursiva es afiadida]"
(Guétmanova, 1989, p.114), entonces, ;como es posible que el
pensamiento contemporaneo, especificamente de las ciencias
sociales, se haya tornado arriesgadamente inicuo e ignominioso en
relacion con la rigurosidad que debe prevalecer en aquel? ;Estara
esa conclusion, quizas atrevida, respondiendo a la falta de severidad
irrestricta que debe preponderar la generalizacion tedrica y el
método con la que se obtiene?
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3.2.2.2. La generalizacion tedrica y el concepto cientifico son una
y la misma cosa

La generalizacion tedrica es uno de los problemas de mayor
trascendencia para los procesos de ensenanza y de aprendizaje, pues
de ello depende, no sdlo las formulaciones de las concepciones
teoricas que subyacen al proceso en si mismo, sino la propia
actividad metodoldgica de la persona que ensefia o aprende.

La generalizacion es conditio sine qua non de la orientacion de la
persona en su contexto de actuacion individual. Cada instante de la
vida en vigilia, estd sostenida por el ejercicio de la generalizacion,
instrumentacion psiquica que, tras el andlisis de la multiplicidad y
diversidad de los estimulos que actuan, permite desentrafiar la
madeja del cardcter vital o secundario de aquellos, con la
subsiguiente orientacion como base de las acciones. No es 0cioso
traer a colacion las denominadas bases de orientacion de la accion —
BOA--, concepto con el cual los investigadores en materia de
psicologia y pedagogia, concibieron esa parte de la realidad psiquica
que haria denotar la planificacion, la direccion, los objetivos o
cualquier otro tipo de expectativa de la persona en relacion con la
ejecucion de su actividad y comunicacion.

En otras palabras, la orientacion de la persona en su contexto de
actuacion concreto, no escapa de la generalizacion. La actividad
humana necesariamente se sostiene sobre la base de la orientacion,
como unos de sus componentes fundamentales, al proyectar o
planificar todo lo que hace o comunica. Huelga citar las
investigaciones de estricta rigurosidad, llevadas a cabo por
tratadistas rusos en el plano de la actividad y de su orientacién como
uno de sus componentes funcionales mas connotados (Rubinshtein,
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1966; Galperin, 1979; Talizina, 1984; Davidov, 1974, 1986;
Salmina, 1988; Réshetova, 1989) y que con exclusividad sacaron a
la ciencia del paroxismo convulsivo que sufria el andlisis psicoldgico
de la actividad humana.

Dentro del conocimiento general acerca de los aportes de estos
investigadores alrededor de la tipologia de la orientacion, fueron
subrayadas, principalmente, las bases de orientacion tipo I, II y III,
consistentes en ofrecer al estudiante solo los datos imprescindibles
para la solucion del problema y su resultado, en el caso de la BOA
tipor; la totalidad de los datos con que debia el estudiante contar para
resolver un problema, asi como su solucion, en el caso de la BOA
tipon y, por ultimo, los datos mas generales —esenciales— para que
el estudiante lograra resolver el problema planteado, para el caso de
la BOA tipom. De ellas, se hizo mayor énfasis en la BOAn,
mediante la cual, a juicio de los expertos, se lograba obtener el
conocimiento de esencia de los objetos sometidos a estudio, en
virtud de la identificacién de sus rasgos mas generales y, por ende,
de la posible generalizacion o amplio espectro de aplicabilidad de los
conceptos a contextos susceptibles de ello.

Detractores no faltaron sobre estas posiciones teoricas, pero lo que si
no podia enjuiciarse en contra de aquellas era la necesidad de
esgrimir la generalizacion como instrumentacion psiquica
imprescindible en la obtencion del conocimiento. Consecuente-
mente, si el conocimiento pretendido a construir era de caracter
teorico, la generalizacion inherente tenia que responder
coherentemente a la generalizacion de igual naturaleza. Eso es un
hecho simplemente innegable.
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Las investigaciones realizadas en este sentido, dentro de las ciencias
pedagogicas y psicologicas, destacan la generalizacion empirica y la
teorica, en virtud de las cuales se configuran los conceptos empirico
y teodrico, respectivamente (Bermidez y Rodriguez, 2016Db).
Sostenidos por los resultados de dichas investigaciones, pudiera
parecer que esta problematica ha sido ya lo suficientemente tratada.
Pero de bruces nuevamente nos damos con solo formular una
pregunta de rigor: ;qué entender por esencia, al investigar un
fenomeno?, ;coémo penetrar en ella, tras las multiples
manifestaciones fenoménicas del objeto, dentro de las cuales también
la apariencia la solapa?

Cuando uno de los estudiantes responde que la esencia es lo que no
puede faltar para que un objeto sea ¢l y no otro, o lo que lo
determina en Ultima instancia, Ud. puede preguntarle, sin temor a
dudas: ;y qué es lo que no puede faltar en €l para que sea él y no
otro? Ante tal ejercicio socratico, el estudiante vacila, desorientado
por el desacomodo de su estructura cognitiva, pulsado por la
pregunta magisterial.

Tras esa pregunta, surge un vacio conceptual que no podra ser
cubierto por el ejercicio forzoso de lo empirico. Y es ahora cuando
los estudios universitarios juegan su rol imprescindible, su funcion
primera: la ensenanza de las esencias. Si bien el estudiante llega a la
casa de altos estudios con el alba de lo empirico, la universidad
cobra su importancia ineluctable en el saber tedrico, en la
preparacion cientifica de aquel. Si bien el estudiante ha llegado hasta
las puertas universitarias blandiendo y aferrado al conocimiento
empirico como el non plus ultra de la sabiduria humana, la
universidad tiene la obligacion de tomar tales conceptos como punto
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de partida, aprovechdndolos como base incuestionable de la nueva
estructura cognitiva tedrica que en ¢l ha de formarse y
completandolos con los nuevos conceptos cientificos que han de
reflejar la dindmica de las relaciones de esencia que entre los objetos
de estudio el hombre ha descubierto. La ascension a las esencias del
conocimiento ha de ser el objetivo rector de la ensefianza en el tercer
nivel.

3.2.2.3. Las cadenas verbales y su relacion con el método de
ensefianza

Un problema que no debiera ser soslayado al abordar la tematica de
la generalizacion aflora en las denominadas cadenas verbales
(Bermudez y Rodriguez, 2007). Generalmente, en los niveles medio
y superior de ensefianza, se yuxtaponen los conceptos de
conocimiento y cadena verbal, por la cual se entiende una estructura
de palabras en sintaxis rigida, cuya repeticion no solo se hace
innecesaria en el tercer nivel, sino que promueve el inmovilismo
feroz del pensamiento, de los conceptos. En la cadena verbal, las
palabras se sitlan con poca o ninguna probabilidad de alteracion
secuencial, como los eslabones de una cadena.

(Son las cadenas verbales necesarias en algin momento del
desarrollo ontogénico? Si, predominantemente en los niveles
primarios de ensefianza. En esos niveles, no solo la cadena verbal es
necesaria para que el nifio aprenda nuevas palabras, nuevas
expresiones, otros idiomas, sino que, ademas, debe de aprender
cadenas de naturaleza digital, como las tablas de multiplicar, asi
como cadenas de movimientos en su desarrollo psicomotor,
expresadas en todo lo que concierne al aprendizaje perceptual-
motriz. Este tipo de aprendizaje, invariablemente, contiene la
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escritura, los juegos infantiles de movimientos, los ejercicios fisicos
y deportivos, las operaciones que indican validismo y habitos
higiénicos, como acordonarse los zapatos, abotonarse la camisa,
comer con cubiertos, bafiarse, lavarse los dientes, etc.

La idea mas importante en este sentido reside en que el aprendizaje
de las cadenas verbales es un aprendizaje de naturaleza instrumental
y no de conocimientos, entendiendo por instrumental todo aquello
que, perteneciendo por antonomasia a lo psiquico, se vincula
indudablemente con aprendizajes de tipo motor, en el que su rasgo
conspicuo se identifica por la repeticion del movimiento, el digito o
las palabras que han de conformar una determinada cadena. Dicho
de una tercera manera, los eslabones de la cadena —de movimientos,
de digitos o verbal— habran de repetirse tantas veces como lo
necesite la persona para su aprendizaje. Asi, en dependencia de la
inteligencia perceptual-motriz de aquella, se producira este tipo de
aprendizaje con un mayor o menor nimero de repeticiones.

(Cual es la relacion del aprendizaje de las cadenas verbales con el
método de ensefianza y la generalizacion, como objeto de estudio de
esta investigacion?

Existen también aprendizajes
instrumentales que no se reducen a los El aprendizaje de las

encadenamientos estrictos de los cadenas verbales es un
aprendizaje de

estimulos y sus respuestas (E-R). Se naturaleza
estd aludiendo a los aprendizajes instrumental-motor y
instrumentales intelectuales. Dentro de no de conocimientos.
esta  clase, se reconoce la
comparacion, la clasificacion, la identificacion y la demostracion,

entre otras (Bermudez y Rodriguez, 2017b). Su naturaleza
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intelectual se le adjudica a raiz de que ellas se relacionan
obligatoriamente con el conocimiento. De no ejecutar alguna de esas
instrumentaciones, no se hace probable que la persona produzca
conocimiento. El conocimiento no se origina de la nada, sino de una
instrumentacion, cuya ejecucion la produce. De forma tal que, para
obtener una tipologia, una taxonomia, una clasificacién, multiples
clases de algo, usted esta obligado a clasificar. De pretender hallar
semejanzas y diferencias entre los objetos, usted estara abocado a
comparar. Eso es una verdad axiomadtica. Como también ha de ser
axiomatica la idea de que, si usted estd estableciendo relaciones
clasificatorias, a ellas les es inherente la instrumentacion de la
generalizacion. De modo que no se produce conocimiento alguno en
el estudiante, sino es ejecutando un tipo determinado de
instrumentacion intelectual.

Conocer es establecer relaciones. Y estas relaciones conforman una
estructura cognitiva en el sujeto, a partir de determinados criterios
relacionales. Pero, contrariamente a todo esto, el aprendizaje de
cadenas verbales nada tiene que ver con el conocimiento, aun cuando
ambos constituyan un reflejo subjetivo de la realidad subjetiva y/o
objetiva existente, fuera y dentro de la persona. Mientras el
conocimiento contenido en las cadenas verbales es una
generalizacion de naturaleza perceptual-motriz, el conocimiento
expresado en conceptos —empiricos o tedricos— es una
generalizacion —empirica o tedrica. A proposito, no ha de soslayarse
que la relacion binomial abstraccion-generalizacion es inseparable y
que su existencia y dindmica denotan que la segunda tiene lugar solo
y solo si la primera ha acontecido. De manera que solo si se logra
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abstraer una caracteristica del objeto en estudio, puede generalizarse
a otros objetos similares.

En efecto, lo comparado —como conocimiento— no podré obtenerse
mas que a través de la comparacion --como instrumentacion. Las
diferencias y semejanzas entre objetos o las partes de uno de ellos, se
obtienen bajo la ejecucion imperativa de la comparacion. Cuando
usted compara o valora, tiene que comparar o valorar algo para
obtener un resultado: el conocimiento (como las diferencias y
semejanzas y el juicio valorativo, respectivamente). Las cadenas
verbales, como aprendizaje instrumental motor por encadenamiento
de E-R, de acuerdo con la clasificacion de los aprendizajes de
Bermudez y Rodriguez (2017b), se producen tras la repeticion, a
veces incansable, de las palabras, frases u oraciones pronunciadas
por el adulto. Y esas repeticiones no tienen nada que ver con el
estado cognitivo de la persona, con lo racional, con su conocimiento
—conceptual empirico o tedrico, sino con su rendimiento
instrumental-ejecutor.

En el caso del estudiante de cualquier nivel, este repite como ave
vocinglera el mismo “concepto” —en forma de cadena-- que el
profesor le ha “trasmitido”. De manera que lo dicho por el docente
deviene precepto inamovible y, lo que es peor, incuestionable,
porque justo asi ¢l lo dijo, como si fuera el non plus ultra de la
palabra divina. Para el nifio de los primeros niveles educativos, las
palabras del maestro devienen dictados de su comportamiento. Tan
asi es que, en la conversacion sana y esclarecedora con sus padres, el
nifo abjura de las opiniones de aquellos, diciendo que asi no se lo
ensefid su maestra, y se convierte esta en el arbitro moral de su
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conducta. Y eso es psicologicamente plausible. Pero ello nada tiene
que ver con la preparacion profesional del estudiante universitario.

El estudiante universitario, a no ser en una clase de idioma, nada
tiene que repetir. En este sentido, se alude sin lugar a dudas también
a las formulas de fisica o matematica, cuya identificacion se infiere,
al fin y al cabo, del establecimiento de relaciones entre las variables
de aquellas ecuaciones, con el proposito de resolver cualquier
problema formulado para el aprendizaje. Asi, los estertores de las
cadenas verbales trasmutarian a la epifanica expresion del
conocimiento racional, del concepto, en el que las generalizaciones,
en su danza eterna de aproximacion al objeto de estudio, fusionarian
cada vez mas los fragmentos conocidos de la realidad como un
pensamiento unico, aun cuando el Universo oculte la mayor parte de
su existencia.

Y el desuso de las cadenas verbales en el recinto universitario solo se
veria confirmada frente al uso del método productivo o de
construccion del conocimiento. Sea cual fuere la posicion que se
esgrima para la defensa de un método de ensefianza dado, a favor de
la construccion cognitiva de la persona, se esta convencido de que el
unico plausible es la mayéutica socratica. Podria abjurarse de esta
posicion univoca, pero lo cierto es que si la respuesta activa del
estudiante no se produce, tal cual legd B.F.Skinner en uno de sus
principios de la ensefianza programada, en la década de los afios 40
del siglo XX, es poco probable que el conocimiento resulte. El
conocimiento en si mismo es una generalizacion, como
generalizacion es la instrumentacion con la que aquel se obtiene. Y
la generalizacion en si se ejecuta en virtud del establecimiento de
relaciones —de esencia o no— Pero para el caso dado, no hay mas que

139



un método de ensefianza productivo: el de promover en el estudiante
la necesidad de responder a los cuestionamientos formulados por el
profesor. La clase frontal debe cesar y en su lugar erigirse el método
estricto de preguntas y respuestas, en el que uno —el docente u otro
estudiante —cuestiona, y el otro —el discente--, responde, proceder
conocido como método heuristico o solucion de problemas.

Ahora bien, no cualquier pregunta podria sentarse en el trono de la
ensefianza productiva, sino unicamente aquella que atesore y proteja
el sistema de contradicciones que generarian la fuerza motriz vital
para que el conocimiento florezca. ;|De qué vale hablar de los frutos,
si ellos son mas jovenes que el arbol? Por lo tanto, de lo que se trata
es de comenzar por aquello que dio origen a dichos frutos, la historia
y la logica del arbol, desde su raiz, desde las causas originarias de
ese objeto de estudio. No es lo mismo relatarle al estudiante que el
mundo tridimensional se refleja por una retina bidimensional, que
preguntarle como puede la retina, siendo bidimensional, reflejar un
mundo que es tridimensional o como podria ser tan oscuro el cielo
nocturno, si las estrellas que en ¢l habitan son millones y algunas de
ellas mucho mas luminosas que el sol. Las preguntas del orden de
tales contradicciones son las TtUnicas facultadas para generar
conocimiento (Bermudez y Rodriguez, 2007). “jAl César lo que es
del César!”. Cualquier otra intencion de promover el conocimiento
estudiantil seria infructifera, pues el estudiante no se veria en la
imperiosa necesidad de establecer relacion alguna para responder un
cuestionamiento de esa indole. Hoy, generalmente, el estudiante,
desde su banca universitaria, disfruta de su enciclopédico maestro, y
nada mas, como quien va al cine como espectador, quizas
cuestionandose algunas cosas, en el mejor de los casos, pero sin ellas
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hacerse audibles a los demads, con la ulterior ausencia de respuestas,
aun cuando sean mas o menos acertadas sobre el asunto.

El aprendizaje de los conceptos no es por repeticion, sino por
generalizacion. Y a generalizar, también se debe ensefiar. Nada en el
aprendizaje ha de quedar al margen, al libre arbitrio. De ahi que no
compartamos con el investigador ruso Petrovsky (1979) la idea
pueril, segiin la cual "el saber trabajar logicamente el material es
algo que, con frecuencia, aprenden los adolescentes por si solos [la
cursiva es afiadida]" (p.200). No solo la contradiccién no tiende a
resolverse por si misma, sino que, ademds, no es posible que sea
formulada por ellos, y mucho menos en el periodo de la
adolescencia. Si asi fuese, entonces se podria presuponer en legitima
defensa que el universitario estaria facultado a priori para poseer los
recursos cognitivos e instrumentales necesarios en el establecimiento
de relaciones suficientes para el contexto dado, y producir el
conocimiento pertinente. Para tales ejecuciones, no hay casualidad
posible.

En tltima instancia, la realidad universitaria hoy tiene que ser otra.
Se han olvidado los tan cacareados métodos activos de ensefianza
que promueven la participacion del estudiante en la edificacion de
sus constructos cientificos, aun cuando a nivel declarativo si se
hagan eco. Lo observado en la dindmica profesional de los docentes
en sus clases, no refleja, en modo alguno, la naturaleza participativa
y responsable que debe caracterizar cada una de las actividades
pedagogicas que con el estudiante de tercer nivel se llevan a cabo. A
diferencia del método socratico o mayéutica, la clase frontal sigue
rigiendo la academia, en la que el profesor se erige en figura
ilustrada, culta, enciclopédica y sabia, que convierte al estudiante en
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un reservorio de cadenas verbales, listas para devenir cantinfleos o
farragos inutiles cuando la situacion lo propicie o lo amerite, como
un examen. La cadena verbal cercena todo vestigio de creatividad y
productividad, suscitando con ello personalidades dependientes,
heteronomas, no autodeterminadas y, en ultima instancia, personas
que no logran defender sus pensamientos, sus opiniones, sus
posiciones vitales y, en consecuencia, el sistema ideoldgico y politico
en el que viven.

De todo ello se desprende la necesidad de la evaluacion de la
generalizacion como instrumentacion psiquica a la que subyace la
formacion del conocimiento, del concepto, del pensamiento, tanto
empirico como teorico (Bermudez y Rodriguez, 2018a).

3.2.3. Criterios que caracterizan los diferentes tipos de cambios
en la generalizacion

Asi, resulta atinada la aplicacion del test de matrices progresivas
para la evaluacion de la generalizacion en el estudiante universitario
de nuevo ingreso. El propio objetivo del test pulsa en ¢l la
advertencia de que la naturaleza en si misma esta sujeta a un proceso
de modificacion continua y constante, de modo que para lograr el
reflejo de tales cambios no existe otra instrumentacion psiquica que
a ese objetivo se adecue que no sea la generalizacion. Aun cuando
no todo cambio es dialéctico, si todo lo dialéctico indica cambio. Y
esos cambios implican orden, secuencia, en los que unos se suceden
como efecto de los otros; en los que unos constituyen causas de los
segundos. El analisis riguroso de los cambios sufridos por un objeto
es condicion fundamental para adjudicar organizacion a este dentro
del sistema de referencia al que puede ser pertinente. Hallar el /ugar

de ese objeto dentro de un conjunto dado, es ubicarlo en el sistema
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de relaciones de generalidad y jerarquia que todo objeto debe tener
en nuestro reflejo del universo. No caben dudas de que el examen de
los cambios secuenciales --ciclicos, alternos o progresivos-- que los
objetos invariablemente sufren, permiten determinar y formular las
leyes generales o especificas del comportamiento de aquellos en
regimenes sistémicos de elevada generalidad o singularidad. De ahi
la propuesta del examen de series que podrian ayudar no sélo a la
identificacién de los cambios que sufren los elementos que en ellas
se disponen, sino, y sobre todo, a la explicacion del principio que
rige dicha variacion.

La estructura del test propuesto es la misma que se les present6 a los
adolescentes en 1995, con el objetivo de evaluar su rendimiento
cognitivo-instrumental (ver epigrafe 3.2.1.).

3.2.3.1.- Evaluacion de la instrumentacion de generalizar en un
grupo de estudiantes de Licenciatura en Educacion de la
Universidad Metropolitana del Ecuador

El instrumento ya descrito se aplico a los 7 estudiantes que cursaban
el 2° semestre de la carrera de Licenciatura en Educacion, Mencion
Educacion Basica, de la Universidad Metropolitana del Ecuador, lo
cual sirvid como prueba de entrada para determinar la validez
predictiva del rendimiento académico de los estudiantes en las
asignaturas seleccionadas.

Para el procesamiento de la informacion obtenida, se utiliz6 la Tabla
de contingencias (4), propuesta en las investigaciones de 1995 y
2001 (ver p.118), combinando varios parametros para identificar los
niveles de dominio de la generalizacion como instrumentacion
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psiquica fundamental en el diagnostico del desarrollo del
pensamiento.

Los datos obtenidos pusieron al descubierto que el 71.43% de los
jovenes resolvio la 1? serie de la prueba presentada; pero sin explicar
el principio que regia su construccion. Por decantacion, el 28.57%
del total de estudiantes sometidos a la experiencia, no logrd
completar esta serie. Sin embargo, el 85.72% pudo resolver la 2*
serie, pero ninguno logr6 explicar el principio que la regia. Por otro
lado, la serie 3% en la que se reflejaba la variacion de caracter
progresivo, logrd ser resuelta por el 100% de los estudiantes,
indicando que este tipo de variacion no padece de dificultad alguna
en el gjercicio de la generalizacion.

Tabla numérica del andlisis de los resultados.

Tabla 5: “Resultados que identifican los niveles de dominio de la generalizacion en
estudiantes de la carrera de educacion”

Nivel de dominio de la generalizacion
como instrumentacion psiquica

Pardametros Muy Alto Medio Bajo Mu.y
alto bajo
Cantidad de series resueltas y
explicacion del principio que rige 0% 0% 14,2% 57,1% | 28,7%
la serie

La advertencia interesante de la completitud de la 3* serie por la
totalidad de los estudiantes, cuando no lograron hacerlo con la 1* ni
la 2, ha de deberse a que el nimero de sus elementos, al igual que
podria suceder con su forma, tamafo y color, puede ser percibido y
generalizado con mucha maés facilidad cuando la cantidad a ser
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relacionada es exigua. Por supuesto, la maxima no se hace esperar:
el todo seria mucho mas dificil de analizar, en tanto contenga un
numero mayor de partes. Y si a eso se suma la necesidad de
establecer una determinada relacion entre ellos, entonces la
generalizacion se hace mucho mas compleja. Aunque el todo es mas
que la suma de sus partes, tal cual propugna la psicologia de la
Gestalt, aqui el todo si esta sujeto como funcion al nimero total de
las partes a ser relacionadas. Como bien expresa Betto (2009), “...el
comportamiento de las partes determina el todo” (p.80). Dicho de
otra manera, la estructura de los elementos colocados en la serie
puede generar agrupamientos de mayor dificultad al percibirlos y
mas compleja se hace, por ende, su generalizacién, como sucede en
las series 1* y 2% lo que no deberia ahora tener lugar en estudiantes
de un 2° semestre universitario.

Una de las inferencias mas relevantes de la experiencia aparece en la
solucion a la 4* serie, en la que la totalidad de los estudiantes no
pudo completarla, ni explicar el principio que la regia. Esto pudo
estar dado en la complejidad a ella inherente, en virtud de la
multiplicidad de los elementos dispuestos en la progresion. Esta
serie, elaborada bajo el principio de combinacion del carécter ciclico,
alterno y progresivo de las anteriores, requeria, por supuesto, de la
generalizacion integra de los elementos que configuraban Ia
combinacion. Es altamente probable que el andlisis de las partes de
cada eslabon de la serie no tuvo lugar. Una de las funciones
inherente a la percepcion reside en la integracion inmediata de las
partes que han de configurar el reflejo psiquico pertinente, por lo que
queda de la persona desatar el nudo gordiano que conforma el todo.
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En relacion con la construccion de la nueva serie, ninguno de los
estudiantes la realizo (ver tabla 7). Tras el intento de crearla, solo se
limitaron a repetir algunos de los elementos ya existentes en las dos
primeras pero sin establecer sucesion  correcta
correspondiente entre ellos. Asi, de los criterios dispuestos bajo el
principio ciclico, alterno, progresivo y combinado, solo fueron
empleados los dos primeros, reflejados en las series de igual orden.
Sin lugar a dudas, todo ello apunta al nivel muy bajo de dominio de
la instrumentacion sometida a investigacion.

series, la

Tabla 6: “Indicadores de los niveles de dominio de la generalizacion al crear la nueva

serie”
Nivel de dominio de la generalizacion
como instrumentacion psiquica
Pardametros Muy alto Alto Medio Bajo Muy bajo
Creaciénde | Crea la Crea laserie | Creala Crea la No crea la
la nueva nueva sericy | y explica el serie y serie serie.
seniey explica el principio explicael | pero no
explicacion s . L. .
del principio principio combinando | principio explica el
que la rige cormbmando dos criterios. | en funcién | principio.
mas de dos de un solo
criterios. criterio.

Tabla 7: “Resultados obtenidos con el andlisis de la creacion de la nueva serie”

Nivel de dominio de la generalizacion
como instrumentacion psiquica

Pardametros Muy Alto | Medio | Bajo ley

alto bajo

Crea.czorf 'de la nueva serie y . 0% 0% 0% 0% 100%
explicacion del principio que la rige

En general, ninguno de los encuestados pudo completar la totalidad
de las series propuestas ni explicar ninguno de los principios que

regia su variacion. Y esto es un indicador alarmante, pues se trata de
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futuros profesionales de la Educacion, para los que el lenguaje —el
léxico-- es en extremo primordial.

Estos datos indican la imposibilidad de estos estudiantes de
concientizar las relaciones a establecer y formularlas verbalmente,
los cuales muestran por si solos el nivel de dominio muy bajo de la
generalizacion en el joven universitario, al menos para esta carrera y
en esta Universidad.

Por ultimo, no debe ser para nadie un secreto que la generalidad de
los estudiantes, sobre todo los de la Educacion Superior, se
desajustan emocionalmente cuando sienten la presion que una
pregunta, a veces sutilmente ingenua, aparece de repente en el
horizonte de su fragmentada estructura cognitiva. La mayé€utica
socratica, como método incuestionable en el ejercicio de la
generalizacion, cae como espada de Damocles sobre su estabilidad y
confort, alimentados y bendecidos por la otrora ensefianza.
Sintiéndose incluso afrentado, como acontecio con el estudiante del
2° semestre de la carrera de Educacion, que generalmente optaba de
inmediato por no responder y, haciéndose eco de su silencio, los
restantes devenian acolitos pertinaces de su inoportuna actitud. Asi,
el método, en los albores de su nacimiento, y en su pesebre aulico,
resulta lamentablemente apabullado, hecho que puls6 a este autor,
sin ambages, a asumir como profesor la posicion de gladiadores en
la arena de las ideas. Y no hay de qué preocuparse; al final, se fue
proclamado y reverenciado; no cabia duda de ello. Lo que no quedo
al margen fue la aplicacion consecuente que la ley de la respuesta
activa, defendida excelentemente por B.F.Skinner, impone
forzosamente en el aula. ;Como saber si el estudiante estaba
aprendiendo lo que se abordaba en clases o se hallaba mentalmente
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en algin lugar de esta ciudad, si no lo cuestionaba a cada instante, si
no le pedia de inmediato que valorara lo que su compafiero de aula
habia dicho? El inico recurso pedagogico con el que se contaba para
obtener esa informacion fidedigna sobre el particular, era la
respuesta que exigia la pregunta que como maestro formulaba.

En el ejercicio mayéutico, multiples contradicciones no se hicieron
esperar. Se empleaba cada respuesta desacertada del estudiante en la
construccion de una nueva contradiccion, de modo que,
independientemente de esgrimir el andlisis de conceptos menos
generales, esto los pulsaba a tomar conciencia de que el dominio
inobjetable de estos ultimos conceptos era concluyente para lograr
producir los nuevos. En efecto, ;cémo abordar, digase, el concepto
de contexto educativo, requerido por la asignatura Ecologia del
desarrollo humano, si el cuerpo epistémico de las ciencias de la
educacion, total o en parte, no era conocido por €1? Ante la simple
proposicion: enumerar los conceptos estudiados en la asignatura
epistemologia de las ciencias de la educacion, el estudiante
quedaba dudoso y confuso, sin aproximarse siquiera, al concepto de
educacion, el cual deviene base incuestionable de todo el sistema
cognitivo-teorico de la disciplina y de la carrera.

Amparados tras la expresion de Marx, en su oncena Tesis sobre
Feuerbach, seglin la cual los filosofos hasta ahora se han dedicado a
interpretar el mundo y de lo que se trata es de transformarlo, la
influencia pedagogica tiene que ser certera en el cambio epistémico
del estudiante, maxime porque se trata de una carrera en la que casi
la totalidad de sus conceptos no tienen existencia objetal concreta y,
por ende, solo pueden denotarse en el plano mental. De no ser
dominados dichos conceptos, el edificio conceptual a erigir serd
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irremediablemente endeble, en el que no viviran leyes para aplicar, ni
principios que seguir, ni categorias que blandir; solo habitaran alli
las ociosas e infecundas cadenas verbales, con la subsiguiente
restriccion de su preparacion profesional general. El camino
metodologico para dirigir el aprendizaje del cuerpo conceptual-
tedrico de la Educacion es arduo, severo y sinuoso, pero no por ello
deja de ser loable y digno para el desarrollo de la persona y de la
sociedad contemporanea.

De aceptar la idea, con arreglo a la cual se desea una sociedad mas
justa, mas equitativa y mds solidaria, entonces la ensefianza debe
ponderar subrayadamente la direccion del aprendizaje del estudiante
en aras de que este llegue a ser mejor como persona, como
profesional y como ciudadano, de modo que logre ser autonomo,
capaz de pensar por si mismo, de tomar sus propias decisiones —
aunque se equivoque—, de construir su entereza moral y de asumir
y defender la concepcion cientifica del mundo. Esto lo condiciona,
preponderantemente, una ensefianza abierta al dialogo, bajo un clima
de respeto, de libertad responsable y de solidaridad universal,
siempre bajo la mayéutica socratica, cuyo rasgo conspicuo esta en
formular preguntas al estudiante hasta el grado en que se contradiga
a si mismo y se vea en la necesidad de hallar desesperadamente la
idea generalizadora sobre la que descansa su futuro como
profesional. Es esta, grosso modo, la metodologia que, a juicio de
los autores, debe prevalecer en la formacion del pensamiento
cientifico en la casa de altos estudios de la contemporaneidad.

A modo de conclusiones del epigrafe, podria considerarse que la
generalizacion, como instrumentacién, no produce conocimiento

alguno en el estudiante, si no es ejecutando un tipo determinado de
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instrumentacion intelectual, pues conocer es establecer relaciones. Y
estas relaciones conforman una estructura cognitiva en el sujeto a
partir de determinados criterios relacionales, contrariamente al
aprendizaje de cadenas verbales.

El test de matrices progresivas es un instrumento valido para evaluar
la generalizacion, en tanto el examen de las series que lo constituyen
podrian ayudar no s6lo a la identificacion de los cambios que sufren
los elementos que en ellas se disponen, sino, y sobre todo, a la
explicacion del principio que rige dicha variacion. Los diferentes
cambios que se producen en funcion de los distintos criterios de
generalizacion pueden ser ciclico, alterno o progresivo (creciente,
decreciente). El cambio ciclico ocurre por ciclos; la variable es
recurrente en los valores después de cada ciclo; el cambio alterno es
intermitente; la variable solo asume dos valores extremos el cambio
progresivo es continuo; la variable asume valores crecientes o
decrecientes. La evaluacion de la instrumentacion de generalizar se
halla a un nivel muy bajo de dominio en los estudiantes del 2°
semestre de la carrera de Licenciatura en Educacion de la
Universidad Metropolitana del Ecuador, con sede en Guayaquil.
Estos datos indican la poca probabilidad que tienen estos de
concientizar las relaciones a establecer y formularlas verbalmente, lo
cual muestra por si solo el nivel de dominio muy bajo de la
generalizacion en el joven universitario, al menos para esta carrera y
en esta Universidad.

3.3.- La funcion metacognitiva de la personalidad en el
adolescente
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La metacognicion constituye, como se explico en el capitulo 1, una
de las funciones de la personalidad. Esta funcién se inserta en el
funcionamiento ejecutor de la misma.

El término metacognicion es relativamente poco utilizado y
débilmente estudiado por los autores que se dedican al examen de
este problema. El concepto de metacognicion definido por varios
autores como el conocimiento de si o el autoconocimiento, ha sido
considerado como una de las funciones mas importantes para la
personalidad, en su caridcter regulador, hasta el punto de hacer
depender de ella las posibilidades del surgimiento de la personalidad
como fendmeno psiquico, de sus posibilidades autorreguladoras
sobre el comportamiento que comienza a manifestarse
potencialmente al finalizar la edad temprana. Esto ha propiciado el
que los investigadores la ubiquen como una funcién relativa a la
esfera de regulacion inductora, justamente por la tendencia existente
entre los psicologos a concebir la regulacion personologica
proveniente solo de la esfera motivacional-afectiva.

Sin embargo, al reflexionar acerca de las opiniones ofrecidas por
Sechenov, notable fisidlogo ruso del siglo XIX, en el sentido de que
la autoconciencia "no es un acto de descubrimiento espiritual; [sic]
sino un proceso de conocimiento [la cursiva es afiadida] que surge y
se desarrolla y en cuya base se encuentran los procesos materiales
del cerebro" (citado en Bozhovich, 1975, p.231), cabria entonces
preguntarse: ;qué  tipo de funcion cumple esta estructura,
denominada autoconciencia o autoconocimiento? ;Es realmente un
proceso netamente cognitivo, o no se limita a ¢l? ;Es la
metacognicion un proceso predominantemente ejecutor o su funcion
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tiene lugar a través de la movilizacion, la direccion o el
sostenimiento de la actuacion de la persona?

"

Bozhovich (1976) plantea que la autoconciencia "...consiste en el
surgimiento de representaciones e ideas acerca de los rasgos de la
propia personalidad y de su valoracion [la cursiva es afiadida]"
(p.231). Si tomamos como verdadera la frase que se examina, no
queda lugar a duda de que toda representacion o idea no es mas que
la expresion de un conocimiento. Por consiguiente, de tomar como
pivote dicha expresion, podriamos cuestionarnos el caracter
regulador de los conocimientos. ;Acaso el conocimiento, como
reflejo subjetivo de la realidad objetiva y/o subjetiva que construye la

persona, no puede regular el comportamiento humano?

Pensamos haber demostrado a través de lo expuesto que lo cognitivo
tiene una relevancia significativa para el desarrollo de la
personalidad, en tanto permite ejecutar la actuacion personal en un
contexto determinado.

Si a través de la llamada autoconciencia —conciencia de si-- se
obtiene como resultado un conocimiento, este conocimiento ha de
estar referido consecuentemente, no a aquella parte de la realidad
con la que se implica la persona, sino hacia si mismo como realidad
en forma de generalizaciones acerca de algunas cualidades y estados
configurados sobre la base de la propia actuacion y que luego son
distinguidos como propiedades estables de su personalidad.

Independientemente de que la autovaloracion y la autoconciencia,
como fendmenos psiquicos, hayan sido profundamente estudiados
por diversos autores, las funciones que desempefian para la
personalidad no se han perfilado coherentemente, pues, en principio,
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la ubicacion funcional de estos no se encuentra en la esfera de
regulacion correspondiente, al menos tomando como modelo
estructural-funcional la teoria que nos sustenta, la cual fue
desarrollada en el capitulo /. De esta forma, no se han identificado
las funciones pertinentes a dichos procesos psiquicos al habérsele
otorgado, a la esfera motivacional-afectiva, una funcidon cognitiva,
amén de la unidad existente entre ambas esferas de regulacion. No
obstante, la diferencia debe ser explicita y se concreta precisamente
en la diferencia de las funciones que cada una asume
predominantemente, asi como en la configuracion estructural
inherente a cada una de ellas. Por otro lado, la autovaloracion, como
dimension psiquica del autoconocimiento, se ha relacionado con las
posibilidades movilizativas, direccionales y sostenedoras que tiene
cualquier formacion motivacional, como los ideales, las intenciones o
los sentimientos. Algunos autores han considerado a la
autovaloracion como un tipo especial de actitud (hacia si mismo)
(Kon, 1990) o como una expectativa, viendo su caracter dindmico en
la funcioén direccional que cumple (Roloff, 1990), en tanto, otros
toman en consideracion el cardcter inductor de la autovaloracion a
partir del grado de satisfaccion de si o vivencia de si (Gonzalez,
1987).

Hasta el momento hemos hecho énfasis en el caracter sistémico e
integral de todas las unidades psiquicas que conforman a la
personalidad, por lo tanto, es innegable que el reflejo de si (la
imagen de si) implique un determinado estado de satisfaccion, al
mismo tiempo que imprima a la actuacion una direccion, lo que no
niega que cada una cumpla una funcién predominantemente en la
actuacion.
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A tenor de los planteamientos formulados, somos partidarios de que
el conocimiento que la persona obtiene de si puede conceptualizarse
como metacognicion. Estamos de acuerdo con este concepto, toda
vez que el prefijo "meta", del cual el vocablo estd compuesto,
significa "después de" o "detrds de", de lo que se infiere que al
hablar de metaconocimiento estamos haciendo alusion al
conocimiento que la persona tiene de si misma.

(Como puede explicarse este fendémeno desde el punto de vista
psicologico?

Cuando nos referimos a la funcidn metacognitiva de la personalidad,
no nos constrefiimos solo al conocimiento que posee la persona
acerca de como transcurren en ella sus procesos cognitivos o a la
medida de cudn consciente es ella del proceso de obtencion de su
conocimiento. Estamos declarando que el estado metacognitivo
abarca cualquier tipo de manifestacion de los conocimientos del
sujeto acerca de su propia actuacion con respecto a un contexto, de
sus conocimientos acerca de su propia ejecucion en dicho contexto,
asi como de sus conocimientos acerca de las cualidades que matizan
su actuacion en ese contexto. Es decir, el proceso metacognitivo nos
explica cémo el sujeto experimenta su actuacion en un contexto en
forma de autoestima o autovaloracion y autoconcepto o
autoconocimiento. Consideramos la autovaloracion como forma de
instrumentar la metacognicién, mientras que el autoconcepto lo
definimos como un reflejo o generalizacion de esta.

La metacognicién, como unidad psiquica, se establece con fuerza
virtual como resultado del desarrollo del autoconocimiento y, aunque
puede comenzar a manifestarse desde edades tempranas, no es hasta

el periodo de la adolescencia aproximadamente cuando adquiere
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mayor connotacion, por el desarrollo alcanzado en el funcionamiento
ejecutor de la personalidad, especialmente, por las particularidades
del pensamiento en esta etapa que propician el conocimiento y la
valoracion de todo cuanto le rodea.

De ahi que compartamos con Bozhovich (1976), la idea de que

una importancia particularmente grande adquiere e/
desarrollo en los adolescentes del pensamiento
conceptual [la cursiva es afadida], y la aparicion de
particularidades del lenguaje cualitativamente mas
elevadas ... ...el adolescente, al estudiar los conceptos
gramaticales [sic] hace objeto de conciencia su propio
lenguaje, lo que lo lleva a tomar una actitud consciente y
voluntaria hacia ¢l mismo. Al hacer esto, se hace capaz, al
mismo tiempo, de hacer objeto de conciencia su propio
pensamiento [la cursiva es anadida]. Todo esto constituye
una de las premisas mas importantes para la formacion en
la adolescencia de un nuevo nivel de autoconciencia.
(p.232)

Generalmente, los autores al referirse al concepto de autoconciencia
lo hacen en el sentido de autoconocimiento, término este ultimo que
refleja con mayor precision el fendémeno estudiado. De esto se
deduce que las posibilidades valorativas de la persona estan en
dependencia del grado de desarrollo de su pensamiento.

Uno de los rasgos distintivos del pensamiento tedrico o conceptual lo
conforma la posibilidad valorativa de este, en tanto para valorar
cualquier fenémeno antes es necesario definir con claridad un
criterio valorativo.
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Cuando el criterio valorativo ha sido construido, se compara el
fenomeno que se desea valorar con €l y, al final, se hace una
generalizacion a manera de conclusiones con respecto al grado de
adecuacion del fenomeno al criterio definido.

En caso de que la metacognicion asuma forma de autovaloraciones,
tiene lugar la misma secuencia de procedimientos, pero ahora el
fendbmeno a valorar son sus propios  conocimientos,
instrumentaciones y cualidades personologicas. Esto es razon
suficiente para que el nivel de efectividad positivo de la funcion
metacognitiva de la personalidad sea dificil de lograr cuando el
pensamiento no ha alcanzado el grado de desarrollo que implica la
existencia de su caracter teorico o conceptual.

La metacognicion es una unidad psiquica que por su complejidad y
grado de implicacion del sujeto en este tipo de conocimiento requiere
de un cierto entrenamiento para que alcance un alto nivel de
efectividad. Esto explica el porqué, desde el punto de vista
cognitivo-instrumental, sujetos muy eficaces presentan un pobre
desarrollo de su metacognicion, pues al pedirle exponer con
precision el camino o via que han utilizado para solucionar un
problema o una tarea, responden que nunca habian pensado o
reflexionado en este sentido. Sin embargo, la eficiencia en el plano
cognitivo-instrumental le ofrece al sujeto la posibilidad de comenzar
a desarrollar su estado metacognitivo. De esto puede inferirse que la
metacognicion permite el perfeccionamiento de la ejecucion del
sujeto y, por ende, también el autoperfeccionamiento de Ila
personalidad. Esto le confiere a dicha funciéon una importancia
trascendental con relacion al desarrollo de la personalidad.
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Por todo lo expuesto podemos afirmar que en la etapa adolescente
estan dadas las condiciones para desarrollar esta connotada funcion
de la personalidad. Noétese que nos referimos a posibilidades o
potencialidades, lo que no significa que, si bien el adolescente tiene
posibilidades de valorar todo lo que le rodea y a si mismo, estas
valoraciones sean adecuadas, en otras palabras, objetivas. Solo si la
persona es capaz de definir criterios valorativos con sus
correspondientes pardmetros, serd eficiente con respecto al
funcionamiento  metacognitivo de su personalidad. Como
expresaramos en el epigrafe 3.1, dedicado al funcionamiento
instrumental, el caracter inconsciente de las instrumentaciones que
estan subordinadas a un objetivo y que se manifiestan en forma de
operaciones, hace que la persona no sea totalmente consciente del
proceso en el cual transcurre su ejecucion, pues toda su atencion esta
centrada en el resultado a alcanzar. Por tal motivo, para entrenar a
una persona, en nuestro caso al adolescente, en el conocimiento de si
mismo y, por consiguiente, en sus propias posibilidades de
actuacion, es necesario hacerle consciente cada uno de los
procedimientos de la ejecucion de su actuacion, tanto en el plano
cognitivo como instrumental. Con posterioridad, ¢l tendrda la
oportunidad, de adaptar dichos procedimientos a su ejecucion, en
funcion de las condiciones personales o los recursos propios con los
que cuenta para ejecutar su actuacion en un determinado contexto.

De este modo, no solo se logra la eficiencia en el plano cognitivo-
instrumental, sino también metacognitivo. Nuestra labor, como
maestros o padres, estaria encaminada a lograr entrenar a nuestros
estudiantes y/o hijos en el conocimiento de si mismos y de su propia
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ejecucion, brindandoles las condiciones para que reflexionen en cada
momento acerca de su actuacion y de sus potencialidades.

La implicacion que para el adolescente tiene el desarrollo de la
funcion metacognitiva, en virtud del logro de la autodeterminacion
en su actuacion, ha sido tratada con mayor detalle en el capitulo final
del presente libro.

3.3.1.- El cuestionario como técnica para el diagnostico de la
metacognicion instrumental y cognitiva

A la hora de seleccionar un instrumento que nos ayudara a
diagnosticar lo mas exactamente posible el grado de desarrollo
alcanzado por el adolescente con respecto a la funcion
metacognitiva, consideramos el cuestionario como una técnica
adecuada a nuestros propositos.

En la ciencia psicologica, existen multiples referencias sobre el uso
del cuestionario como técnica.

El valor diagnostico de este depende del enfoque que predomina en
la construccion, la aplicacion, el procesamiento y la interpretacion
por parte del investigador en funcion del cumplimiento de una
finalidad especifica. El cuestionario esta compuesto por un sistema
de preguntas que, de forma logica, abordan un contenido psicoldgico
especifico desde diferentes angulos. Esto posibilita el analisis del
contenido a partir del establecimiento de relaciones entre las
respuestas que emite el sujeto, lo cual permite penetrar mejor en la
esencia a través de la interpretacion. De aqui que las preguntas
deban complementarse reciprocamente en torno a los diferentes
aspectos del contenido sobre el que se indaga.
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En el modelo de la técnica del cuestionario se incluyen preguntas
abiertas y cerradas. El investigador debe tener en cuenta, a la hora de
formular las preguntas cerradas, la mayor cantidad de alternativas
posibles, de modo que el sujeto tenga la posibilidad de reconocer,
entre ellas aquellas que le son propias. Este reconocimiento es
posible, pues las circunstancias que se le presentan al sujeto son
situaciones reales de las cuales ¢l puede tener vivencias al respecto,
independientemente de que tenga o no conocimiento de ello. Tales
situaciones son indicadores del contenido que investigamos. El éxito
de la construccion del instrumento estd en la seleccion de los
indicadores pertinentes por el investigador.

El procesamiento del cuestionario comunmente se realiza por
preguntas, lo que hace que se pierda el enfoque personoldgico en la
interpretacion. Por esta razdn, proponemos realizar el procesamiento
por areas de preguntas, de modo que se revele la naturaleza
contradictoria del sujeto.

Quisiéramos sefialar que el cuestionario, en si mismo, implica una
situacion de aprendizaje, pues concibe de hecho la construccion, por
parte de la persona, de un contenido que puede no haberse ni
cuestionado nunca antes. Asi ocurri6 en el caso de los instrumentos
que construimos para el diagnoéstico de la metacognicion en el
adolescente.

3.3.1.1. Cuestionario para el diagndstico de la metacognicion
instrumental

Tomando en cuenta que la metacognicion no solo se expresa con
respecto a los propios conocimientos, sino también con relacion a la
propia ejecucion, asi como a las cualidades de la actuacion,
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construimos dos cuestionarios. El primero tiene como propdsito el
diagnodstico de la metacognicion instrumental y el segundo estd
encaminado al diagnostico de la metacognicion cognitiva. Para el
diagndstico de la metacognicion instrumental, o sea, del
conocimiento que la persona posee sobre su proceso de ejecucion
desde el punto de vista instrumental, elaboramos un cuestionario de
9 preguntas (cerradas y abiertas) que exige ser aplicado después de
que el sujeto ha realizado alguna tarea.

En nuestro caso, utilizamos la ejecucion del sujeto en el test de
matrices progresivas para el diagnostico del estado cognitivo. Dicho
cuestionario, le permite al sujeto entrenarse en el conocimiento de su
propia ejecucion y de la reflexion sobre su realizacion. El
instrumento quedo6 conformado de la manera siguiente:

Cuestionario de metacognicion instrumental

Consigna: Lee atentamente y responde a las preguntas que a
continuacion se te formulan.

(Puedes describir los pasos que diste para solucionar la tarea
Si No
a) Si la respuesta es afirmativa, enuméralos en el orden en que los

realizaste.
1.-
2.-
3.-

(Cual de los pasos descritos por ti en la pregunta 1, te resulté mas facil de
ejecutar?

l.-

2.-
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3.-
a) (Por qué consideras que te fue facil ejecutarlo?

(Cual de los pasos descritos por ti en la pregunta 1, te resulté mas dificil
de ejecutar?

l.-

2.-

3.-

a) (Por qué consideras que te fue dificil ejecutarlo?

(Alguien te ha mostrado los pasos que debes dar para solucionar tareas de
este tipo?
Si No
En caso afirmativo, responde quién:

(Has realizado, en otra ocasion, alguna tarea similar a la que ejecutaste?
Si No

Si la respuesta es afirmativa, responde las preguntas 6 y 7; sino, pasa
directamente a la pregunta 8.

Al realizar este tipo de tarea en otra ocasion, ejecutaste:
Los mismos pasos

Menor cantidad de pasos

Mayor cantidad de pasos

Otros pasos totalmente diferentes

(Consideras que has perfeccionado el proceso de solucion de la tarea con
respecto a ocasiones anteriores?
Si No No sé
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8.

9

Cuando realizas una tarea de cualquier tipo, ;te detienes a meditar acerca
de como realizarla del mejor modo?
Siempre A veces Nunca

. Esta reflexion tiene lugar:

Antes de realizar la tarea
Durante la realizacion de la tarea
Después de realizada la tarea

Como se puede apreciar, las tres primeras preguntas se formulan con
el objetivo de determinar si el sujeto estd consciente de su ejecucion
hasta el punto de describir los pasos que ha tenido que ejecutar para
dar cumplimiento a la tarea y reflexionar acerca de su grado de
dificultad. Si la persona no es capaz de responder a estas preguntas,
tenemos ante nosotros un indicador de que metacogniti-vamente el
sujeto no reconoce su ejecucion, al menos para la tarea que le ha sido
presentada.

La pregunta 4 se formula para determinar el origen o la fuente de su
estado metacognitivo, es decir, si el desarrollo de esta funcion es
resultado de un desempefio personal o ha sido entrenado en este
sentido por otra persona.

Las preguntas 5, 6 y 7 apuntan a la determinacion del grado de
perfeccionamiento de su ejecucion y a su concientizacion por parte
del sujeto.

El perfeccionamiento debe ser tendiente a la disminucion de las
ejecuciones en la busqueda de los pasos esenciales, o sea, necesarios

y suficientes para la realizacion de la tarea. Si el sujeto marca la
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alternativa de respuesta, indicada bajo la frase "otros pasos
totalmente diferentes", nos demuestra la falsedad de sus respuestas,
pues la realizacién de una accion debe conservar esencialmente las
operaciones que, de no realizarse, no sera posible ejecutarla.

Si nos expresa que antes realizaba menor cantidad de pasos, nos
indica que su ejecucion, lejos de simplificarse y ganar en niveles de
dominio, se torna mas compleja, afectando su calidad.

Las preguntas 8 y 9 determinan si las reflexiones del sujeto se
generalizan a otros contextos de actuacion. Este aspecto es muy
importante, pues de lo que se trata es que el sujeto desarrolle su
metacognicion en todos los contextos de su vida personal y, de esta
forma, pueda valorar sus propias posibilidades para la consecucion
de los fines planteados, lo que implica la posibilidad de autorregular
su conducta.

3.3.1.2. Sobre el cuestionario de metacognicion cognitiva

En el caso del instrumento encaminado al diagndstico de la
metacognicion cognitiva, es decir, que apunta a la determinacion del
conocimiento que la persona posee con respecto al proceso de
obtencién de conocimientos, elaboramos un cuestionario de ocho
preguntas con incisos (cerradas y abiertas).

En este caso, no se requeria de la aplicacion de una tarea previa por
parte del investigador. Al igual que el cuestionario de metacognicion
instrumental, este instrumento le permite al sujeto entrenarse en la
metodologia del conocimiento, es decir, en la reflexion acerca de los
procedimientos que lo conducen a la obtencion del conocimiento.

Este cuestionario qued6 estructurado de la forma siguiente:
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Cuestionario de metacognicion cognitiva

Consigna: Lee con atencion y responde a las preguntas que a

continuacion se te formulan.

1. ;Qué t entiendes por conocimiento?

2.

Menciona algunos aspectos que permiten afirmar que has
adquirido un conocimiento.

(Con qué se relaciona el conocimiento que te es mas facil de
adquirir?

3a) jPor qué lo consideras mas facil de adquirir?

(Con qué se relaciona el conocimiento que te resulta mas
dificil de adquirir?

4a) ;Por qué lo consideras mas dificil de adquirir?

(Pudieras describir como se produce en ti el proceso de
obtencion del conocimiento?
Si No

5a) En caso afirmativo, describelo por pasos.

Selecciona el(los) tipo(s) de relacion que guarda el
conocimiento que ya posees con respecto al nuevo
conocimiento que has de adquirir.

Ninguna relacion

Los facilita
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Los dificulta
Los modifica
Los amplia
Los elimina
6a) Fundamenta tu(s) eleccion(es).

7. Ante la tarea de adquirir un conocimiento, ;jte detienes a
meditar acerca del mejor modo de adquirirlo?

Siempre A veces Nunca

8. (Consideras que has perfeccionado el proceso de adquisicion
de conocimientos con respecto a ocasiones anteriores?

Si No No sé

8a) En caso afirmativo, describe en qué consiste este
perfeccionamiento.

Como puede observarse, la solucion a este cuestionario exige de un
entrenamiento metacognitivo previo y la reflexion en torno a los
aspectos metodologicos del conocimiento.

La primera pregunta estd referida a la posibilidad que tiene la
persona de definir lo que para ella constituye el conocimiento, lo cual
es un indicador de su reflexion acerca de como ella vivencia este
proceso en su propia actuacion. Asi, la pregunta 2 complementa la
primera. Se parte del supuesto de que la adquisicion de un
conocimiento genera un cambio o una modificacion en el sistema
cognitivo de la persona. Por eso, la pregunta 6 se imbrica con esta.
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Nos basamos en el principio del materialismo dialéctico, descrito por
F.Engels, en su obra "Dialéctica de la naturaleza", que postula la
concatenacion universal de los fendmenos. Todos los fendémenos de
la realidad se encuentran interrelacionados, por muy disimiles que
estos parezcan. Por tal motivo, el conocimiento de estos fendmenos
debe reflejar dicha interrelacion. Solo el pensamiento tedrico puede
dar la posibilidad de descubrir esa interconexion.

De esta forma, la opcidén primera resulta poco probable. El resto de
las alternativas son posibles y no excluyentes en algunos casos, en
tanto depende del tipo de conocimiento que se obtiene y de las
condiciones personales con respecto al desarrollo alcanzado por el
pensamiento, es decir, al criterio que emplea la persona para
establecer las relaciones entre los conocimientos (si son relaciones no
esenciales o fenoménicas o esenciales). De aqui que su pensamiento
sea empirico o tedrico, por lo que los conocimientos adquiridos
pueden llegar a obstaculizar la obtencioén del nuevo conocimiento en
el caso de la existencia de un pensamiento empirico. O puede darse
también el caso de que los nuevos conocimientos eliminen otros en
funcion de su grado de adecuacion y objetividad.

Las preguntas 3, 4 y 5 se formulan con el objetivo de determinar si el
sujeto es capaz de concientizar el proceso de obtencion de
conocimientos al poder describir los pasos o momentos de dicho
proceso y reflexionar acerca de su grado de dificultad con respecto a
una u otra esfera del conocimiento.

Las dos ultimas preguntas van encaminadas a la determinacion del
grado de perfeccionamiento de su proceso de obtencion del
conocimiento.
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No nos propusimos el estudio de la metacognicion en los sujetos,
acerca de una cualidad personoldgica especifica, pues la mayoria de
los estudios sobre la metacognicion, en forma de autovaloraciones,
ha apuntado a la determinacion de como el sujeto valora el desarrollo
de determinadas cualidades de su personalidad.

Asi, el grado de adecuacion de su autovaloracion ha sido hallado a
partir de la correlacion entre las expectativas trazadas por el sujeto y
las posibilidades de ejecutarlas. Somos partidarios de ampliar el
espectro de investigacion de la metacognicion hacia el proceso de
ejecucion, tanto instrumental como cognitivo y de ningun modo
limitarla al estudio de las valoraciones del sujeto acerca de sus
cualidades personologicas en funciéon de sus expectativas. Las
cualidades personologicas matizan la actuacion del sujeto, pero, en si
mismas, no ofrecen un contenido psiquico. Estas no son un
fenomeno psiquico en si, sino que constituyen las tendencias de
actuacion de la persona como expresion de las relaciones
compensatorias entre las diferentes unidades psiquicas de la
personalidad.

No perdamos de vista que la metacognicion es conocimiento de si y,
si bien se relaciona con la expectativa motivacional, no son
expectativas en si mismas a manera de formaciones motivacionales.

3.3.1.3. Cuestionario acerca de la metacognicion de la creatividad
como cualidad psiquica

Si pretendemos estudiar como el sujeto valora una determinada
cualidad de su personalidad, podemos hacer uso del cuestionario
para explorar el contenido de la cualidad y de sus formas de
manifestacion en el sujeto.
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Digamos, por ejemplo, si queremos determinar si un sujeto se valora
b

como una persona creativa, pudiéramos formular preguntas tales

como: ";qué ti entiendes por creatividad?", ";te consideras una

'

persona creativa?", ";pudieras mencionar algunos elementos que te
permitan considerar que eres creativo?", ";pudieras describir como
se produce en ti el proceso de creacion, es decir, de produccion de
algo nuevo?". Estas preguntas pudiesen ser estructuradas de la forma

que sigue.
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Cuestionario acerca de la metacognicion de la creatividad

l.-  ;Qué th entiendes por creatividad?

2.-  ;Te consideras una persona creativa?
Si No
2a) En caso de ser afirmativa tu respuesta, menciona algunos
aspectos que te permitan hacer esta afirmacion

3.- (Pudieras describir como se produce en ti el proceso de
creacion de algo nuevo?

Si No
3a)  En caso afirmativo, describelo por momentos, entre otras
preguntas.

La objetividad en las respuestas apunta a la reflexion por parte del
sujeto acerca de esta cualidad y, por consiguiente, al desarrollo de la
funcion metacognitiva de su personalidad.

Recuérdese que la fuerza diagndstica del cuestionario radica
precisamente en la relacion que se pueda establecer entre las
preguntas formuladas, lo cual permite abordar el contenido que se
investiga desde diferentes aristas. Esto es valido para el estudio de
toda valoracion del sujeto acerca de cualquier cualidad de su
personalidad.

Por ultimo, quisiéramos detenernos en los resultados obtenidos a
partir de la aplicacion de los dos cuestionarios creados por nosotros a
los adolescentes estudiados.
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Existe una correspondencia entre los resultados expresados en cada
cuestionario. El 100% de los adolescentes no logrd responder el
cuestionario de metacognicion instrumental en sus tres primeras
preguntas, las cuales constituyen el nicleo basico del instrumento.
En el caso del cuestionario de metacognicion cognitiva, ninguno
pudo describir el proceso del conocimiento expresado en la pregunta
5.

Las respuestas a las preguntas 1 y 2 resultaron tautologicas, al
expresar que el "conocimiento es saber algo" o "darse cuenta de
algo".

Con respecto a la pregunta 6, no se establecia una clara relacion,
marcando cualquier alternativa sin poder fundamentarla.

En la pregunta 8§ marcaban la respuesta "no sé¢" con respecto al
perfeccionamiento de su proceso de conocimiento, al igual que en la
7 del cuestionario de metacognicion instrumental.

E1 49.8% no respondi6 a los cuestionarios en su totalidad.

Por haber empleado la tarea del test de matrices progresivas como
condicion previa a la aplicacion del cuestionario de metacognicion
instrumental, el 100% sefal6d que nadie les habia mostrado los pasos
a seguir para hallar la solucién a tareas de este tipo. Solo tres
estudiantes reconocieron haber realizado tareas similares en forma
de test, aunque no se les habia indicado como realizarlas ni les
retroalimentaron sus respuestas.

Esto nos indica la necesidad que tiene el maestro de hacer uso de
gjercicios que impliquen la determinacion del principio que rige la
formacion de cualquier serie de fenomenos incluidos en un concepto.
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Generalmente, estos tipos de test son empleados Gnicamente por la
psicometria, en el trabajo del psicologo.

En el caso de los estudiantes de primer afio de las carreras
pedagbgicas, los resultados fueron similares, solo que el 15% de
estos pudieron completar el cuestionario de metacognicion
instrumental y el 12% los dos cuestionarios. Los estudiantes que
lograron dar respuestas a los cuestionarios, como producto de sus
reflexiones encaminadas al autoconocimiento, poseian un alto nivel
de desarrollo cognitivo-instrumental expresado en sus posibilidades
valorativas y de conceptualizacion.

Estos datos nos indican el insuficiente desarrollo de la funcion
metacognitiva de estos sujetos como muestra aleatoria, con las
dificultades que conlleva para la formacion y el desarrollo de la
personalidad. Tal es el caso en nuestra experiencia con adultos; esta
funcion aparece insuficientemente desarrollada y, en otros, con
ningin desarrollo, todo lo cual redunda en la calidad del
funcionamiento ejecutor de la persona y, en sentido general, en el
funcionamiento integral de su personalidad.

Si conocemos nuestras propias dificultades y somos conscientes de
como podemos superarlas, nuestra actuacion se torna mucho mas
eficiente en los diferentes contextos y, con ello, somos capaces de
actuar mucho mas responsablemente con respecto a la formulacion
de los planes y los proyectos, como veremos mas adelante.
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CAPITULO 4
LA ACTUACION CONTEXTUAL DEL ADOLESCENTE

4.1.- La personalidad del adolescente y su actuacion en los
diferentes contextos: escolar y extraescolar

El estudio que hemos realizado con el adolescente cubano no estaria

completo si no abordaramos la relacion de este en los diferentes
contextos de su actuacion.

Como quedd explicito en el capitulo 1, la personalidad es un
producto de las relaciones que establece con su realidad a través de
los diferentes contextos, en los cuales esta irremisiblemente se
implica. Cuando nos referiamos al caracter parcializado del reflejo
psiquico enfatizdbamos que la persona no se relaciona con toda la
realidad, sino con una parte de esta. Justamente esa parte de la
realidad con la que se relaciona la personalidad y que constituye el
resultado de la integracion de objetos y sujetos, asi como sus
relaciones, es a lo que denominamos contexto de actuacion.

La actuacion de la personalidad se expresa a partir de la unidad de
su actividad y comunicacion. Es decir, la relacion de la persona y su
contexto se lleva a cabo a través de la actuacion, la cual es
cualitativamente distinta a la actividad y a la comunicacion, pues las
integra, pero no se reduce ni a la una ni a la otra.

Una de las criticas mas acertadas al problema de la periodizacion del
desarrollo psiquico, en funcion de considerar la actividad rectora
como criterio de periodizacion, apuntaba a la determinacion de la
evolucion psiquica en cada etapa a partir del enfoque de la actividad,
en el cual su estructura era absolutizada en la explicacion de la
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comunicacion y en la relacion de la personalidad con su contexto, lo
cual no se soluciona, como plantea Petrovsky (1979), con formular
".un sistema dindmico de actividades..." (p.124) ni con
"...comprender la autonomia relativa y la accion simultdnea de los
conceptos de actividad y comunicacion enfatizando el concepto de
interaccion como Cruz y Liaudis" (p.124).

Las relaciones objetales e interpersonales expresadas en la actividad
y la comunicacion tienen su especificidad que las hace diferentes e
irreductibles entre si. Estas relaciones se integran en aquella parte de
la realidad con la que se relaciona el sujeto. Es por ello que la
actividad y la comunicacion, por ser la personalidad una integridad,
se integran y dan lugar a la actuacion de esta.

De aqui que el contexto para el sujeto se configura a través de
aquellos sujetos y objetos en interaccion con los cuales este se
relaciona a través de su actividad y de su comunicacion, o sea, a
través de su actuacion.

Nuestra labor se desplegd entonces hacia la determinacién de los
contextos con los cuales se halla implicado el adolescente en su
actuacion concreta. Para nosotros existian determinados contextos
hipotéticos en dependencia de la experiencia y de las investigaciones
realizadas al respecto. Asi, estos contextos se vislumbraban a partir
del procesamiento de la informacion que obtuvimos a través del
completamiento de frases inductoras. La familia, el estudio y la
pareja resultaron los contextos relevantes que debian ser sometidos
al analisis y a la investigacion.

Partimos, pues, de representarnos aquella parte de la realidad con la
que se relaciona el adolescente nuestro en su actuacion. De esta
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forma, nos vimos frente a la tarea de definir los criterios de
clasificacion de estos contextos. Para ello, retomamos un criterio
bastante general, de modo que abarcara la mayor cantidad posible de
relaciones contextuales en las que el adolescente estd implicado, a
saber, la institucion que propicia la actuacion de este. De esta
manera, los tipos de relaciones pueden agruparse en: contexto
escolar y contexto extraescolar.

Cabe destacar que tomamos como punto de partida el hecho de que
los sujetos comprendidos en estas edades se encuentran, en nuestra
realidad, dentro del Sistema Nacional de Educacion.

Una vez adoptado este criterio de clasificacion contextual,
procedimos a identificar las relaciones objetales (actividad) e
interpersonales (comunicacion) que puede establecer el adolescente
virtualmente en los contextos antes mencionados.

En el contexto escolar, el adolescente transcurre la mayor parte de su
tiempo; tal cual lo expresa Bozhovich (1976): "La vida escolar
constituye para los adolescentes como una parte orgédnica de su
propia vida..." (p.212). Su actuacion en este contexto se caracteriza
por el establecimiento de relaciones interpersonales con respecto a
otros sujetos que estan directamente o indirectamente relacionados
con la actividad de estudio, como principal actividad que realiza en
este contexto, si bien se realizan otros tipos de actividades, a saber,
deportivas, recreativas, laborales y socio-politicas.

Nosotros nos centraremos en aquellas relaciones interpersonales que
se establecen a partir de una mayor cantidad de relaciones objetales
en la actuacion del adolescente: los profesores y el grupo escolar.

4.1.1.- Relacion adolescente-profesores
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Las relaciones con los profesores han sido caracterizadas por varios
autores como totalmente distintas en comparacion con el nifio de
edad escolar. Los adolescentes se tornan mas criticos y exigentes
con respecto a sus maestros. Asi, ocurre un cierto distanciamiento de
estos, torndndose sus relaciones mas superfluas y menos intimas. En
este sentido, Petrovsky (1979) destaca el aprecio que los
adolescentes sienten por los profesores que dominan los
conocimientos propios de su asignatura, pero que ademas son justos
y habiles en la direccion de su aprendizaje, que los toman en cuenta
a la hora de expresar sus juicios y que ademds escuchan sus
valoraciones.

Cuando existen dificultades en el establecimiento de las
interrelaciones entre el profesor y el adolescente, por una u otra
causa, los tipos de actividad implicitas o explicitas en esta relacion
tienden a afectarse. El adolescente deja de movilizarse por el
contexto en el que estdn inmersos estos sujetos y objetos, lo cual
acarrea, consecuentemente, niveles bajos de eficiencia con respecto
al funcionamiento de la personalidad, tanto motivacional-afectivo
como cognitivo-instrumental. Esto se expresa en manifestaciones
tales como apatia por el estudio, sentimientos de insatisfaccion y
reserva hacia el (los) profesor (es), asi como el rechazo a aceptar
como modelo a estos. Esto indica que "...en el trato del maestro con
los alumnos su actitud hacia los nifios influye infaliblemente en la
actitud de los nifios hacia el maestro" (Petrovsky, 1979, p.398).

No es objetivo nuestro el detenernos en como deben ser las
relaciones de los profesores con respecto al adolescente, sino que
nos centraremos en como influyen estas relaciones en la personalidad
de este ultimo.
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Si tomamos como pivote el considerar que tanto los profesores como
los alumnos estan insertados, aparentemente, en un mismo tipo de
actividad, es necesario esclarecer que la relacion en ambos casos es
diferente porque el objeto en si mismo es diferente.

Tanto para el maestro como para el alumno los objetivos que se
persiguen son distintos, asi como las tareas que se derivan de dichos
objetivos y las condiciones de que disponen para cumplirlas. En tal
sentido, el objetivo del profesor sera dirigir el aprendizaje de este
alumno, de modo que propicie las condiciones con las que este debe
contar para aprender y, por lo tanto, construir de modo indirecto su
propia personalidad. Por su parte, el alumno tendrd por objetivo
aprender, no solo conocimientos, sino también instrumentaciones
que lo preparen en uno u otro sentido para la vida laboral adulta. De
aqui que la preferencia por una u otra asignatura o el agrado que
siente por uno u otro profesor estd en dependencia, en gran medida,
de la calidad de la ensenanza de este, asi como de sus posibilidades
de orientarlo en los temas hacia los que se expresan sus intereses.

La comunicacion del adolescente con sus profesores tendra matices
diferentes, en dependencia del tipo de actividad en que esta se
expresa.

Si bien el estudio es la actividad en la que ocurre el mayor niimero
de interacciones entre los adolescentes y sus profesores, no es la
unica. En las actividades laborales, agricolas, deportivas y de
recreacion, también pueden tener lugar esas interacciones. En estos
tipos diferentes de actividad se puede expresar el predominio de una
u otra funciodn, tipo o mecanismo de la comunicacion, pero en todas
se producen interrelaciones que implican una mayor o menor
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influencia en el desarrollo de la personalidad, no solo del alumno,
sino también del profesor.

A partir de estas consideraciones, nos propusimos caracterizar las
interrelaciones de nuestros adolescentes con sus profesores, para asi
determinar la incidencia de estos en el desarrollo de cada una de las
funciones de la personalidad del adolescente.

En los estudios ya realizados por el departamento de Psicologia del
Ministerio de Educacion, en 1991, sobre la seleccion de modelos o
ideales que hace el adolescente, se puso de manifiesto que el
profesor estd lejos de ser un modelo para la mayoria de los
estudiantes de la ensefianza media. Es decir, el profesor no esta
presente en el contenido de la funcion direccional de la personalidad
del adolescente, no esta dentro de sus expectativas, pues incluso
dudan cuando tienen que definirlo como justo, confiable y
preocupado, valorandolo con expresiones tales como: "...el profesor
no sabe nada, en la escuela no se aprende o los maestros de hoy no
son como los de antes" (Martinez, 1991, Periddico “Juventud
Rebelde”).

Esta investigacion constituye un punto de referencia para valorar las
consideraciones acerca de la influencia del maestro sobre una de las
funciones motivacional-afectiva de la personalidad del adolescente.
Nos interesaba profundizar en la caracterizacion de la expresion del
resto de las funciones de la personalidad adolescente en dicho
contexto con respecto a su interaccion con el profesor y, con ello,
aproximarnos al conocimiento de las causas de estas manifestaciones
en su actuacion.
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Las hipodtesis de trabajo que nos guiaron en la etapa exploratoria de
la investigacion apuntaban, en primer lugar, a que el grado de
conocimiento que posee el profesor acerca de las principales
peculiaridades de la personalidad de sus estudiantes depende de las
relaciones interpersonales que establece con estos. En otras palabras,
no es posible que el profesor logre caracterizar las peculiaridades
fundamentales de la personalidad de un alumno si no interactiia con
¢l. En segundo lugar, consideramos que el sentido personal que
cobra para el adolescente su profesor, o sea, el modo de parcializarse
con respecto a este, depende del tipo de relaciones interpersonales
que establece con ¢l. El adolescente se parcializard de manera
favorable o positivamente en tanto las interrelaciones que establece
con ¢l tiendan a satisfacer sus principales necesidades y expectativas.

Con vistas a confirmar, o impugnar, estos supuestos, combinamos
algunas técnicas mediante las cuales pudimos establecer la relacion
entre la parcializacion hacia una persona por el sujeto y el tipo de
interrelacion que establece con esta. Para ello, seleccionamos la
entrevista para ser aplicada al profesor.

A partir de la entrevista, confeccionamos un instrumento que tenia
por objetivo el indagar el grado de conocimiento que posee el
profesor acerca de sus alumnos adolescentes. Este conocimiento
debia referirse a los principales intereses, caracteristicas de la
comunicacién con los demas, aspiraciones, grado de informacion
sexual, confianza en si mismo, etc., de los alumnos por nosotros
seleccionados.

Por otra parte, la parcializacion de los adolescentes con respecto a
sus profesores fue estudiada a través de la técnica de la escala

valorativa numérica. Como sefialamos en el epigrafe 1 del capitulo 3,
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la escala valorativa es una técnica de amplio espectro por sus
posibilidades diagnosticas de fendémenos de naturaleza inductora o
ejecutora. La escala que utilizamos en esta oportunidad estuvo
centrada en la gestion del sujeto investigado, o sea, en la valoracion
otorgada por el adolescente a partir de una situacion presentada, en
la cual aparece, como objeto a valorar, al profesor sobre la base de
diferentes propuestas. Con este tipo de escala se le brinda la
posibilidad al sujeto de determinar la posicion de una situacién
dentro del conjunto de situaciones que se les presentan con respecto
a la intencion y la extension de sus cualidades.

La escala que presentamos puede ser clasificada como una escala de
intervalos y, de acuerdo con su estructura interna, numérica
monopolar, pues las caracteristicas a valorar varian en un solo
sentido desde el valor minimo al maximo.

En nuestro caso, el instrumento creado consiste en una escala para
evaluar el sentido personal hacia el profesor por parte del
adolescente. La parcializacion del sujeto con respecto a un contexto,
es el resultado de la expresion de todas las funciones de la
personalidad. Por tal motivo, el sujeto tenia que otorgar un valor,
dentro de la escala de valores dada, a cada expresion presentada en
correspondencia con su criterio personal y al grado de adecuacion
con la realidad. Las frases son agrupadas en congruencia con la
funcion de la personalidad que expresan.

La escala contaba con 24 items, de los cuales el 1, 7, 13 y el 18 son
expresion de la funcion movilizativa de la personalidad, en tanto
implican movimiento, orientacion. Por ejemplo, "EI profesor es
alguien que a uno lo mueve, lo estimula, lo motiva, por el que uno

se interesa".
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A la funcion direccional de la personalidad, es decir, a las
expectativas que dirigen la actuacion del sujeto con respecto a un
contexto, responden las frases 3, 9, 15 y 21. La direccionalidad de la
actuacion con respecto al profesor, estd dada en frases como: "El
profesor es alguien que uno tiene como modelo, como ideal, que
uno busca y a quien quisiera parecerse".

Los items 2, 8, 14 y 20, por su parte, se agrupan para expresar la
funcion sostenedora de la personalidad con respecto a su grado de
satisfaccion en un contexto determinado, lo cual sostiene o no en su
actuacion hacia el mismo. Frases como: "E/ profesor es alguien que
uno no cambiaria, con el que uno se siente satisfecho, con el que
uno se compromete, que a uno le agrada", respondian a la funcion
mencionada.

También las funciones ejecutoras de la personalidad se hallan
representadas en esta escala. ftems como el 4, 10, 16 y 22, expresan
la funcién cognitiva, es decir, hasta qué punto el profesor esta
implicado con la obtencion de sus conocimientos. Para ello, se
formularon frases como: "El profesor es alguien que lo ayuda a uno
a poseer conocimientos, a razonar, a poseer sabiduria, a
reflexionar".

La funcion instrumental de la personalidad del adolescente, por
referirse a como el sujeto instrumenta su actuacion, esta reflejada en
los items 5, 11, 17 y 23, a través de las frases: "EI profesor es
alguien que lo ayuda a uno a ser habil, a estar ejercitado, a estar
capacitado, a estar prdactico".

Por ultimo, la funcién metacognitiva, como posibilidad que tiene el
sujeto de autoconocerse y autovalorarse, se ve favorecida por los
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items 6, 12, 18 y 24, en los cuales se expresa la influencia que puede
ejercer el profesor en el desarrollo de esta funcion en el adolescente.
Ejemplo de las frases: "El profesor es alguien que lo ayuda a uno a
autoconocerse, a conocer lo que hago, a autodirigirse y a
autoevaluarse".

Es menester sefialar que la raiz de la frase fue ajustada al profesor
guia, el cual, a nuestro parecer, es quien debe establecer una mayor
interrelacion con el grupo de adolescentes, teniendo como tarea el
conocerlos y orientarlos. Esta misma frase puede ser aplicada al
profesor de cualquier asignatura en el que se esté interesado en
determinar el sentido personal que tiene con respecto a un
adolescente o grupo.

El instrumento quedd conformado de la siguiente manera:
Escala valorativa del sentido personal acerca del profesor
Nombre:

Edad Grado: Grupo:

Instrucciones:

Segun tu valoracion personal, marca con una cruz (X) el valor que le
atribuyes a las expresiones que tienen relacion con la frase. El valor
mdximo posible de la expresion es siete (7) y el minimo posible es uno

()
Frase: El profesor-guia...

l- .. es alguien que a uno lo mueve
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es alguien que uno no cambiaria
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10.-

11.-

12.-

13.-

es alguien con el que uno se siente satisfecho

es alguien que a uno lo motiva
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14.-

15.-

16.-

17.-

18.-

es alguien que lo ayuda a uno a poseer sabiduria

1 2 3 4 5 6

es alguien que lo ayuda a uno a estar capacitado
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19.-

20.-

21.-

22.-

23.-

es alguien por el que uno se interesa
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24 eg alguien que lo ayuda a uno a autoevaluarse

Esta escala es de facil aplicacion y procesamiento, pero con relacion
a este punto, trataremos mas adelante, cuando presentemos todos los
contextos.

4.1.2.- Relacion adolescente-grupo escolar

Como parte del contexto escolar de actuacion del adolescente,
encontramos al grupo escolar.

Los estudios realizados hasta ahora acerca de la interrelacion del
adolescente con su grupo, han estado centrados en el cambio que
experimenta esta forma de comunicacion con respecto a lo que
ocurre en la etapa escolar. Si bien hacia el profesor la comunicacion
se tornaba mas distante y menos intima, hacia sus coetaneos, segin
los resultados investigativos de estos autores (Bozhovich, Petrovsky
y otros), la comunicacion se convierte en el motivo fundamental de
su actuacion por encima de la interrelacion con los adultos.

Tomemos como punto de partida, para el analisis del problema
planteado, la definicion del concepto "grupo", entendido como un
determinado nimero de personas entre los cuales se producen
determinadas interrelaciones de forma permanente, lo que propicia
una estructura social en funcion de las caracteristicas de la actividad
conjunta que realizan y un sistema de normas y valores generales
que regiran la actuacion dentro del mismo.
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Al analizar la definicion dada, podemos distinguir cuatro pardmetros
fundamentales, algunos de ellos preestablecidos por otros autores en
sus investigaciones (Hiebsch y Vorwerg, 1982):

= Coexistencia espacial y temporal en la realizacion de tareas.

= Posibilidades de interrelacion sobre la base de una actividad
comun en la que subyacen necesidades y expectativas comunes

= Estructura socializada que implica una diferenciacion entre los
miembros sobre la base de roles y status.

= Sistema de normas y valores.

El grupo escolar mantiene interrelaciones permanentes en un espacio
comun (el aula, area deportiva, campo). Posee una estructura formal
e informal, sobre la base del grado de formalizacion de las reglas
que rigen las relaciones entre los miembros. El cardcter formal de su
estructura estd dado, en primera instancia, por la organizacion del
grupo, la cual ha sido conformada por la institucion docente en
funcion de la matricula del centro escolar y del cumplimiento de
tareas especificas: las tareas de estudio. Asimismo, su caracter
formal descansa sobre la estructura jerarquica de la organizacion
pioneril y teniendo como normas aquellos deberes y derechos que se
hallan imbricados con las actividades que son organizadas por la
institucion escolar.

La estructura informal del grupo escolar surge de manera
espontanea, a partir de las relaciones que en este se establecen como
resultado de la simpatia y la afinidad entre sus miembros.

La actuacion del adolescente dentro de su grupo se caracteriza por el
predominio de un coédigo comiun de comunicacion y por la
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comunidad de objetivos hacia los cuales se movilizan, semejantes
expectativas resultantes de esa actuacion y la satisfaccion de algunas
necesidades producto de la interrelacion establecida, entre las que se
destaca su necesidad de independencia.

El sistema de interrelaciones que tiene lugar entre el adolescente y
los miembros que conforman su grupo escolar se expresa a través de
las actividades que estos ejecutan, como el estudio, el deporte, las
actividades recreativas y las productivas. En cada una de ellas puede
predominar una estructura socioldgica especifica por el tipo de
interaccion que se manifiesta, asi como también por el tipo de reglas
y normas que rigen esta interaccion entre sus miembros.

Autores soviéticos le han otorgado al grupo el papel principal con
relacion a la influencia que ejerce sobre la formacion de la
personalidad del adolescente (Bozhovich, 1976; Petrovsky, 1980;
Kon, 1990; Kolominsky, 1975). Esta idea se confirma en las
palabras de Bozhovich (1976), al expresar que "la opinion y
valoracion de los compafieros comienzan a adquirir para los
adolescentes una gran importancia, incluso mayor que la valoracion
de los maestros y los padres [la cursiva es anadida]" (p.212).
Hemos reflejado textualmente estas citas con el proposito de
retomarlas al realizar el andlisis de los resultados de nuestra
investigacion. Fueron muchas las interrogantes que nos hicimos
acerca del problema que nos ocupa. Dentro de estas formulaciones,
nos preguntabamos de donde surgen estas necesidades y motivos
hacia el grupo en el adolescente, cual es la causa fundamental que
los moviliza. Consideramos que la descripcion del comportamiento
del adolescente en el grupo no nos permitiria penetrar en su esencia,
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preocupacion que mantuvimos hasta la interpretacion de los
resultados obtenidos.

Cuando nos enfrentamos a la tarea de caracterizar la actuacion del
grupo escolar de adolescentes, nos percatamos de que antes era
necesario caracterizar a las personas que conformaban dicho grupo
para conocer las expectativas personales, sus motivos y formaciones
motivacionales principales, asi como el desarrollo cognitivo-
instrumental alcanzado por cada miembro del grupo, con lo que
atenudbamos el riesgo de investigar al grupo como estructura
amorfa, abstracta, pues ¢l existe en y a través de las personas que lo
integran.

La psicologia social ha propuesto multiples técnicas para el estudio
del grupo, entre las cuales se distingue el test sociométrico para el
conocimiento de la estructura de las interrelaciones grupales. Este
test ha sido enriquecido por diversas variantes para tratar de
complementar las causas o verdaderos motivos de las selecciones.
Nosotros no nos centraremos en la explicacion del test ni en los
procedimientos de aplicacion y procesamiento, pues resultan bien
conocidos por todos los que de una forma u otra han investigado
grupos. Para nuestra investigacion, el test funcion6 como técnica
complementaria y la informacién obtenida con su aplicacion la
empleamos para complementar los datos principales que se
revelaban a través de las restantes técnicas utilizadas. Otro tanto
ocurrio6 con el uso del método de observacion externa como
percepcion  sistematica de las manifestaciones  psiquicas
predominantemente externas de un sujeto que se producen de
manera espontanea o natural, en funciéon de un objetivo preciso. La
informacion obtenida a través de este método nos permitio establecer
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determinadas correlaciones entre la informacion que ¢l nos aporta 'y
la obtenida con otras técnicas, lo cual serd objeto de andlisis al
referirnos al modo de proceder en el estudio de los contextos de
actuacion del adolescente.

La observacion estuvo encaminada al registro de las manifestaciones
comportamentales significativas de los miembros del grupo escolar
en dependencia de las dimensiones siguientes:

Participacion en la actividad, cuyos indicadores podian ser:

= participacion en la ejecucion de la actividad

= participacion en su organizacion

= preparacion de cada wuno de los miembros para la
realizacion de la actividad

= tipos de tareas que realizan

= interrelaciones que se manifiestan entre los miembros
(miembros que él selecciona y lo seleccionan a él, comparte
ideas y/o materiales, acepta ayuda o la brinda, matiz afectivo
de las relaciones que se establecen [de cortesia u hostilidad],
etc.)

Llamamos la atencion al instrumento creado por nosotros
especialmente para determinar, al igual que para el estudio de la
relacion adolescente-profesor, el sentido personal que adquiere para
el adolescente la relacion con su grupo escolar. Para ello, utilizamos
la misma escala valorativa, solo que combinamos la frase de
inducciéon en funcion del nuevo tipo de interrelacion, a saber, "E/
grupo escolar es...". La escala fue nuevamente empleada para poder
establecer la comparacion necesaria sobre la base de semejantes
posibilidades de respuestas a los indicadores seleccionados, todo lo
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cual facilitaria, no solo su procesamiento, sino también su
interpretacion.

No nos detendremos a presentar otra vez la escala, pero si queremos
retomar las funciones tratadas con cada una de las expresiones que
las describen.

Las expresiones que a continuacion se enumeran trascienden el
funcionamiento movilizador (orientacion motivacional).

1 ...es algo que a uno lo mueve

7 ...es algo que a uno lo estimula

13 ...es algo que a uno lo motiva

19 ...es algo por lo que uno se preocupa

Expresiones que trascienden el funcionamiento sostenedor (estado
de satisfaccion):

2 ...es algo que uno no cambiaria

8 ...es algo con lo que uno se siente satisfecho
14 ...es algo con lo que uno se compromete
20 ...es algo que a uno le agrada

Expresiones con las que trasciende el funcionamiento direccional
(Expectativa motivacional):

3 ...es algo que uno busca
9 ...es algo que uno tiene como modelo
15 ...es algo que uno tiene como ideal

21 ...es algo a lo que uno quisiera parecerse
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Expresiones con las que trasciende el funcionamiento cognitivo
(Estado cognitivo):

4 ...es algo que lo ayuda a uno a poseer conocimientos
10_...es algo que lo ayuda a uno a razonar

16 _...es algo que lo ayuda a uno a pensar

22 ...es algo que lo ayuda a uno a reflexionar

Expresiones con las que trasciende el funcionamiento instrumental
(Instrumentacion ejecutora):

5 ...es algo que lo ayuda a uno a ser habil

11 _...es algo que lo ayuda a uno a estar ejercitado
17 ...es algo que lo ayuda a uno a capacitarlo
23 ...es algo que lo ayuda a uno a hacer

Expresiones con las que trasciende el funcionamiento metacognitivo
(Estado Metacognitivo):

6 _...es algo que lo ayuda a uno a autoconocerse
12 ...es algo que lo ayuda a uno a valorar lo que hago
18 ...es algo que lo ayuda a uno a autodirigirse

24 ..es algo que lo ayuda a uno a valorarse a si mismo

Como se puede apreciar, las expresiones estan entrecruzadas, lo cual
nos permiti6 establecer las relaciones entre aquellas que apuntan a
una misma funcion sin viciar la relacion del sujeto.
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4.1.3.- Relacion adolescente-familia

En el contexto extraescolar, se distinguen las interrelaciones que
establece el adolescente, en primer lugar, de significacion para el
desarrollo de su personalidad, por una parte, con la familia y, por
otra, con los distintos miembros que integran la comunidad donde
vive.

Destacamos, en primer lugar, la familia como primera forma de
contacto social que establece el sujeto, interrelacion que se mantiene
a lo largo de su vida, en la mayoria de los casos, aunque su grado de
influencia y forma de interaccion varian a través de las diferentes
etapas de la vida de la persona. Kon (1990) sefiala que
"practicamente no existe ningiin aspecto psicologico de la conducta
de los adolescentes y jovenes que no dependa de sus condiciones
familiares en el presente o pasado. Claro, el cardcter de esta
dependencia cambia" (p.79).

En la etapa adolescente, el cambio en la interrelacion con la familia,
no es una excepcion con respecto a los demds tipos de
interrelaciones que hasta ahora hemos analizado. Justamente en la
interrelacion con la familia numerosos estudiosos de la edad
adolescente focalizan los motivos de importantes conflictos y
contradicciones caracteristicas de esta etapa que hacen que la
adolescencia se considere una etapa de crisis o dificil. ;Cual es la
explicacion del surgimiento de estos conflictos y contradicciones?

Petrovsky sefiala que el empefio de la familia en continuar tratando al
adolescente como un nifio, constituye la causa fundamental de los
conflictos de la edad. Esto es resultado de la invariabilidad de la
posicion social del adolescente, el cual contintia siendo un escolar, su

193



total dependencia material de la familia, la costumbre de controlar y
dirigir la actuacion de sus hijos y la conservacion de determinados
rasgos en la fisionomia y la conducta del adolescente, todo lo cual
implica que este no lleva a cabo una actuacion auténoma o
independiente.

No obstante, estas diferencias que aparecen entre los padres y los
adolescentes no empafian, en la mayoria de los casos, la imagen que
estos tienen de su familia, la necesidad de orientacion por parte de
aquella, asi como las aspiraciones a mejorar sus relaciones. En una
encuesta realizada por Mudrik (1997) a escolares entre 5° y 10°
grados, la familia sigue siendo ese lugar donde el adolescente y el
joven se sienten mas tranquilos y seguros. Asimismo, colocaron a los
padres en primer lugar como aquellas personas que ellos desearian
los comprendieran mejor, independientemente de la medida en que
en la realidad esas personas los comprenden.

Hemos introducido este planteamiento para propiciar la reflexion en
torno a este problema sobre la base de los datos obtenidos con
relacion al contexto familiar. A pesar de que existen autores que, por
principio, declaran que el trato con los compafieros adquiere para el
adolescente un inapreciable valor y con frecuencia tan elevado que
desplaza a un segundo plano el estudio y reduce considerablemente
el atractivo del trato con los familiares.

Aparentemente, en ello estd implicita una contradiccion. Por una
parte, se encuentra el marcado interés del adolescente por el
establecimiento de relaciones con sus compafieros de grupo, de ahi
el enorme peso que tiene el grupo como medio directo de mayor
influencia, en opinion de Bozhovich, en la formacion de la esfera

moral del adolescente, de sus puntos de vista, opiniones,
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sentimientos y cualidades fundamentales de la personalidad y, por
otra, los resultados indican el caréacter positivo de las valoraciones
que realiza el adolescente acerca de su familia, asi como las
expectativas y aspiraciones centradas en las interrelaciones con sus
miembros.

Llegados a este punto, los resultados obtenidos nos parecian
contradictorios; solo después de aplicar nuestros instrumentos
pudimos explicarnos el porqué de las relaciones dadas, lo cual se
hace explicito en el epigrafe que dedicamos al andlisis de los
resultados y su interpretacion.

Para la identificacion del tipo de interrelaciones familiares que tienen
lugar en el hogar de los adolescentes seleccionados y las
peculiaridades de la parcializacion de los mismos hacia su familia,
partimos de la hipdtesis de trabajo que exponemos mas adelante y de
los instrumentos creados por nosotros y que también explicamos.

La idea que nos orientaba en el estudio de este contexto, a manera de
hipotesis, consistia en que el tipo de relacion familiar condiciona el
sentido personal que para el adolescente cobra su familia. Se trata
entonces de correlacionar estas dos variables que solucionarian, en
alguna medida, las contradicciones sefialadas.

Utilizamos en este caso la técnica de la entrevista aplicada a los
padres de cada adolescente de la muestra seleccionada. El objetivo
de su uso estaba en la indagacion del tipo de interaccion familiar a
través de las dimensiones siguientes: manifestacion de la autoridad
empleada por los padres, grado de informacion acerca de las
peculiaridades del desarrollo de la personalidad de su hijo, grado de
informacion acerca de la actuaciéon del hijo en los diferentes
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contextos, mecanismos empleados para comunicarse con este,
satisfaccion de las necesidades del hijo (espirituales y materiales).
Las preguntas debian formularse en la medida en que se procedia a
ejecutar la entrevista, en dependencia de la sucesion misma de la
conversacion, aunque los topicos generales que inexorablemente
tenian que tocarse estaban focalizados en las dimensiones
mencionadas con anterioridad. Estas ultimas debian responder a los
indicadores siguientes.

Para las preguntas de informacion general: composicion del nicleo
familiar, status economico y social, régimen de vida, etc. Otras
preguntas estuvieron referidas a: métodos educativos empleados con
el adolescente, conocimientos acerca de las principales aspiraciones
de su hijo, intereses, informacion sexual, vocacion, interrelaciones
que establece su hijo con otras personas, situacion escolar,
actividades que realizan en conjunto, etc.

Para responder a estas preguntas, los padres debian haber
establecido una interrelacion sostenida con su hijo. El
desconocimiento de esta informacidon implicaba la falta de
comunicacion entre los padres y el hijo.

Para ser consecuentes con el propdsito metodologico establecido, es
decir, con la identificacion de las peculiaridades de la parcializacion
del adolescente hacia su familia, aplicamos la escala valorativa que
veniamos empleando, esta vez con la frase: "La familia es...". Como
condicion previa a la aplicacion de esta escala, debia ser aplicado el
test del dibujo de la familia o, en su lugar, tratar de que el
adolescente nos definiera el concepto que ¢l tiene de familia.
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Este procedimiento se utilizo para conocer hacia qué personas estara
expresado el sentido personal en la escala de valores que se aplicara
posteriormente, o sea, conocer quiénes integran su familia en su
opinion.

Como hemos explicado con anterioridad, al analizar los contextos de
actuacion, el procesamiento y la interpretacion de los resultados
obtenidos con la aplicacion de esta técnica lo expondremos en un
epigrafe aparte.

4.1.4.- Relacion adolescente-comunidad

A la interrelacion del adolescente con su comunidad, los distintos
autores consultados dedican escasos epigrafes. La atencion de estos
se centra en las interrelaciones del adolescente con el grupo y con la
familia en cuanto a las posibilidades de influencia en la formacion de
la personalidad de este. Si bien los contextos familiar y grupal
implican el condicionamiento, en gran medida, del funcionamiento
de la personalidad del sujeto, no podemos obviar la influencia que
sobre este ejercen también los diferentes miembros de la comunidad
en la que vive.

Con el desarrollo de la persona, se amplia el nimero de contextos
con los que se relaciona y aquellos que ya constituian objetos de su
interaccion, varian, variacion que esta dada por los nuevos tipos de
comunicacion y actividad en las que se ve insertado.

Para el adolescente se incrementa, de manera ostensible, el tiempo
que pasa fuera del seno familiar y de la institucion escolar, pues
comienza a relacionarse con otras personas a través de nuevas
formas de comunicacion y actividad, en virtud de los nuevos deberes
asumidos tanto con la familia como con la escuela, asi como por los
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derechos que ahora reclama en funcion de su recién estrenada
independencia. Estas nuevas actividades en las que se inserta el
adolescente estan referidas al trabajo socialmente util, a las tareas
domésticas que debe resolver fuera del hogar (hacer compras),
asistencia a clubes de interés cientifico-técnico (Club de
computacion), asociaciones culturales (Casas de cultura), etc.

En estas condiciones el adolescente establece, de manera directa o
indirecta, relaciones con otras personas, de modo tal que su
personalidad estard sujeta a esta contingencia contextual especifica a
través de las diversas funciones en que ella se expresa.

En las investigaciones dedicadas a indagar qué influencia ejercen los
adultos fuera del contexto familiar y escolar se ha demostrado que
los adolescentes se sienten especialmente atraidos por los jovenes
adultos de su comunidad. Los datos que en este sentido aportan los
psicologos norteamericanos Havighurst y Rieglr (1949), centran su
atencion en que los adolescentes de la muestra, comprendidos en la
edad de 16 afios dentro de un grupo de 100, deseaban parecerse a
aquellos miembros de la comunidad que les resultaban mas
interesantes, dentro de los cuales se seleccionaban a las personas
comprendidas en el intervalo de 20 a 29 afos, seguidos de aquellas
que se incluian en los de 30-39, siendo las menos seleccionadas
aquellas que pertenecian al grupo de mas de 50 afios y menos de 20.
Los adolescentes le otorgaban, a estos adultos jovenes, cualidades
tales como: amistosos, responsables y muy futiles para ellos. Las
causas de esta seleccion no solo se inferian de la comunidad de
intereses, pues como bien puede suponerse, los intereses suelen ser
mas comunes en la misma medida en que las personas estuviesen
mas cercanas a ellos por su edad (menos de 20). Sin embargo, el
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hecho de que las posibilidades de ayuda estuvieran centradas en los
adultos jovenes, nos hace pensar en algo que sefialara Kon (1990)
sobre la base de los estudios desplegados por M.Mead, conocida
antropologa, y en los que se destaca que

la aceleracion del desarrollo técnico y social hace
deficiente el apoyo en la experiencia de las actuales
generaciones, por eso en la época actual la cultura traslada
el centro de gravedad del pasado al presente. Esto significa
una orientacion ya no tanto hacia los mayores, como hacia
los contemporaneos, semejantes en edad y posicion.

(p.170)

De esto inferimos el valor creciente que adquieren los grupos
juveniles para el adolescente. La aparicion de una "cultura juvenil
especial" --considerada asi por Kon (1990)-- esta orientada hacia el
futuro, pues el ritmo de desarrollo es tan rapido que la experiencia
pasada ya solo no es suficiente, sino que a veces lo entorpece.

No negamos el papel de la experiencia socio-cultural en la actuacion
del adolescente, siempre que esta experiencia le brinde las
condiciones propicias para que este pueda valorar, por si mismo, las
tendencias del desarrollo y resolver de manera responsable sus
propias contradicciones.

La delimitacion espacial de la poblacion en un territorio no es
suficiente para crear sentimientos de pertenencia hacia esta. Las
expectativas principales de las personas, en este caso del
adolescente, han de verse satisfechas en los marcos de su
comunidad, lo cual puede constituir una de las condiciones que
favorezcan la aparicion de tales sentimientos en ellos. La

programacion de actividades lo suficientemente interesantes para
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esta edad, con objetivos claramente propuestos, asi como la
planificacion de tareas comunes precisas, puede propiciar la
interaccion necesaria de sus miembros.

(Qué ocurre en la comunidad donde vive y crece el adolescente
cubano actual?, ;qué tipo de interaccion predomina entre los
miembros de la comunidad, en la cual se inserta el adolescente por
nosotros seleccionado para su estudio?, ;como se parcializa este
hacia los integrantes de su comunidad?

La respuesta a estas preguntas requeria de una exploracion
instrumental investigativa que describiremos a continuacion.

Decidimos emplear en la ejecucion investigativa procedimientos
metodologicos similares a los utilizados por nosotros para el estudio
de la familia, al igual que una hipdtesis de trabajo semejante a las
que nos guiara en el caso de esta. La suposicion formulada ahora
hacia depender el sentido personal que para el adolescente cobra su
comunidad de las interrelaciones personales que establecen los
miembros de esta con €l.

De aqui que aplicaramos la técnica de la entrevista para determinar
el grado de conocimiento que tienen los miembros de la comunidad
donde residen los adolescentes seleccionados acerca de las
interrelaciones que han tenido lugar entre los sujetos implicados. Por
otra parte, el hecho mismo de poseer esta informacion revela la
existencia de una confianza suficiente entre los miembros de la
comunidad.

La entrevista seria aplicada a varios vecinos del lugar de residencia
del adolescente. Entre los entrevistados se encontraban coetaneos y
adultos jovenes y de mayor edad, algunos de los cuales dirigian o
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eran miembros de la organizacion de masas que atina a la mayoria
de los vecinos mayores de 14 afos (Comité de Defensa de la
Revolucion) y miembros del Consejo de Vecinos.

Nuestro segundo paso consistid en indagar el grado de conocimiento
que poseen algunos de los miembros de la comunidad acerca del
adolescente estudiado.

Permitasenos una pequena digresion. Dentro del concepto
comunidad, limitamos aquellos miembros que se agrupan solo hasta
el nivel de cuadra.

Las preguntas pertinentes a la entrevista disefiada iban dirigidas a la
exploracion de los intereses del adolescente, sus aspiraciones,
interrelaciones con otras personas, grado de cooperacion del
adolescente con su comunidad, situacion familiar y escolar,
tributarias a demandar asistencia social por parte de la comunidad,
tipos de actividades que se ofrecen a los adolescentes y jovenes por
la comunidad y, en el caso de ser estas planificadas, qué
participacion tiene nuestro adolescente en estas.

La entrevista bien dirigida es una de las técnicas psicoldgicas que
mayor informacion reporta sobre la parcializacion del sujeto. Esta
técnica se incluye dentro de los métodos centrados en la gestion del
sujeto investigado, pues la informacién que se obtiene es resultado
de la relacion directa con el investigador. Es la entrevista una técnica
multipropésito, al igual que la escala y el cuestionario, por las
posibilidades que brinda a la investigacion de cualquier fenomeno
psiquico de naturaleza diferente y, aunque estd compuesta por
preguntas, estas no estan rigidamente elaboradas ni con un orden
preestablecido, a diferencia del cuestionario, lo que favorece el
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reporte de informacion por parte del sujeto, sin que tengamos que
preguntarle necesariamente sobre ella, no solo por la valiosa
informacion extraverbal que recibimos a través de la comunicacion
establecida con el sujeto que se investiga (gestos, pausas, tono de la
voz, etc.), sino por la informacion verbal que se obtiene a partir de
las inferencias de las preguntas realizadas.

Estas posibilidades estdn en dependencia de las caracteristicas
personales del entrevistado (extravertido o introvertido). Luego de
preparada la entrevista, es necesario que en la ejecucion de la misma
exista una etapa previa que permita, al sujeto que se investiga, sentir
confianza e interés por nuestra parte en la informacion que va a
trasmitirnos y no perciba la entrevista como el sometimiento de ¢l a
un interrogatorio. Esta etapa es denominada rapport. El no proceder
de este modo durante el comienzo de la entrevista afecta
negativamente la cantidad y la calidad de la informacion.

EL tercer paso apuntaria a la correlacion entre la informacion
obtenida a través de la entrevista con aquella que tenemos como
resultado de la aplicacion de la escala valorativa, esta vez en funcion
de los adolescentes seleccionados para identificar las peculiaridades
de la parcializacion de estos hacia su comunidad. Empleariamos la
misma escala que utilizamos para el estudio de los restantes
contextos de actuacion del adolescente. La frase formulada fue: "La
gente del barrio es ...". Utilizamos esta frase en lugar de '"La
comunidad", porque esta Ultima no se halla en el campo seméantico
del adolescente y, por lo tanto, no es funcionalmente activa en su
lenguaje. Generalmente se utiliza el concepto "barrio" para
identificar a los vecinos de su localidad.

202



Luego, procedimos a estudiar la influencia de la comunidad en el
desarrollo de las funciones de la personalidad del adolescente y, al
mismo tiempo, se realizaria un examen comparativo con el resto de
los contextos de actuacion analizados: profesor-guia, grupo escolar y
familia.

Con lo expuesto dejamos explicitos los procedimientos de seleccion
de las técnicas y la construccion de los instrumentos. Pasemos
entonces a explicar el procesamiento de los resultados y su
interpretacion.

4.2.- Anadlisis de los resultados

En virtud de las posibilidades que nos ofreci6 el uso de un mismo
tipo de escala valorativa en el andlisis del sentido personal que para
el adolescente adquiere cada uno de los contextos estudiados,
pudimos examinar comparativamente los datos obtenidos, luego del
procesamiento de dichos resultados con los instrumentos aplicados.

(Como ejecutar el procesamiento de la escala valorativa?

En primer lugar, hallamos la media de las respuestas a cada grupo
de items que respondian a una funcion especifica de la personalidad.
De esta forma, trasladamos cada media a cada funcion en todos los
contextos, tal y como se comportaban en cada uno de los sujetos.

Veamos un ejemplo:

Sujeto 8. Edad: 18 arios, estudiante de ler. ario de la facultad de

matemdatica.
Funciones oM EM ES EC EI E.Meta
Profesor 6 5.7 5.2 2.8 4.3 2.7
Grupo 5.5 3.2 5.5 5.5 4 4
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Familia 7 6.2 7 7 6 7

Comunidad 6.2 5 4 5 5 4.7

Leyenda:

Funciones — Sentido personal

O.M.: Orientacién motivacional
E.S.: Estado de Satisfaccion
E.M.: Expectativa Motivacional
E.C.: Estado Cognitivo
LE.: Instrumentacion Ejecutora
E.M.: Estado Metacognitivo

Como puede apreciarse, cada uno de estos contextos puede
compararse entre si, para todas y cada una de las funciones de la
personalidad, y se ordenan partiendo del valor méximo hasta el
minimo, conferido por cada sujeto.

En el caso que se analiza, el primer lugar lo ocupa la familia, por sus
posibilidades de movilizacion (Orientacidon motivacional) en la
actuaciéon del sujeto hacia esta. Ocupa el segundo lugar la
comunidad, el tercero, el profesor y, finalmente, el grupo.
Realizamos el mismo ordenamiento para el resto de las funciones y
para todos los sujetos de la muestra.

De esta forma, pretendimos realizar un estudio individualizado o
ideografico que consistid en registrar cuantos sujetos le conferian a
la familia, digamos, el primer lugar con relacion a esta funcion, asi
como el resto de los lugares que ocupa el contexto para esta y todas

las funciones restantes. Este procesamiento resulta representativo del
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valor otorgado por cada sujeto a los aspectos examinados. Aunque
no prescindimos del procesamiento estadistico, este no fue aplicado
para hallar la representatividad grupal.

Los resultados que se exponen a continuacién se obtuvieron
mediante la ejecucion del procesamiento aludido.
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Para los adolescentes:

Funciones oM EM ES EC EI E.Meta
Iro. Familia Familia Familia Familia Familia Familia
2do. Grupo Grupo Profesor Grupo Grupo Grupo
3ro. Profesor Profesor Grupo Profesor Profesor Profesor
4to. Comunidad | Comunidad | Comunidad | Comunidad | Comunidad | Comunidad

Para los jovenes:

Funciones oM EM ES EC EI E.Meta
Iro. Familia Familia Familia Familia Familia Familia
2do. Profesor Profesor Profesor Profesor Profesor Profesor
3ro. Grupo Comunidad | Comunidad | Comunidad | Comunidad Grupo
4to. Comunidad Grupo Grupo Grupo Grupo Comunidad

Como se hace notar, el primer lugar de incidencia recae sobre la

familia, tanto en el caso de los adolescentes como de los jovenes.

Los datos obtenidos nos situaban de nuevo ante la contradiccion ya
sefialada, a saber, entre el sentido personal que para el adolescente
adquiere su grupo de coetaneos, segun las referencias bibliograficas
estudiadas, y el desplazamiento de este por el interés del adolescente
hacia su familia, segin nuestra investigacion. Cabria entonces
preguntarse, ;como explicar el sentido personal que para el
adolescente cobra su familia en el desarrollo de las funciones de su

personalidad?
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Los adolescentes se sienten mas movilizados hacia la actuacion con
la familia, mas satisfechos con esta; la presentan como modelo al que
quisieran parecerse y ademds consideran que es precisamente la
familia la que contribuye, en mayor medida, al desarrollo de sus
conocimientos, habilidades y al autoconocimiento con respecto a
otros contextos.

Estas conclusiones teodricas coinciden con las de otros
investigadores, tanto en la necesidad que poseen los adolescentes de
que sus padres los comprendan, como en el hecho de sentirse mas
tranquilos y seguros bajo la tutela de estos.

Si bien los trabajos de L.I.Bozhovich y otros reflejan una realidad
que no podemos negar, pues para el adolescente su grupo constituye
una fuente importante de vivencias y con ¢l se siente comprometido,
dependiendo muchas veces su estado de satisfaccion del status
grupal alcanzado, somos del criterio de que las verdaderas causas
que generan este comportamiento no estdn en las motivaciones
fundamentales del adolescente. La causa principal de su
comportamiento puede inferirse de la siguiente expresion de
Petrovsky (1979), aunque no es consecuente con ella: "Cuanto mas
desafortunadas son las relaciones del adolescente y los adultos,
mayor es el lugar que en su vida ocupa el trato con los compaifieros y
mas fuerte la influencia que estos (sic) ejercen sobre €l" (p.178).
Algunos autores son partidarios de que cuando la actuacion del
adolescente con su familia es plenamente satisfactoria, cuando su
interaccion estd matizada por la comprension y el respeto mutuo,
rara vez el adolescente tiende a buscar en otros contextos lo que
puede encontrar en ella.
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Eatswood Atwater (1989), reconocido autor norteamericano, en su
libro "Adolescence", afirma: "cuando los adolescentes llegan a estar
indebidamente influenciados por sus compaieros, es mas probable
que se deba a alguna carencia en la relacion [la cursiva es afiadida]
padre-adolescente que a que se sientan mas atraidos por sus
compaifieros" (p.20).

En un cuestionario sobre sexualidad, adaptado y aplicado por
nosotros a la muestra de adolescentes seleccionada, incluimos la
pregunta: ;a quién te acercarias si necesitaras consultar a alguien
sobre un problema o una preocupacion de indole sexual o amorosa?,
(por qué? En el procesamiento de la informacion, constatamos que el
92% de la muestra afirma que se acercaria a sus padres.
Jerarquicamente, en el primer lugar aparece la figura materna; en un
segundo lugar, ambos padres, y, finalmente, otro familiar (tios,
primos, hermanos). Las razones de esta seleccion se focalizan en la
experiencia que poseen sus padres, en las posibilidades de una mejor
comprension a sus problemas y en la confianza que han depositado
en ellos. Es oportuno destacar que la figura materna no solo fue
elegida por adolescentes del sexo femenino, sino también por los
varones, indicdndonos con ello el importante papel que desempeiia la
mujer en el seno familiar, sobre todo por las funciones que
socialmente son confiadas a ella en la atencion y cuidado de los hijos,
como resultado de la educacion sexista que impera en nuestra
sociedad.

El 2.8% restante de la muestra mencionada abocé sus preferencias a
un profesor y a un amigo de mayor edad. En cuanto al adolescente
que selecciona al amigo por el indicador establecido, pudimos
verificar que presenta serios conflictos en su hogar, traducidos en el
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abandono y la despreocupacion de la madre divorciada por el hijo,
todo lo cual confirmd nuestro presupuesto teorico.

Semejantes resultados fueron obtenidos al investigar el ideal
comunicativo en los adolescentes cubanos (Roloff, 1992).

En esta investigacion resultd significativo el hecho de que los
adolescentes estudiados tenian como ideal comunicativo a sus
padres. Paraddjicamente, a pesar de sentirse incomprendidos por los
adultos, acudian a sus padres a contarles sus problemas y no a sus
coetaneos. La explicacion de este proceder, el autor la hace depender
del hecho de que los adolescentes se sienten indefensos para hacerle
frente a sus problemas y darle una explicacion; por eso acuden al
adulto en busca de ayuda y seguridad. Conocen que sus comparieros
no estan preparados para resolver las situaciones complejas que
puedan presentarseles.

La conclusion principal que se infiere de esta investigacion estd dada
en la busqueda, por los adolescentes, de la persona que materializa
su ideal comunicativo en el marco familiar y fundamentalmente
adulto, como consecuencia del conocimiento superficial y escaso que
ellos poseen sobre las personas que le rodean, unido a la
desconfianza, a la idea de la inexperiencia y de la incapacidad de sus
coetaneos.

Consultando los resultados de otros autores (Roman y Musitu, 1989)
con respecto a la armonia familiar en una muestra de adolescentes
espanoles, se detecté una disminucion del prestigio de los padres
ante estos a partir de las posibilidades de ampliar sus contactos con
el grupo de companeros. Estos autores destacan como causa de la
ruptura de los adolescentes con la sumision familiar
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el hecho de que empiecen a pensar por si mismos, lo cual
supone una extraordinaria perturbacion en el campo de
las relaciones familiares pues van a comenzar a opinar
de un modo distinto a sus progenitores, y lo que es peor,
a descubrir las contradicciones, los defectos, las
equivocaciones de estos... (p.61)

Estas conclusiones nos hicieron reflexionar en lo concerniente al
problema de la autonomia con respecto a la familia en nuestros
adolescentes y jovenes en relacion con las posibilidades que estos
poseen de autodeterminar su actuacion. ;Hasta qué punto, en estas
edades, se es capaz de opinar con criterio propio y defender estas
opiniones en cualquier situacion?

Los resultados obtenidos por nosotros apuntan a que la actuacion de
nuestros adolescentes y jovenes se caracteriza por ser reaccionante o
dependiente con respecto a los diferentes contextos y en particular,
con respecto a la familia. En este aspecto, profundizamos en el
Capitulo 5, del presente libro.

Por otro lado, (el grupo al que pertenecen nuestros adolescentes y
jovenes puede satisfacer la necesidad de recompensa de ellos y
brindar los modelos de actuacion con respecto a ciertas
caracteristicas o cualidades no encontradas en los adultos?

Los resultados sobre el sentido personal otorgado al grupo por el
adolescente y el joven, dan respuesta a esta interrogante, a partir de
la posicion poco favorable que ocupa este contexto, en comparacion
con los restantes, idea que retomaremos mas adelante.

De ningin modo pudiéramos obviar en nuestro andlisis la influencia
del actual periodo de crisis economica que atraviesa nuestro pais,
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pues estos factores son condicionantes de una dindmica social
particular, tal como se evidencia en estudios realizados por el
Departamento de Estructura y Politica Social del Ministerio de
Ciencia, Técnica y Medio Ambiente (MCTMA) acerca de las
estrategias familiares de enfrentamiento al ajuste actual. Estos
estudios revelan que se ha potenciado el papel de la familia en la
busqueda de soluciones a las situaciones de conflicto "desplazandose
una buena parte de las actividades vitales del individuo hacia la
esfera doméstico familiar para satisfacer una amplia gama de
necesidades de sus miembros, sin el nivel de apoyo social con que
contaba antes" (Cafio, 1994, p.6).

Esta situacion nos lleva a considerar la influencia que ejercen las
actuales estrategias familiares para elevar los ingresos econdmicos
en la actuacion de nuestros adolescentes y jovenes.

En resumen, los factores que pueden dar respuesta a la aparente
contradiccion, presentada desde el inicio, entre el sentido personal
que, para los adolescentes y los jovenes cubanos, cobra la familia y
la significacion conferida por estos al grupo de coetdneos, podemos
sistematizarlos en tres, fundamentalmente:

a) La repercusion en la vida familiar y social de la situacion
econdmica actual por la que atraviesa el pais, lo cual ha
implicado cambios significativos en la dindmica de las
interrelaciones sociales.

b) Las limitadas posibilidades de autodeterminar su actuacion
por parte de nuestros adolescentes y jovenes, lo cual impide
que puedan ejercer su autonomia con respecto a la familia.
Esto esta condicionado, en primer lugar, por el autoritarismo
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de los padres en la comunicacion con sus hijos y, en segundo
lugar, por los limitados recursos cognitivo-instrumentales de
estos ultimos, lo cual acentia la dependencia de estos de su
familia en la busqueda de soluciones a sus problemas.

c) Los valores que prevalecen en el grupo escolar que atentan
contra la vida en colectivo, asi como la imposibilidad de
satisfacer sus principales expectativas.

Por otra parte, con la aplicacion del coeficiente de correlacion de
rangos de Spearman, determinamos el grado de correspondencia
entre ambos grupos (adolescentes y jovenes), entendiendo
operacionalmente por adolescentes los alumnos de la segunda
ensefianza (secundaria basica y preuniversitario) estudiados, y por
jovenes, los estudiantes de primer afio de las carreras pedagdgicas
(aqui estamos condicionalmente aceptando el criterio de edad
cronologica y nivel escolar, como criterios referenciales para el
analisis aunque estos no nos permitan diferenciar, por si mismos, la
edad psicologica de ambos grupos como hemos expuesto en los
capitulos tratados con anterioridad. Se corrobor6 que si bien, tanto
para los adolescentes como para los jovenes, la familia ocupaba el
primer lugar por el sentido personal, los valores otorgados de
acuerdo con las funciones se comportaban del siguiente modo:

Adolescentes
oM ES EM EC IE E.Meta
6 6.4 6 6.9 5.6 5.8
A3) 2) “4) 1) (6) (5)
Jovenes
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oM ES EM EC IE E.Meta
6 5.3 5.8 5.6 5.4 6.1
) (6) G) (4) ©) (1)

Para el procesamiento estadistico, ordenamos los lugares partiendo
del méximo valor otorgado (mayor sentido personal) hasta el minimo
(menor sentido personal), con respecto a todas las funciones de la
personalidad. Organizados los valores en una tabla de contingencias,

obtenemos:

A J di di

OM 3 2 1 1
ES 2 5 -4 16

EM 4 3 1 1

EC 1 4 -3 9

EI 6 5 1 1
E . Meta 5 1 4 16

di=44,

en donde di nos da una idea de cuén estrecha es la relacion entre los
puntajes que abordan con respecto al grupo de adolescentes y
jovenes.

Aplicando la férmula de Spearman para el coeficiente de correlacion,
obtenemos:

2 di
r=1-6
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Sustituyendo,
(44)
r=1-6

(6) - 6
r =-0,25.

Este valor resulta no significativo, lo cual indica que no existe
correlacion entre los valores otorgados a cada funcion por el grupo
de adolescentes y los dados por el grupo de jovenes. Es decir, que,
para los adolescentes, la familia no tiene la misma trascendencia que
para el joven, cuando del desarrollo de su personalidad se trata.

En el caso del adolescente, la familia cumple, segun los valores que
establece, una funcion fundamentalmente cognoscitiva (6.9 de 7
posibles). Para el joven, la familia desempefia una funcion
predominantemente metacognitiva (6.1).

Pensamos que esto se debe a que la familia trata de dirigir su
actuacion, en el caso del adolescente, en funcion de la experiencia
que ella tiene y que €l todavia no acumula. Se puede escuchar la
expresion que generalmente pronuncian los padres de hijos
adolescentes: "Yo soy quien sabe lo que tu tienes que hacer",
"Todavia no tienes edad para saber qué es lo que te conviene o no",
y quedara explicita la subordinacion enfatica del adolescente en el
seno familiar. Asi es como utiliza el padre su influencia para exigir
cierta obediencia en el cumplimiento de determinadas tareas,
ocupaciones y modos de actuacion, por lo que la imagen de la
familia, como entidad omnisapiente, se debe a las posibilidades
limitadas que tiene el adolescente en el campo de sus conocimientos
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y habilidades, por lo que necesitaria a la familia para esclarecer
determinados fendmenos, acontecimientos o solicitar algin consejo
de como debe conducirse.

Queda explicito, a través de lo expuesto, que, por la influencia sobre
el desarrollo de sus conocimientos, la familia es valorada por el
adolescente, incluso, por encima de la gestion del profesor, al que la
opinion social tiende a atribuirle el mayor peso en el desarrollo de las
funciones cognitivas de sus alumnos.

El joven, por su parte, se ve favorecido por la familia, al esta
concederle un mayor espacio para la autodeterminacion de su
actuacion y, al mismo tiempo, le exige por ello. De modo que para la
familia el joven debe asumir determinadas responsabilidades que
requieren cierta independencia. Por lo visto, el desarrollo de la
funcion cognitiva por la influencia familiar que predominaba en la
adolescencia es reemplazada por el conocimiento de si como
experiencia fundamental trasmitida para el joven. "Tu debes tomar
la decision por ti mismo", "Piensa bien como debes resolver el
problema", son expresiones que emplea la familia para incentivar la
independencia y la responsabilidad en los jovenes, lo cual es
reflejado por estos en sus valoraciones.

Es qtil destacar que los valores otorgados por el adolescente a su
familia son algo superiores que los que el joven le da. Esto apunta a
la criticidad de las valoraciones de los contextos que le rodean,
incluida su familia.

Sin embargo, ;como se comporta realmente la interaccion de la
familia con el adolescente?, ;conoce y comprende verdaderamente la
familia las necesidades y los principales intereses de sus hijos?,
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(condiciona la autoridad empleada el sentido personal que para el
adolescente y el joven ha de adquirir su familia?, ;qué tipos de
actividades realizan en conjunto?

Si bien el adolescente desea que su familia lo dirija y oriente, en la
investigacion comprobamos que esta no esta lo suficientemente
preparada para satisfacer las exigencias de esta edad psicologica, ni
sus expectativas. Se manifiesta un desconocimiento general sobre lo
que en verdad interesa a su hijo, la informacion que la familia posee
acerca de aspectos importantes de la vida del adolescente y del
joven, como lo es el conocimiento sobre la sexualidad humana, es
infima o inexistente; tampoco existe un fundamento pedagogico
sobre los métodos educativos que emplean. Todos hacian referencia
al método del estimulo o la sancion (no dejarlos salir solos, no
permitirles ver la television, hacerles regalos si sacan buenas notas,
etc.), poniéndose en ellos de manifiesto un estilo autoritario de
interrelacion con sus hijos.

La imposibilidad de establecer interrelaciones plenas con su familia
se debe a que prevalecen en el seno de ella esquemas rigidos de
autoridad y subordinacion a las exigencias de los padres o, por otro
lado, la despreocupacion y la apatia en la relacion misma. La
actuacion del adolescente con su familia tiene lugar, generalmente,
dentro de los limites del hogar y no fuera de este.

Esto debe constituir una llamada de alerta en torno a la preparacion
de la familia con respecto a la orientacion de sus hijos, con el fin de
elevar la efectividad del funcionamiento integral de la personalidad
de estos.
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Hasta aqui hemos ofrecido una caracterizacion de la actuacion del
adolescente y su estudio comparativo con la actuacion del joven en el
contexto familiar. Si bien comenzamos con la identificacion de las
causas que originan el comportamiento de estos en el contexto del
grupo escolar, es licito determinar qué ocurre en el grupo de
adolescentes y jovenes a partir de los parametros que se toman como
puntos referenciales.

Con el procesamiento de los datos de la escala valorativa, como se
pudo verificar en la tabla 1, el grupo escolar ocupa para el
adolescente el segundo lugar en cuanto al sentido que cobra su
influencia en el desarrollo de todas las funciones de la personalidad,
con excepcion del sostenimiento de su actuacion en el grupo, el cual
responde al estado de satisfaccion que siente con relacion a este.

Debemos retomar las amplias posibilidades que le brinda el grupo
escolar al adolescente, en el sentido de poder establecer relaciones a
través de las diferentes actividades que, muchas veces, no se
circunscriben al aula, sino que trascienden los marcos de la escuela y
llegan a consolidarse en grupos no formales. El grupo escolar
predominantemente se traslada, en el caso del joven, para el cuarto
lugar, con excepcion de las funciones movilizativa y metacognitiva
que ocupan el tercer lugar. Es evidente como el grupo va perdiendo
sentido personal para el joven.

Si en las referencias de Bozhovich (1976), las posiciones desde las
cuales los adolescentes enfocan la escuela y todo lo articulado con
ella, difieren de las de los jovenes, centrados en los problemas de su
profesion. Kon (1990) senala que
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el nivel de vida colectivo de los alumnos de los ltimos
grados es considerablemente mas elevado que en los
adolescentes. Ante todo [sic] se eleva el nivel social de los
objetivos y se enriquece el contenido de la actividad
conjunta que constituye el eje de la vida colectiva. (p.91)

Tomando en consideracion estas ideas, ;como es posible que, para
nuestros jovenes, el grupo escolar tenga un menor sentido personal
que para nuestros adolescentes?

Pudiéramos explicar este fendmeno como un proceso natural del
creciente interés que adquiere el joven por su profesion, con lo que
desplaza a un segundo plano otros tipos de actuacion en el contexto
escolar. Sin embargo, teniendo en cuenta los aspectos cognitivos e
instrumentales, el grupo escolar se convierte en blanco de la
interrelacion que tiene lugar en la actividad de estudio, aunque
tampoco estas funciones son valoradas como relevantes en lo que
aporta, para el joven, su grupo. De aqui que, en sentido general, la
influencia que ejerce el grupo en los estudiantes de primer afio de las
carreras pedagogicas examinadas, es poca.

De repente, pudiera formularse, como hipdtesis, que en la medida en
que el joven se acerca a la adultez (por su edad cronoldgica y su
riqueza experiencial), necesita menos del grupo de coetaneos y de la
interrelacion con estos. Kolominsky (1975) plantea que, en el grupo
de jovenes, tienden a predominar altos valores morales y la eleccion
de compafieros se realiza en funcion de sus cualidades morales mas
relevantes, no ocurriendo asi en la adolescencia, en el cual la
seleccion de los compaiieros tiene lugar sobre la base de sus
atributos fisicos, intelectuales, etc. Segin datos de Volkov (1990)
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...los alumnos de décimo grado mas que todo valoran las
cualidades de la personalidad que se manifiestan en la
comunicacion y en la interaccion con sus compafieros: la
honradez y la disposicion para ayudar en los momentos
dificiles de la vida. (Citado en Kon, 1990, p.92)

Estas ideas nos abocan a pensar que de lo que se trata es del
predominio de normas y valores que, lejos de tender a cohesionar al
grupo, lejos de promover la adopcion de propdsitos y expectativas en
las que esté presente el grupo y que, al mismo tiempo, satisfaga sus
principales necesidades vinculadas con los tipos fundamentales de
actividad que pueden favorecer la mencionada cohesion, tienden a
subdividirlos por intereses muy individuales.

Semejantes resultados fueron obtenidos por nosotros en una
investigacion realizada, en 1983, con estudiantes de la escuela
vocacional "V.I.Lenin". Se investigd la actitud hacia el trabajo de
estos estudiantes en correlacion con el desarrollo alcanzado por su
grupo, pudiéndose comprobar que, debido a un bajo desarrollo
grupal, no existia homogeneidad de intereses hacia el trabajo y, por
lo tanto, la actitud hacia este no era la mejor. Al compararse los
grupos de séptimo grado con los de décimo segundo grado, se
comprobd que el desarrollo grupal de este ultimo grado era inferior
al de séptimo, siendo su actitud hacia el trabajo bastante mala. En
estos resultados incidia la falta de unidad en las valoraciones y los
criterios del grupo hacia aspectos significativos de la vida de este, lo
que indicaba falta de cohesion grupal.
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En aquella ocasion ya se detectaban deficiencias en la influencia
educativa que debia ejercer la institucion, sobre los grupos de
estudiantes, mediante las actividades productivas, en este caso.

Nuestros actuales estudios no estuvieron encaminados a determinar
los valores que preponderantemente funcionan en nuestros grupos de
jovenes. Sin embargo, el estudio comparativo que a continuacion
explicamos es un indicador de que los valores hacia el grupo y su
posicion dentro del mismo no son diferentes entre las edades
comprendidas.

La comparacion entre ambos grupos etarios, teniendo como criterio
comparativo la valoracion del ordenamiento de las funciones de la
personalidad que el grupo contribuye a desarrollar, arroj6 los
siguientes resultados:

Grupo escolar

Adolescentes
oM ES EM EC IE E.Meta
5.6 5.1 5.1 5.3 5.1 54

(1) “4) (4) €) “) 2)

Jovenes
oM ES EM EC IE E.Meta
4.3 4.3 3.8 4.3 4.7 4.8

€)) €)) ®) 3 @ (M
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Determinando el coeficiente de correlacion de rasgos de Spearman
para hallar el grado de correspondencia entre los resultados de
ambos grupos de edades, obtuvimos que:

r = 0,69,
el cual resulta significativo al 0,001%.

Esto demuestra que existe correlacion entre los valores otorgados a
cada funcién por los adolescentes y los establecidos por los jovenes
hacia el grupo escolar. Ello subraya que para el adolescente y el
joven el grupo tiene una influencia similar en el desarrollo de las
funciones de su personalidad.

El grupo tiene, para adolescentes y jovenes, valores similares con
respecto al desarrollo de la  funcién cognitiva da la personalidad (ni
contribuye a su desarrollo ni lo entorpece), y metacognitiva
(contribuye mas de lo que lo entorpece) en la direccion de su
actuacion. El grupo no constituye un modelo a seguir, sobre todo
para el joven y, en cuanto al nivel de satisfaccion que sienten con
respecto al grupo, no se encuentran ni satisfechos ni insatisfechos.
Para los adolescentes, el grupo cumple, como ha de notarse, una
funcion fundamentalmente movilizativa, es decir, se sienten bastante
motivados por el grupo, aunque sus expectativas, necesidades
afectivas, cognitivas e instrumentales no se vean lo suficientemente
satisfechas en la actuacion con este. Para el joven, el grupo cumple
una funcién, predominantemente, metacognitiva, aunque los valores
otorgados a esta funcion, si bien son superiores al resto, quedan en el
nivel de lo contradictorio con tendencia a lo positivo.

Como ha de observarse, los valores otorgados a cada funcion son
relativamente bajos, o sea, predominan las respuestas con un valor
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contradictorio (ni desarrolla ni entorpece), sobre todo en el joven. En
los adolescentes, existe la tendencia a hacer positivos los valores,
aunque no como en el caso referido al contexto familiar.

En resumen, el grupo para nuestros adolescentes y jovenes no
desempefia una influencia educativa sobre el desarrollo de su
personalidad. Por el contrario, en la medida en que aumentan los
grados, el grupo va perdiendo sentido para los jovenes.

Es necesario que la institucion escolar abogue explicitamente por la
consecucion de una mayor cohesion grupal sobre la base de la
valoracion de normas realmente significativas que apunten al
desarrollo de estas edades evolutivas y no sean impuestas desde
fuera, con independencia de que persigan justos valores sociales. Si
no se centran en las propias expectativas que, sobre el grupo, ha
proyectado el adolescente y el joven no se orientaran a los objetivos
que de algiin modo son ajenos a estos.

(Qué es lo que ocurre entonces con el profesor en el contexto
escolar?, ;qué otro elemento podemos introducir en el andlisis de lo
que esta sucediendo en este contexto?

A partir de los resultados obtenidos con la aplicacion de la escala
valorativa, focalizada en el profesor-guia, el profesor ocupa el tercer
lugar, en el caso del adolescente, con excepcion de la funcion
referida al grado de satisfaccion que siente hacia este, el cual aparece
en un segundo lugar, por encima del grado de satisfaccion que siente
por su grupo.

En el inicio de este capitulo se hace mencion a la situacion peculiar
que predomina en la actuacion del adolescente con respecto a sus
profesores. Como expresaramos en el andlisis de lo que ocurre con la

222



familia, el comportamiento del adolescente no se debe a una
hipercriticidad hacia sus profesores, sino a las limitaciones que
subyacen en la interrelacion entre unos y otros.

En estudios realizados por el Ministerio de Educacion sobre la labor
de los profesores-guias en la ensefianza media, se destaca la falta de
interés, de dedicacién y dominio de los profesores de su gestion
como profesor-guia y, por lo tanto, como orientadores del grupo de
adolescentes, constituyendo estas las principales dificultades en su
trabajo, asi como la falta de experiencias en su labor, ausencias de
planes concretos, no participacion de todos los profesores en el
analisis del trabajo docente de los alumnos, asi como interrelaciones
deficientes con el resto de los profesores del grupo.

Todo esto da lugar a serias dificultades en la relacion profesor-
adolescente. Esto se hace extremadamente evidente en los resultados
obtenidos por nosotros en la entrevista realizada a los profesores
guias de los grupos de adolescentes investigados. Estos se centran en
el analisis de los problemas de aprendizaje y disciplina del alumno,
sin tener ademds una idea clara de la estructura sociométrica del
grupo en comparacion con la psicométrica, sin poseer un
conocimiento lo més aproximado posible acerca de los intereses,
aspiraciones, ideales, informacion sexual de los estudiantes. Todo
esto confirma nuestra hipotesis de trabajo inicial en la que se
expresara que el desconocimiento, por parte del profesor, de las
principales caracteristicas de la personalidad de sus estudiantes es
expresion de las dificultades en la interrelacion que han de establecer
estos con aquellos. A su vez, estas dificultades dan lugar a que el
adolescente sitie en tercer lugar al profesor en su escala de sentido
personal.
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Los resultados en los jévenes se comportaron de manera diferente.

El profesor-guia ocupa el segundo lugar en la escala de sentido
personal, en comparacion con todos los contextos de su actuacion
para todas las funciones de su personalidad.

Toémese en cuenta que, en el caso de los jovenes, como ya habiamos
referido con anterioridad, tiene lugar un cierto cambio en la posicion
asumida con relacion a la escuela y todo lo que con ella se articula,
en comparacion con el adolescente, lo que no significa que no
existan también dificultades en el trabajo del profesor-guia en la
Educacion Superior. En las investigaciones llevadas a cabo por el
Centro de Estudios para el Perfeccionamiento de la Educacion
Superior (CEPES) de la Universidad de La Habana en este sentido,
se alude a la falta de continuidad en el trabajo de los profesores-
guias, al dejar de relacionarse con sus respectivos grupos cuando
promueven al aflo siguiente, insuficiente participacion de los
profesores en las actividades de los estudiantes, falta de creatividad e
iniciativa en la organizacion de las actividades y deficiente
coordinacion con el resto del profesorado.

Por su parte, en opinion de la mitad de los jovenes estudiados, en
varios centros de educacion superior de diferentes paises (Alemania,
Hungria, etc.) no tenian una idea clara del contenido de la labor
educativa que debe realizar un profesor; la mayoria, la consideraba
innecesaria, con el pretexto de que ya estos eran adultos y sabian qué
hacer, identificando este trabajo con prédicas y sermones. Sin
embargo, el 62,4% de los jovenes, estudiantes de los institutos
superiores pedagogicos, consideraron importante este tipo de labor,
destacando, como significativas, las posibilidades de establecer

buenas relaciones a través de la comunicacion con sus profesores. Es
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posible que estos resultados se deban a la claridad que aportan las
asignaturas del ciclo pedagogico, en las que se estudian con
profundidad estos contenidos.

El hecho de prepararse para su futura labor profesional y la
preparacion de los profesores en este nivel de ensefianza, hace que
para los jovenes adquieran una mayor relevancia para su vida
presente y futura, los hechos que explicamos. En nuestro caso, o sea,
para las carreras pedagogicas, se suman otros aspectos a la
valoracion del profesor y es la tendencia a tomarlo como modelo en
funcion de sus expectativas profesionales.

Al correlacionar los datos del ordenamiento de las funciones en los
adolescentes y en los jovenes, obtuvimos los siguientes resultados:

Profesor
Adolescentes
oM ES EM EC IE E.Meta
59 5.6 5.6 5.8 5.4 5.5
(1) (1) (4) (3) (6) (5)
Jovenes
oM ES EM EC IE E.Meta
5 5.1 4.5 5.1 4.7 4.8
(3) (1) (6) (1) (5) 4)

Permitanos una pequefia digresion antes de continuar la exposicion

con la pretension de esclarecer un importante aspecto metodolégico.
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Al inicio del epigrafe, hacemos referencia a un aspecto que el lector
puede observar en el ejemplo siguiente. Si comparamos la (x) de
cada funcion obtenida por la sumatoria de las respuestas individuales
de cada sujeto, tomando como marco referencial el grupo y el
profesor en la edad adolescente, puede notarse que las medias, en el
caso del profesor, son un tanto superiores con relacion al grupo
escolar. Sin embargo, esto aboca irremediablemente a una
contradiccion, dada en la posicion del grupo con relacion al profesor,
en la que el primero ocupaba el segundo lugar y el profesor, el
tercero, con excepcion del estado de satisfaccion, cuyo
comportamiento valorativo es a la inversa. ;Como esto puede ser
posible?

Para la ciencia psicologica, es mucho mds importante el uso del
método clinico, ideografico, individual, que el método estadistico,
grupal, experimental o también denominado nomotético, pues, con
este ultimo enfoque investigativo, se ponen en riesgo los valores de
los resultados que se obtendran, lo que, de hecho, virtualmente
implica alteraciones en la interpretacion de estos. Puede suceder que
los valores de las medias obtenidas no se asemejen a los resultados
que se obtienen en ningin sujeto. De aqui que, muchas veces se
logra un mayor volumen de informaciéon con el examen de una
menor cantidad de sujetos, siempre que este estudio tome, como
norma investigativa, la caracterizacion integral del sujeto que se
pretende investigar.

En principio, esto nos sucedio en la investigacion realizada. Hubo
adolescentes que otorgaron calificaciones elevadas al profesor que,
al equipararse con otros valores resultaron ser de 6rdenes superiores
con respecto al grupo, independientemente de que lo que
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predominaron fueron las valoraciones hacia el grupo, ubicdndolo en
el segundo lugar.

Volviendo a la comparacion de las tablas de valores entre los
adolescentes y los jovenes, tenemos que, al hallar el coeficiente de
correlacion de Spearman, se obtuvo:

r=1-604)
(6)-6
= 0,6 Significativo al 0,001.

La correlacion dada nos indica que existe correspondencia entre la
consideracion de las funciones que cumple, para cada adolescente y
para los jovenes, el profesor guia.

Es de sefialar que los adolescentes estan mas satisfechos con su
profesor que con su grupo, al cumplir la funciéon de movilizarlos y
satisfacer sus necesidades. Sin embargo, las funciones cognitiva e
instrumental quedan relegadas con respecto a las primeras. Desde
luego, esto resulta contradictorio, en tanto el profesor ha de
percibirse en su funcion principal de trasmisor de conocimientos y
capacidades para la vida laboral futura.

En el caso de los jovenes, comparte el primer lugar la funcion
sostenedora de su actuacion con la funcién fundamentalmente
cognitiva. Para ambas funciones, los valores no son muy altos,
aunque tendientes a lo positivo, es decir, el joven se siente mas
satisfecho que insatisfecho con su profesor-guia, al igual que lo
ayuda a poseer conocimientos mas de lo que lo entorpece.
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Es importante enfatizar que, en el contexto escolar, tanto el grupo
como el profesor, cumplen similares funciones en el desarrollo de la
personalidad adolescente y juvenil, lo que nos hace pensar que la
posicion asumida en este contexto no varia sustancialmente a pesar
de ingresar el joven en la casa de estudios superiores.

(Qué tiene lugar en el contexto comunitario?

En la Tabla I puede observarse que la comunidad, considerada a
través de "La gente del barrio", ocupa un cuarto lugar (altimo), por
la influencia que ejerce en el desarrollo de la personalidad del
adolescente, de acuerdo con la valoracion que sobre este aspecto
formula €l. Al contrastar estos resultados con la entrevista realizada
a varias personas que conforman la barriada donde vive el
adolescente, pudimos comprobar que las personas con cierto nivel de
jerarquia dentro de esta (presidente del consejo de vecinos, personas
con diferentes cargos en las organizaciones de masas de la cuadra,
delegado de Circunscripcion, etc.), tienden a ofrecer informacion
limitada a la actitud politica del adolescente y a su familia, asi como
a su grado de cooperacion con las tareas programadas por las
organizaciones de masas: guardias, trabajos voluntarios, etc. Aportan
poco conocimiento sobre cuya base se pudiera realizar una
caracterizacion psicologica del adolescente o de su familia, o sea,
desconocen los intereses, las aspiraciones y, lo que es mucho mas
relevante, la situacion escolar de esta persona, si ha requerido en
alguna ocasion de asistencia psicologica por las instituciones creadas
con ese fin.

Generalmente, la falta de recursos constituye un impedimento, segin
la opinién de los vecinos, para la realizacion de actividades en las

que puedan participar los adolescentes y los jovenes y, en muchos
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casos, plantean su inconformidad con las Discotecas y los
inconvenientes que genera (rinas, tumultos, escandalos, etc.). Por el
contrario, al ser entrevistados vecinos en edades cercanas a la de
nuestros adolescentes, detectamos que estos ofrecen una informacion
mas detallada sobre aquellos, justo por la realizacion de actividades
conjuntas: ir a fiestas, asistir a la misma escuela, conversar de vez en
vez, etc.

De aqui que podamos concluir que existen dificultades en la
interrelacion entre los adultos de la comunidad y nuestros
adolescentes, expresadas en el desconocimiento de las
peculiaridades que los caracterizan y en el sentido personal
declarado por ellos hacia su comunidad.

Para los jovenes, la comunidad desplaza al grupo escolar, ocupando
el tercer lugar para la mayoria de las funciones de su personalidad
(sostenedora, direccional, cognitiva e instrumental). Tomemos en
cuenta que el grupo no se encuentra en situacion favorable segun las
valoraciones de los jovenes porque, si bien las valoraciones sobre la
comunidad tienden a ser contradictorias (ni positivas ni negativas),
prevalece en ellos un cierto interés hacia ella que no estaba presente
en el adolescente.

Inferimos de estos resultados las posibilidades que tiene el joven a
inclinarse mas, por su caracter independiente, hacia su comunidad, a
comenzar a compartir determinados derechos y deberes por el status
social que han adquirido, asi como por la posesion de cierta
jerarquia, en algunos casos, dentro de los limites de su comunidad,
al ocupar cargos de direccion en las organizaciones pertinentes. Tal
parece como si el adulto le cediera en la comunidad un lugar al

joven, no ocurriendo asi con el adolescente.
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Si comparamos los resultados obtenidos en cada caso, a través de la
escala valorativa, tendriamos:

Comunidad
Adolescentes
oM ES EM EC IE E.Meta
5.1 53 4.6 4.7 4.9 5
2) (1) (6) () “) A3)
Jovenes
oM ES EM EC IE E.Meta
4.2 4.4 4.5 4.6 4.7 4.3
(6) “4) A3) ) (1) (5)

Aplicando la foérmula del coeficiente de correlacion de rasgos de
Spearman, obtenemos:

r=1-6(56)

(6) - 6
donde
r=-0,11.
El valor no significativo expresa que no existe correlacion entre la

observacion de las funciones en adolescentes y jovenes para la
comunidad.

En el adolescente, existe una tendencia a valorar mas positivamente
a la comunidad, por lo que le reporta motivacional y afectivamente,
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aunque no la tiene como modelo, mientras que el joven ve en la
comunidad una posible fuente de obtencion de conocimientos y de
capacitacion. Decimos posible porque los valores expresados, como
bien puede advertirse, son, en sentido general, francamente
contradictorios e, incluso, inferiores a los otorgados por el
adolescente.

En resumen, si realizamos un analisis de las correlaciones entre
adolescentes y jovenes, seria licito plantear que existe un cambio de
posicion del joven hacia su familia y hacia su comunidad, como
consecuencia del cambio que también sufre la interaccion generada
por el adulto fuera y dentro de la familia en lo que respecta a
responsabilidades por las que se les exige, a su independencia, al
status social que se le concede. En ellos se manifiesta cierta
tendencia a ser mas criticos y objetivos en las valoraciones realizadas
acerca de los diferentes contextos expresados en los valores
numéricos mas bajos de sus respuestas.

Sin embargo, si tomamos como marco de referencia el contexto
escolar, las valoraciones del joven se correlacionan con las del
adolescente, lo que indica que no hay un cambio de posicidon como
escolar en este. Tal y como habiamos dicho, el cambio se debe al
tipo de interaccion que predomina en ambos sujetos de
comunicacion, en nuestro caso, entre el joven y el grupo y la que
aparece entre el joven y el profesor.

En nuestra experiencia como docentes, se hace marcada la tendencia
en los profesores de nivel superior a apadrinar y disminuir las
exigencias al estudiante, lo cual promueve en ¢l actuaciones
irresponsables y acomodadas, a pesar de encontrarse en el umbral de

su vida profesional autobnoma. Si bien ha sido criticado en multiples
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ocasiones este modo de proceder profesional en el contexto de la
ensefianza y del aprendizaje, los profesores mantienen esta actitud,
incluso cuando sabemos que es igualmente inapropiada para el caso
de la adolescencia.

(En cudles de estos contextos nos vemos implicados por la
interaccion con los adolescentes o los jovenes? ;Qué reflexiones
generan los resultados obtenidos? ;Qué actitudes asumir?

La respuesta esta en nosotros mismos.

CAPITULO 5
LA AUTODETERMINACION DE LA PERSONALIDAD

5.1.- La actuacion personal responsable en la edad adolescente y
el problema de la autodeterminacion

Si se nos preguntaran en la adultez de qué nos enorgullecemos o de
qué nos arrepentimos en el periodo de tiempo vivido, aunque la
formulacion no esté dirigida a alguna esfera vital especifica de
nuestra actuacion, la respuesta, incluso sin pensarla, abarcaria, por lo
general, dos cuestiones inexorablemente fundamentales en la vida de
cualquier persona: la seleccion de su pareja y la de su profesion.
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(Qué implica ser rigurosamente selectivos?, ;de qué depende la
efectividad de una seleccion?, ;nos hemos anticipado alguna vez al
malestar o bienestar que puede provocar en nosotros y en los
nuestros una determinada eleccion de algo o de alguien?, ;qué nos
hace ser responsable ante las tareas que cotidianamente
enfrentamos?, ;de qué depende la responsabilidad como rasgo
personoldgico?, ;como se manifiesta particularmente ese rasgo en la
edad adolescente y juvenil?

En su desarrollo ontogenético el escolar, el adolescente o el joven se
hallan inmersos en multiples situaciones que logran favorecer o
entorpecer su crecimiento personal. Este crecimiento, entendido
como desarrollo fisico o psiquico, a diferencia de las valoraciones de
muchos autores, no depende en tltima instancia de lo vivido, sino, y
sobre todo, de lo vivenciado, de aquello que para la persona denota
una condicion real de perfeccionamiento.

El padre, el maestro, el amigo, la pareja, los representantes de las
instituciones sociales constituyen, en principio, contextos o partes de
una realidad en la que se relaciona siempre y en cada momento la
persona. La relacion que establece el sujeto con estas personas en
sus roles y con los objetos que se integran a esa realidad
condicionan, intencional o espontdneamente, determinadas
disposiciones, actitudes y vivencias afectivas hacia la realidad. De
manera que la relacion o el sistema de relaciones que establece la
persona a través de la unidad entre su actividad y comunicacion con
su realidad es lo que denominamos actuacion, como expresamos
en el capitulo 1.

Ahora bien, la actuacion es siempre personal no por la evidencia de

que pertenece a una persona en si, sino porque a través de lo
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personal como término psicoldgico, estamos defendiendo la
singularidad irrepetible presente en la actuacion de todo ser humano.
A nuestro juicio, la actuacion personal no tiene por qué responder
necesariamente a las exigencias, las normas y los valores
contextualmente aceptados o socialmente adoptados. La actuacion
personal puede entonces ser congruente con las posiciones o la toma
de decisiones que el sujeto asume de acuerdo o no a esas normas y
valores dados.

Justamente, estas decisiones que se toman, correctas o incorrectas,
oportunas o no, tienen como trasfondo la autorregulacion personal
que se construye sobre la base de lo innato y lo aprendido. Lo que
el sujeto posee desde su nacimiento, mas lo que asimila es suelo
fértil o arido en la construccion de su personalidad, propiciando con
ello formas de actuacion relativamente estables que configuran un

estilo de actuacion dado.

De aqui que podamos llegar a una conclusion parcial importante:
toda actuacion y, por lo tanto, todo estilo de actuacion, es personal,
es decir, unico e irrepetible.

En consecuencia, si la actuacion es personal, o sea, construida,
entonces, la responsabilidad como rasgo personologico puede o no
matizar la actuacion de una persona dada. Esto nos conduce a una
segunda conclusion: la responsabilidad es intransferible, es decir,
nadie puede asumir la responsabilidad de otro, ya sea padre, maestro
o cualquier otra persona.

De manera que el hecho de que un sujeto (adolescente, joven o
adulto) actie responsablemente o no, no es directamente
proporcional a las condiciones que conscientemente fueron
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modeladas en su formacion y desarrollo. En otras palabras, no
porque la familia, la escuela, la comunidad, el grupo escolar u otro
tipo de instituciéon social, se empefien en propiciar condiciones
favorables para que en el nifio se formen cualidades morales
positivas tales como la honestidad, la solidaridad, la abnegacion, la
responsabilidad u otras, ha de quedar por sentado la presencia de
estas cualidades en él.

Analicese como ejemplo de lo expuesto la expresion: "es la oveja
negra de la familia o del grupo". En este caso se supone que todos
sus miembros, o la mayoria de ellos, son personas que se distinguen
por sus buenas cualidades y excelentes acciones, promovidas por las
influencias educativas de sus miembros entre si y, sin embargo, uno
de ellos no actia en consonancia con lo que todos esperaban,
defraudando las expectativas del grupo. La pregunta de rigor en tales
circunstancias es: jquién es el culpable de lo sucedido?, o ;en qué
hemos fallado? Si, por el contrario, escucharamos acerca de un
adolescente o un joven que "es el unico que de esa familia vale", es
muy probable que se busque al responsable de la formacion de esa
persona fuera de los marcos familiares.

Por supuesto, no negamos la influencia del grupo o de la familia en
la formacion y el desarrollo personal de la adolescente o del joven,
pero de lo que se trata es de acentuar las condiciones de estas
influencias solo como premisas de su propia actuacion.

Por otra parte, aceptar que la actuacion es personal y que la
responsabilidad como rasgo personoldogico matiza o no dicha
actuacion, es tomar como axioma que la responsabilidad es personal
e intransferible.
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Pensamos que la expresion popular "e/ padre asumio la
responsabilidad del hijo, o el maestro la de su alumno", es
psicologicamente inconsistente.

A tenor de lo que hemos expuesto, ninguna persona adquiere por
herencia o por necesidad, la responsabilidad de otro, lo que hace es
ejecutar funciones, desempefiar papeles, resolver tareas de otros,
justamente en virtud de su responsabilidad. De manera que el padre
que ante el matrimonio precoz de su hijo accede a mantenerlo
econdmicamente, no estd asumiendo por ello la responsabilidad
correspondiente a su hijo o a la pareja de este, sino que, por su alto
grado de responsabilidad personal, no deja a la deriva a su ser
querido, de forma consciente o no, al ser inadecuada e inoportuna la
decision tomada por el adolescente o el joven, quizas por ausencia de
responsabilidad en la actuacion personal de este tltimo.

Un argumento mas a favor de nuestro punto de vista estd dado en la
definicion misma de responsabilidad, entendida no como respuesta a
una exigencia dada o como actuacion en correspondencia con las
necesidades mediatas e inmediatas de una persona o grupo. Ser
responsable no significa observar cabalmente las normas de
convivencia o alterar bruscamente el funcionamiento de la
interrelacion necesaria entre aquellas personas que se hallan dentro
de los contextos de actuacion en los que esa persona esta insertada.

Ser responsable, en las edades psicologicas que se analizan, expresa,
ante todo, el caracter selectivo y escrupuloso de la actuacion
personal del adolescente o el joven.

Con el decurso de la actuacion personal, el adolescente o el joven no
solo deben ser selectivos con respecto a un objeto(s) o sujeto(s) que
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se encuentre formando parte de su contexto de actuacion, sino
también con relacion a las formas de interaccion que subyacen en los
nexos que se establecen. Ello expresa la necesidad de "velar" por la
adecuacion o el ajuste de las relaciones que intencional o
espontdneamente aparecen en el sistema contextual propio,
condicionando con ello la "proteccion" de la historia personal de
estas edades. Cuidar la historia personal de estas edades implica un
gjercicio o una labor de orientacion relevante, de modo que
disminuya el riesgo de incertidumbre del adolescente o el joven ante
las decisiones que debe tomar cotidianamente, las cuales constituyen
la calificacion ante el examen eterno que plantea la vida en cada
momento y ante cualquier contingencia.

Al actuar responsablemente, la persona estd aislando el objeto(s) o
sujeto(s) de su eleccion del conjunto de alternativas posibles en
funcion de los recursos cognitivos, instrumentales y, sobre todo,
metacognitivos, con los que ella cuenta. Esto presupone, a nuestro
juicio, que una eleccion no debe estar sustentada por una simple
tendencia motivacional o por un estado de animo pasajero, es decir,
por un capricho o por un embullo, sino como resultado de la
reflexion consecuente y coherente acerca de la realidad en que se
inserta y de si mismo.

Esto ultimo es razdn suficiente para formular la hipdtesis de trabajo
empleada en nuestra investigacion, con arreglo a la cual el pobre
conocimiento o pseudoconocimiento que de si mismo tienen el
adolescente y el joven cubanos acerca de la posesion de los
recursos necesarios para la ejecucion de una tarea, pone en riesgo
la responsabilidad en su actuacion personal, lo que probablemente
conduce a situaciones no concientizadas por aquellos que dirigen
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la vida de los adolescentes y los jovenes, constituyendo fuentes
virtuales de verdaderos conflictos y agudas contradicciones entre
los adultos y ellos o consigo mismos.

El analisis explicativo de las situaciones que pueden darse a partir de
lo postulado en la hipotesis, podemos realizarlo mediante la
construccion de esas situaciones, como resultado de la correlacion de
las siguientes variables:

a) Posesion de los recursos necesarios para la resolucion de
la tarea

b) Autoconocimiento acerca de la posesion de esos recursos

¢) Implicacion personal en la resolucion de la tarea
presentada

d) Sostenimiento en la ejecucion de la tarea una vez implicado

Las primeras dos variables estdn referidas al funcionamiento
cognitivo-instrumental, es decir, cuando hablamos de recursos
estamos tomando en consideracion a los conocimientos y a las
instrumentaciones, asi como también al autoconocimiento como
metacognicion. Las dos variables restantes estan dirigidas al
funcionamiento motivacional-afectivo del sujeto. La implicacion del
sujeto en la tarea se debe a la movilizacion y a las expectativas que
centra la persona en la tarea que ejecuta, mientras que el
sostenimiento en dicha ejecucion, una vez implicado, depende de
cuan satisfecho se siente este con la tarea que realiza,
manifestandose asi la unidad de lo inductor y lo ejecutor en la
personalidad.
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5.2.- Variables que apuntan a la caracterizacion de la actuacion
personal responsable del adolescente

Todas las variables que con anterioridad se han tenido en cuenta
estan interrelacionadas. Ello ha de significar que la sola presencia de
una de ellas no es suficiente para que la actuacion de la persona
pueda ser identificada como responsable. Ilustremos la interaccion
de las variables a partir de varios casos hipotéticos.

Configuremos el primer caso como sigue.

Por ejemplo, puede ser que un adolescente o un joven posean los
recursos cognitivos e instrumentales necesarios, y hasta suficientes,
para la ejecucion exitosa de la tarea que se le ha planteado.

En esta relacion quisiéramos subrayar que estamos dando por
sentado la tenencia de tales recursos en la persona,
independientemente de que esta conozca o no que los posea. Esto es
sumamente importante para nuestro analisis.

Consideremos, ademas, que ¢l conoce que los posee. Sin lugar a
duda no podemos menospreciar el significado que adquiere el
conocimiento de si mismo con respecto a la posesion de esos
recursos para concluir cudn responsable ha sido el adolescente o el
joven ante la situacion que enfrenta. Supongamos, en la situacion
que se explora, que la persona, al saber de sus potencialidades
cognoscitivas e instrumentales, se implica conscientemente en la
solucion del problema y se mantiene en su ejecucion hasta su
término. Las inferencias pueden estar dadas en la alta probabilidad
del éxito y, por lo tanto, el elevado grado de responsabilidad
manifiesto, toda vez que, al enfrentarse con la tarea, el adolescente o
el joven logra valorar adecuadamente la complejidad de esta y las
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posibilidades subjetivas que deberdn ponerse en juego hasta la
resolucion final de la misma. Como bien puede apreciarse, este caso
es loable no solo por la posesion misma de los recursos con los que
debe contar cualquier persona para la solucion de sus problemas
vitales o de cualquier otra indole, sino por el hecho de sostenerse a
cualquier precio y bajo cualquier esfuerzo hasta dar por culminada la
ejecucion, a tenor de su implicacion personal en ella, dado
justamente por el conocimiento preciso que de si tiene.

Este caso puede ser valorado como modelo de responsabilidad.

Sin embargo, puede suceder que la persona conozca que puede
resolver el problema planteado, pues el conocimiento que de si tiene
le permite anticipar que el resultado que se desea obtener o el
objetivo a conseguir virtualmente puede ser por ¢l logrado y se
implique entonces en su ejecucion, pero la abandone, es decir, una
vez comprometido con ella, no continlie hasta alcanzar la meta
senalada. Aqui se hace explicito que la persona no es consecuente
con la responsabilidad asumida --recuérdese que se implico en la
tarea con conocimiento de causa-- al abandonar parcial o
completamente la solucion del problema, lo cual puede estar dado
por la poca o ninguna satisfaccion que le produce la misma. El
estado de satisfaccion, como unidad psiquica funcional
predominantemente motivacional-afectiva, influye, por su baja
eficiencia, negativamente en el funcionamiento integral de la
personalidad del adolescente o del joven en el caso que se expone y
esto conduce, consecuentemente, a la elaboracion intencional de una
estrategia sostenedora en la fase de intervencion (influencias
condicionantes de transformacion personal) por parte del adulto.
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Evidentemente, seria de extraordinaria importancia para el educador
el conocimiento de la estrategia, de su aplicacion, de la valoracion de
los resultados que se obtienen en comparacion con los esperados
una vez aplicada, pero ha de concientizarse que el objetivo que
perseguimos en este libro es solo la caracterizacion (diagnostico,
deteccion) de lo que existencialmente esta presente en la persona
casuisticamente explorada a través de las técnicas que se explican y
que responden a la naturaleza de lo estudiado y no de ofrecer
técnicas interventivas (de orientacion), que bien podrian ser los
propdsitos de otra obra.

Un tercer momento de situacion hipotética puede resumirse en el
conocimiento, por el adolescente o el joven, de la posesion de los
recursos personales necesarios para enfrentar la tarea y la no
implicacion personal en ella. En otras palabras, independiente-mente
de que el adolescente o el joven "sepa" que ¢l puede lograr
exitosamente lo que se exige y que las "presiones" que sobre ¢l
gjercen las contingencias externas sean enormes, no toma partido en
ella ni se esfuerza por tomarlo. ;Qué sucede en este caso?

Tal parece como si la persona no estuviera motivada por hacer lo que
en realidad puede y debe. Pensar asi es no delimitar los niveles de
generalidad, en que originariamente aparecen las causas del
fenomeno dado resultado de la naturaleza a la que se subordinan.
Aunque el problema en la persona se origine por causas de
naturaleza motivacional-afectiva, y es licito relacionarlas con el nivel
de lo general, en realidad y de manera coherente con la teoria que se
sustenta, este caso responde al funcionamiento poco eficiente de la
expectativa motivacional, como unidad psiquica funcional que regula
motivacional y afectivamente la actuacion personal. Como se explico
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con anterioridad, la falta de proyectos, de programas, la nulidad de
objetivos y propositos, en fin, la no precision de la orientacion hacia
resultados futuros, condiciona el grado de implicacion personal que
pueda la persona tener por una tarea y con ello afecta su
responsabilidad ante ella.

Consideramos que la estrategia valida para el caso ha de apuntar al
aspecto direccional de la actuacion personal, por lo que el adulto ha
de intervenir, como condicionamiento transformativo, apoyado en

una estrategia direccional.

Un cuarto caso puede proyectarse como aquel adolescente o joven
que, poseyendo los recursos cognitivos e instrumentales suficientes
para encarar con resultados notables un problema, desconoce que los
posee. Si esta persona se implica en la tarea y se sostiene en ella, el
desconocimiento de sus potencialidades no es trascendental, pues
estd llamado al éxito con altas probabilidades.

Si retomamos el caso anterior, con la variante de que este abandona
lo que estd haciendo, o sea, no se sostiene, es necesario entonces
intervenir con una estrategia sostenedora. El caso en si es, a nuestro
juicio, un caso-tipo de irresponsabilidad, pues el hecho de haberse
implicado debe sugerirle el alcance del fin. Este caso es tipico en la
edad adolescente, el cual se caracteriza por una elevada labilidad
afectiva que lo hace susceptible a cambios contextuales frecuentes.
De este modo, el adolescente no solo varia con regularidad de pareja
como uno de los contextos fundamentales que configura su
actuacion personal, sino también de contexto familiar, si es que
existen condiciones para ello, en cuanto nota que sus demandas
pueden verse entorpecidas por la disciplina impuesta en el hogar.
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Consideramos que el hecho de mantenerse dentro de determinadas
relaciones contextuales, no solo para el adolescente, sino para
cualquier persona, exige enormes esfuerzos volitivos que deben
matizar cualitativamente la personalidad de esta. Plegarse con
frecuencia ante determinados problemas que plantea la vida en su
espectro multiple, ya sea por poca o ninguna satisfaccion que estos
promuevan en la persona o por causas de otra naturaleza, puede
llegar a condicionar en ella, como cualidad personalmente
construida, actuaciones incongruentes € inoportunas con relacion a
circunstancias objetivas concretas en las que puede verse implicada.

En este sentido, el adulto debe organizar de tal forma la vida a estas
edades que favorezca con ello la definicion de posiciones
correspondientes, la medida concreta de la actuacion contextual, la
adopcion de actitudes mas que conscientes, volitivas, con lo cual se
le proporcione al adolescente la "materia prima" necesaria para que
este asuma no tanto la responsabilidad de las consecuencias por la
actuacion desplegada, sino para que logre valorar aquello que pudo
haber sido previsto y dentro de ello la gran necesidad de mantenerse
en la ejecucion de una tarea dada a tenor de las condiciones
concretas que enfrenta.

Resulta sumamente dificil o, mejor dicho, imposible, fijar un periodo
de tiempo en el que se determine la formacion, el desarrollo o la
solidez de la responsabilidad personal como cualidad personologica.
Es por ello que la construccion configurativa psicologica de la
persona debe estar afectada por estas estrategias de naturalezas
diferentes, en dependencia de las polaridades de la eficiencia en el
funcionamiento de las unidades psiquicas a las cuales hemos hecho
referencia con anterioridad. De aqui que la dependencia aludida
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entre la aplicacion de una estrategia sostenedora y la elevacion de la
eficiencia funcional de la unidad psiquica correspondiente --el estado
de satisfaccion-- se establece con caracter mediato a través de las
condiciones personales con las que cuenta el sujeto. Lo mismo
ocurre con la busqueda de elevadas eficiencias funcionales en las
unidades psiquicas restantes.

De lo expuesto se infiere que es inadmisible el paralelismo
existencial entre la formacion de la personalidad y los plazos
temporales predeterminados. Las posibilidades formativas son bien
distintas en las personas. En esto consiste el "mecanismo"
psicologico inherente a la elaboracion y aplicacion de las
denominadas por nosotros estrategias, las cuales difieren en los
objetivos que se persiguen y en las dependencias a las que estan
sujetas, mientras tienen de comun la estructuracion de algoritmos de
orientacion que deben responder a la naturaleza de la unidad
psiquica sometida al cambio.

Volviendo a lo que concierne a la correlacion de las variables, puede
darse el caso de un adolescente que, teniendo los recursos personales
suficientes, desconozca que los posee y no se implique en la tarea.
Probablemente una de las causas que generen tal actitud puede ser el
propio desconocimiento de la posesion de los recursos. Es por ello
que en aquellos casos en que la persona poco se conoce, se conoce
inadecuadamente o no se conoce, es necesaria la aplicacion de
estrategias metacognitivas.

Puede también diferenciarse entre los adolescentes quien,
conociendo que no posee los recursos necesarios para resolver un
problema, se implica en ¢él. Este caso es considerado por nosotros

como el de mayor grado de irresponsabilidad, pues la no posesion
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del recurso conduce inevitablemente al fracaso con la consecuente
pulsacion de la autovaloracion personal. Es decir, la persona con una
autovaloracion artificialmente elevada no responde de la misma
forma ante el fracaso que otra, cuya autovaloracion se halla en los
limites o por debajo de los umbrales de adecuacion. En efecto, en el
primer sujeto la frustracion ante el fracaso puede dafiar su historia
personal y engendrar, con ello factores virtualmente psicopatéogenos,
no compatibles con el necesario ajuste a la armonia y las
contradicciones vitales de su existencia.

No obstante, puede existir quien se implique en la tarea, conociendo
que no posee los recursos cognoscitivos € instrumentales para ello.
Su implicaciéon puede estar dada en que el adolescente realmente
estd movilizado por aspiraciones, intereses, ideales que influyen en
su actuacion. Es por ello que el caso requiere de una estrategia
cognitivo-instrumental, por no contar con las condiciones personales
necesarias o combinarla con una estrategia movilizativa hacia otro
tipo de contexto o de reorientacion motivacional.

La estrategia cognitivo-instrumental también ha de ser aplicada en el
caso en que el adolescente no se implica en las tareas porque conoce
de sus limitaciones ejecutoras. Siempre que la causa de la no
implicacion esté dada por el conocimiento de las dificultades, lo
identificaremos como un caso de alta responsabilidad.

Por ultimo, hay casos que pueden ser agrupados en aquellos que
desconocen que no poseen recursos para la ejecucion efectiva de su
actuacion ante determinadas tareas. Dentro de este grupo se definen
los que se implican en su ejecucion y los que no. El desconocimiento
de si mismo, més la no posesion de recursos, es una confluencia de

variables alarmante para la actuacion de cualquier persona, siempre
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que esta se implique en situaciones para las que no esta preparada, lo
cual necesariamente ha de abocar en un acto de alta
irresponsabilidad y, por supuesto, en el fracaso. Es inminente la
aplicacion combinada de estrategias cognitivo-instrumentales y
metacognitivas.

El ultimo caso de este grupo puede ser descrito como el adolescente
o el joven que desconoce que no posee algun recurso para actuar
sobre un problema dado y que tampoco se implica en él. Esta
persona llama a la reflexion, toda vez que las estrategias a aplicar no
solo se centran en la formacion y el desarrollo de los recursos
cognitivos, instrumentales y metacognitivos, sino también en el
desarrollo de las potencialidades motivacionales-afectivas.

Los casos presentados mas arriba pueden sintetizarse como aparece
en el esquema 4, de acuerdo con las variables cruzadas.

A partir de lo expuesto, no es casual que nos preguntemos si la
actuacion personal responsable o no se manifiesta en el adolescente,
en todos y cada uno de los contextos con los que se implica. La
respuesta se halla implicita en los casos referidos tomando como
indicadores las variables utilizadas para las descripciones de los
casos hipotéticos.

La pareja, la familia, el grupo, el maestro, la comunidad, etc. y las
relaciones que se establecen entre estos, conforman los diferentes
contextos de actuacion de los adolescentes y los jovenes, por lo que
el éxito de la actuacion de estos estd en la posesion de los recursos
personales que exigen las contingencias con las que se implica.

La persona en las multiples relaciones que establece con la realidad
objetiva y/o subjetiva estd sujeta a actuar consecuentemente o no,
246



coherentemente o no, responsablemente o no, en diferentes
contextos: profesional, familiar, grupal, comunitario, de pareja, de
amistad, etc. A nuestro juicio, no necesariamente la actuacion
irresponsable de una persona hacia un contexto implica, de hecho, la
irresponsabilidad de su actuacion hacia otro contexto. Es bien
conocido por todos que existen profesionales muy competentes, pero
que en sus relaciones contextuales familiares son censurados por su
actuacion concreta.

247



Esquema 4: “Interaccion de variables de naturaleza motivacional-
afectiva y cognitivo-instrumental en el estudio de la
personalidad adolescente”

Persona
—_— —
Posesion de Posee recursos No posee recursos

recursos para / N - ~

enfrentar la tarea

Autoconocimiento Conoce  Desconoce  Conoce  Desconoce

sobre la posesion / \ / \ / \ / \

de los recursos =

Implicacion personal S  No  SY No Si No S1 No

lat
en la tarea |\ T) |\ % Ao |\ VE:\

Sostenimientoenla S  No Si No Si No
tarea, una vez & &
implicado

Fuente: elaboracion propia

Leyenda

Irresponsabilidad

Estrategia Direccional
Estrategia Metacognitiva
Estrategia Movilizativa hacia otros contextos

Estrategia Cognitivo-Instrumental

g »<ce

Estrategia Sostenedora
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De aqui que la actuacion personal responsable de esta persona esta
dada solo hacia su contexto profesional, lo que nos hace pensar en
una actuacion personal responsable contextual concreta.

Otras personas, por el contrario, son bien responsables hacia varios
de los contextos con los cuales estan implicadas; en este caso,
estamos tratando de una actuacion personal responsable contextual
relacional, y existen unas terceras en que su responsabilidad es
generalizada y manifiesta en todos y cada uno de sus contextos. Nos
referimos entonces a la  actuacion  personal  responsable
supracontextual.

(Qué relacion guarda lo que hasta ahora se ha expuesto con el
problema de la autodeterminacion en la adolescencia?

Como hemos sefialado, la funcion fundamental de la personalidad de
un sujeto estd focalizada en la facultad de regular su propia
actuacion. En este caso, estamos hablando de autorregulacion, lo que
le permite a la persona poder actuar por si misma.

Sin embargo, esta facultad distintiva de la personalidad no implica,
de hecho, que la persona asuma posiciones muy personales ante
determinadas situaciones o contextos, pues la fuente de su
comportamiento puede hallarse predominantemente fuera de ella
misma.

Cuando la autorregulacion de la actuacion personal emana del
predominio del contexto sobre el sujeto que actia, entonces la
persona, adecudndose a ese contexto, se adapta a él. Este tipo de
autorregulacion es denominada, por algunos autores, como
autorregulacion heteréonoma, dependiente o adaptativa, por la
funcidon que cumple para la personalidad.
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Asimismo, puede suceder que la autorregulacion de la personalidad
sobre la actuacion de la persona tenga su origen predominantemente
en ella misma y, por lo tanto, las conductas que asume frente a
determinados contextos estan sdlidamente "avaladas" por decisiones
configuradas dentro de ella misma, es decir, que independientemente
de la "presion" que sobre ella ejerza el contexto con el cual estd
implicado, la persona, en un firme acto decisivo, se implica o0 no en
la ejecucion de determinada tarea y asume, previa anticipacion al
hecho, la responsabilidad de las consecuencias que esta genera. Esta
forma de autorregulacion es denominada auténoma, independiente o
transformadora, a tenor del predominio del sujeto que actiia sobre su
contexto de actuacion. En este caso, la autorregulacion es
denominada autodeterminacion, porque el comportamiento personal,
estd predominantemente determinado por la propia personalidad del
sujeto actuante.

Ahora bien, ;jqué es lo que posibilita la autodeterminaciéon en la
actuacion personal como nivel superior de autorregulacion?

Si bien en la actuacion personal autodeterminada estd implicita la
propia autorregulacion heteronoma, por cuanto la actuacion personal
no siempre y en todos los casos esta dirigida a la transformacion del
contexto sobre el cual se actia, la posibilidad de ser altamente
independiente en el comportamiento es el rasgo conspicuo que indica
la autodeterminacion. Para que en una persona pueda tener lugar una
actuacion independiente en un contexto dado es necesario que esta,
como condicion previa indispensable, posea los recursos cognitivo-
instrumentales y metacognitivos que le posibiliten la consecucion de
sus expectativas. Por supuesto, tales premisas no son suficientes si
en su actuacion no se toman en consideracion también aquellas que
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intervienen de caracter motivacional-afectivo, las cuales lo
movilizan, le otorgan direccion y lo sostienen en ella.

Con relacion a la autodeterminacion se ha versado en funcion del
contexto profesional. En las investigaciones realizadas sobre este
tema, la autodeterminacion ha estado relacionada preferentemente
con las intenciones profesionales y con el desarrollo de la
autovaloracion, como formacion psiquica de caracter motivacional,
asi como con la concepcion del mundo (Gonzélez, 1989; Bozhovich,
1975). Al conceptualizar la autodeterminacién personal como
"...expresion de una decision profundamente individual, que expresa
un elevado nivel de elaboracion y reflexion consciente sobre su
contenido, lo cual presupone el desarrollo de la concepcion del
mundo" (Gonzélez, 1989, p.141), se hace referencia a factores de
indole cognitivo-instrumental, pues el nivel de elaboracién y
reflexion dependen del desarrollo alcanzado por el pensamiento y, en
sentido general, por el nivel de eficiencia del funcionamiento ejecutor
del sujeto, pues la concepcion del mundo, en tanto valores,
concepciones, normalizaciones, respectivamente, regulan la
actuacion del sujeto. Por supuesto que para lograr esa
instrumentacion la persona debe estar lo suficientemente satisfecho
con lo que realiza y como lo realiza, por lo que puede, de este modo,
generar determinados afectos en forma de emociones, sentimientos,
pasiones en torno a su actuacion.

Esto reafirma nuestra posicion con relacion a los recursos personales
de naturaleza cognitivo-instrumental como condicion indispensable
de la actuacion autodeterminada.

Es por ello que enfatizamos, una vez mas, que todo comportamiento

autodeterminado de la personalidad estd sustentado por los
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indicadores que sistematizamos con anterioridad. Detrds de toda la
conducta autodeterminada se halla, en primer lugar, la posesion de
los recursos personales pertinentes a las condiciones contextuales en
las que se hallarda implicada la persona. Estos recursos,
independiente-mente de su ajuste o adecuacion al contexto para
lograr la efectividad necesaria, se manifiestan a través del
conocimiento que de si tenga la persona dada, es decir, del
conocimiento de las condiciones propias con las que ha de contar
para resolver la tarea y del conocimiento de las condiciones
contextuales que tiene delante. Estos recursos metacognitivos y
cognitivos, respectivamente, pueden condicionar la implicacion o no
de la persona en la ejecucion de la tarea y, por ende, el sostenimiento
en ella en virtud del despliegue de enormes esfuerzos volitivos,
aunque, como vimos en los casos hipotéticos, algunos se implican en
la tarea sin poseer los recursos; lo que sucede es que pocas veces se
sostienen producto del nivel de insatisfaccion que le generan los
fracasos reiterados. Por lo tanto, independientemente de que llegaron
a implicarse por su elevado nivel de compromiso personal con la
tarea, no ocurre la actuacion autodeterminada, pues no logran ser
totalmente independiente de su contexto en la ejecucion de la tarea,
con la consiguiente irresponsabilidad que paralelamente aparece.

Asi, los recursos personales cognitivos, instrumentales y
metacognitivos constituyen la primera condicion necesaria, aunque
no suficiente de la actuacion personal autodeterminada.

De todo esto se infiere que nuestros adolescentes, y parte de nuestros
"j6venes" no actiian autodeterminadamente por no disponer de los
recursos personales necesarios que han de ponerse en juego para la
solucion de las tareas vitales o de cualquier otra indole. En la
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investigacion, construimos una situacion experimental con
estudiantes de 8'°. grado para determinar la presencia o no de la
responsabilidad en la autorregulacion de su actuacion en el contexto
escolar. Investigamos la responsabilidad ante la asuncion de una
tarea grupal (ser jefe del Destacamento Pioneril) y una tarea de
sesgo académico (ser monitor de Matematica).

Para la primera tarea, estudiamos un grupo de alumnos al que se le
aplico el test sociométrico y la escala de sentido personal hacia el
grupo (presentada en el capitulo 4). Para estudiar la responsabilidad
ante una tarea académica, aplicamos un ejercicio de Matematica
referido al célculo de potencia (examinado por los estudiantes en el
curso anterior) y, seguidamente a la resolucion del ejercicio, fue
aplicado el cuestionario de metacognicion instrumental (explicado en
el capitulo 3.3).

La situacion experimental para la primera tarea consistio en
seleccionar aquellos alumnos que resultaron rechazados por el
grupo, segun los resultados obtenidos en el test sociométrico y que,
al mismo tiempo, le otorgaron menos puntuacion al grupo en la
escala de sentido personal (5 alumnos), asi como aquellos que
resultaron lideres y que mejores puntuaciones otorgaron al grupo a
través de la escala mencionada (2 alumnos).

A estos alumnos se les realizd una entrevista individual, en la cual se
le planteo la tarea de asumir una responsabilidad pioneril dentro del
Destacamento de pioneros del aula; ademés se realizaron preguntas
dirigidas a conocer los requisitos del cargo y de sus posibilidades
para desempefiar estas tareas, si ocupaban alguna responsabilidad en
el Destacamento y sus resultados en la ejecucion de esta actividad,
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su grado de compromiso con el grupo, su deseo de permanecer en el
grupo, etc.

La otra situacion experimental consistio en seleccionar aquellos
alumnos que peores resultados obtuvieron en la resolucion del
gjercicio de matematica y que, ademas, menor conocimiento tenian
de sus posibilidades de ejecucion a partir de los datos que aporté el
cuestionario de metacognicion instrumental.

En este caso, teniendo como condicion que la solucion de la tarea de
Matematica solo pudieron resolverla 2 alumnos, seleccionamos
aquellos que habian intentado solucionarla infructuosamente y que,
al mismo tiempo, completaban el cuestionario de metacognicion con
cualquier tipo de respuesta, en algunos casos inverosimiles. Estos
alumnos resultaron ser aquellos que el aula consideraba de mejores
promociones académicas en la asignatura de Matematica y los que la
autovaloracion de sus posibilidades era por encima de los resultados
obtenidos (3 alumnos).

Ademas, fue seleccionado para la entrevista individual el alumno que
mejores resultados obtuvo en la ejecucion del ejercicio, asi como en
las respuestas al cuestionario de metacognicion para hacer un
estudio comparativo con los alumnos antes mencionados.

Como resultado de la primera situacion experimental se pudo
constatar que todos los entrevistados, con excepcion de un alumno
(lider y elevado sentido personal hacia el grupo), desconocian las
tareas y requisitos para enfrentarla, pues todo lo resumian en que
habia que "imponer respeto para que le hicieran caso".

El tinico caso detectado de responsabilidad ante el grupo fue Jefe de
Destacamento el curso anterior y habia rechazado la tarea este curso,
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al vivenciar el fracaso en ella. Esto lo condujo a valorar sus pocas
posibilidades para ejecutar la tarea a pesar de que continuaba
teniendo un alto sentido personal por el grupo y resultaba ser el lider
del aula.

La otra lider del grupo, si bien, en opinion del grupo y de ella, se
desempefiaba decorosamente en sus funciones como Jefa de
Destacamento, tenia cierto desconocimiento de todas sus funciones,
asi como de sus propias cualidades personales para enfrentar la
tarea.

Cuatro de los entrevistados que poseian una posicion desfavorable
con respecto al grupo, desempefiaban algin cargo en el
Destacamento de Pioneros, es decir, que la situacion experimental
no era necesaria, pues la tarea ya la habian asumido, aunque con
gran desconocimiento acerca de los requisitos que exigia esta, de sus
posibilidades de ejecutarla; algunos de ellos se autopropusieron,
sobre todo para ocupar un lugar dentro del grupo de coetaneos.

Solo un alumno, cuya posicion era desfavorable, no tenia cargo y
tampoco lo aceptaba, aunque no sabia el porqué de su actitud ni qué
requisitos exigia el ser buen dirigente.

La otra situacién experimental puso de manifiesto que no habia
monitor de Matematica, pues el profesor era nuevo y no habia hecho
la seleccion. Solo el alumno de buenos resultados y adecuado
conocimiento de si pudo argumentar su vocacion hacia la
Matematica, sobre todo, hacia el dlgebra, y referirnos su método de
estudio; ademas relatd el origen de sus intereses que partia de la
estimulacion por parte de su mama. Este alumno estuvo dispuesto a

255



asumir la tarea, pues argumentd que le gusta ensefiar a otros y que
tiene facilidades para ello.

En el caso de los tres alumnos restantes, estuvieron dispuestos a
asumir la tarea, a pesar de que desconocian los resultados obtenidos
en la ejecucion de esta; incluso pensaban haber obtenido buenos
resultados. Ademas, no pudieron referir método de estudio alguno,
ni interés hacia algo. Consideran que son los mejores dentro del
grupo en esta asignatura.

Como se puede apreciar, priman los casos en que hay
desconocimiento de la no posesion de recursos para ejecutar la tarea
y se implican en ella, aunque hubo un caso que, por haberse
implicado y fracasado, toma conciencia de sus propias limitaciones y
la rechaza. Hay otro que desconoce que no posee los recursos y
tampoco se implica. Solo podemos referir dos casos de
responsabilidad ante la situacion dada: uno que la acepta porque
conoce que posee los recursos y otro que la rechaza porque conoce
que no los posee.

Las causas que podemos sefalar ante estos resultados se centran
fundamentalmente en la escasa orientacion que brindan los
profesores sobre las caracteristicas de las funciones de cada cargo,
sobre las cualidades de un dirigente estudiantil en el aula, sobre las
invariantes funcionales para la ejecucion de una instrumentacion (el
profesor no nos pudo describir con precision los pasos necesarios
para la ejecucion de la tarea por €l propuesta); los profesores no
propician condiciones para la autovaloracion de los resultados por
los alumnos, teniendo, como tendencia, buscar las causas de las
dificultades fuera de ellos mismos. Con relacion a la seleccion no
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adecuada de los profesores por los miembros del grupo escolar
hicimos hincapié en el capitulo 4.

Los resultados obtenidos apuntan a tomar en cuenta que la baja
efectividad del funcionamiento ejecutor de las edades referidas
influyen, consecuentemente, en el caracter irresponsable de la
actuacion de estas en el contexto escolar, por ser el que se ha
estudiado, pero pensamos que estos resultados pueden generalizarse
a otros contextos, lo que ha sido confirmado por otros investigadores
hacia el contexto de pareja, de familia, etc. De aqui que sea
inminente la necesidad de elaborar y aplicar estrategias de
orientacion, a las cuales ya hicimos mencion, que apunten al
desarrollo, sobre todo de la metacogniciéon como fenémeno psiquico
de carécter ejecutor que, a nuestro parecer, aporta el mayor valor
metodologico-instrumental para el desempeiio de la ejecucion
personal.

En el entrenamiento de la metacognicion, un papel fundamental lo
desempefia la valoracién que €l hace de lo que le rodea, incluidas
otras personas y, sobre todo ¢l mismo. Huelga tener presente que
las investigaciones psicologicas han demostrado que las valoraciones
acerca de otras personas u objetos ajenos se aproximan mas a la
objetividad que aquellas que realizamos sobre nosotros mismos. Este
hecho todavia cobra mayor relevancia en las edades de la
adolescencia y la juventud por el tipo de tarea que tiende a plantear
la sociedad, cada vez con mayor nivel de exigencia. La
autovaloracion, generalmente, en la adolescencia tiende a ser
inadecuada por exceso, sobre todo en adolescentes con rendimiento
medio o bajo, segiin estudios realizados (Roloff, 1992), lo que aboca
a la toma de decisiones sin poseer el adolescente los recursos o las
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condiciones propias cognitivas, metacognitivas e instrumentales que
lo permitan.

Es necesario trabajar conscientemente en funcion del desarrollo de la
metacognicion y de la observacion del rigor metodologico en la
formacion y el desarrollo de la valoracion y de la demostracion como
instrumentaciones, a nuestro juicio, fundamentales en el tratamiento
psicologico del fendmeno que nos ocupa. Las invariantes funcionales
de la instrumentacion valorar se exponen en el capitulo 3.

A titulo de resumen, podemos considerar que la actuacién personal
responsable, como fendmeno psicologico, debe tomarse en
consideracion por todos aquellos que, de una u otra forma, estamos
implicados en la gestion de condicionar los contextos formativos de
las nuevas generaciones. Es de gran importancia comprender que la
responsabilidad, como rasgo personoldgico, es personal, construido
y, por lo tanto, depende preponderantemente de la persona que ha de
responder ante determinados deberes que formula y exige el grupo o
la sociedad en general.

Condicionar la formacién y la consolidacion de una actuacion
personal responsable en nuestros adolescentes y jovenes significa
garantizar la calidad de sus futuras gestiones personales y
profesionales.

El conocimiento por ¢l mismo de que no posee tales recursos,
implica asumir posiciones consecuentes y fundadas del porqué no
lograra la consecucion de determinados objetivos. Esto presupone la
intervencion concientizada del maestro para estimular aquellos
esquemas cognitivos del estudiante que deben ser estructurados o
ajustados en funcion del desarrollo de la esfera cognitivo-
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instrumental de la personalidad. Consideramos que las alternativas
metodologicas que se erigen sobre la base de estas concepciones
planteadas deben ir encaminadas al entrenamiento del alumno en la
concepcion de si mismo, en la de potenciar sus posibilidades
cognitivas ¢ instrumentales que directamente intervienen en el
desarrollo de su estado metacognitivo, es decir, tenemos que lograr
que el conocimiento de si se vierta en el reconocimiento de las
condiciones propias que posee o no para ejecutar la tarea que exige
de su actuacion concreta.

Nuestra gestion profesional ha de centrarse en la formacion y el
desarrollo de los estados cognitivo y metacognitivo, asi como de la
instrumentacion ejecutora, como unidades psiquicas que responden a
la regulacion ejecutora de la personalidad y que, a nuestro juicio,
condicionan, en primer lugar, la actuacion autodeterminada y, por
ende, responsable de la persona y, en segundo lugar, desarrollar
estrategias movilizativas y sostenedoras para aquellos que, aun
estando  adecuadamente dotados de recursos cognitivo-
instrumentales, no se implican en la tarea o no se sostienen en ella
por un bajo nivel de efectividad de su funciéon motivacional-afectiva.
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Conclusiones

Los resultados de la investigacion realizada, apoyados en los
criterios  teorico-metodolégicos adoptados, nos han permitido
confirmar la hipdtesis y cumplir el objetivo que nos planteamos,
concluyendo que:

= Para lograr una caracterizacion integral de la personalidad del
adolescente, los procedimientos metodologicos adoptados deben
reflejar la unidad del funcionamiento motivacional-afectivo y
cognitivo-instrumental, la cual se expresa en la estructuracion
peculiar de relaciones entre las diferentes unidades psiquicas que
configuran la personalidad, por lo que, las técnicas e instrumentos
seleccionados deben tender a revelar estas relaciones, tanto en su
construccién como en su interpretacion por parte del investigador,
todo lo cual sistematiza la informacion obtenida.

= De acuerdo con la caracterizacion psicologica realizada, el
periodo de la adolescencia se extiende en nuestros estudiantes de
la ensefianza superior pedagogica, pues poseen peculiaridades
psicologicas similares a los estudiantes de la ensefianza media, a
saber, moviles de actuacién, expectativas y proyectos,
condiciones que generan su sostenimiento en la actuacion, asi
como los recursos cognitivo-instrumentales con que cuentan,
pues, aunque existen resultados algo superiores en los primeros,
en general, las dificultades no son superadas en los niveles
escolares precedentes con el ingreso a la Educacion Superior.

= Existe un cambio de posicion del estudiante de primer afo de la
ensefianza superior pedagdgica hacia su familia y hacia su
comunidad, como consecuencia del cambio que sufre la
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interrelacion generada por el adulto, dentro y fuera del hogar. Sin
embargo, en el contexto escolar, las valoraciones de este se
correlacionan con las del adolescente de secundaria basica y
preuniversitario, lo que indica que no hay cambio de posicion en
el escolar, expresada en la tendencia, entre otras razones, de los
profesores a apadrinar y disminuir las exigencias del estudiante.

Tanto en nuestros estudiantes de segunda ensefianza como de la
ensefianza superior pedagogica, la familia adquiere el primer
lugar de incidencia con respecto al desarrollo de todas las
funciones de su personalidad, segun el sentido personal
expresado por ellos, incluso, por encima del grupo de coetaneos.
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Glosario

Actividad Proceso de interaccion entre dos
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polos donde uno de ellos (sujeto)
por su grado de activacion, toma
la iniciativa y la expresa con
mayor intensidad que el otro
(objeto), transformandolo a través
de acciones y operaciones
cuando existe correspondencia
entre la necesidad del primero y
la cualidad del segundo.

Actuacion (del sujeto y/o de la persona)
Interaccion que establece el
sujeto y/o la persona, a través de
su actividad y comunicacion, con
los objetos, sujetos y las propias
relaciones que estos establecen
entre si, al integrar el contexto
sobre el que actuan.

Autoconocimiento Conocimiento de si mismo. Su
caracter puede ser inmediato —
cuando concierne al reflejo
perceptual-- o mediato —cuando
el reflejo concierne al concepto.

Autoconcepto  Formacion psiquica de
naturaleza metacognitiva que
permite a la persona la
explicacién de las propiedades
que la caracterizan como
resultado de una reflexion
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conscientemente  dirigida  al
conocimiento de si.

Autorregulacion Representacion consciente que le
permite a la persona planificar o
premeditar su interaccion con el
contexto sobre la base de las
peculiaridades de este, siempre
que conozca el objetivo y los
procedimientos que debe utilizar
para alcanzarlo (Expectativa de la
personalidad y Estado Metacogni-
tivo).

Autodeterminacion Forma superior de la
autorregulacion. La persona es
independiente del contexto; toma
en consideracion sus posibilida-
des para actuar y los
requerimientos de este ultimo. La
transformacion de la realidad o
de si mismo no depende
directamente de las influencias
que sobre ella ejerce el contexto.

Comunicacion Interaccion entre dos polos
(sujetos) que presentan un nivel
de activacion (regulacién)
congruente, donde uno de ellos
expresa la tendencia a interactuar
con el otro, mientras el segundo
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tiende a aceptar esa interaccion,
y viceversa, a través de acciones
y operaciones.

Concepto Generalizacion que se configura
a partir del establecimiento de
relaciones de manera mediata.
Este puede clasificarse en
empirico (preconcepto) o tedrico
en dependencia del grado de
exactitud con que se refleja la
esencia del objeto.

Conciencia Cualidad del reflejo psiquico en el
ser humano que le permite
representarse la realidad vy
planificar su transformacién antes
de que tenga lugar la interaccién
con su contexto. Esta se
caracteriza por el reflejo mediato
de la realidad, la cual es
configurada (representada)
mediante el lenguaje conceptual.

Conocimiento Reflejo psiquico de la realidad
(objetiva y/o subjetiva) que se
obtiene a partir del
establecimiento de relaciones
entre los objetos susceptibles de
ser reflejlados de manera
inmediata —perceptual-- o]
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mediata (racional-conceptual). En
él se expresan estadios distintos
gue ascienden de lo concreto a lo
abstracto.

Conocimiento empirico Conocimiento racional que se
obtiene a partir del
establecimiento de relaciones
entre la representacion de los
objetos o las partes de uno de
ellos. Su obtenciéon puede ser
espontanea o dirigida y solo
permite acceder a una parte de la
esencia del objeto: a la
expresada por las propiedades
determinantes de éste.

Conocimiento perceptual Reflejo integral del objeto --o del
sujeto-- que necesariamente esta
ligado a la presencia de este
ultimo, en virtud del
establecimiento de relaciones (de
manera inconsciente)  entre
objetos o entre las partes de uno
de ellos.

Conocimiento racional Reflejo consciente de la realidad,
configurado en la representacion
de las relaciones entre los
objetos o0 entre las partes
constitutivas de uno de ellos.
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Dicha representacién se forma
sin la presencia de los objetos y a
través de conceptos.

Conocimiento teorico Conocimiento racional que se
obtiene como producto del
establecimiento de relaciones
entre conceptos empiricos o0
tedricos. La relacion que se
establece es de caracter
explicativo; a través de ella se
hace explicita la dependencia
causa-efecto, en Ila que un
concepto (causa) constituye la
condicion determinante del otro
(efecto). ElI conocimiento tedrico
(cientifico) solo se obtiene de
manera dirigida y nos permite
reflejar las esencias de modo
ascendente, de ordenes
superiores.

Cualidad psiquica Forma (propiedad, caracter) de
los objetos de estudio psiquicos
que matiza su funcionamiento,
permeandolos de una relativa
estabilidad y distincion.

Emocion Premisa o condicion psiquica que
sostiene la actuacion del sujeto
como estado reactivo a los
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eventos contextuales que afectan
la satisfaccion de una necesidad
y que adquiere determinada
valencia a merced de esta ultima.

Estilo de actuacion Combinacion peculiar de
relaciones entre las diferentes
funciones psiquicas y sus
respectivos niveles de eficiencia.
Tendencia psiquica o cambios de
relativa estabilidad que ocurren
en el objeto psiquico,
caracterizando al sujeto en sus
relaciones contextuales producto
del establecimiento de relaciones
peculiares entre las diferentes
funciones psiquicas que tienen
lugar en virtud del desarrollo
alcanzado por cada una de ellas.

Formacion psiquica Estadio superior de desarrollo de
los procesos psiquicos. Se
caracteriza por su mediatez,
concientizacion e integridad.

Habilidad Instrumentacion de  caracter
consciente —accién-- que se
ejecuta con un alto nivel de
dominio y que se subordina a un
objetivo.
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Habito Instrumentacion de  caracter
inconsciente —operacién--, cuyo
rasgo distintivo lo constituye su
alto nivel de dominio.

Ideal Formacion psiquica de la
Expectativa de la personalidad
que permite la orientacidn
plenamente consciente y a largo
plazo hacia la satisfaccion de una
determinada necesidad,
imprimiendo direccionalidad a la
actuacion personal de modo
estable y generalizado. La
persona en su proyecto de
actuacion presupone el para qué
de su direccidon hacia un fin
deseado.

Inconsciente Cualidad del reflejo psiquico que
permite reaccionar ante la
realidad de manera inmediata,
espontanea y no autorregulada,
con el proposito de lograr la
adaptaciéon a ella. Su contenido
es perceptual-motriz. A menudo,
se usa el término subconsciente
para expresar las diferencias
cualitativas existentes en el
desarrollo del psiquismo, en el
que lo subconsciente se halla
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subordinado a la naturaleza
consciente de este, tomando en
cuenta que el prefijo sub significa
“por debajo de", indicador de una
forma inferior de movimiento con
respecto a lo consciente. El
psicoanalista lo concibe como
una esfera intermedia entre lo
inconsciente y la conciencia. Para
nosotros, no hay distancia de
significado entre uno y otro
concepto, por lo que pueden ser
empleados como sindnimos.

Instrumentacion Ejecucion consciente —accion-- o
psiquica inconsciente —operacion-- que
puede devenir, por ejercitaciéon o
entrenamiento, habilidad o habito,
respectivamente.

Interaccion Influjo o relacién reciproca entre
los objetos que constituye una
condicién para la existencia y
organizacion estructural de un
sistema. Puede presentarse en
forma quimica, mecanica,
magnética, eléctrica, bioldgica,
psiquica, social, las cuales no
son excluyentes entre si. A
medida que los sistemas se
complejizan, sus formas de
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interaccibn se incrementan vy
complementan.

Motivo Fuerza psiquica de naturaleza
motivacional que constituye la
condicion o  premisa  del
desarrollo de la Intensidad
Motivacional como objeto de
estudio psiquico, cuya funcién es
la de movilizar al sujeto durante
su actuacién hacia aquella parte
del contexto que se adecua a la
satisfaccion de sus necesidades
por las propiedades que este
expresa. Se caracteriza predomi-
nantemente por su caracter
inconsciente e inmediato.

Objetivo Representacion anticipada de
aquel resultado que habra de ser
alcanzado en un plazo
relativamente largo.

Operacion Instrumentacion  de  caracter
inconsciente 'y, por lo tanto,
inmediata; su naturaleza es
motora.

Pensamiento Relaciones establecidas entre
conceptos —empiricos o tedricos--
a nivel consciente. De acuerdo
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con el grado de ascensién a los
ordenes de esencia del objeto,
este puede ser considerado como
el estadio de transicion o
formacién del Estado Cognitivo.
Su existencia se expresa a través
de la formacién del concepto.

Percepcion Condicion psiquica que promueve
la obtencion del conocimiento
perceptual a través del cual se
configura el reflejo integral e
inmediato del objeto. Como
cualquier otra condiciéon psiquica,
transcurre en el plano
inconsciente y es un atributo del
sujeto (animal o humano).

Persona Sujeto capaz de autorregular su
actuacion de manera mediata,
gracias a la adquisicién del
lenguaje verbal, lo que le permite
obviar el estimulo inmediato y ser
consciente de su actuacion, en
sentido general.

Personalidad Cualidad relativa a la persona, de
la misma forma que Ila
subjetividad y la individualidad
son cualidades relativas al sujeto
y al individuo, respectivamente.
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Configuracion psiquica de la
autorregulacion de la persona que
surge como resultado de la
interaccién entre lo natural y lo
social en el sujeto, producto de la
necesidad de dominar
actuaciones cada vez mas
complejas y la posibilidad de
subordinar sus necesidades mas
ingentes. Se manifiesta en un
estilo 'y tendencia de actuacion
determinados, a partir de la
estructuracién de relaciones entre
las funciones movilizativo-
direccional-sostenedora y
cognitivo-metacognitivo-
instrumental, en los planos interno
y externo y los niveles consciente
e inconsciente.

Reflejo psiquico Reaccion de los organismos vivos
altamente organizados. Forma
superior que adquiere dicha
reaccion ante los estimulos que
son reflejados de manera integra
por aquellos organismos que
poseen Sistema Nervioso
Superior: cerebro 'y médula
espinal  (desarrollo de los
hemisferios cerebrales y Ila
corteza), la cual permite la
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regulaciéon de la actuacién del
sujeto en un contexto dado.

Sentimiento Transicion psiquica de naturaleza
afectiva, de caracter consciente y
relativamente  perdurable que
media entre la emocion y la
pasion como objetos psiquicos de
igual naturaleza, cuya funcién es
la de sostener a la persona en su
actuacion contextual, en virtud de
la valencia de la atraccion que
manifiesta por un elemento de
ese contexto, sobre la base del
grado de satisfaccion de la
necesidad surgida.

Sujeto Individuo que es capaz de reflejar
psiquicamente la realidad, es
decir, que posee un nivel de
activaciéon suficiente como para
ejecutar una actuacion a partir de
las posibilidades que tiene de ser
regulado. Individuo susceptible de
ser regulado por otro.

Tarea Condicion psiquica de naturaleza
direccional, inconsciente e
inmediata, cuya funcion es la de
orientar al sujeto (animal o
humano) en la ejecucién de una
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actuacion. Representacion
anticipada de un resultado que
debe ser logrado de modo
inmediato*.

Tendencia Formas multiples de
compensatoria estructuracion de relaciones entre
los diferentes objetos de estudio
psiquicos que configuran un
determinado estilo de actuacion.
El predominio de unas funciones
sobre  otras depende  del
desarrollo alcanzado por cada una
de estas, lo cual permite el
funcionamiento psiquico integral

del sujeto.

Unidad psiquica Representacion de un tipo
estructural €specifico de relacion que se
establece entre los elementos de
un sistema -en este caso,
psiquico--, construido sobre la
base de la jerarquia y la totalidad
de aquellos. Objeto de estudio
psiquico que integra, de manera
organizada, determinado proceso
y cualidad de igual naturaleza,
manifestandose en ella el
predominio de una funcion
especifica dentro del sistema de
referencia.
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* No es ocioso traer a colacion que la inmediatez --o lo inmediato--
del reflejo psiquico esta dado, no en la relacion temporal minima
que media entre un estimulo y su respuesta, sino en que entre
dicho estimulo y su respuesta no media concepto alguno, como
sucede cuando del reflejo conceptual —del concepto-- se trata. En
este ultimo caso, el reflejo de la realidad es mediato, pues el
concepto media entre la realidad que se refleja y el sujeto que la
refleja. De manera que la inmediatez no se refiere aqui al tiempo
que tarda el sujeto en responder ante un estimulo, sino al
concepto que configura la realidad reflejada y que, por ende,
media entre esta y la subjetividad humana.
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